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Arastirma Makalesi / Research Paper

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Motivasyonlari ile Oz Diizenlemeye Dayali Yazma

Stratejilerini Kullanmalari Arasindaki iliski

Serkan ASLAN®

Oz

ilkokul 6grencileri igin yazma motivasyonu ve yazma siirecinde 6z diizenleme stratejileri kullanimi,
yazma becerilerinin gelisimi icin 6nemli rol oynamaktadir. Bu iki unsur, 6grencilerin yazma siirecine
aktif ve bilingli bir katilimini saglar, bu da yazili ifade yeteneklerinin gelisimine yardimci olur. Bu
nedenle ilkokul 6grencilerinin yazma motivasyonlari ile yazma slrecinde 6z dizenleme
stratejilerini kullanmalarinin arastirilmasi énem arz eden bir konudur. Bu arastirmanin amaci,
ilkokul doérdinct sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullanmalari arasindaki iliskiyi incelemektir. Arastirma iliskisel tarama modeline dayali
olarak ydiratilmistir. Arastirmanin  katihmcilarini 549 ilkokul dordiinci sinif  6grencisi
olusturmaktadir. Arastirmanin o6rneklemi uygun Ornekleme yontemine gore belirlenmistir.
Arastirmada yazma motivasyonu olgegi ile 6z dizenlemeye dayali yazma stratejileri oOlcegi
kullanilmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistik, ¢cok degiskenli varyans analizi (MANOVA),
Pearson korelasyon analizi ve basit dogrusal regresyon analizi kullaniimistir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin yazma motivasyonlari ile 6z dizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma
durumlari yiiksek cikmistir. Ogrencilerin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejileri arasinda kizlarin ve hikdye edici metin yazmayi sevenlerin lehine anlaml farkhhk elde
edilmistir. Arastirma neticesinde 6grencilerin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayal
yazma stratejileri arasinda orta diizeyde pozitif yonli anlamli bir iliskinin oldugu ve yazma
motivasyonunun 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma dizeyinin %21’ini agikladig
sonucu elde edilmistir. Arastirmanin bu sonucu 6grencilerin yazma motivasyonlarinin artmasi
durumunda 06z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullandiklarini ortaya koymaktadir.
Arastirma bulgularina dayali olarak gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yazma, yazma motivasyonu, 6z diizenleme, metin tiiri

Relationship Between Writing Motivations of Primary School 4th-Grade Students and
the Use of Self-Regulation-Based Writing Strategies

Abstract

Writing motivation and the use of self-regulation strategies in the writing process of primary school
students are critical for developing successful writing skills. These two elements enable students
to actively and consciously participate in the writing process, aiding the development of written
expression abilities. Therefore, it is important to investigate the relationship between the writing
motivation of primary school students and their use of self-regulatory strategies during the writing
process. This study aims to examine the relationship between motivation to write among fourth-
grade primary school students and their use of self-regulation-based writing strategies. The study
was conducted using a correlational survey model. The participants comprised 549 fourth-grade
primary school students. The sample size was determined using convenience sampling. The Writing
Motivation Scale and Self-Regulation-Based Writing Strategies Scale were used in this study. Data
were analysed using descriptive statistics, multivariate variance analysis, Pearson’s correlation
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analysis, and simple linear regression analysis. The results showed that the students' writing
motivation and use of self-regulation-based writing strategies were high. A significant difference
was found in favour of girls and those who liked to write narrative texts between the writing
motivations of students and the use of self-regulation-based writing strategies. Further, there was
a moderately positive significant relationship between the writing motivations of students and the
use of self-regulation-based writing strategies, and writing motivation explained 21% of the use of
self-regulation-based writing strategies. Thus, students use self-regulation-based writing strategies
when their writing motivation increases. Various suggestions are made based on these research
findings.

Keywords: Writing, writing motivation, self-regulation, text type

Giris

Egitim, bireylerin bilissel, duyussal ve sosyal gelisimlerinde hayati bir rol oynayan ¢ok 6nemli
bir slrectir. Bu slireg, kisinin yasaminin her evresinde hem bilgi birikimini artirmak hem de kisisel
yeteneklerini gelistirmek igin bir firsattir. Yazma becerileri, 6zellikle bu egitim siirecinde, 6grencilerin
dil bilgisi, disiinme becerileri ve ifade becerilerinin gelisiminde kritik bir rol oynamaktadir. Yazma,
duslinceleri ve fikirleri acik ve etkili bir sekilde ifade etme kabiliyetinin yani sira, dil bilgisini ve kelime
dagarcigini gelistiren bir aractir. Dolayisiyla, yazma becerilerinin gelistirilmesi, 6grencinin hem
akademik hem de profesyonel yasaminda basarili olmasina yardimci olabilir.

Yazma, Ogrencilere disiincelerini ve duygularini anlamli bir sekilde ifade etme yetenegi
kazandirir. Bu yetenek, sosyal iliskilerden akademik basariya ve hatta kariyer gelisimine kadar hayatin
bircok alaninda gereklidir (Graham, 2019; Graham ve Harris, 2009). Ayrica, yazma slireci ayni zamanda
ogrencilerin elestirel distinme ve problem ¢bzme becerilerini de gelistirir (Rahmat, Aripin, Lin,
Whanchit ve Khairuddin, 2020; Schmidt, 1999). Ogrenciler bir konuyu arastirirken, bilgileri analiz
ederken ve bir arglimani desteklemek icin kanitlar sunarken, bu becerileri kullanirlar. Bunun yani sira,
yazma becerilerini gelistirmek, 6grencilerin kendilerini ifade etme ve iletisim kurma yeteneklerini de
artirir (Celik, 2019). lyi bir yazma becerisi, 6grencinin diisiincelerini ve duygularini net bir sekilde ifade
etmesini saglar (Pajares, 2003). Bu hem egitim hem de is yasaminda basarili olmalarini saglar. Ornegin,
bir 6grenci bir sinif projesinde calisirken distincelerini ve fikirlerini etkili bir sekilde ifade etmek i¢in
yazma becerilerine ihtiya¢ duyar. is yasaminda ise, bir rapor yazma veya bir e-posta gdnderme gibi
gorevler, etkili yazma becerilerini gerektirir. Yazma, insan iletisiminin ve 6grenmenin temel bir becerisi
olarak ifade edilebilir. Ozellikle ilkokul égrencileri icin, yazma becerilerini gelistirmek, akademik
basarinin yani sira giinlik yasamda da 6nemli bir rol oynar (Akyol ve Aktas, 2018; Bozgiin ve Akin
Kosterelioglu, 2021). Clnkd ilkokul donemi, cocuklarin yazma becerilerini temel alarak bu énemli dil
becerisini gelistirdikleri bir asamadir. Bu donemde 6grenciler, yazma sureciyle ilk kez karsilasirken,
yazma becerilerini arttirmak ve yazma motivasyonunu sirdirmek i¢cin amag belirleme, planlama,
diizenleme gibi stratejileri kesfetmeye baslarlar (Bai, Hu ve Gu, 2014; Boscolo, 2007). Yazma becerisinin
gelismesinde 6gretmenin tutumu, 6gretme ortami, ailenin tutumu gibi dissal faktorler etkili
olmaktadir. Bununla birlikte 6grencilerin yazma becerilerinin gelismesinde i¢sel faktorlerde etkilidir. Bu
icsel faktorlerden biri de yazma motivasyonudur.

Yazma motivasyonu, bireylerin yazma etkinliklerine katiimini ve yazma performansini
belirleyen 6nemli faktérlerden biridir. Yazma motivasyonu, 6grencilerin yazma etkinliklerine yonelik
istekliliklerini ve tutumlarini ifade eden bir kavram olarak tanimlanabilir. Bu kavram, bir bireyin yazma
sirecine ne 6l¢lide dahil olacagini, yaziya dékme siirecinde ne kadar istekli olacagini belirler (Graham,
2009). Yiiksek yazma motivasyonuna sahip 6grenciler genellikle, yazma siirecine daha fazla katilim
gosterir, daha derinlemesine disinir ve bu slrecte daha yaratici yazilar tretebilirler (Graham, Harris
ve Hebert, 2011). Diger yandan, yazma motivasyonu duslik olan 0Ogrenciler genellikle yazma
faaliyetlerine isteksizce yaklasir ve yazma siirecinde cesitli zorluklar yasayabilirler (Graham ve Perin,
2007; Wigfield ve Guthrie, 1997). Yazma motivasyonunun yiiksek olmasi, 6grencilerin yazma
becerilerinin gelistirilmesi ve genel akademik basarilarinin artirilmasi agisindan biyik éneme sahiptir
(Boscolo ve Gelati, 2018; Guthrie, Wigfield ve You, 2012). Yazma motivasyonunun yilksek olmasi,
dgrencilere cok sayida katki saglar. Ornegin, yiiksek motivasyonlu dgrenciler genellikle yazma siirecine
daha fazla zaman ve ¢aba harcayabilir, bu da yazma becerilerinin gelisimine ve yazilarin kalitesinin
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artmasina katkida bulunur (Graham ve Hebert, 2011). Bu nedenle, ilkokul yillarindan itibaren
O0grencilerin yazma motivasyonunun gelistirilmesi blyuk bir onem tasir. Clinkii bu donemde
ogrencilere yazma becerisi kazandirilir ve bu beceri, kendini ifade etmede énemli bir rol oynar (Geng
Ersoy ve Gol Dede, 2022). Ogretmenler, 6grencilerin yazma motivasyonunu artirmak igin cesitli
stratejiler kullanabilirler. Ornegin, &grencileri yazma siirecine dahil etmek, yazma konularini
ogrencilerin ilgi alanlarina uygun hale getirmek, yazma etkinliklerini 0Ogrencilerin bireysel
gereksinimlerine goére uyarlamak gibi yontemler son derece etkili olabilir (Wigfield ve Guthrie, 1997).
Ayrica, 6gretmenler 6grencilerin yazma siirecinde daha fazla 6z diizenleme stratejisi kullanmalarina ve
metinlerini daha etkili bir sekilde diizenlemelerine yardimci olabilirler (Harris ve Graham, 1996; Harris,
Graham ve Mason, 2007). Bu tir yontemlerin kullanilmasi hem 6grencilerin yazma becerisini hem de
yazma motivasyonunu arttirmada son derece yararli olabilir.

Yazma motivasyonunun yani sira 6z diizenleme becerileri de 6grencilerin yazma performansini
etkilemektedir. Oz diizenleme becerisi, bireyin hedeflerine ulasmak icin planlama, izleme,
degerlendirme ve diizenleme gibi bilissel siregleri kullanma yetenegini ifade eder (Greene, 2017
Zimmerman, 2000). Oz diizenleme stratejileri, bireylerin hedeflerini gerceklestirmek icin bu becerileri
kullanmalarini saglar (Cash, 2016). Yazma ne yalnizca dilsel bilgi odakh ne de Griin odakh bir siiregtir;
daha ziyade yazarlarin planlama, hedef belirleme, taslak olusturma, degerlendirme, gdzden gegirme
ve dizenleme stratejilerini anlamasini, inanmasini ve kullanmasini gerektirir (Hughes, Regan ve
Evmenova, 2019). Bu da yazma silirecinde 6z diizenlemenin 6nemli bir yer edindigini ortaya
koymaktadir. Yazma sirecinde 6z dizenleme, 6grencilerin yazma slrecini kontrol etmelerine,
motivasyonlarini strdirmelerine ve yazilarinin kalitesini artirmalarina da yardimci olur (Graham,
Harris, MackArthur ve Santangelo, 2018; Skar, Graham ve Huebner, 2023; Wilby, 2022). Oz diizenleme
becerisi, yazma yeteneginin gelisiminde énemli bir rol oynar ve 6grencilerin metinlerini daha etkili bir
sekilde dizenlemelerine yardimci olur (Hacker, Keener ve Kircher, 2009). Bu beceri, 6grencilere
metinlerini elestirel bir gozle degerlendirme, fikirlerini organize etme, yazma hatalarini tespit etme ve
diizeltme yeteneklerini kazandirir (Graham, Harris ve Mason, 2005; Hacker, Keener ve Kircher, 2009;
Harris, Graham ve Mason, 2006). Oz diizenleme temelli yazma stratejileri, dgrencilerin kendi
metinlerini degerlendirmelerine ve diizenlemelerine yardimci olur. Ornegin, 'geri déniis okumalar!'
yaparak metinlerini gézden gegirebilir, 'dlizenleme isaretleri' kullanarak yazim ve dilbilgisi hatalarini
belirleyebilir ve 'paragraf diizenleme' stratejileriyle diisiincelerini mantikli bir sekilde organize
edebilirler (Kellogg, 2008). Bu stratejiler, yazma becerilerini gelistirme, metinlerini daha tutarli ve
anlasilir hale getirme ve yazma kalitesini artirma konusunda 6grencilere yardimci olur (Kellogg, 2008;
Rijlaarsdam ve van den Bergh, 2005).

Ogretmenler, dgrencilerin 6z diizenleme becerilerini gelistirmek icin ¢esitli yontemler
kullanabilirler. Ogretmen rehberliginde 'geri déniis okumalar' yapma, diizenleme isaretleri kullanma
ve paragraf dizenleme stratejilerini 6gretme gibi stratejilerin 6gretilmesi 6grencilerin 6z diizenleme
becerilerini gelistirebilir (Graham ve Perin, 2007; Harris, Graham ve Mason, 2006). Yazma ile ilgili 6z
diizenleme stratejileri, yazarlarin yazilarini etkili bir sekilde olusturabilmeleri icin gerekli adimlar igerir.
Bunlar (De Silvia ve Graham, 2015; Graham vd., 2017; Harris, Graham ve Mason, 2007; Mason, Harris
ve Graham, 2011):
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Hedef belirleme

Planlama

izleme

Degerlendirme

Sekil 1. Oz diizenlemeye dayali yazma stratejileri asamalari

Hedef belirleme: Yazma stirecinin ilk adimi, yazarlarin neyi basarmak istediklerini belirlemektir.
Bu, belirli bir okuyucu kitlesine hitap etmeyi, belirli bir konuyu ele almayi veya belirli bir yazi tiri
olusturmayi icerebilir.

Planlama: Yazma sirecinin bir sonraki adimi, yazarlarin yazma siirecini nasil yoneteceklerini
planlamaktir. Bu, yazinin yapisini, kullanilacak dil ve tonu ve yazinin genel diizenini belirlemeyi icerir.

izleme: Yazarken, yazarlar ilerlemelerini siirekli olarak takip etmeli ve gerekirse diizenlemeler
yapmalidir. Bu asama, yazilarindaki hatalari diizeltmeyi ve genel yazma kalitesini gelistirmeyi igerir.

Degerlendirme: Son olarak, yazarlar yazilarini gézden gegirerek ve gelistirmek igin geri
bildirimde bulunarak degerlendirebilirler. Bu, yazinin genel kalitesini artirmak icin gereklidir.

Ogretmenler, 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmeyi hedefleyen 6z diizenleme
stratejilerini etkili bir sekilde kullanabilirler. Bu stratejiler, 6gretmenlere 6grencilere yazma surecini
daha iyi anlamalarina ve gelistirmelerine yardimci olabilecek 6gretim uygulamalarini gelistirme firsati
sunar. Bu 06z dlzenleme stratejileri, Ogretmenlerin 6grencilerine yazma becerilerini nasil
gelistireceklerini 6gretebilmelerini saglar. Ornegin, hedef belirleme stratejisiyle, 6gretmenler
ogrencilere bir yaziy1 baslatmadan once neyi basarmak istediklerini belirlemeyi 6gretebilirler. Bu,
onlarin daha odakh ve amach bir sekilde yazmalarina yardimci olur. Planlama stratejisi, 6grencilere
yazilarini diizenlemeyi ve daha etkili bir sekilde ifade etmeyi dgretebilir. izleme stratejisi, 6grencilere
yazarken kendi ilerlemelerini takip etmeyi ve gerekli dliizeltmeleri yapmayi 6gretebilir. Degerlendirme
stratejisi ise, 6grencilerin kendi yazilarini elestirel bir gozle incelemelerini ve geri bildirim alarak
gelistirmelerini saglayabilir. Bu stratejilerin tiimi, 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmelerine
yardimci olur. Ogretmenler ayrica, bu stratejileri 6grencilerin motivasyonunu artirmak icin de
kullanabilirler. Ornegin, hedef belirleme ve planlama stratejileri, 6grencilere yazma siirecinde daha
fazla kontrol sahibi olma hissi verir. izleme ve degerlendirme stratejileri ise, 6grencilere kendi yazilari
Uzerinde daha fazla yetkinlik hissi verir. Bu da genel olarak yazma motivasyonlarini artirabilir. Bu
stratejiler, 6grencilere yazma siirecini daha iyi anlamalarina, yazilarini gelistirmelerine ve yazmaya olan
motivasyonlarini artirmalarina yardimci olabilir.

Schunk ve Zimmerman (2008) yiksek yazma motivasyonuna sahip 0grencilerin, 06z
diizenlemeye dayali yazma stratejilerini daha sik kullandiklarini ve yazilarini etkili bir sekilde
dizenlediklerini ifade etmislerdir. Turner ve Paris (1995) yazma motivasyonu ile 6z dizenleme
becerileri arasinda pozitif bir iliski bulmustur. Graham ve Bell (2006) ilkokul 6grencilerinin yazma
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becerilerini ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini inceleyen bir arastirma yapmislar ve yiksek
yazma motivasyonuna sahip 6grencilerin, daha dislik motivasyonlu 6grencilere gére bu stratejileri
daha sik kullandiklarini ve daha yiksek kalitede yazilar Girettiklerini gormuslerdir. Bai ve Guo (2021) ile
Bai, Wang ve Zhou (2022) tarafindan yapilan arastirmalar da yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye
dayali stratejilerin kullanimi arasinda bir iliski bulunmus ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerinin
ogrencilerin yazma motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasiimistir. Bu sonuglar, yazma
motivasyonunun 6grencilerin 6z dizenleme becerilerini etkiledigini ve bu becerilerin yazma sirecinde
onemli bir bilesen oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica, Graham ve Perin (2007) ile Harris ve Graham
(2009) 6grencilerin yazma motivasyonlarini artirmak icin 6z dizenleme becerilerinin kullaniminin etkili
oldugunu belirtmislerdir. Bu bulgular, 6grencilerin yazma siirecinde yazma motivasyonlarinin yiiksek
olmasi durumunda 6z diizenleme becerilerini kullanarak yazi yazabileceklerini gostermektedir.

Tirkiye'deki alanyazin taramasinda, 6grencilerin yazma motivasyonlari ile 6z dizenlemeye
dayali yazma stratejilerinin kullanimi arasindaki iliskiyi inceleyen herhangi bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu da alanyazinda bir bosluk oldugunu ve bu alanda yeni bir arastirmanin gerekliligini
ortaya koymaktadir. Bu bakimdan yiritilen bu arastirmanin, Tirkiye'deki yazma egitimi alanina
onemli bir katki saglayabilecek potansiyele sahip oldugu ifade edilebilir. Tirkiye’deki 6grencilerin
yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejileri arasindaki iliskiyi incelemek, yazma
egitimi alanindaki bilgiyi genisletmeye katki saglayabilir. ilkokul, dgrencilerin yazma becerilerinin
gelistiriilmesinde, onlarin akademik basarilarinin arttirlmasinda ve gelecekteki yazili iletisim
becerilerini gliclendirilmesinde kritik bir egitim kademesidir. Bu sayede, Ogrencilerin yazma
motivasyonlarini artirmak ve 6z diizenleme temelli yazma stratejilerini kullanmalarini tesvik etmek,
yazma becerilerini daha etkili bir sekilde gelistirebilir. ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma
motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalari arasindaki iliskiyi arastiran
bu bilimsel arastirmanin, gesitli paydaslara 6nemli katkilari olabilir.

Ogretmenler igin, bu arastirma dgrencilerin yazma motivasyonunu artirmak ve 6z diizenleme
becerilerini gelistirmek icin etkili stratejiler sunabilir. Ogretmenler, 6grencilerin yazma motivasyonunu
anlamak ve desteklemek icin bu stratejileri kullanabilirler. Ayrica, 6grencilerin 6z dizenleme
becerilerini giclendirmek icin Ogretim ortamlarini  bu stratejileri destekleyecek sekilde
diizenleyebilirler. Bu bakimdan yirutiilen bu arastirma, 6gretmenlere 6grencilerin yazma becerilerini
daha etkili bir sekilde gelistirmek igin &nemli bir kaynak saglayabilir. Arastirma sonuglari 6grencilere de
dnemli katki saglayabilir. Ogrenciler 6z diizenlemeye dayali yazma ¢alismalari yapmalari durumunda
hem motivasyonlari artabilir hem de yazili anlatim becerileri gelisebilir. Ogrenciler, 6z diizenleme
becerilerini kullanarak yazma sirecini daha verimli hale getirebilir ve yazma motivasyonlarini yiksek
tutabilirler. Veliler i¢in, bu arastirma gocuklarinin yazma motivasyonunu artirmak ve 6z diizenleme
becerilerini desteklemek icin nasil yardimci olabileceklerini anlamalarina yardimci olabilir. Veliler,
¢ocuklarina yazma becerilerini gelistirmeleri icin destek saglayabilirler ve evde 6z diizenleme temelli
yazma stratejilerini uygulamalarini tesvik edebilirler. Program gelistirme uzmanlari igin, bu arastirma
yazma egitim programlarinin gelistiriimesinde yol gdsterici olabilir. Oz dizenleme temelli yazma
stratejileri, yazma becerilerini gelistirmek icin etkili bir yaklasim olabilir. Bu arastirma, program
gelistirme uzmanlarina, yazma motivasyonunu artirmak ve 0z dlzenlemeyi tesvik etmek icin
programlara entegre edilebilecek stratejiler sunabilir. Bu arastirma, yazma motivasyonunu artirmak ve
0z dlizenlemeyi desteklemek icin kullanilabilecek etkili stratejilerin anlasilmasina katkida bulunabilir.

Bu arastirma, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayall
yazma stratejilerini kullanmalari arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamaktadir. Bu arastirma amacina
dayali olarak asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Ogrencilerin yazma motivasyon ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalari ne
dizeydedir?

2. Ogrencilerin cinsiyetleri yazma motivasyon ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini
kullanmalarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olusturmakta midir?

3. Ogrencilerin yazmayi sevdikleri metin tiirleri yazma motivasyon ve 6z diizenlemeye dayali
yazma stratejilerini kullanmalarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olusturmakta midir?
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4. Ogrencilerin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir iliski var midir?

5. Ogrencilerin yazma motivasyonlari 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalarini
anlamli derecede yordamakta midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma iliskisel tarama modeline gére tasarlanmustir. iliskisel tarama modeli, bir arastirma
populasyonundaki degiskenler arasindaki iliskileri incelemek icin kullanilan nicel bir arastirma
yontemidir (Creswell, 2018). Bu yontem, hipotez test etme ve degiskenler arasindaki anlamli iliskileri
belirleme icin kullanilir. iliskisel tarama modeline dayanan calismalar, genellikle biiyiik katihimci
gruplariniigerir ve anketler, 6lgekler veya gozlemler gibi verileri toplama yontemlerini kullanir (Symon
ve Cassell, 2012). Arastirma kapsaminda 6grencilerin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali
yazma stratejilerini kullanmalari arasindaki iliski incelendigi igin iliskisel tarama modeli kullaniimigtir.

Arastirmanin Katilimcilan

Arastirmanin katilimcilarini, Isparta ilinde ilkokul doérdiincii sinifta 6grenim gdéren 6grenciler
olusturmaktadir. Arastirmanin katihmcilarini 549 doérdinct  sinif  6grencisi  olusturmaktadir.
Arastirmanin katihmcilari uygun o6rnekleme yontemine gore belirlenmistir. Uygun oOrneklemede
arastirmaci yakininda bulunan ve kolayca ulasabildikleri génilla katiimcilardan verileri toplar (Mills ve
Gay, 2019). Arastirmaci tarafindan il merkezinde kolayca ulasilabilinen ve arastirmaya gonulli katilan
dgrencilerden veri toplandigi icin uygun érnekleme yontemi kullanilmistir. Ogrencilerin 349’u kiz, 200’{
erkektir. Ogrencilerin 174’ bilgilendirici, 375’i hikaye edici metinler yazmaktan hoslanmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma kapsaminda iki veri toplama araci kullanilmistir. Bunlar;

Yazma Motivasyonu Olcegi: Arastirma kapsaminda Deniz ve Demir (2020) tarafindan
gelistirilen yazma motivasyonu &lgegi kullaniimistir. Olgek, 9,5 ile 14,5 yas arasindaki cocuklar
tizerinden yiritilerek gelistirilmistir. Olgek gelistirilirken agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri
uygulanmistir. Agimlayici faktor analizi 425 6grenci Gizerinden yiritilmustir. Agimlayici faktor analizi
sonucunda 6lgegin tek faktorden ve 13 madden olustugu, toplam varyans analizinin %42.52 oldugu
tespit edilmistir. Olgege ait faktor yiiklerinin .47 ile .69 arasinda degistigi tespit edilmistir. Olcegin
Cronbach Alpha katsayisi ise .89 bulunmustur. Olcegin dogrulayici faktér analizi 256 dgrenci tizerinde
yuratilmustir. Dogrulayici faktor analizi neticesinde uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde ¢iktig
tespit edilmistir (x?=83.05, sd=61, RMSEA=.038, NFI=.97, NNFI=.99, CFI=.99, GFI=.95, AGFI|=.93,
SRMR=.039). Olcek maddeleri begsli likert seklinde diizenlenmistir (Deniz ve Demir, 2020). Yiiriitiilen bu
arastirma kapsaminda verilerin giivenirligini belirlemek i¢in Cronbach Alpha katsayisi incelenmis ve .85
bulunmustur. Bu da arastirma kapsaminda elde edilen verilerin oldukga glvenilir oldugunu
gostermektedir (Frankel, Wallen ve Hyun, 2022).

Oz Diizenlemeye Dayali Yazma Olcegi: Arastirma kapsaminda Ozgiil Kaya ile Ates (2023)
tarafindan gelistirilen 6z diizenlemeye dayali yazma stratejileri 6lcegi kullanilmistir. Olgek, ilkokul
dérdiincii sinif dgrencileri lzerinde vyiritilerek gelistirilmistir. Olcek gelistirilirken agimlayici ve
dogrulayict faktér analizleri uygulanmistir. Acimlayici faktor analizi 445 6grenci Uzerinden
yaratalmustar. Acimlayici faktor analizi sonucunda 6lcegin tek faktorden ve 21 madden olustugu,
toplam varyans analizinin %32.21 oldugu tespit edilmistir. Olcege ait faktér yiiklerinin .41 ile .66
arasinda degistigi tespit edilmistir. Olgegin Cronbach Alpha katsayisi ise .89 bulunmustur. Olcegin
dogrulayici faktor analizi 158 6grenci Gzerinde yuritilmustir. Dogrulayici faktor analizi neticesinde
uyum indekslerinin kabul edilebilir dizeyde ciktigi tespit edilmistir (x%1s9 = 226,84, p=0,031,
RMSEA=0,036, SRMR=0,063, CFI=0,922, TLI=0,923). Olcek maddeleri besli likert seklinde
diizenlenmistir (Ozgiil Kaya ve Ates, 2023). Yiiriitiilen bu arastirma kapsaminda verilerin giivenirligini
belirlemek icin Cronbach Alpha katsayisi incelenmis ve .91 bulunmustur. Bu da arastirma kapsaminda
elde edilen verilerin oldukga giivenilir oldugunu gostermektedir (Frankel, Wallen ve Hyun, 2022).
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, 2023-2024 egitim-6gretim yilinin bahar déneminde toplanmistir.
Arastirma kapsaminda il merkezinde bulunan ilkokullara gidilerek okul idarecilerinden ve velilerden izin
alinmis sonrasinda da veri toplama araglari 6grencilere uygulanmistir. Arastirmaya katilimin génallilik
ilkesine dayali oldugu arastirmaci tarafindan ifade edilmistir. Arastirmanin verileri, gonilli
ogrencilerden toplanmistir. Veriler toplanirken 6zellikle 6grencilerin egitim slireglerinin aksamamasina
dikkat edilmis ve sinif 6gretmenleriyle goérisiilerek uygun zamanlarda veriler toplanmistir. Veriler
yaklasik 20 dakikada toplanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verilerinin analizinde betimsel istatistik, Pearson korelasyon analizi, cok
degiskenli varyans analizi (MANOVA) ve basit dogrusal regresyon analizi uygulanmistir. Arastirmanin
analizlerine gegilmeden dnce verilerin normal dagihm gosterip géstermedigi incelenmistir. Bunun igin
oncelikle Kolmogrov Smirnov testi sonucuna bakilmistir. Yapilan analizler sonucunda Kolmogrov
Smirnov testi sonucu anlamli ¢cikmistir. Bunun (izerine Q-Q grafigi incelenmis ve grafikler Ek 1'de
sunulmustur. Q-Q plot sonuclarinin 45 derecelik dogrunun (zerinde ve yakininda dagiliyor olmasi
gerekir (Glrbliz ve Sahin, 2018; Pallant, 2010). Grafikler incelendiginde verilerin normal dagihm
sergiledigi soylenebilir. Ayrica carpikhgin ve basikhigin mutlak z degerleri incelenmistir (Pallant, 2010).
Tabachnick ve Fidell (2019) carpiklik ve basikhgin +1.5 ile -1.5 arasinda olmasi durumunda normalligin
saglandigini ifade etmislerdir. Bu referansa dayali olarak normalligin saglandigi tespit edilmistir.
MANOVA vyapabilmek icin birtakim varsayimlarin karsilanmasi gerekmektedir. Bunlar; gozlemlerin
birbirinden bagimsiz olmasi, ¢cok degiskenli normallik varsayiminin karsilanmasi, her grupta bagimli
degiskenlerin varyansinin homojen olmasi, u¢ degerlerin olmamasi, bagiml ve bagimsiz degiskenler
arasinda dogrusal iliskinin olmasi, ¢coklu baginti sorunun olmamasi, her grupta en az 30 katilimcinin
olmasidir (Hair, Anderson, Tatham ve Black, 2019; Johnson ve Wichern, 2014; Marida, Kent ve Taylor,
2024; Pallant, 2010; Stevens, 2013; Tabachnick ve Fidell, 2019). Yapilan analizler neticesinde 13 adet
uc degere rastlanilmistir. Bu u¢ degerler analizler kapsamindan cikarilmis ve boylece analizler
neticesinde MANOVA’nin tim varsayimlarinin karsilandigi tespit edilmistir. Pearson korelasyon
analizinin gergeklestirilebilmesi icin tek degiskenli normalligin saglanmasi, degiskenlerin varyanslarinin
homojen olmasi, degiskenlerin birbirinden bagimsiz olmasi gibi varsayimlarin karsilanmasi
gerekmektedir (Field, 2013; Ott ve Longneceker, 2016). Yirltilen bu arastirmada arastirmanin bu
varsayimlarinin karsilandigl tespit edilmistir. Blylkoztlirk'e (2011) gore, alt boyutlar arasindaki
korelasyonun 0,71 ila 1,00 arasinda yiksek, 0,70 ila 0,31 arasinda orta ve 0,30 ila 0,00 arasinda ise
distk dizeyde iliskili oldugu kabul edilir. Basit dogrusal regresyon analizinin uygulanabilmesi igin tek
degiskenli normallik varsayimi, degiskenlerin birbirinden bagimsiz olmasi, degiskenler arasinda
dogrusal iliskinin olmasi, drneklemin yeterli olmasi gibi varsayimlarin karsilanmasi gerekmektedir
(Pallant, 2010; Tabachnick ve Fidell, 2019). Arastirma kapsaminda bu varsayimlarin karsilandig tespit
edilmistir. Arastirma kapsaminda 6grencilerin katihm diizeylerinin 1,00 ile 2,33 arasi duslik diizey, 2,34
ile 3,67 arasi orta diizey ve 3,68 ile 5,00 arasi yiksek dizey olarak yorumlanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Siileyman Demirel Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 20.05.2024
Belge sayl numarasi= 149/3
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Bulgular
Arastirmanin birinci sorusuna dayali olarak ilkokul dérdinct sinif 6grencilerinin yazma
motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma diizeyleri incelenmis ve analiz
bulgulari Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Ogrencilerin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejileri kullanma diizeyleri
Olgek n X SS Max Min Carpikhk  Basiklik  Diizey
Yazma motivasyonu 533 4,17 ,63 500 1,92 -1,058 1,075 Yiuksek
Oz dizenlemeye dayali 533 5,00 -,462 ,106 Yiuksek

. 4,11 /52 2,33
yazma stratejileri

Tablo 1 incelendiginde, ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlarinin (X

=4,17) ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma durumlarinin ( X =4,11) yiiksek diizeyde
oldugu tespit edilmistir.

Arastirmada ilkokul dordlinct sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu ile 6z dizenlemeye
dayali yazma stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farklihigin
olup olmadigi incelenmis ve MANOVA analizi neticesinde elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Cinsiyet degiskeni acisindan tek faktérlii MANOVA bulgulari
Bagimsiz Degisken Pillai’s Trace F Hipotez sd Hata sd p n?
Cinsiyet ,040 11,088 2,00 530,00 .00 .04

Yapilan analizler neticesinde MANOVA'nin kovaryans matrislerinin  homojen olmasi
varsayiminin karsilanmadigl tespit edilmistir. Can (2024) bu varsayimin karsilanmamasi durumunda
Pillai’s Trace testinin incelenmesi gerektigini 6nermektedir. Bu 6neri cercevesinden yapilan bu analizde
Pillai’s Trace testinin sonucuna yer verilmistir. Tablo 2 incelendiginde, ilkokul dordiinci sinif
ogrencilerinin yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma arasinda
cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir (F=11,088, p<.05). Tablo 2’de etki
buyikliginin disuk dizeyde (n?<.06) oldugu gorilmektedir (Green ve Salkind, 2014). Arastirma
kapsaminda hangi cinsiyet degiskeni acisindan anlamli farkliigin oldugunu tespit edebilmek icin
ANOVA yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Cinsiyet degiskenine iliskin ANOVA bulgulari
Bagimli I - 5 LSD
Degiskenler Cinsiyet n X ss sd F p n
Yazma Kiz 341 4,26 57

’ ! 1-531 16,014 .00* 2
motivasyonu Erkek 192 4,03 ,71 >3 6.0 00 /0 1>2
Oz diizenlemeye Kiz 341 4,18 ,47 1-531

15,92 .00* 2 1>2

davali yazma . 192 3,99 58 >920 .07 .0 g
stratejileri
*p<.05

ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullanma dizeyleri arasinda cinsiyet degiskenine yonelik yapilan tek faktérli ANOVA
sonuglari Tablo 3'te verilmistir. Tabloda, ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu (Fi-
531=16,014, p<.05) ile 6z dizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma dizeyleri arasinda (Fi.
531=15,920, p<.05) cinsiyet degiskeni agisindan anlamh bir farklilik tespit edilmistir. Yapilan LSD analizi
neticesinde yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayall yazma stratejilerini kullanma dizeyleri
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arasinda kiz 6grencilerin lehine anlamli farklilik elde edilmistir. Ayrica tablodan cinsiyet degiskeni ile
yazma motivasyonu ait etkilesiminin ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmaya ait
etkilesiminin (n?<.06) diisiik diizeyde etkili oldugu gériilmektedir.

Arastirmada ilkokul dérdiinct sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye
dayali yazma stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda yazmasi sevilen metin tlri degiskeni agisindan
anlamli farkhhgin olup olmadigi incelenmis ve MANOVA analizi neticesinde elde edilen bulgular Tablo
3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Sevilen metin tiirii degiskeni agisindan tek faktérlii MANOVA bulgulari
Bagimsiz Degisken Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd p n?
Sevilen metin tiri .989 3,038 2,00 530,00 .04 .02

Yapilan analizler neticesinde MANOVA’nin kovaryans matrislerinin  homojen olmasi
varsayiminin karsilandigi tespit edilmistir. Bu varsayim karsilandigi i¢in Wilks” Lambda testinin
sonucuna yer verilmistir. Tablo 2 incelendiginde, ilkokul dordincli sinif 6grencilerinin yazma
motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma arasinda sevilen metin tiri
degiskeni acisindan anlamli farkhligin oldugu tespit edilmistir (F=3,038, p<.05). Tablo 3’te etki
buyikliginin dusiik diizeyde (n?<.06) oldugu goriilmektedir. Arastirma kapsaminda hangi metin tiirii
degiskeni agisindan anlamli farkliigin oldugunu tespit edebilmek icin ANOVA yapilmis ve elde edilen
bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Metin tlirii degiskenine iliskin ANOVA bulgulari
Bagimli s - 5 LSD
Degiskenler Metin tri n X ss sd F p n
Yazma Bilgilendirici 169 4,05 63
) ’ ’ 1-531 ,234 ,00* ,02
motivasyonu Hikaye edici 364 4,28 ,64 >3 3 00 0 2>1
0Oz Bilgilendirici 169 4,03 51 1-531
diizenlemeye 2>1
5,642 00* 02
dayali yazma Hikidyeedici 364 4,15 ,52 ’ ’ ’
stratejileri
*p<.05

ilkokul dérdiinct sinif dgrencilerinin yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayalli yazma
stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda sevilen metin tiri degiskenine yonelik yapilan tek faktorli
ANOVA sonuglari Tablo 4'te verilmistir. Tabloda, ilkokul doérdinct sinif 6grencilerinin yazma
motivasyonu (Fis31=,234, p<.05) ile 6z dizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma dizeyleri
arasinda (Fi1-s31=5,642, p<.05) sevilen metin tir( degiskeni acgisindan anlamh bir farklilk tespit
edilmistir. Yapilan LSD analizi neticesinde yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda hikaye edici metin tiirii lehine anlamli farkhlik elde edilmistir.
Ayrica tablodan hikaye edici metin tiiri degiskeni ile yazma motivasyonu ait etkilesiminin ve 6z
dizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmaya ait etkilesiminin (n?<.06) dusik dizeyde etkili
oldugu gorulmektedir.

Arastirmanin ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu ile 6z dizenlemeye
dayali yazma stratejilerini kullanma diizeyleri arasindaki iliski de incelenmistir. Yapilan korelasyon
analizi sonucu Tablo 5'te sunulmustur.
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Tablo 5.

Korelasyon analizi bulgulari

Degiskenler Yazma motivasyonu Oz d.t.Jze.nIemeye dayali yazma
stratejileri

Yazma motivasyonu 1,00 -

Oz d.L.Jze.nIemeye dayali yazma 454+ 1,00

stratejileri

N =533, *p < .01

Tablo 5 incelendiginde, ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu ile 6z
diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma dizeyleri arasinda orta diizeyde anlamli bir iliskinin
(r=.454, p < .01) oldugu tespit edilmistir.

Arastirmada ilkokul dordinctd sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu dizeylerinin 6z
diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanma dizeylerini yordayip yordamadigi basit dogrusal
regresyon analizi ile incelenmis ve bulgular Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 6.
Basit dogrusal regresyon analizi bulgulari
Zzgjkye ann Yordanan degisken B at:tr;dart B t p
Sabit 2,555 ,134 19,025 .00
Yazma 0z dizenlemeye dayali
motivasyonu yazma stratejileri ,373 ,032 ,454 11,735 .00

R=.454  R?=.206 Fussy=137,718 p=.00

Yapilan basit dogrusal regresyon analizi sonucunda yazma motivasyonu ile 6z diizenlemeye
dayali yazma stratejilerini kullanma dizeyleri arasinda orta dizeyde ve anlamli bir iliskinin oldugu
bulunmustur (R=,454, R?=,206, p=.00). Buna gére yazma motivasyonunun 6z diizenleyemeye dayali
yazma stratejilerini kullanmalari Gzerindeki toplam varyansin yaklasik %21'ini agiklamaktadir.
Standardize edilmis (B) katsayisi ve t degerleri incelendiginde yazma motivasyonunun 6z diizenlemeye
dayali yazma stratejilerini kullanmalarinin anlamli bir yordayicisi oldugu soylenebilir

Tartisma

Arastirmada, ilkokul dérdiinct sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlarinin yiksek dizeyde
oldugu tespit edilmistir. Bu sonug, 6grencilerin yazmaya karsi giclii bir ilgisi ve istegi oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, Bozgiin ve Akin Kosterelioglu (2022) tarafindan yiritilen baska bir
arastirmanin sonucuyla ortlismektedir. Bu ortiisme, ilkokul dordinct sinif 6grencileri Uzerinde
yurdtulen farkl arastirmalarin benzer sonuglar lrettigini gostermektedir. Ancak, yazma motivasyonu
konusunda yapilan diger arastirmalarin sonuglari farklidir. Shen, Bai ve Park (2020) ile Takimcigil Ozcan
(2014) tarafindan yapilan arastirmada, ilkokul 6grencilerinin yazma motivasyonlarinin orta diizeyde
oldugu sonucuna varilmistir. Bai ve Guo (2021) ile Katranci (2015) tarafindan yuritilen baska bir
arastirmada ise, ilkokul 6grencilerinin yazma motivasyonlarinin disik oldugu bulunmustur. Bu
sonuglar, bu arastirmanin sonuglari ile gelismektedir. Bu sonuglarin farkh ¢ikmasinin nedeninin,
arastirmalarin farkli zamanlarda ve yerlerde yiritilmesi ve farkl veri toplama araglarinin kullanilmasi
olabilecegi dusltinilmektedir. Arastirmanin bu sonucu, genel olarak ilkokul dénemindeki 6grencilerin
yazmaya karsi bir isteklerinin oldugunu gdstermektedir. Ogrencilerin yazmaya ydnelik
motivasyonlarinin yiiksek olmasi, yazma performanslarina da dnemli bir katki saglayabilir. Ogrencilerin
kendilerini yazili olarak daha etkin bir sekilde ifade etmeleri, yazmaya yonelik yiiksek motivasyon
sayesinde daha mimkiin hale gelmektedir. Motivasyonlari yiiksek olan 6grenciler genellikle daha fazla
caba gosterir, daha fazla pratik yapar, daha hizli ilerler ve sonug olarak daha basarili olur (Dérnyei ve
Ushioda, 2011; Schunk, 2014). Ogretmenlerin sinif icerisinde yazma becerisini destekleyen etkinlikler
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diizenlemesi, dgrencilerin yazma motivasyonlarinin yiiksek ¢cikmasina neden olmus olabilir. Ozellikle
o0gretmenlerin 6gretim uygulamalarinda 6grenci merkezli etkinlikler diizenlemeleri, 6gretme ortamini
ilgi cekici hale getirmeleri, 6grencilere yazma siirecinde uygun donitler vermis olmalari 6grencilerin
yazma motivasyonlarinin yiiksek ¢itkmasina neden olmus olabilir. Bu dénemdeki 6grencilerin bilissel
gelisimleri de yazma motivasyonlarinin yiksek c¢ikmasina neden olmus olabilir. Bilissel gelisim
kuramina gore bu yastaki cocuklar somut islemler donemindedir ve dil gelisimleri oldukca hizhdir
(Piaget ve Inhalder, 1972). Bu bakimdan bilissel alandaki bu gelisimin yazma motivasyonunu arttirdig
soylenebilir. Bununla birlikte ailenin de evde 6grencilerin okuma ve yazma becerilerini destekliyor
olmalari da boyle bir sonucun ortaya ¢ikmasina neden olmus olabilir. Yazma motivasyonunun yiiksek
olmasi yalnizca 6grencinin yazma becerilerini gelistirmekle kalmayip, ayni zamanda genel akademik
basarisina da katki saglayabilir (Slavin, 2018).

Arastirmada, ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini
kullanmalarinin yiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bu 6nemli sonug, 6grencilerin yazili ifadelerini
daha etkin, anlamli ve yapilandiriimis hale getirebilme yeteneklerini 6nemli 6lglide gelistirdiklerini
gostermektedir. Yazma silirecinde 6z diizenlemenin ne kadar kritik oldugu, bu arastirma sonucu ile bir
kez daha 6n plana ¢ikmaktadir. Mogbali, Humaidi, Mekhlafi ve Hilal (2020) tarafindan yiritilen bir
baska arastirmada da benzer sonugclara ulasiimistir. Bu calismada, 6grencilerin yazma sirecinde
Ustbilissel stratejileri yliksek diizeyde etkin bir sekilde kullandiklari gérilmdstiir. Bu sonug, 6grencilerin
yazili ifadelerini organize etme, dislincelerini sirali ve anlasilir bir sekilde ifade etme yeteneklerini
onemli 6l¢lide gelistirdiklerini gostermektedir. Wang, Ma, Li ve Shen (2023) tarafindan yiritilen baska
bir arastirmada, 6grencilerin 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini yiksek diizeyde uyguladiklari
sonucuna ulasiimistir. Bu sonug, 6grencilerin yazma sirecinde kendi yazilarini dizenleme, diizeltme ve
gelistirme yeteneklerinin gelismis oldugunu ortaya koymaktadir. Bu iki arastirmanin sonuglari,
ylratilen mevcut arastirmanin sonuglari ile ortismektedir. Bu o6rtisme, yazma slrecinde 0z
diizenleme becerilerinin kullanilmasinin genel bir egilim oldugunu, ayrica bu becerinin 6grenciler
tarafindan da etkin bir sekilde kullanilabildigini gostermektedir. Bu sonug, yazma stratejilerinin
o0gretiminde 6z diizenleme becerilerinin Gnemini vurgulamaktadir ve bu becerinin 6grencilerin yazili
ifadelerini gelistirmekte 6nemli bir rol oynadigina isaret etmektedir. Oz diizenleme becerileri,
Ogrencinin kendi yazisini elestirel bir gézle okumasini, diizenlemesini ve gelistirmesini saglar (Perry,
Nordby ve VandeKamp, 2003). Bu da 6grencinin yazili ifadesini daha net, anlasilir ve etkili hale getirir.
Bu nedenle, 6gretmenlerin bu becerinin gelistiriimesine yonelik stratejileri 6gretim siirecine dahil
etmeleri, 6grencilerin yazma becerilerini gelistirebilir.

Arastirma sonucunda ilkokul dérdiinct sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlari arasinda
cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grencilerin lehine anlamli farkliik elde edilmistir. Bu sonug, kiz
Ogrencilerin yazmaya yonelik daha istekli olduklarini gostermektedir. Bozgiin ve Akin Kdsterelioglu
(2022) tarafindan yiritllen arastirma sonucunda da ilkokul doérdiinci sinif 6grencilerinin yazma
motivasyonlari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grencilerin lehine anlamli farklilik elde
edilmistir. Takimcigil Ozcan (2014) tarafindan yiiriitilen arastirmada da ilkokul dérdinci sinif
ogrencilerinin yazma motivasyonlarinda kiz 6grencilerin lehine anlamli farkhlik elde edilmistir. Bu
arastirmalarin sonuglari yilritilen bu arastirmanin sonucunu destekler niteliktedir. Ancak Yurtbakan
(2023) ile Karaman ve Mutluer (2023) tarafindan yurutiilen arastirmalarda ise 6grencilerin yazma
motivasyonlarinin cinsiyet degiskeni a¢sindan anlamli derecede farklilasmadigi tespit edilmistir. Bu
sonuglar yaratilen bu arastirmanin sonucu ile 6rtiismemektedir. Bunun nedeni bu arastirmanin farkh
Olgme araci kullanilarak toplanmasi olabilir. Ayrica bu arastirmanin farkh bir ilde ylrGtilmis olmasi,
kiltirel, sosyo-ekonomik diizey vb. farkliliklardan dolayi da boyle bir sonucun ¢ikmasina neden olmus
olabilir. Kiz 6grencilerin yazma motivasyonlarinin yiksek cikmasi ve erkek 6grencilerden anlaml
derecede farklilasmasinin nedenlerinden biri olarak kiz 6grencilerin yazma performanslarinin erkek
ogrencilerinden daha iyi olmasi gosterilebilir. Kiz 6grencilerin yazma konusunda daha titiz davranmalari
daha iyi yazmalari yazma motivasyonlarini arttiran bir 6zellik olabilir. Bununla birlikte toplumsal
cinsiyet rollerinden dolayi da boyle bir farklilk ¢ikmis olabilir.

Arastirma sonucunda ilkokul dordiinct sinif 6grencilerinin 6z dizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullanmalari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grencilerin lehine anlamli farkhlik
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elde edilmistir. Bu sonug, kiz 6grencilerin yazma siirecinde 6z diizenleme becerilerini etkili bir sekilde
kullandiklarini gostermektedir. Dinsa (2023) tarafindan yiritllen arastirmada yazma stratejilerinin
kullanimi agisindan cinsiyet degiskeni agsindan anlamli farkhlik elde edilmemistir. Bu sonug yuritiilen
bu arastirmanin sonucu ile értismemektedir. Bunun nedeni olarak bu arastirmanin farkl bir tilkede
ylratilmus olmasi gosterilebilir. Kilttrel farkhliktan kaynakh boéyle bir sonug¢ ¢ikmis olabilir. Kiz
ogrencilerinin dil becerilerini daha iyi kullaniyor olmalari bu sonucun ortaya ¢ikmasina neden olmus
olabilir. Bourke ve Adams (2012) yiriitmis olduklari arastirmada kiz 6grencilerin dil becerilerini daha
iyi kullandiklarini vurgulamislardir. Ayni sekilde Reilly, Neumann ve Andrews (2019) tarafindan
ylritilen arastirmada kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore okuma ve yazmada daha basarili
olduklari ifade edilmistir. Meece ile Painter (2007) tarafindan cinsiyet ile 6z diizenleme arasinda bir
iliskiden bahsedilmis ve kadinlarin 6z dizenleme becerilerini erkeklere gére daha iyi kullandiklari
vurgulamislardir. Weis, Heikamp ve Trommsdorff (2013) tarafindan da 6z dizenleme becerisi ile
cinsiyet arasinda bir iliskinin oldugu ve kadinlarin bu beceriyi daha iyi kullandiklari sonucuna
ulasiimistir. Elde edilen bu sonug, kiz 6grencilerin yazma siirecinde planlama, izleme ve degerlendirme
gibi 6z dizenleme stratejilerini etkin bir sekilde kullandiklarini géstermektedir. Bu durum, kiz
O0grencilerin yazma performanslarini artirmak igin bu stratejilere daha fazla basvurduklarini
duslindirmektedir.

Arastirma sonucunda, 6grencilerin yazma motivasyonlari ile 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullanmalari arasinda yazmayi sevdikleri metin tiirt degiskeni agisindan hikaye edici metin
tirt lehine anlamh farkliik elde edilmistir. Bu sonug, o6grencilerin hikdye yazmaya yonelik
motivasyonlarinin ve bu sirecte 6z dizenleme stratejilerini kullanmalarinin daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, 6grencilerin ilgi duyduklari metin tirlerinde daha istekli olduklarini ve daha
fazla 6z diizenleme becerisi sergilediklerini ortaya koymaktadir. Yurtbakan (2023) tarafindan yiritilen
arastirmada da benzer sonug¢ elde edilmistir. Bu bakimdan bu sonug yiritilen bu arastirmanin
sonucunu destekler niteliktedir. Hikaye yazmanin, 6grencilerin yaratici diisinme, ifade etme ve olay
orgiisti olusturma becerilerini gelistirdigi bilinmektedir (Graham, Harris ve Mason, 2005). Ogrencilerin
hikdye yazmaya yonelik yliksek motivasyonlari, onlarin bu tiir yazma etkinliklerine daha fazla ilgi
gostermelerine ve bu siirecte daha fazla ¢caba harcamalarina neden olabilir. Hikdye yazma, 6grencilerin
kendi deneyimlerini ve hayal giglerini kullanarak 6zgin metinler olusturma firsati sundugu igin,
dgrencilerin yazma siirecine daha derinlemesine katilim géstermelerini saglamaktadir. Oz diizenleme
becerileri, 6grencilerin yazma siirecinde planlama, izleme ve degerlendirme yapmalarini igerir (Teng,
2022). Hikdye yazma sirecinde, Ogrenciler karakter gelistirme, olay 6rglsi olusturma ve metni
yapilandirma gibi karmasik gérevlerle karsi karsiya kalirlar. Bu sliregte 6z diizenleme stratejilerini etkili
bir sekilde kullanmalari, onlarin hikaye yazma performanslarini artirabilir. Bu nedenle, hikaye yazma,
Ogrencilerin hem yazma motivasyonlarini hem de 6z diizenleme becerilerini gelistirmeleri icin uygun
bir ara¢ olabilir. Bu sonug, 6gretmenler icin énemli ¢ikarimlar sunmaktadir. Ogrencilerin yazma
motivasyonlarini ve 6z diizenleme becerilerini artirmak igin sinif igi 6gretim uygulamalarinda onlarin
ilgi duyduklari yazma tiirlerine yénelik etkinlikler tasarlanip uygulanabilir. Ozellikle hikdye yazma
etkinlikleri, 6grencilerin yaraticiliklarini ve yazma becerilerini gelistirmeleri icin tesvik edici olabilir.
Ogretmenler, hikye yazma siirecinde 6grencilere rehberlik ederek, onlarin 6z diizenleme stratejilerini
kullanmalarini destekleyebilirler. Bilgilendirici metinlerde, bilgi aktarimi ve diisiincelerin organize
edilmesi 6nemlidir. Turkce kitaplarinda bilgilendirici metinlere yeterince yer verilmemesi, Tirkge
Ogretim Programinda bilgilendirici metin tiri ile ilgili kazanimlarin yer almamasi ve 6gretmenlerin
derslerde daha ¢ok hikaye edici metinler tizerinden dersi yiritmis olmalari bu sonucun ortaya
¢ikmasina neden olmus olabilir. Bununla birlikte ¢ocuklarin okul éncesi dénemlerinde de daha ¢ok
masal, fabl vb. hikdye edici metin tirleri ile karsilasmis olmalari da 6grencilerin hikaye edici metin
tlrine yonelik yazma motivasyonlarinin ve 6z diizenleme stratejilerinin yliksek diizeyde olmasina
neden olmus olabilir. Ailelerinin de evde masal, hikdye vb. metin tirleri bakimindan cocuklari
desteklemeleri bu sonucun ortaya ¢ikmasina neden olmus olabilir. Bununla birlikte sosyo-kiiltirel
yapinin da hikaye edici metin tirini destekliyor olmasi da bu sonucun ortaya ¢ikmis olmasina neden
olmus olabilir. Anadolu cografyasinda efsaneler, masallar 6nemli yer edinmektedir (Tanrisever ve
Glzel, 2024). Bu nedenle de ¢ocuklarin daha ¢ok hikdye edici metin tiriini sevdikleri ve bu metin
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tiirlerini yazmaya yonelik motivasyonlarinin yiiksek oldugu séylenebilir. Ogretmenlerin sinif igerisinde
hikaye edici metin tlrlerine yer vermesi kadar bilgilendirici metinlere de yer vermesi gerekmektedir.
Bilgilendirici metinler, 6grencilere bilgi aktarma ve disilincelerini organize etme becerisi kazandirir.
Egitimde, hikdaye yazmanin yani sira bilgilendirici metinlerin de yer almasi, 6grencilerin gesitli yazma
trleri hakkinda bilgi sahibi olmalarini ve bu tirler arasinda gecis yapabilme yetenegi kazanmalarini
saglayabilir.

Arastirma sonucunda ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlari ile 6z
diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalari arasinda orta diizeyde pozitif yonli bir iliski elde
edilmistir. Bu sonug, yazma motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin, 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini daha sik ve etkili bir sekilde kullandiklarini gostermektedir. Bu sonug, yazma motivasyonu
ve 0z dizenleme becerilerinin birbirini destekleyen iki 6nemli faktor oldugunu ortaya koymaktadir.
Ogrencilerin yazma motivasyonlarinin yiiksek olmasi, yazma siirecine olan ilgilerini artirir ve siirece
daha aktif katilimlarini saglar. Motivasyon, olumlu tutum gelistirmelerine ve yazma goérevlerini daha
istekli bir sekilde yerine getirmelerine katkida bulunur (Graham, Harris ve Mason, 2005). Yiksek
motivasyonlu 6grenciler, yazma siirecini dikkatle planlar, kendi kendilerini izler ve yazdiklarini gézden
gecirip dizenlerler. Bu, 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerinin bir parcasidir. Oz diizenleme
becerileri, yazma motivasyonunu artirarak, 6grencilerin yazma sireclerini daha sistematik bir sekilde
kontrol etmelerine ve yazma performanslarini iyilestirmelerine olanak tanir (Graham, Harris,
MackArthur ve Santangelo, 2018). Ogrencilerin yazma siirecinde elde ettikleri basarilar, onlarin yazma
motivasyonlarini olumlu yonde etkileyebilir. Bu nedenle, yazma motivasyonu ve 6z diizenlemeye dayali
yazma stratejileri arasinda karsilikl bir etkilesim s6z konusudur. Arastirmanin bu sonucu, 6gretmenler
icin dnemli ¢ikarimlar sunmaktadir. Ogrencilerin yazma motivasyonlarini artirmak, 6z diizenleme
becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir. Bu baglamda o0Ogretmenler, 6grencilerin yazma
siireclerine yénelik motivasyonlarini artirmak icin cesitli stratejiler kullanabilirler. Ornegin, yazma
gorevlerini 6grencilerin ilgi alanlarina uygun hale getirmek, yazma slrecinde 6grencilere geri bildirim
vermek ve yazma basarilarini 6dillendirmek, motivasyonu artirabilir (Bandura, 1997). Ayrica, 0z
diizenlemeye dayali yazma stratejilerinin 6gretilmesi ve tesvik edilmesi, 6grencilerin yazma becerilerini
gelistirmelerinde 6nemli bir rol oynar. Ogrencilere yazma siirecinde planlama yapma, kendi yazilarini
izleme ve degerlendirme becerileri kazandirmak, onlarin yazma siireglerini daha etkili bir sekilde
yonetmelerine yardimci olabilir (Harris, Graham ve Mason, 2007). Bu stratejilerin 6gretilmesi,
Ogrencilerin yazma motivasyonlarini da olumlu yoénde etkileyebilir. Bu iliski, 6grencilerin yazma
surecinde basarili olabilmeleri igin gerekli olan motivasyon ve 6z diizenleme becerilerinin gelistirilmesi
konusunda egitimcilere énemli bilgiler saglamaktadir. Ornegin, dgrencilere yazma motivasyonlarini
artirmak ve 6z diizenleme becerilerini kullanmayi tesvik etmek igin yazma gorevleri tasarlanabilir.
Yazma sirecinde 6z diizenlemeyi tesvik etmek, 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmelerine ve
yazilarinin kalitesini artirmalarina yardimci olabilir. Ayrica, yazma motivasyonunun 6grencilerin
yazilarini diizenleme ve gelistirme becerileri {izerindeki olumlu etkisi, 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerinin okulda ve okul disinda daha etkili bir sekilde kullanilmasini saglayabilir. Ogrencilerin
yazma motivasyonunu artirmak ve 6z diizenleme becerilerini kullanmayi tesvik etmek icin cesitli
stratejiler ve yaklasimlar gelistirilebilir. Bu, onlarin yazma sirecinde daha aktif ve etkili bir rol
alabilmelerini saglayacaktir.

Arastirma sonucunda ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin yazma motivasyonlarinin 6z
dizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalarini anlamli sekilde yordadigi tespit edilmistir. Bu
sonug, yazma motivasyonu yiksek olan 6grencilerin, yazma slirecinde 6z diizenleme stratejilerini daha
etkili ve sik kullandiklarini goéstermektedir. Bu sonug, yazma motivasyonu ve 0z dizenleme
becerilerinin birbirini destekleyen iki kritik faktor oldugunu gostermektedir. Bu sonuglar, yazma
motivasyonunun 6grencilerin 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalarini 6nemli 6l¢tide
etkiledigini gbstermektedir. Yazma motivasyonu yiiksek olan 6grenciler, yazma gorevlerine daha fazla
ilgi ve caba gostermeye meyillidirler. Bu da yazma hedefleri belirlemelerine, yazma planlari
olusturmalarina ve yazma calismalarini degerlendirmelerine yardimci olabilir. Bu sonug, yazma
motivasyonunun ve 0z dizenlemeye dayali yazma stratejilerinin egitimde onemli bir yere sahip
oldugunu gostermektedir. Egitimciler, bu sonuglari dikkate alarak, 6grencilerin yazma motivasyonlarini
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artirmak ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini daha etkin bir sekilde kullanmalarini saglamak
icin stratejiler gelistirebilirler. Bai ve Guo (2021) tarafindan ydritilen yapisal esitlik modeline dayali
arastirmada da benzer sonuglar elde edilmistir. Benzer sonug¢ Shen, Barry ve Park (2023) tarafindan
ylritilen arastirmada da elde edilmistir.

Sonug

Bu arastirma, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu ve 6z dizenleme
yetenekleri arasindaki iliskiyi ele almistir. Elde edilen arastirma sonuglari, ilkokul dérdinct sinif
0grencilerinin yazma stireglerini anlamak ve gelistirmek icin dnemli ipuglari sunmaktadir. Sonuglar,
ogrencilerin genellikle yazmaya karsi ylksek motivasyona sahip oldugunu ve bu durumun onlarin
yazma surecine aktif katihmini ve yazma etkinliklerine olan motivasyonunu artirdigini géstermektedir.
Ayrica, 6grencilerin 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerinin de yiiksek oldugu belirlenmistir. Oz
dizenleme, 6grencilerin yazma slrecini yonetme ve yazma performanslarini gelistirme konusunda
yardimci olmaktadir. Arastirma sonucunda, kiz 6grencilerin yazma motivasyonu ve 6z diizenlemeye
dayali yazma stratejilerinin, erkek ogrencilere gore daha yiksek oldugu gorilmistir. Bu cinsiyet
farkhhigi, kizlarin dil yeteneklerini daha etkin kullandiklari ile iligskilendirilebilir. Ayrica, sonuglar
ogrencilerin hikaye tirindeki metinleri sevmelerinin, yazma motivasyonlarini yikselttigini ve 0z
dizenleme becerilerini daha etkin kullanmalarini sagladigini ortaya koymustur. Hikaye yazma
etkinlikleri, 6grencilerin yaraticiliklarini ve ifade yeteneklerini gelistirirken, bu tlir metinlere olan ilgi,
ogrencilerin yazma siirecine daha yogun katilimini tesvik etmektedir. Arastirmada, yazma motivasyonu
ile 6z diizenlemeye dayali yazma stratejileri arasinda pozitif yonli anlamliiliski oldugu tespit edilmistir.
Yani, 6grencinin yazma motivasyonu ne kadar yiiksek olursa, 6z dlizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullanma olasiligl da o kadar artmaktadir. Yazma motivasyonunun, 6grencinin yazma
sirecini etkin yonetme ve yazma basarisini artirma konusunda énemli bir faktér oldugu aciktir. Bu
nedenle, 6gretmenler 6grencilerin yazma motivasyonunu yikseltme ve 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini gelistirmeye yonelik 6gretim uygulamalari yapmalari konusunda arastirma sonuglari Gnem
arz etmektedir. Bu sonuglar kapsaminda, 6grencilerin ilgi ve tercihlerini dikkate alarak yazma
etkinlikleri planlamak, 6z dizenleme becerilerini giclendirmek icin 6grencilere rehberlik etmek ve
Ogrencilerin yazma motivasyonlarini artirmak igin 6gretmenlerin cesitli 6gretim yaklasimlarini
kullanmalari 6nemlidir.

Oneriler

Arastirma kapsaminda elde edilen sonuglara dayali olarak asagidaki oneriler gelistirilmistir:

Ogretmenler, 6grencilerin ilgi duydugu konulari ve tercih ettigi metin tiirlerini belirleyerek
yazma etkinlikleri ve gorevlerini buna gére diizenleyebilir. Ornegin, 6grencilerin hikaye edici metinleri
sevdikleri belirlenmisse, bu tlirde yazma goérevleri 6grencilerin motivasyonunu artirabilir. Bununla
birlikte 6grencilerin bilgilendirici metinleri yazmaya y6nelik motivasyonlarini arttirici ve bu metinleri
yazarken 0z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini kullanmalarini saglayacak etkinlikler tasarlayip
uygulanmalidir.

Ogrencilere 6z diizenleme becerilerini gelistirmelerine yardimci olacak stratejiler dgretilebilir.
Ogrencilere metinlerini gézden gecirme, diizenleme ve diizeltme konusunda adimlarin nasil izlenecegi
ogretilebilir. Ayrica, 6grencilere geri bildirim alma ve verme becerilerini gelistirme firsatlari sunulabilir.
Ogretmenler, kiz ve erkek égrencilerin farkli ihtiyaclarini ve yazma ile ilgili deneyimlerini goz éniinde
bulundurarak farklilastirilmis 6gretim yontemleri uygulamahdir. Bu sekilde 6grencilerin yazma
motivasyonlari arttirilabilir ve 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini etkili bir sekilde
kullanmalarina imkan taninabilir.

Arastirma sonuca dayali olarak 6gretmenlerin sinif icerisinde kiz 6grencilerine yénelik yazma
etkinlikleri diizenleyerek yazma motivasyonlarini siirdirmeleri 6nem arz etmektedir. Bu sekilde diger
egitim kademelerinde kiz 6grencilerin yazma motivasyonlarinin diismesi 6nlenebilir. Bununla birlikte
ogretmenler erkek ogrencilerin yazma motivasyonlarini gelistirmeye yonelik stratejiler belirleyip
uygulamalidirlar. Bu sekilde erkek 6grencilerin yazma motivasyonlari gelistirilebilir ve bu da erkek
ogrencilerin yazma performanslarina, akademik basarilarina olumlu yansiyabilir.
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Ogretmenler sinif ici uygulamalarinda kiz 6grencilerin 6z diizenlemeye dayali yazma
stratejilerini kullandiklarini bilerek etkinlik tasarlayip uygulamalidirlar. Bununla birlikte 6gretmenlerin,
erkek 6grencilerinin 6z diizenleme becerilerini destekleyen ve yazma stratejilerini kullanmaya tesvik
eden 6gretim uygulamalari da dizenlemelidirler.

Arastirmanin Sinirhligi ve Gelecekteki Arastirmalara Oneriler

Bu arastirmanin bazi sinirhiliklari bulunmaktadir. ilk olarak, arastirma sadece tek bir bélgeden
katilimcilar icermektedir. Bu nedenle, bulgularin tiim ilkokul 6grencilerine genellenebilirligi sinirhdir.
Gelecekteki arastirmalar, farkli bolgelerden katilimcilari iceren ve nicel ile nitel veri toplama
yontemlerini kullanan daha kapsamli olmalidir. Bu sekilde yiiritilen arastirmalar, yazma motivasyonu
ve 0z diizenlemeye dayall yazma stratejileri arasindaki iliskiyi daha iyi anlamamiza ve bu becerileri
gelistirmeye yonelik daha etkili miidahaleler gelistirmemize yardimci olabilir. Arastirmanin ikinci
sinirliligrilkokul 6grencilerinin 6z diizenlemeye dayali yazma stratejilerini inceleyen ¢ok az arastirmanin
olmasidir. Bu nedenle tartisma bolimu sinirli sayida aragtirma sonucu ile tartisilip yorumlanmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

Education plays a critical role in individuals' cognitive, affective, and social development, and
writing skills play an important role in this process. Writing supports the development of language,
thinking, and expression skills, and it is known that these skills ensure success in both academic and
professional life. Writing motivation is an important factor in determining students’ performance and
participation in writing activities. Students with high writing motivation participate more in the writing
process and produce more creative writing. Self-regulation skills refer to the ability to use cognitive
processes such as planning, monitoring, evaluation, and regulation in the writing process and play an
important role in the development of writing skills. Studies examining the relationship between
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students' writing motivations and self-regulation-based writing strategies in Turkey are limited.
Therefore, this study aims to investigate the relationship between the writing motivations of 4th-grade
primary school students and their use of self-regulation-based writing strategies. This study also
determines students’ levels of writing motivation, their use of self-regulation-based writing strategies,
whether these variables differ according to gender and the type of text they like to write, and whether
writing motivation predicts self-regulation-based writing strategies. It is anticipated that the results of
this study will contribute significantly to the development of not only students' writing skills but also
teachers, parents, and curriculum development experts.

Method

This study was designed using a relational scanning model to examine the relationship
between students' writing motivation and self-regulated writing strategies. This model is a quantitative
research method used to determine the significant relationships between variables. The study
participants were 549 fourth-grade students, recruited using a convenience sampling method. Of the
participants, 349 were girls and 200 were boys, with 174 preferring to write informative texts and 375
preferring to write narrative texts. As data collection tools, the Writing Motivation Scale developed by
Deniz and Demir (2020) and the Self-Regulated Writing Strategies Scale developed by Ozgiil Kaya and
Ates (2023) were used. The validity and reliability of both scales have been verified in previous studies,
and they were deemed to have high-reliability coefficients (Cronbach’s Alphas were .85 and .91,
respectively). Data were collected during the spring semester of the 2023-2024 academic year with
the approval of the ethics committee and necessary permissions. Data were analysed using descriptive
statistics, Pearson’s correlation analysis, multivariate variance analysis, and simple linear regression
analysis. It was determined that the data showed a normal distribution and the analysis assumptions
were met. Student participation levels were classified as low, medium, or high.

Results

Writing motivation (X=4,17) and the level of use of self-regulation-based writing strategies (
X=4,11) among fourth-grade primary school students were found to be high. In terms of gender
variables, writing motivation (F1.s31=16,014, p<.05) and the level of use of self-regulation-based writing
strategies (F1.531=15,920, p<.05) were significantly higher in female students than in male students. In
terms of the preferred text type variable, writing motivation (F1s31=,234, p<.05) and the level of use of
writing strategies (F1-s31=5,642, p<.05) of students who preferred narrative texts were higher than
those who preferred informative texts. Correlation analysis revealed a moderately significant
relationship between writing motivation and self-regulation-based writing strategies (r=.454, p<.01).
The simple linear regression analysis revealed that writing motivation significantly predicted self-
regulation-based writing strategies and explained 21% of the total variance (R?=,206, p=.00).

Discussion and Conclusion

This study examined the relationship between writing motivation and self-regulation skills
among fourth-grade primary school students. The results show that students are generally highly
motivated to write, which increases their active participation in the writing process. This study found
that the writing motivation and self-regulation skills of girls were higher than those of boys. In addition,
interest in narrative texts positively influenced students' writing motivation and tendency to use self-
regulation strategies. A positive relationship was identified between writing motivation and self-
regulation strategies; students with high motivation use more effective strategies during the writing
process. These findings reveal that writing motivation and self-regulation skills play critical roles in
improving writing success. Educators must implement various teaching strategies to enhance students'
writing motivation and to develop their self-regulatory skills. Specifically, it is important to plan writing
activities according to students’ interests and preferences, provide guidance in writing processes, and
adopt motivational approaches. In this context, the results provide valuable information for improving
writing education and enhancing students' academic success.
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Oz

Calismada deyimlerin 6gretiminde dijital ©6ykd kullaniminin basariya etkisinin incelenmesi
amaglanmistir. Karma ydntemin kullanildigi arastirmanin nicel boyutunu tek gruplu 6ntest-sontest
deneysel desen, nitel boyutunu ise olgubilim ¢alismasi olusturmaktadir. Calisma grubu, 2021-2022
egitim 6gretim yilinda Nevsehir ilindeki bir ortackulun 7. sinifinda 6grenim géren 22 6grenciden
olusmaktadir. Veri toplama araglari olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen deyimlere iliskin
basari testi ve yapilandiriimis bireysel gériisme formu kullanilmistir. Arastirma siirecinde 7. sinif
Tirkce ders kitabinda uygulama donemine denk gelen metinlerde tespit edilen 26 deyim
arastirmacilarin hazirladigi éykilerde islenmis, son olarak hazirlanan éykiler dijital 6yki bigimine
getirilmistir. Ontest ve sontest olarak deyimlere iliskin basari testi uygulanmistir. Bu siireg
icerisinde yapilandirilmis bireysel gorisme formu aracilifiyla calismaya iliskin nitel veriler
toplanmistir. Uygulama bitiminden 3 hafta sonra ise kalicilik testi uygulanmistir. Elde edilen nicel
verilerin analizi sonucunda dijital 6ykilerin deyim 6gretimindeki basariyi artirdigl ve 6grenmede
kahcilik sagladigi ve nitel verilerin analizi sonucunda ise dijital dykilerle deyim 0Ogretiminin
ogrenciler tarafindan eglenceli, kolaylastirici ve Ogretici birer etkinlik olarak gorildigi tespit
edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dijital 6yku, deyim 6gretimi, s6z varligi, basari, Tirkce 6gretimi

The Effect of Using Digital Story in Teaching Idioms to Lower Secondary School
Students on Success and Permanence

Abstract

The aim of the study was to examine the effect of using digital stories on success in teaching idioms.
The quantitative dimension of the mixed method research consisted of a single-group pretest-
posttest experimental design, and the qualitative dimension consisted of a phenomenology study.
The study group consisted of 22 students studying in the 7th grade of a lower secondary school in
Nevsehir in the 2021/2022 academic year. An achievement test on idioms developed by the
researchers and a structured individual interview form were used as data collection tools. During
the research process, 26 idioms identified in the texts of the 7th grade Turkish textbook
corresponding to the application period were processed in the stories prepared by the researchers.
Finally, the prepared stories were converted into digital story format. An achievement test on
idioms was applied as pretest and posttest. During this process, qualitative data regarding the
study was collected through a structured individual interview form. A permanence test was applied
3 weeks after the end of the application. As a result of the analysis of the quantitative data
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obtained, it was determined that digital stories increased the success in teaching idioms and
provided permanence in learning, while, as a result of the analysis of qualitative data, it was
determined that teaching idioms with digital stories was seen as an entertaining, facilitating and
instructive activity by the students.

Keywords: Digital story, idiom teaching, vocabulary, success, Turkish teaching

Giris

Bireyin dogumundan itibaren edinmeye basladigi ana dili sosyal ve akademik yonden gelisimde
oldukca 6nemli bir yere sahiptir. Bu nedenle okullarda sistemli olarak Tirkce egitimi dersleri
verilmektedir. Bu egitimde temel amag bireylerin temel dil becerilerindeki yetkinliklerini artirmak ve
s6z varliklarini gelistirmektir. S6z varliklarinin icerisinde dnemli bir yeri de deyimler kaplamaktadir.
Deyim soOzclgli TDK tarafindan “Genellikle gercek anlamindan az ¢ok ayri, kendine 6zgi bir anlam
tasiyan kaliplasmis s6z 6begi, tabir.” seklinde ifade edilmistir (http://sozluk.gov.tr). Aksan’a (2005) gore
deyim, “Bir dili konusan toplumun diinya goérislini, yasam bicimini, cevre kosullarini, gelenek, gérenek
ve inanglarini, 6nem verdigi varlik ve kavramlari, kisacasi, maddi ve manevi kiltirin{ yansitan, o
toplumun disiinme bicimini, hatta niikte ve buluslarini ortaya koyan, dilbilim, yazin ve halkbilim
acisindan da 6nemli olan sozlerdir.” Korkmaz (2019) ise deyimleri “Gergek anlamindan farkli bir anlam
tastyan ve cekici bir anlatim 6zelligine sahip olan kelime veya kelime grubu” olarak tanimlamistir. Bu
tanimlardan hareketle deyimlerin bir toplumun kultirinden dogmus, kaliplasmis sdzcik gruplari
oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Sinan (2015), ¢ok sayida kaynak Uzerinde gercgeklestirdigi deyimlerle ilgili
dizin calismasinda 17.000’in lzerinde deyim varligina ulasmis; en az yirmi kaynakta yer alan ve en ¢ok
bilinen/kullanilan deyimlerin sayisini yaklasik 5000 olarak tespit etmistir. Bu sayilar deyimlerin
Turkgenin icerisinde oldukca blyilk yer tuttugunun da net bir gostergesi durumundadir. Deyimler
Turkcenin zenginliginin bir gostergesi olmasinin yani sira dilin kiltirel yonini destekleyen ve isleten
muahim unsurlardir (Mete, 2014). Tirkgenin sahip oldugu bu zengin malzemeden yararlanmak, ana
dilinde yetkin olmanin da bir gostergesidir. Deyimleri kullanmak kisiye iletisim acisindan da biyiik
kolayliklar saglamaktadir. icinde bulunulan durumlar, sahip olunan duygular, deyimler sayesinde kisa
ve 0z bicimde ifade edilebilmektedir. Bu acilardan bakildiginda Tirkce 6gretiminde deyimlere yer
verilmesi biyik énem tasimaktadir. 2019 Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda deyimlerle ilgili
kazanimlar ve aciklamalari yer almaktadir. ilk olarak ilkokul seviyesinde deyimlerden bahsedilmekte,
sonraki sinif seviyelerinde de deyimlerle ilgili kazanimlar yer almaktadir. Programda yer alan
kazanimlar ve agiklamalar incelendiginde deyimlerin anlama ve anlatma becerileri icerisindeki dnemi
gorilmektedir. Deyimlerin metnin baglamina olan katkisi tzerinde ortaokuldaki her sinif kademesi
Gzerinde durulmus ve metin temelli bir 6gretim benimsenmistir (MEB, 2019). Bu nedenle bu mihim
konu lzerine egilmek ve kullanilacak farkli tekniklerle 6gretimin niteligini artirmak Tlrkge 6gretiminin
daha basarili olmasina katki saglayacaktir.

Ana dili egitiminin sistematik olarak gerceklestirildigi okullarda kullanilan temel ara¢ ders
kitaplaridir. Tirkce 6gretimi de ders kitaplari araciligiyla yapiimakta ve belirlenen kazanimlar kitaplarda
yer alan etkinlikler araciligiyla 6grencilere kazandirilmaktadir. Ders kitaplarina bakildiginda deyim
ogretimiyle ilgili yer alan etkinlikler deyimin anlamini tahmin etme, sozliik araciligiyla anlamini bulma
ve climlede kullanma calismalari etrafinda sekillenmektedir (Tlrkben, 2019). Bu etkinlikler hemen
hemen her sinif diizeyindeki deyim etkinliklerinde siklikla kullaniimaktadir. Ancak alanyazin
incelendiginde klasik yontemlere gore etkililigi incelenen Kavramsal Anahtar Modeli’nin kullaniimasi
(Cahskan, 2013), karikatiirlerin kullanilmasi (Gliiney Mirsel, 2009; Mete, 2014; Varisoglu, Seref, Gedik
ve Yilmaz, 2014), resim ve hikdye destekli deyim 6gretiminin kullaniimasi (Orge, 2003; Mete, 2014),
metinsel baglamin kullanilmasi (Balaban, 2019), egitsel oyunlarin kullaniimasi (Ozbay ve Akdag, 2013),
dramatizasyon ve 6yki okuma tekniginin kullanilmasi (Kazici, 2008; Bayrak ve Sahin, 2019) ve ¢oklu
ortam materyallerinin kullaniimasi (Kaban ve Bulut, 2020) gibi ydontemler daha basarili olmustur. Yine
alanyazin incelendiginde ana dili 6gretimi icerisinde yapilan deyim 06gretimi ¢alismalarinda dijital
oykilerin kullanimi ve etkililigi ile ilgili cok az ¢alismaya rastlaniimistir. Bunlardan birinde Sarioglu
(2022) ilkokul ikinci sinif 6grencilerine yonelik deyim ve atasoézl 6gretimi calismalarinda dijital oyku
kullaniminin etkisini arastirmistir. Calisma sonucunda dijital oykilerle yapilan etkinliklerin ilkokul
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ogrencilerinin deyim ve atas6zlii 6grenmelerinde etkili oldugu sonucu ortaya cikmistir. Ortaokul
diizeyinde rastlanan ¢alismada da Atatekin, istanbullu ve Korkmaz (2023) dijital 6yki kullanilarak
yapilan atasozi ve deyim 6gretiminin akademik basariyi anlamli diizeyde artirdigini tespit etmistir.

icinde bulundugumuz ¢agin ortaya cikardigi teknolojik gelismeler sayesinde gelisen bilisim
araglarinin bir Grlini de dijital 6ykilerdir. Dijital 6yki anlatiminin her seyden 6nce dijital bicime
dénistirilmis hikayeler oldugunu vurgulamak gerekir (inceelli, 2005). Dijital &yki; grafiklerin,
metinlerin, kaydedilmis seslerin, videolarin ve miuziklerin cesitli multimedya araclariyla bir araya
getirilmesi sonucu olusturulan birka¢ dakikalik éykulerdir (Robin, 2006). Bu tanimlardan hareketle
dijital oykilerin; gorsel, ses, metin ve miizigin birlesmesi sonucu olusturulmus birka¢ dakikalik video
hikayeler oldugu soylenebilir.

Dijital 6yki ve dijital 6ykd anlatiminin tarihine bakildiginda Joe Lambert ve Dana Atchley
isimleri 6n plana ¢itkmaktadir (Robin, 2008). 1980’li seneler dijital 6yki anlatiminin ortaya ¢ikis zamani
olmasina karsin, daha fazla dikkat ¢cekmesi, ragbet gérmesi ve desteklenmesi bu tarihlerden yaklagik
on yil sonra gergeklesmistir (Kiingerd, 2016). Dijital 6yki kavraminin ortaya ¢ikis noktasi olarak Amerika
Birlesik Devletleri yer almaktadir. Dijital dykiler, 1980’lerin sonunda insanlikla bulusmus olsa da
glinimizin gelismis teknolojileri sayesinde her vyastan kisi kolaylikla dijital 6ykulerle
ilgilenebilmektedir (Yiirik, 2015). Bu agidan bakildiginda teknolojinin hayatimizin her alanina girdigi bir
donemde egitim-6gretimin niteligini artirmak i¢in dijital 6ykllerden de faydalanmak mesakkatli bir sey
olmaktan ¢ikmistir.

Dijital oykulerin bircok farkl tliri oldugunu ifade eden Robin (2006), dijital oykdleri Gg¢ ana
basliga ayirmistir:

e Kisisel Oykiiler: Kisilerin hayatlarindaki 6nemli olaylari iceren kisisel deneyimlerin aktarildigi
hikayelerdir (Kocaman Karoglu, 2015). Dijital hikayeler Gretmenin en popiler nedenlerinden
biri, kisisel bir anlati yaratmaktir (Robin, 2006).

e Tarihi Oykiiler: Tarihi olaylari konu alan dijital dykilerdir.

e Bilgilendirici veya Ogretici Oykiiler: Bu tiir dijital ykiiler, &ncelikle pek cok farkli icerik alaninda
egitim iceriklerini aktarmak igin kullanilir. Ogretmenler bu tirdeki dijital hikayeleri
ogrencilerine matematik, fen, sanat, teknoloji ve tip gibi cesitli konularda bilgi vermek icin
kullanabilirler (Robin, 2008).

Dijital oykilerin egitim-6gretim faaliyetlerinde kullanilmasi daha ¢ok Gglinci tir 6ykilerle ilgili
bir kavramdir. Ogretmenler, bir igerigi tanitmak ve yeni fikirler sunarken égrencilerin dikkatini cekmek
icin onceden olusturulmus dijital hikayeleri bir 6gretim araci olarak 6grencilerine gésterme secenegine
sahiptir. Kendi dijital éykillerini olusturabilen 6gretmenler, bu sayede 6grencilerin icerige katilimini
saglayabilecek, ayni zamanda bir dykide sunulan konular hakkinda tartismayi kolaylastirabilecek ve
soyut bilgileri daha anlasilir bir hale getirebilecektir (Robin, 2008). Dijital hikayeleri etkili bir sekilde
kullanan o6gretmenler, 6grencilerinin derse katilimini ve igerigin anlasilirhgini artirabilmektedir.
(Alismail, 2015). Ogretmenler tarafindan olusturulan hikayeler; bir dersi cekici hale getirmek,
multimedyayl mifredata entegre etmek, zor igerigi daha anlasilir hale getirmek ve sinifta bir konu
hakkinda yapilacak tartismalar kolaylastirmak icin oldukga elverisli materyallerdir (Lunce, 2011).
Egitimde dijital oyku kullanmanin gesitlilik, bireysellik, gelistiricilik, gercek yasam durumlari sunmak,
ilgi cekicilik saglamak, yaratici 6gretim yontemleri saglamak, geleneksel yaklasimlardan daha fazla
cesitlilik saglamak, 6grenme deneyimini kisisellestirmek ve aktif 6grenme ortamlari olusturmak gibi
avantajlari bulunmaktadir (Gils, 2005; Moradi ve Chen, 2019).

Dijital oykuler, ana dili egitiminde de kullanilabilecek giglii materyaller arasindadir.
Kurudayioglu ve Bal (2014) “Ana Dili Egitiminde Dijital Hikdye Anlatimlarinin Kullanimi” isimli
calismalarinda dijital hikdye anlatimlarinin ana dili egitiminde zengin bir 6gretme yontemi olarak
kullanilabilecegini ve 6grenci motivasyonu Uzerinde olumlu bir etki ortaya cikaracagl sonuglarina
ulasmislardir. Dijital oykilerin egitim-6gretim alaninda kullanim alanlari dil egitimiyle sinirli degildir.
Turgut ve Kisla (2015), 2007-2014 yillari arasinda yapilan 21 ¢alismayi inceledikleri calismalarinda dijital
oykilerin yabanci dil, edebiyat, saglik, sanat, okul 6ncesi, 6gretmen egitimi, bilisim, 6zel egitim ve
rehberlik olmak tizere dokuz farkh alanda kullanildigini tespit etmislerdir. Benzer sekilde yapilan ve
2012-2019 yillari arasinda yapilmis 78 farkli calismanin incelendigi bir arastirmada dijital oykulerin fen
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bilimleri, matematik, sosyal bilimler, yabanci dil, Tirkce ve bilgisayar gibi alanlarda kullanildigi tespit
edilmistir (Talan, 2019). Yiksel, Robin ve McNeil (2011) tarafindan dijital 6éykilemenin dinyadaki
egitsel kullanimlarini tespit etmek icin yapilan g¢alismaya 26 farkh Ulkeden katiimci katilmistir.
Arastirma sonucunda dijital hikayelerin, bir¢cok tilkede hem okulda hem de okul disinda aktif bir sekilde
kullanilan gigli ve gelismekte olan bir egitim araci oldugu ortaya ¢ikmistir.

Dijital 6ykulerin kullaniminin bu kadar cesitli olmasi 6nemli bir kavram oldugunu bir kez daha
g6z onilne sermektedir. Dijital dykuler farkh kullanim alanlarina hitap etmekte ve egitim-6gretim
etkinliklerinde genellikle olumlu etki dogurmaktadir. Bu acidan bakildiginda egitim-6gretim
faaliyetlerinde sistematik bir sekilde yer almasi gerekmektedir. Yapilan arastirmalar gostermektedir ki
deyim ogretiminde metin odakl ya da anlama odakli 6gretim metotlarinin geleneksel 6grenme
metotlarina gére daha yiksek bir basari orani saglamaktadir. Bu nedenle deyim 6gretiminin daha
nitelikli bir sekilde gergeklestirilebilmesi igin farkli tekniklerin ve etkinliklerin birlikte kullaniimasi
gerekliligi onemsenmeli ve etkinliklerle kullanilan teknikler farkhlastiriimaldir (Dogan Kahtali, Toptal,
Anag, Kiling, 2020). Bu dogrultuda giinlimiiz teknolojisinin getirdigi imkanlardan da yararlanmak,
bilisim araglarini da egitim 6gretim sireglerine dahil etmek yontem ve tekniklerin gesitlendirilmesine
katki saglayacaktir. Teknolojik gelismeler sonucunda ortaya c¢ikan dijital oykiler deyim 6gretiminde
kullanilacak bir yontem olarak disinilebilecektir. Bu yilizden dijital o6ykii kullaniminin deyim
o0gretimindeki basariya ve kalicihga etkisini, 6grencilerin dijital dykilerle deyim 6gretimine yonelik
gorislerini arastirmak yeni yontem ve tekniklerin belirlenebilmesi acisindan katki saglayacaktir.

Bu arastirmanin da ortaya cikis problemi, Tirkce 6gretiminin bir pargasi olan deyim 6gretimi
etkinliklerinin nasil daha nitelikli gerceklestirilebilecegi dislincesidir. Bu kapsamda gli¢li bir materyal
olabilecegi dusliniilen, cagin getirdigi dijital 6geleri blinyesinde barindiran, pek ¢cok duyuya hitap eden
ve Ogrencilerin ilgisini cekecegi tahmin edilen dijital oykuler kullanilabilecek bir materyal
konumundadir. Bundan hareketle “Dijital oOykullerin ortaokul deyim 6gretimi etkinliklerinde
kullanilmasi basariyi, kalicihgl ne yonde etkileyecektir ve 6grencilerin dijital dykiilerle yapilan deyim
ogretimi etkinliklerine karsi gorisleri ne olacaktir?” sorusu problem durumunu ortaya ¢ikarmistir. Bu
¢alismanin genel amaci ortaokul 6grencilerine deyim 6gretiminde dijital oyki kullaniminin basariya,
kahcihga etkisini ve etkinliklere iliskin 6grenci goruslerini belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda alt
amaglara yonelik su sorulara yanit aranmistir:

1. Dijital 6yki kullaniminin deyim 6gretimindeki basariya etkisi nedir?

2. Dijital 6yku kullaniminin deyim 6gretimindeki kaliciliga etkisi nedir?

3. Dijital 6ykilerle yapilan deyim 6gretimi etkinliklerine iliskin 6grenci gorusleri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Dijital 6yki kullaniminin deyim 6gretimindeki basariya etkisinin incelendigi bu ¢alismada karma
yontem kullanilmistir. Karma yontem; bir arastirmada veya arastirmalar dizisinde hem nicel hem de
nitel verilerin toplanmasina, analiz edilmesine ve harmanlanmasina odaklanan; nitel ve nicel verilerin
bir arada kullanimiyla arastirma probleminin tek basina kullanilan herhangi bir yéntemden ¢ok daha iyi
bir sekilde anlasiimasini saglayan bir yéntemdir (Creswell ve Plano Clark, 2015). Nicel ve nitel veri
toplama aracglarinin ayni cerceve icerisinde kullanimi ile karma yontem arastirmalari, her iki veri
toplama araclarinin avantajli taraflarini kuvvetlendirir (Gokgek, 2015).

Bu arastirmada ig ice karma desen tercih edilmistir. i¢ ice karma desende arastirmaci, deneysel
calisma gibi nicel bir asama icerisine nitel bir asama veya nitel bir asama icerisine nicel bir asama
ekleyebilir (Creswell ve Plano Clark, 2015). Arastirmada katilimcilarin uygulamaya déniik basarilari
deyimlere iliskin basari testi araciligiyla arastirilirken uygulamaya iliskin gorisleri yapilandiriimis
bireysel gériisme formu araciligiyla incelenmistir.

Arastirmanin nicel boyutunu tek grup Ontest-sontest deneysel desen olusturmaktadir. Bu
desende yapilacak deneysel islemin etkisi tek bir grup Gizerinde yapilan ¢alismayla test edilir. Calisma
grubunun bagimh degiskene iliskin 6l¢iimleri uygulama Oncesinde 6ntest, uygulama sonrasinda ise
sontest olarak ayni ¢alisma grubu ve ayni 6lgme araclari kullanilarak elde edilir (Blylkoztiirk, Kilig
Cakmak, Akglin, Karadeniz, Demirel, 2020). Basari testinin 6ntest olarak uygulanma amaci g¢alisma
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grubunun deyimlerle ilgili bilgilerini tespit etmektir. Sontest ve kalicik testi olarak uygulanma amaglari
ise uygulamanin deyim 6gretimindeki basarisini ve 6grenimin kalciligini belirlemektir.

Arastirmanin nitel boyutunu olgubilim ¢alismasi olusturmaktadir. Nitel bir arastirma modeli
olan olgubilim c¢alismasinin arastirma silirecinde anahtar kelime “deneyim” olup katilimcilarin
arastirilan olgu hakkindaki deneyimlerinin 6zline ulasmak amaglanmaktadir (Toprak, 2021). Olgubilim
arastirmalarinda veri kaynaklari, arastirmanin odaklandigi olguyu yasayan ve bu olguyu yansitabilecek
bireyler veya gruplar olmakla birlikte boéyle arastirmalarda veri analizi yasantilari ve anlamlari ortaya
cikarmaya yoneliktir (Yildirrm ve Simsek, 2021). Arastirmada katiimcilarin dijital oykulerle
gerceklestirilen deyim 6gretimine yonelik gorislerini tespit etmek amaciyla yapilandiriimis gériisme
formu araciligiyla nitel veriler toplanmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2021/2022 egitim 68retim yilinda Nevsehir ilinde yer alan bir
devlet okulunun 7. sinif seviyesinde egitim goren 22 6grenci olusturmaktadir. Bu arastirmada siral
karma yontem orneklemi kullanilmistir. Bu tiir 6rnekleme yéntemi en ¢ok bilinen ve karma yéntem
tasarimlarinda kullanilan 6rnekleme tirtdir. Sirali karma yontem o6rneklemi bir karma ydntem
¢alismasi icin olasilikli ve amagh o6rnekleme stratejilerini nicel-nitel ya da nitel-nicel seklinde sirali
bicimde kullanmayi kapsar (Gokgek, 2015). Arastirmanin nicel ve nitel boyutunda ayni 6rneklem
kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemi 11’i (%=50) kiz, 11’i (%=50) erkek olmak lizere 22 6grenciden
olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada nicel veri toplamak icin deyimlere iliskin basar testi, nitel veri toplamak icin
yapilandiriimis bireysel goriisme formu birlikte kullanilmistir. Basari testi uygulanan etkinliklerin
deyimleri 6grenmedeki basariya ve kaliciliga etkisini tespit etme yonelikken gériisme formu yapilan
etkinliklere iliskin 6grenci gorislerini tespit etmeye donlktir. Her iki veri toplama aracinin birlikte
kullanilmasiyla hem dijital éykulerle yapilan deyim 6gretimi etkinliklerinin basariya ve kalicihga etkisi
tespit edilmis hem de bu etkiyi ortaya cikaran deyim 6grenme etkinliklerine yonelik gorisler tespit
edilmistir.

Deyimlere lliskin Basari Testi

Bu kapsamda ders kitabinda yer alan metinlerden uygulama siirecine denk gelen “Doga ve
Evren” temasindan “Kiiglik Yunus, Giliz, Diinya Kadar Plastik”; “Sanat” temasindan “Anadolu Davulu”
metinleri ile “Doga ve Evren” tema sonu g¢alismalari incelenmis ve igerisinde yer alan 26 deyim
belirlenmistir. Uygulama dénemine denk gelen metinler ve yer alan deyimler su sekildedir (Erkal ve
Erkal, 2019):

Tablo 1.
Ders kitabindan tespit edilen deyimler ve yer aldiklari metinler
Metin Deyimler
Dlglin bayram olmak
Aklindan gegirmek
Dimen kirmak
Seyirci kalmak
Kiglk Yunus Caba harcamak
Gucu kesilmek
Altust olmak
ici daralmak
GoOzlinl (gozlerini) (bir seye) dikmek
Burnunun dikine gitmek
Goze almak

Glz
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GoOze carpmak
iz sirmek
ilgi cekmek
Can atmak
Dinya Kadar Plastik Burnunda titmek
Agiz birligi etmek
Goziine girmek
Dil dokmek
Elinden geleni yapmak
Agz dili tutulmak
Orali bile olmamak
Alkis tufani kopmak
Anadolu Davulu Bas taci olmak
Yerinden oynatmak
Yiiregini hoplatmak

Tabloda yer alan her deyime iliskin arastirmacilar tarafindan ikiser tane ¢oktan se¢meli soru
hazirlanmistir. Hazirlanan bu sorularin soru kokiinde veya celdiricilerinde gorilen eksiklikler ve hatalar
uzman gorisline basvurularak soru yazim kurallarina gére dizenlenmistir. Boylelikle deyimlere iligskin
basari testi ilk haliyle 52 soruluk bir taslak forma gegirilmistir. Sonrasinda bu test yapilan glivenilirlik
¢alismasi sonucunda 26 soruluk nihai teste dontistlrilmustar.

Yapilandirilmis Bireysel Goériisme Formu

Dijital oykiler aracihigiyla gerceklestirilen deyim oOgretimi etkinliklerine yonelik gorisleri
belirlemek amaciyla yapilandiriimis goriisme formu kullanilmistir. Gériisme sorulari, 6grencilerin dijital
oykulerle yapilan deyim 6gretimindeki basarisini sireg icinde irdeleyebilmek icin hazirlanmistir.
Yapilandirilmis gérismelerde arastirmacinin belirli bir sirayla dnceden hazirlamis oldugu sorular yer
almaktadir ve bu yontem verinin hizli kodlanarak analiz edilmesine, 6l¢lim kolayhgina ve ardindan da
arastirmanin kapsamiyla karsilastiriimasina imkan verir (Bliytkoztlrk vd. 2020). Uzman goérisi alinarak
olusturulan yapilandiriimis gérisme formu calisma grubu tarafindan cevaplanmistir. Yapilandiriimis
gorisme formunda su sorular yer almistir:
1) Deyimleri 6grenirken dijital 6ykilerin kullaniimasi sizce ne gibi farkliliklari ortaya ¢ikarmaktadir?
2) Dijital 6ykilerin 6grenme basariniza ne gibi etkileri olmaktadir?

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirma siireci basinda Nevsehir Haci Bektasi Veli Universitesi Etik Kurulundan izin alinmistir.
Calisma grubunun yer aldigi sinif diizeyinde okutulan Tiirkge ders kitabi incelenmistir. “Doga ve Evren”
temasindan “Kiiglik Yunus, Gliz, Diinya Kadar Plastik”; “Sanat” temasindan “Anadolu Davulu” metinleri
ile “Doga ve Evren” tema sonu ¢alismalari incelenmis ve igerisinde yer alan 26 deyim belirlenmistir.
Arastirmacilar tarafindan belirlenen deyimlere yonelik uzman goriisi de alinilarak olay oykileri
olusturulmustur. Olusturulan 6ykiilerde belirlenen deyimler genellikle beser defa anlamina uygun
olarak kullanilmistir. Olusturulan oykiler arastirmacilar tarafindan bir video diizenleme programi
araciligiyla dijital dykiilere doénustirilmustir. Oykiler sesli okuma kurallarina uygun bir sekilde
seslendirilmis ve cep telefonu araciligiyla kaydedilmistir. Kaydedilen bu ses dosyalari bilgisayar
ortamina alinmis ve dijital dykilere donistirilmaistir. Dijital oykllerde; seslendirilen oykilerin ses
dosyalari, 6yki akisina uygun gorseller, 6ykinin metni ve muzik birlestirilmistir. Dikkat ¢ekmesi
acisindan deyimlere metin icerisinde renkli yazi karakteriyle yer verilmistir.

Bu islemlerin yani sira bu sirecte deyimlere iliskin basari testi gelistirilmistir. Uygulama
dénemine rastlayan metinlerle ilgili haftalik ders planlari hazirlanmistir. Uygulama 6ncesi calisma
grubuna ve velilerine bilgi verilmis ve “Bilgilendiriimis Onam Formu” araciligiyla velilerinden izin
alinmustir.
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Uygulamaya baslamadan once gelistirilen deyimlere iliskin basari testi grubun deyimlere
yonelik bilgi diizeyini 6lgmek amaciyla ¢alisma grubuna 6ntest olarak uygulanmistir. Dort haftalik (20
ders saati) uygulama siiresinde kitapta yer alan Doga ve Evren” temasindan “Kii¢lik Yunus, Gliz, Diinya
Kadar Plastik”; “Sanat” temasindan “Anadolu Davulu” metinleri ile “Doga ve Evren” tema sonu
calismalari incelenmis ve icerisinde yer alan 26 deyimle ilgili etkinlikler dijital oykiler zerinden
gerceklestirilmistir. S6z konusu metinlerden “Kii¢lik Yunus, Glz, Anadolu Davulu” metinleri okuma
metni, “Dlinya Kadar Plastik” ise dinleme izleme metnidir. Okuma metinlerinde yer alan deyimlerle
ilgili etkinliklerin gerceklestirilme asamasinda 6ncelikle metinler 6nce birinci yazar, sonrasinda
Ogrenciler tarafindan sesli okuma yontemiyle bir veya birka¢ defa okunmustur. Sonrasinda metin
icerisinde ve etkinliklerde yer alan deyimler 6grencilerle birlikte tespit edilmistir. Tespit edilen
deyimlerin anlamlarinin 6grenciler tarafindan tahmin edilmesi saglanmistir. Tahmin etme asamasindan
sonra dijital oykiler akilli tahtadan acgilarak 6ncelikle ilk sahnede yer alan deyim ve anlami okunarak
tahminlerle karsilastirilmistir.  Sonrasinda deyimlerle ilgili dijital oykiiler grup olarak
izlenmis/dinlenmistir. Bu sliregte 6grencilerden dijital éykilerde s6z konusu deyimin gectigi yerlere
dikkat etmeleri istenmis ve dinleme/izleme calismasi sonrasinda gectigi yerler sinifca tartisilmistir.
Ardindan 6grencilerin dijital oykide yer alan deyimle ilgili cimle kurmasi saglanmistir. Kurulan
climlelerle ilgili 6grencilere donit verilmistir. Dinleme metni olan “Diinya Kadar Plastik” metninin
islenme asamasinda ise metin akilli tahtadan birkac defa grupla dinlenmis ve icerisinde yer alan
deyimler sinifca tespit edilmistir. Sonrasinda tespit edilen deyimlerle ilgili dijital 6yki etkinlikleri okuma
metinlerinde uygulandigi siraya gore ve ayni sekilde gercgeklestirilmistir. Uygulama sireci icerisinde
yapilandiriimis gérisme formu aracihigiyla nitel veri toplanmistir. Uygulama sonrasinda deyimlere
iliskin basari testi calisma grubuna sontest olarak uygulanmistir. Sontestin uygulanma zamanindan ig
hafta sonra bilgilerin kalicihigini 6lcmek amaciyla kalicilik testi uygulanmistir. Elde edilen nicel ve nitel
veriler analiz edilmek amaciyla bilgisayar ortamina aktarilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma siresince Ontest, sontest ve kalicilik testlerinden elde edilen nicel verilerin analizi
SPSS programi aracihigiyla yapilmistir. Oncelikle elde edilen verilerin normal dagihm gosterip
gostermediklerini tespit etmek amaciyla Skewness, Kurtosis, Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks
testleri uygulanmistir. Verilerin normal dagilim gosterdiklerinin tespit edilmesinden sonra 6ntest ve
sontest puanlari arasindaki iliski ile sontest ve kalicilik testi puanlari arasindaki iliskinin anlamliligina
bakmak amaciyla iligkili 6rneklemler icin “t” testi uygulanmistir. iligkili érneklemler icin “t” testi
deneysel ve boylamsal arastirmalarda ayni gruba ait iki 6l¢iim arasindaki farki belirlemeye yarayan bir
analiz teknigidir (Seger, 2017). Gergeklestirilen istatistiksel ¢6zlimlemelerde anlamlilik diizeyi 0,05
olarak kabul edilmistir. Nicel veri toplamak amaciyla kullanilan deyimlere iliskin basari testinde yanhs
cevaplar ve bos cevaplar 0; dogru cevaplar ise 1 olarak puanlanmistir.

Nitel veriler ise MAXQDA 2022 programinda islenmistir. icerik analizi yéntemine gére analiz
edilen veriler 6grencilerin verdigi yanitlara bagl olarak kodlara donustirilmis, kodlara 6rnek
olabilecek ifadeler ise bulgular bélimiinde gésterilmistir. icerik analizi; metinlerin icinde yer alan belirli
kelimelerin veya kavramlarin tespitine yonelik yapilir ve arastirmacilar belirlenen kavram ve
kelimelerin iliskilerini analiz ederek metinlerdeki mesaja iliskin ¢ikarimlarda bulunur (Blyukoztiirk vd.
2020: 259). Nitel verilere iliskin kodlamalar arastirmacilar tarafindan ayri ayri yapilmis ve sonrasinda
karsilastirilarak birlestirilmistir. Yapilandirilmis goriisme formundan elde edilen nitel verilerde gecen
kavramlarin tespiti amaciyla bu yontem kullanilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Olusturulan taslak testin glvenilirligini tespit etmek ve asil basari testine alinacak maddeleri
belirlemek icin Nevsehir ilinde yer alan devlet ortaokullarinda 6grenim gbéren 122, 7. sinif 6grencisine
bu test uygulanmistir. Testin uygulama kolayligini saglamak igin 52 soruluk taslak test, yirmi altisar
sorudan olusan iki ayri taslak test halinde uygulanarak 6grenciler iki oturumda testi cevaplamislardir.
Uygulama sonucunda elde edilen veriler analiz edilerek madde giglikleri ve ayirt edicilikleri
hesaplanmistir.
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Madde gicligi ve madde ayrit edicilik glci hesaplamasinda alt-Ust grup yontemi
kullanilmistir. Bu yontemde sinava katilan kisiler en yliksek puandan en disiik puana dogru siralanir ve
test puani en yiiksek olan grubun %27’si ile en diisik puani alan grubun %27’si alinarak st ve alt grup
isimleri verilir. Madde glgligl hesaplamasinda Ust gruptaki dogru cevap sayisi ile alt gruptaki dogru
cevap sayisl toplanarak Ust ve alt gruptaki toplam katilimci sayisina béliiniir. Madde giclugi en distk
O ile en yuksek 1 arasinda degerler alabilir (Gliler, 2019).

Asil basari testine secilecek maddelerin ayirt edicilik glgleri de alt-Ust grup yontemiyle
hesaplanmistir. Bu yéntemde sinava katilan kisiler en yliksek puandan en distk puana dogru siralanir
ve test puani en yiiksek olan grubun %27’si ile en disiik puani alan grubun %27’si alinarak Ust ve alt
gruplar olusturulur. Madde ayirt ediciligi hesaplamasinda Uist gruptaki dogru cevap sayisindan alt
gruptaki dogru cevap sayisi ¢ikarilir ve ¢ikan sonug Ust veya alt gruptaki katilimci sayisina bolindr.
Madde ayirt ediciligi en disik -1 ile en yiiksek 1 arasinda degerler alabilmektedir. Bir maddenin ayirt
ediciliginin kabul edilebilir dizeyde olmasi icin en 0,30 olmasi gerekmektedir (Giler, 2019; Basol,
2019). Madde ayirt edicilik dereceleri ve madde gligliiklerinden ¢ikan sonuglar Basol’a (2019) gore
yorumlanmistir. Deyimlerle ilgili olusturulan sorulardan madde gilicligli orta giicliikte ve orta gliclige
yakin olanlar ile ayirt ediciligi yliksek olan maddeler uzman goériisii de alinarak segilmis ve asil basari
testi olusturulmustur. Uygulanan testlerde yer alan sorularin ilgili olduklari deyim, yer aldiklari testteki
madde numaralari, madde gugliikleri (pj) ve ayirt edicilikleri (rjx) su sekildedir:

Tablo 2.
Basari Testi Olusturmak igin Hazirlanan Deyimlere Yénelik Sorularin Madde Giigliik (pj) ve Madde Ayirt
Edicilik (rjx) Degerleri

Deyim Test 1 Test 2
Madde pj rjx Madde pj rjx
No No

Dlglin Bayram Olmak 1 0,80 0,39 4 0,65 0,70
Aklindan Gegirmek 2 0,67 0,55 3 0,56 0,76
Dumen Kirmak 3 0,76 0,36 1 0,74 0,52
Seyirci Kalmak 4 0,73 0,55 2 0,73 0,55
Caba Harcamak 5 0,80 0,33 13 0,58 0,73
Glci Kesilmek 6 0,68 0,58 5 0,65 0,70
Altiist Olmak 7 0,79 0,42 11 0,52 0,42
ici Daralmak 8 0,74 0,45 7 0,64 0,67
GOzlnlU (Gozlerini) (Bir Seye) 9 0,56 0,58 8 0,65 0,64
Dikmek

Burnunun Dikine Gitmek 10 0,70 0,61 6 0,64 0,73
Go6ze Almak 11 0,61 0,73 9 0,52 0,73
GOze Carpmak 12 0,76 0,48 10 0,70 0,61
iz Stirmek 13 0,59 0,70 14 0,71 0,58
ilgi Cekmek 14 0,68 0,58 15 0,56 0,82
Can Atmak 15 0,70 0,61 18 0,61 0,55
Burnunda Tutmek 16 0,62 0,76 12 0,67 0,67
Agiz Birligi Etmek 17 0,58 0,67 21 0,44 0,58
Goziline Girmek 18 0,59 0,76 17 0,67 0,61
Dil Dokmek 19 0,62 0,70 20 0,56 0,45
Elinden Geleni Yapmak 20 0,47 0,52 16 0,64 0,55
Agzi Dili Tutulmak 21 0,56 0,82 19 0,65 0,45
Orali Bile Olmamak 22 0,64 0,61 23 0,64 0,55
Alkis Tufani Kopmak 23 0,68 0,58 24 0,50 0,64
Bas Taci Olmak/Etmek 24 0,70 0,61 22 0,65 0,58
Yerinden Oynatmak 25 0,55 0,61 25 0,59 0,76
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Yuregini Hoplatmak 26 0,52 0,30 26 0,62 0,58

Asil basari testini olusturmak icin 122 6grenciye uygulanan birinci testten 4, 9, 13, 16, 18, 20,
21, 22, 25 ve 26. sorular; ikinci testten 1, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 13, 15, 18, 20, 21, 22 ve 24. sorular
secilmistir. Olusturulan nihai test TAP (Test Analysis Program version 19.1.4) araciligiyla analiz edilmis
ve KR-20 giivenilirlik katsayisi 0,90 bulunmustur. KR-20 formili, bir test maddesine verilen cevaplar 1
(dogru) ve 0 (yanhs) ile puanlandiginda kullanilmaktadir (Blytkoztlrk vd. 2020). Nihai seklini alan ve
26 sorudan olusan deyimlere iliskin basari testi uygulama 6ncesinde 6ntest olarak, uygulama bitiminde
sontest olarak ve uygulamanin sona ermesinden 3 hafta sonra ise kalicilik testi olarak calisma grubuna
uygulanmstir.

Nitel veri toplamak amaciyla olusturulan vyapilandirilmis bireysel goriisme formunun
gecerliliginin saglanmasi icin 6ncelikle arastirmacilar tarafindan sorular olusturulmus ve iki Tirkce
egitim uzmaninin gorisline sunulmustur. Alinan gorlsler neticesinde sorular dizenlenmis ve
yapilandiriimis bireysel gériisme formu olusturulmustur. Verilerin giivenilirligini saglamak icin de nitel
verilere iliskin kodlamalar arastirmacilar tarafindan ayri ayri yapilmis ve sonrasinda karsilastirilarak
birlestirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Yayin
Etik Kurulu

Karar tarihi= 28.12.2021

Belge sayl numarasi= 2021.12.490

Bulgular
Bu bolimde arastirmadan elde edilen nicel ve nitel verilere iliskin bulgulara ve yorumlara yer
verilmistir.

Nicel Verilere iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirma sirecinde nicel veri toplamak amaciyla deyimlere iliskin basari testi kullaniimistir.
Deyimlere iliskin basar testi calisma grubuna Ontest, sontest ve kalicilik testi olmak lizere U¢ defa
uygulanmistir. Ontest, sontest ve kalicilik testi olarak kullanilan deyimlere iliskin basari testine ait
orneklem buyukligl, uygulanmalar sonucunda ortaya ¢ikan en disiik ve en yilksek test puanlari,
aritmetik ortalamalari, standart sapmalari, ¢arpiklik ve basiklik degerlerine iliskin veriler Tablo 7’de
gosterilmistir:

Tablo 3.
Uygulanan Testlere iliskin Ortalamalar, Carpiklik ve Basiklik Degerleri

N Min Max X Ss Skewness Kurtosis
Ontest 22 6,00 23 14,00 5,15475 ,305 -1,068
Sontest 22 10,00 25 18,77 4,15110 -,201 -,662
Kalicilik Testi 22 9,00 25 17,86 4,29058 -,164 -,575

Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan 22 6grencinin Ontest aritmetik ortalamalari 14’t(r.
Uygulama sonrasi yapilan 6l¢ciimden aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalari ve kalicilik testinden
aldiklari puanlarin aritmetik ortalamari ise sirasiyla 18,77 ve 17,86 olmustur. Verilerin analizinde hangi
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testlerin kullanilacagina karar vermek icin normallik dagiliminin incelenmesi gerektiginden ilk olarak
carpiklik ve basiklik degerlerine bakilmistir. Ontest sonuglarinin Skewness degeri ,305, Kurtosis degeri
-1,068 olarak hesaplanmistir. Sontest sonucunda bu degerler -,201 ve -,662'dir. Kalicilik testinde ise -
,164 ve -,575 olarak ortaya ¢ikmistir. Kurtosis ve Skewness degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda bir deger
olmasi normal dagilim oldugunu géstermektedir (Tabachnick and Fidell, 2013).

Elde edilen verilerin analiz edilmesinde parametrik istatistiksel tekniklerin mi nonparametrik
istatistiksel tekniklerin mi kullanilacagina karar vermek igin verilerin dagilimina bakilmistir. Verilerin
normal dagihm gosterdiginden emin olunmak amaciyla Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks testleri
yaptmistir. Grup blyuklGgliinin 50’den kiglk olmasi durumunda Shapiro-Wilks, buylk olmasi
durumunda ise Kolmogorov—Smirnov testi, puanlarin normallige uygunlugunu incelemede kullanilan
iki testtir (Buyukoztirk, 2020). Cikan sonuglara iliskin veriler Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4.
Verilerin Normalligine lliskin Yapilan Test Sonuglari
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks
Statistic df p Statistic df p
Ontest ,122 22 ,200° ,945 22 ,251
Sontest ,102 22 ,200° ,958 22 ,450
Kalicilik Testi ,131 22 ,200" ,969 22 ,680

Orneklem sayisi 50’nin altinda oldugu icin Shapiro-Wilks testi sonucuna bakilmistir. Cikan
sonucta p>0.05 oldugu gorilmistir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgular verilerin normallik
varsayimini karsiladigini gostermistir. Verilerin dagiliminin normal oldugu sonucuna ulasiimasiyla
parametrik testlerin uygulanmasina karar verilmistir.

Dijital oyku kullaniminin deyim 6gretimindeki basariya bir etkisi olup olmadigina bakmak igin
ilk olarak calisma grubunun &ntest ve sontest puanlari analiz edilmistir. Ontest ve sontest puanlari
arasindaki iliskinin anlamhhgina bakmak amaciyla iligkili 6érneklemler igin “t” testi uygulanmistir.
Puanlara ilistin “t” testi sonuglari Tablo 5'te sunulmustur:

Tablo 5.
Ontest ve Sontest Puanlari igin iliskili Orneklemler “t” Test Sonuglari
N X Ss t p
Ontest 22 14,0000 5,15475
Sontest 22 18,7727 4,15110 7,692 /000

Tablo 5 incelendiginde calisma grubuna 6ntest ve sontest olarak uygulanan deyimlere iliskin
basari testinden aldig1 puanlarin aritmetik ortalamasi o6ntestte 14 iken son testte bu ortalama
18,7727’ye yiikselmistir. Bu farkin anlamli olup olmadigina bakmak icin yapilan bagiml 6rneklemler
icin t-testi sonuclarina gore sontest lehine anlamli bir farklilik oldugu (t=-7,692, p<0,05) gérilmustdr.
Bu acidan bakildiginda dijital oykd kullaniminin deyimlere iliskin basari testinden alinan puanlar
Gzerinde pozitif yonde, anlamli bir etkisi bulunmaktadir sonucuna ulasilabilir.

Dijital oykd kullaniminin deyim 6Ogretimindeki basarinin kalici olmasinda bir etkisi olup
olmadigini incelemek amaciyla ¢alisma grubunun sontestten aldiklari puanlar ile kalicilik testinden
aldiklari puanlar analiz edilmistir. Sontest ve kalicilik testi puanlari arasindaki iliskinin anlamliligina
bakmak amaciyla iliskili drneklemler igin “t” testi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 6’da sunulmustur:

Tablo 6.
Sontest ve Kalicilik Testi Puanlari igin iliskili Orneklemler “t” Test Sonuglari
N X Ss t p
Sontest 22 18,7727 4,15110
’ ’ 1,152 262
Kalicilik Testi 22 17,8636 4,29058 15 26
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Tablo 6 incelendiginde g¢alisma grubuna sontest ve kalicilik testi olarak uygulanan deyimlere
iliskin basari testinden aldigi puanlarin aritmetik ortalamasi sontestte 18,7727 iken kalicilik testinde bu
ortalama 17,8636 olarak ol¢tilmustir. Bu farkin anlamli olup olmadigina bakmak icin yapilan bagimli
orneklemler igin t-testi sonuglarina gére anlamh bir farklilik olmadigi (t=-1,152, p>0,05) gorilmdstir.
Anlamli farkhhgin ortaya ¢ikmamasi sontest ve kalicilik testi puanlarinin birbirine oldukga yakin oldugu
sonucuna ulasilmasini saglamistir. Bu durum dijital 6ykd kullaniminin deyim 6gretimindeki basariyi
kalici hale getirdigi sonucunu ortaya ¢ikarmistir.

Tim nicel verilere iliskin sonuglar géz 6niline alindiginda dijital 6ykid kullanimi deyim
o0gretimindeki basariyi anlamli bir sekilde artirdigi ve kalici bir 6grenme sagladigi yorumu
yapilabilecektir. Bu yorumu, yapilan istatistiksel coziimlemeler dogrulamaktadir.

Nitel Verilere iligkin Bulgular ve Yorumlar

Yapilandirilmis bireysel gorisme formunda, katiimcilara uygulanan etkinliklerin deyim
ogretiminde onceki kullanilan yontemlere gore ne gibi farkh izlenimler dogurdugunu tespit etmeye
yonelik yer alan soruya verdikleri cevaplar analiz edilmis ve tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.

Katilimcilarin Dijital Oykiilerin Getirdigi Farkhiliklara iliskin Gériislerine Yénelik Frekans Tablosu

Dijital Oykdlerin Getirdigi Farkliliklar f
Daha iyi Anlama 12
Eglenerek Ogrenme 6
Hizli Ogrenme 3
Akilda Kalicihk 1
Toplam 22

Tablo 7 incelendiginde en sik tekrar eden kodun “Daha iyi Anlama” oldugu goériilmektedir
(f=12). K12’in “Hem c¢ok iyi hem de daha ¢ok anliyorum.” ve K8’in “Daha kolay anlasiimasini saglad..”
cevaplari bu koda iliskin 6rneklerden bazilaridir. Deyim 6gretiminde dijital oykilerin kullaniimasinin
anlamayi artirdigi katihmcilarin biyiik cogunlugu tarafindan disiiniilmektedir. ikinci olarak en sik
tekrar eden kod ise “Eglenerek Ogrenme” kodudur(f=6). K1’in “Daha iyi anlamamizi ve eglenerek
0grenmemizi sagladi.” ve K5’in “Dersin daha eglenceli olmasini saglamistir.” cevaplari bu kodun
orneklerindendir. Bu soruya iliskin diger cevaplar goéz oniline alindiginda katilimcilar, deyimleri
dgrenirken dijital oykilerin kullaniimasinin “Hizli Ogrenme (f=3)” ve “Akilda Kalicihk (f=1) gibi
farkhliklari da ortaya cikardigini diisinmektedirler. Tim kodlar dikkate alindiginda deyim 6gretiminde
dijital 6ykdlerin kullanilmasi derse iliskin olumlu farkliliklar ortaya ¢ikarmaktadir.

ikinci olarak dijital &ykilerin deyim &grenme basarisina ne gibi etkileri olacagini
disinduklerine yonelik katimci gorisleri alinmis ve alinan cevaplar kodlanarak analiz edilmistir.

Tablo 8.

Katilimcilarin Dijital Oykiilerin Deyim Ogrenme Basarisina Etkisi Goriislerine Yénelik Frekans Tablosu
Ogrenme Basarisina Etkileri
Artan Basari

Soru Cevaplamayi Kolaylastirma
Nitelikli Ogrenme

Etkisi Yok

Gunliik Hayata Transfer

Akilda Kalicihk

Toplam 22

A 2 e e N
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Tablo 8 incelendiginde katilimcilarin biyik c¢ogunlugu (f=8) dijital oykillerin 6grenme
basarilarini artiracagini diisinmektedir. K14’tGn “Basarimi daha iyi duruma getirecek.” ve K18'’in “Daha
basarili olacagiz.” cevaplari buna 6rnek olarak gosterilebilecek niteliktedir. Dijital oykilerin soru
¢6zmeyi kolaylastiracagl da dastntlmektedir (f=6). K9’un “Karsimiza boyle sorular ¢ikarsa dijital
oykullerden o6grendiklerimizle o sorulari cevaplariz.” gorist ile K19’un “Sinavlarda deyimlerle ve
atasozleriyle ilgili sorulari yapabilecegimi diisinidyorum.” gorisi bu duruma iliskin 6rnek olarak
gosterilebilmektedir. Bu kodlar disinda “Nitelikli Ogrenme (f=5)”, “Giinliik Hayata Transfer (f=1)" ve
“Akilda Kahcilik (f=1)" gibi olumlu etkileri olacagl da distnilmektedir. Bir katimci ise (K20) “Higbir
etki.” cevabiyla dijital oykilerin deyim 6grenme basarisina etkisi olmayacagini diistinmektedir. Genel
olarak olumlu goruslerin agirlikta olmasi dijital dykilerin deyim 6grenme basarisi lizerinde pozitif
etkiler ortaya cikaracaginin distundldigini gostermektedir. Boyle bir gorlsiin olmasi diger 6gretim
faaliyetlerindeki niteligi artirmak acgisindan da 6nemlidir.

Tartisma ve Sonug

Calismada ilk olarak arastirmanin birinci alt amacina yonelik sorulan “Dijital 6ykl kullaniminin
deyim oOgretimindeki basariya etkisi nedir?” sorusuna yanit aranmistir. Arastirmaya katilan
katilimcilarin nicel verilerine iliskin bulgular incelendiginde dijital 6ykiilerle gerceklestirilen deyim
ogretimi etkinliklerinin 6ntest ve sontest puanlari (izerinde sontest lehine anlamh bir farkhlik
olusturdugu goérialmektedir. Nitel verilerden elde edilen bulgular da bu yorumu desteklemektedir.
Yapilandirilmis gérisme formundan elde edilen verilerde katilimcilar dijital oykulerle yapilan deyim
ogretimi etkinlikleri sayesinde deyimleri daha iyi anladiklarini ve eglenerek hizli bir sekilde
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Ayrica yine nitel verilerden elde edilen bulgularda katilimcilar dijital
oykulerin deyim 6grenme basarilarini artiracagini, soru cevaplamalarini kolaylastiracagini ve deyim
o6grenmelerini daha nitelikli bir duruma getirecegini belirtmislerdir. Elde edilen nicel ve nitel bulgular
birbirini desteklemektedir. Bu verilerden hareketle dijital oykilerin deyim ogretimindeki basariyi
artirdigi tespit edilmistir. Alanyazinda yer alan bazi calismalarda (Sarioglu, 2022; Atatekin, istanbullu
ve Korkmaz, 2023; Li ve Hew, 2017; Yang ve Wu, 2012; Canl Bekar, 2019) tespit edilen bulgular da bu
yorumu destekleyecek niteliktedir. Dijital Oykilerle ana dilde deyim o6gretimini birlestiren
alanyazindaki az sayidaki g¢alismalardan biri olan ¢alismada Sarioglu (2022), ilkokul 6grencilerine
ataso6zi ve deyimlerin 6gretiminde dijital hikdye kullaniminin etkisini arastirmistir. Calismanin
orneklemini Erzurum’da bir 6zel okulda 6grenim goren ilkokul ikinci sinif 6grencileri olusturmaktadir.
Arastirma yari deneysel desende yiritilmustir. Arastirmaci tarafindan ders kitabindan belirlenen (g
deyim ve (g atasoziine yonelik 6yki kitaplarindan elde edilen metinler yine arastirmaci tarafindan
dijital oykilere donistlrilmis ve deney grubunda dersler bu dijital ykiler araciigiyla yiritilmastir.
Arastirma sonucunda ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin 6grenme basarilarinin, dijital éyku kullanilan
deney grubunda anlaml diizeyde artis gosterirken, kontrol grubunda anlamh diizeyde bir artis
gostermedigi tespit edilmistir. Arastirmada kalicilikla ilgili herhangi bir calisma ise yapiimamistir. Ayni
sekilde Atatekin, istanbullu ve Korkmaz (2023), dijital 6ykii kullanilarak yapilan atasézii ve deyim
ogretiminin akademik basariyi anlamli diizeyde artirdigini ancak Tiirkce dersine yonelik tutum UGzerinde
olumlu veya olumsuz bir etkisi olmadigini tespit etmistir. Calisma grubunu Antalya’da bir devlet
okulunda 6grenim goren 60 adet 8. sinif 6grencisinin olusturdugu arastirmada, deney grubunda
atasozli ve deyim o6gretimi dijital oykiler araciligiyla yiritilirken kontrol grubunda geleneksel
yontemlerle yirtttlmustir. Uygulama sonucunda deney grubunda yer alan 6grencilerin akademik
basarisi kontrol grubuna gore daha fazla artis gostermistir. Tlirkge dersine yonelik tutum lzerinde ise
herhangi bir etkisi olmadigl sonucu ortaya ¢ikmistir. Yabanci dilde deyim 6gretiminde dijital 6yki
kullaniminin basariya etkisinin incelendigi bir calismada Li ve Hew (2017), Malezya’'daki 6zel bir
Universitede egitim goren o6grencilerin Cince deyimleri 6grenmesinde dijital oykilerin etkisini
arastirmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan toplam 83 6grenci lizerinde yapilan ¢alismada deney
grubunda Cince deyimler dijital oykiler aracihgiyla calisirken kontrol grubunda geleneksel 6gretim
yoluyla galisilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen veriler, deney grubundaki 6grencilerin geleneksel
gruptaki 6grencilere gore daha yiksek puanlar aldiklarini ortaya ¢ikarmistir. Ayrica arastirmadan elde
edilen verilerden, deney grubundaki ogrencilerin Cince deyim 6grenmeye karsi daha fazla ilgi
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duyduklari sonucu ¢ikmistir. Yine arastirmadan cikan sonuglari destekleyecek nitelikte olan bazi
calismalarda Ozerbas ve Oztiirk (2017) Tiirkge dersinde dijital 6yki kullanmanin okudugunu anlamaya
yonelik akademik basariyi artirdigini, Eroglu-Copur (2021) dijital 6yklye donlstirilmis metinler
Gzerinden gergeklestirilen metin temelli dil bilgisi 6gretiminin akademik basariyi artirdigini, Canli Bekar
(2019) ile Yang ve Wu (2012) dijital oykulerin yabanci dil 6gretiminde kelime bilgisini ve akademik
basariyi artirdigini, Smeda, Dakich ve Sharda (2014) dijital 6ykiileme yonteminin 6grencilerin 6grenme
basarilarini olumlu anlamda etkiledigini, Sadik (2008) dijital 6ykiu kullanmanin bazi derslerdeki
o6grenme basarisini artirdigini, Demir (2019) ile Karatas (2019) dijital 6ykii kullaniminin sosyal bilgiler
dersindeki basariyi artirdigini tespit etmistir. Bu sonuglar isiginda da dijital dykilerin genel gerceveden
bakildiginda akademik basariyi, 6zel agidan bakildiginda da deyim Ogretimindeki basariyr artirdigi
yorumu glicli bir sekilde dile getirilebilecektir.

Calismada ikinci olarak arastirmanin ikinci alt amacina yonelik sorulan “Dijital dykd kullaniminin
deyim ogretimindeki kahlciliga etkisi nedir?” sorusuna yanit aranmistir. Arastirmaya katilan
katilimcilarin nicel verilerinden sontest puanlari ve uygulamadan 3 hafta sonra gergeklestirilen kalicilik
testinden elde edilen veriler isiginda yapilan analizlerde sontest ve kalicilik testi puanlari arasinda
aritmetik ortalama olarak kalicilk testinde bir miktar dislis gerceklesmis olsa da bu durum yapilan
istatistiksel analizlerde anlamli bir farkhlik olarak ¢ikmamistir. Ayni sekilde nitel verilerden elde edilen
bulgularda da katilimcilar, dijital éykilerle yapilan deyim etkinliklerinin 6grenmelerini kalici hale
getirecegini dile getirmislerdir. Kalicilikla ilgili kodlar az olsa da katilimcilarin dijital éyklerle yapilan
deyim 6gretimi etkinliklerinin karsilarini ¢ikan sorulari cevaplamalarini kolaylastiracagini disinmeleri
ve bu etkinlikler sayesinde daha iyi anlayacaklarini ifade etmeleri 6grenmenin de kalici olacagi
yorumunu yaptiracaktir. Alt amaca yonelik sorulan bu arastirma sorusunda da elde dilen nicel verilerle
nitel veriler ortismektedir. Bu durum dijital 6yki kullaniminin deyim 0Ogretimindeki basariyi
artirmasinin yaninda kalici bir 6grenmeye de imkan verdigini ortaya ¢ikarmaktadir. Benzer sekilde
Ozerbas ve Oztirk (2017) yaptiklari deneysel calisma sonucunda Tiirkce dersinde dijital hikaye
kullaniminin bilgilerin kaliciligi tGzerinde etkili oldugu sonucuna ulasmislardir. Alanyazinda yer alan ve
dijital oykd kullaniminin kahcilik Gzerindeki etkisinin incelendigi bir diger calismada da Karatas (2020)
ilkokul 3. sinif fen bilimleri dersinde dijital 6yki kullaniminin kalici bir 6grenme sagladigi sonucuna
ulagsmistir. Bu galismalardan ¢ikan sonuglar da arastirmadan gikan sonucu destekler niteliktedir.
Arastirmanin nitel boyutuna veri toplamak amaciyla uygulanan yapilandirilmis gériisme formunda
Ogrenciler, dijital oyki kullaniimasinin 6grenmelerinin kalicihgl Uzerinde etkisi oldugunu ifade
etmislerdir. Kaliciliga iliskin nicel verilerden ve nitel verilerden ¢ikan bulgulardan hareketle dijital
oykulerin ortaokul 6grencilerine yonelik deyim 6gretimi etkinliklerinde kullanilmasinin 6grenme
basarisini artirmasinin yani sira kalici bir 6grenme sagladigi yorumu yapilabilecektir.

Calismada son olarak arastirmanin t¢lincli alt amacina yonelik sorulan “Dijital dykilerle yapilan
deyim 6gretimi etkinliklerine iliskin 6grenci gorisleri nelerdir?” sorusuna yanit aranmistir. Katilimcilar
deyim 6gretiminde dijital dykulerin klasik yontemlere gére daha iyi anlama, eglenerek hizli 6§renme
ve kalicillik gibi farkliliklari ortaya ¢ikaracagini disiinmusglerdir. Ayrica nicel verilerden elde edilen
bulgulara gore basarinin istatistiksel olarak artmasi ve kalici olmasi katilimcilarin deyimleri daha iyi
anladiklarina yonelik gorislerini ve kalici olacagina yonelik diisiincelerini desteklemektedir. Bu durum
Oziidogru (2021) tarafindan yapilan ¢alismayla értiismektedir. Oziidogru’nun (2021) yaptigi calismada
arastirmaya katilan 6gretmenlerden toplanan veriler sonucunda dijital 6yki anlatiminin 6grenmeyi
kolaylastirdigi, 6grenme etkinliklerini eglenceli bir hale getirdigi sonuglari cikmistir. Katilimcilardan elde
edilen nitel veriler 1si8inda ulasilan bir diger sonuca gore 6grenciler dijital éykilerin 6grenme
basarilarini artiracagini, soru cevaplamayi kolaylastiracagini, nitelikli ve kalici bir 6grenmeyi ortaya
cikaracagini distinmektedirler. Yine elde edilen nicel veriler bu gorusleri desteklemektedir. Bu
acilardan bakildiginda dijital oykilerin 6grencilerin basarilarinin yani sira deyim 6grenimlerine yonelik
yaklasimlari tizerinde de olumlu etkiler dogurdugu soylenebilecektir. Ayrica etkinliklerin 6grencilerin
deyim 6grenimi yaklasimlarina olumlu etkide bulunmasi ve ilgilerini artirmasi deyimlere karsi merakin
ve 0grenme isteginin artmasini saglayabilecek etmenlerdendir. Bu sayede Tiirk¢enin ve kiltlirimiziin
zenginliklerinden biri olan deyimler yeni kusaklarda da unutulmadan yasayabilecektir. Bu sayede
olusacak dil hassasiyeti akademik ve sosyal hayatta daha basarili bireylerin mevcut olmasini
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saglayabilecektir. Dijital oykilerle 6grenilen deyimlerin 6grencilerin konusma becerisine de olumlu
anlamda katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Yilmaz ve Ozden’in (2022) Tiirkce dersinde dijital &ykii
kullaniminin 6grencilerin konusma becerisi Uzerindeki tutum ve motivasyonuna olan etkisini ortaya
koymayi amacladiklari deneysel calisma bu yorumu desteklemektedir. Arastirmanin sonucunda elde
edilen veriler dijital hikayeler kullanilarak islenen Tirkce derslerinin 6grencilerin konusma becerisi
tutum ve motivasyonunu artirdigini géstermistir. Dijital dykilerle 6grenilen deyimler sayesinde de
ogrencilerin kelime hazineleri gelisecek ve bu durum konusma becerileri lizerinde pozitif etki ortaya
cikarabilecektir. Arastirmadan elde edilen verilerde katilimcilarin %95,45’inin (n=21) dijital dykulerle
daha once karsilasmadigi goriilmektedir. Nicel ve nitel verilerden elde edilen bulgularla ve alanyazinda
yer alan calismalarla etkililigi ispatlanmis olan dijital dykilerin egitimin paydaslariyla daha sik
bulusturulmasi gerekmektedir. Yiiksel, Robin ve McNeil’in (2011) ¢alismalarinda da anket sonuglarina
gore, dijital 6yki anlatimini kullananlarin da bu teknoloji aracini nasil daha verimli kullanabilecekleri
konusunda daha fazla egitime ihtiyaclari oldugu sonucu ¢ikmistir. Bu nedenle, bir 6grenme ve 6gretme
araci olarak dijital 6yki anlatimindan maksimum faydanin elde edilebilmesi igin 6gretmenler ve
ogrenciler igin dijital 6ykd anlatimi egitimlerine 6zel bir ihtiyag vardir. (Yiksel, Robin ve McNeil, 2011).
Calismanin nicel boyutunu olusturan tek gruplu 6ntest-sontest deneysel desen ve nitel boyutunu
olusturan olgubilim calismasi yontemlerinden elde edilen bulgulara bakildiginda her iki yontemden
elde edilen bulgularin birbirini destekledigi tespit edilmistir.

Calisma grubunu 7. sinifta egitim goren 22 6grencinin olusturdugu ve dijital oykilerin deyim
ogretimindeki basariya etkisinin tespit edilmesinin amaclandigi bu calismadan elde edilen nicel ve nitel
veriler dijital 6ykulerin deyim 6gretimindeki basariya olumlu bir etkisi oldugunu ortaya koymaktadir.
Ontest ve sontest puanlari arasindaki sontest lehine anlamli farklilik ile kalicilik testi ve sontest puanlari
arasindaki anlamli farkliigin olmayisi dijital oykilerin deyim o6gretimindeki basariyi artirdigini ve
kahcihk sagladigini géstermektedir. Nicel verilerin yani sira toplanan nitel verilerde ¢cogunlukla dijital
oykualerin deyim 0Ogretimine eglence kattigl, kolaylastirdig, anlamayr ve 6grenmeyi artirdigi
tekrarlanmaktadir. Deyimlere yonelik ilgiyi artiracak bu durum 6grencilerin akademik ve sosyal
basarilarini artiracak, ana dili egitimine olan 6grenci yaklasimlarini pozitif anlamda etkileyebilecektir.
Bireysel 6grenme farkhliklari da dikkate alindiginda pek ¢ok duyuya hitap eden dijital oykiler, farkli
o0grenme stillerine sahip bireylerin ayni anda deyimleri 68renmelerine firsat saglayabilecektir. Gorsel
ve isitsel materyallerin bir arada bulundugu dijital oykuler farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilerin
deyim Ogrenme basarilarini artirmanin yani sira deyim Ogretimindeki yontem ve teknikleri
cesitlendirebilecektir.

Oneriler

Alanyazinda dijital 6ykiilerin 6gretim faaliyetlerinde kullanildigi calismalar, deyim 6gretimi ile
ilgili calismalar ve bu ¢alismadan elde edilen bulgulardan hareketle su 6neriler siralanabilir:

Alanyazinda deyim o6gretiminde kullanilan yontemler yer almaktadir. Tirkce Ogretiminde
deyim 6gretimi etkinliklerinde 6grenme basarisini artirmak icin dijital dykdiler de bir alternatif olarak
kullanilabilir. Bu sayede daha kolay ve kalici bir 6grenme saglanabilir.

GUnUmuizde yaparak ve yasayarak 6grenmenin onemi Uzerinde sik¢ca durulmaktadir. Bu
nedenle teknolojik imkanlara sahip egitim kurumlarinda 6grencilerin deyimlerle ilgili kendi dijital
oykalerini olusturabilmelerine firsat verecek calismalar yapilabilir. Bu sayede dijital oykilere yonelik
bilgi ve becerilerin artirilmasi da saglanabilir.

Alanyazin incelendiginde dijital 6ykilerle ilgili calismalar yer alsa da dijital oykiler ve deyim
O0gretiminin birlestirildigi az sayida calismaya rastlanmistir. Dijital dykilerle deyim 6gretimini iceren
calismalar cogaltilabilir. Bu kapsamda daha genis katilimci sayilarinin yer aldigi deneysel ¢alismalar
yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

One of the goals of Turkish language lessons is to enrich students' vocabulary based on what
they listen to, watch, and read. Vocabulary is the whole formed by the words, idioms, formulaic
expressions, stereotypes, proverbs, terms, and various expression patterns of a language. One of the
important parts of this whole is the idioms, which are indispensable elements of our culture and
language. As a result, idiom teaching activities are an important part of Turkish teaching. In order for
these activities to be successful, they must be supported with digital content and prepared taking into
account the learning styles, needs, and interests of the students. Currently, digital stories serve as a
valuable resource for events due to their integration with information and communication
technologies, appealing to a variety of senses. Digital stories are several-minute stories created by
combining graphics, texts, recorded sounds, videos, and music with various multimedia tools. By using
these stories, it will be possible to enrich students' idiom knowledge, which is a part of their vocabulary,
based on what they read, listen to, and watch.

Method

The quantitative dimension of mixed-method research consisted of a single-group pretest-
posttest experimental design, and the qualitative dimension consisted of a phenomenology study. The
study group consisted of 22 students studying in the 7th grade of a lower secondary school in Nevsehir
in the 2021/2022 academic year. The study employed an achievement test on idioms, developed by
the researchers, to gather quantitative data, and a structured individual interview form for qualitative
data collection. First of all, the idioms in the texts corresponding to the application period in the 7th
grade Turkish textbook were identified. These 26 identified idioms were used in the stories prepared
by the researchers. Finally, the prepared stories were converted into digital story format. We applied
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the achievement test regarding the developed idioms to the study group as a pretest before starting
the application. The application utilized digital stories to carry out activities related to the idioms
encountered in the lessons. During this process, a structured individual interview form was used to
collect qualitative data about the application, and an achievement test was applied as a posttest on
the idioms developed as a result of the application. A permanence test was applied three weeks after
the end of the application. The SPSS program analyzed the quantitative data, while the MAXQDA 2022
program analyzed the qualitative data.

Result and Discussion

In the study, first of all, the question "What is the effect of using digital stories on the success
of teaching idioms?" was asked for the first sub-purpose of the research. We sought to answer this
guestion. Examining the quantitative data from the research participants revealed that the use of
digital stories in idiom teaching activities significantly altered the pretest and posttest scores, with the
posttest scoring higher. Based on this data, it was determined that digital stories increased the success
of teaching idioms. The second sub-objective of the study posed the question, "What is the effect of
using digital stories on permanence in teaching idioms?" We sought the answer to this question. In the
analysis made in light of the posttest scores from the quantitative data of the participants in the study
and the data obtained from the permanence test carried out 3 weeks after the application, although
there was a slight decrease in the permanence test as an arithmetic average between the posttest and
permanence test scores, this did not appear to be a significant difference in the statistical analysis. This
revealed that the use of digital stories not only increased the success of teaching idioms, but also
enabled permanent learning. Finally, the question regarding the third sub-objective of the study was,
"What are the students' opinions regarding the idiom teaching activities with digital stories?"
Researchers searched for the answer to this question. The findings emerging from the qualitative data
obtained as a result of individual interviews in the research indicated that digital stories made the
lesson fun, beautiful, instructive, understandable, and remarkable.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, ortaokullarda okutulan se¢meli Masal ve Destanlarimiz dersine iliskin
Tirkce 6gretmenlerinin goriis ve uygulamalarini tespit etmektir. Nitel arastirma yontemlerinden
durum calismasi deseni kullanilarak gerceklestirilen arastirmanin calisma grubunu 2023-2024
egitim Ogretim yilinda devlet okullarinda goérev yapan 29 Tirk¢e 6gretmeni olusturmustur. Veri
toplama araci olarak yari yapilandiriimis gériisme formu kullanilmis, elde edilen veriler icerik analizi
kullanilarak ¢6zimlenmistir. Arastirma sonuglarina goére, Ogretmenlerin ¢ogunlugu dersin
okutulmasi gerektigini diisinmektedir. Dersin okutulmasini savunanlar, kiltir aktarimini dnemli
bir gerekce olarak belirtirken karsi g¢ikanlar ise benzer igerigin Tirkce dersinde yer aldigini
vurgulamistir. Ogretmenlerin dersle ilgili yasadiklari en biiyiik sorunlar arasinda kitap ve materyal
eksikligi ile 6grencilerin ilgisizligi 6ne ¢ikmistir. Katilmcilarin derste video izletme, yaratici yazma
ve okuma etkinliklerini sikca kullandiklari gériilmistir. Olgme ve degerlendirme yéntemi olarak ise
en cok acik uglu sorular tercih edilmistir. Ogretmenler dersle ilgili materyal ve kaynak
yetersizliginden yakinmis, ders kitabinin hazirlanmasi, kaynaklarin belirlenmesi ve etkinlik
kitaplarinin hazirlanmasi gibi dnerilerde bulunmuslardir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge 6gretmeni, masal ve destanlarimiz dersi, goriis, uygulama

Turkish Teachers' Opinions and Practices Regarding the Fairy Tales and Epics Course
Abstract
The aim of this study is to identify Turkish language teachers' opinions and practices regarding the
elective "Fairy Tales and Epics" course taught in lower secondary schools. The study, conducted
using the case study design from qualitative research methods, included 29 Turkish language
teachers working in public schools during the 2023-2024 academic year. A semi-structured
interview form was used as the data collection tool, and the obtained data were evaluated using
content analysis. According to the research results, the majority of teachers believed that the
course should be taught. Those who supported the teaching of the course cited cultural
transmission as an important reason, while opponents argued that similar content was covered in
Turkish language classes. The main issues teachers faced with the course included a lack of books
and materials, as well as student disinterest. Participants frequently used activities such as video
viewing, creative writing, and reading in the course. Open-ended questions were the most
preferred method of assessment and evaluation. Teachers expressed concerns about the lack of
materials and resources related to the course and made suggestions such as preparing a textbook,
identifying resources, and producing activity books.
Keywords: Turkish language teacher, fairy tales and epics course, opinion, practice
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Giris

Masallar ve destanlar, tarih boyunca insanligin kiltirel mirasinin 6nemli bir parcasini
olusturmustur. Bu anlatilar, toplumlarin degerleri, inanglari, gecmisleri ve hatta gelecekleri hakkinda
derinlemesine bir anlayis sunmaktadir.

Aile, sokak gibi yakin cevrede baslayan daha ¢ok eglendirme ve hosca vakit gecirme gayesi
taslyan egitim sireci, okul siralarinda sistemli ve planli bir sekilde devam eder. Bu slirecte masalin, milli
ve evrensel degerlerin aktariimasi ve benimsetilmesinde, cocugun hayal diinyasinin gelistiriimesinde,
soyut kavramlari algilama yetenegi ile dili kullanma becerilerinin gelistiriimesinde 6nemli bir yeri vardir.
Cocugun, icinde yasadigl toplumun ahlaki ve insani degerlerini eglenerek ve hosca vakit gegcirerek
ogrenmesinde 6zellikle masallar 6nemli bir gorev Ustlenir. Masalda islenen maddi-manevi kiiltiirel ve
evrensel degerler ile motifler, insanlara 6rnek ve model olusturur (Karatay, 2007).

Destanlar ise s6zlii manzum halk Uriinlerindendir. Belli belirsiz tarihi olaylara ve efsane
motiflerine dayanilarak cemiyetin dilek ve arzularini yansitacak tarzda hayal gliclyle meydana
getirilmiglerdir. Destanlarda belli bir milletin veya irkin yucelikleri, belli kisilerin kahramanliklari
mubalagal bir bicimde anlatilsa da yigitlik, glicli ve strekli ask, acima, yardimseverlik, yurt sevgisi,
cesaret gibi motiflere genis Olclide yer verilmesi sebebiyle bu tir eserlerin cocuklar icin 6nemi
blydktlr. Eski yasantilari anlatirken gecmisle gelecek arasinda bir bag kurmaya yardim eder.
Cocuklarin macera ve tarihi eserlerden hoslanmaya basladiklari dénemlerde destanlarla karsilasmasi,
kendi milletinin tarihini, hayat anlayisini, geleneklerini, distints tarzini 6grenmeleri agisindan faydal
olmaktadir (Bas, Avsar Tuncay & Akyol, 2014).

Bu arastirmanin konusunu olusturan Masal ve Destanlarimiz dersi, 2023 yilinda mufredata
eklenen se¢cmeli bir derstir. Derse ait 6gretim programinin 6zel amaclar béliminde, bu ders araciligiyla
ogrencilerin asagida belirlenen amaclara ulasmalarinin beklendigi ifade edilmektedir:

»  “Kultirimizin zengin mirasi olan geleneksel masal ve destanlarimizi tanimalari

» Toplumumuzun tarihini, fikri, ahlaki ve kiltirel degerlerini iceren 6nemli metinleri
incelemeleri

» Masal ve destanlarimizin kiltiriimiz icin 6nemini fark etmeleri

» Masal ve destanlarimizin verdigi mesajlari kavramalari

» Masal ve destanlarimizdaki kahramanlardan yola c¢ikarak toplumun tarihsel yasantisini ve

karakterini anlayabilmeleri amaglanmaktadir.” (Millf Egitim Bakanhgi [MEB], 2023).

Milli Egitim Bakanligina bagli okullarda okutulan segmeli dersler veli ve 6grencilerin talepleri
dikkate alinarak okul idarelerince belirlenmelidir. Velilerden alinan dilekgelerle belirlenen dersler
okulun imkanlari da géz 6niline alinarak yil boyunca okutulmakta ve notla degerlendirilmelidir (Talim
ve Terbiye Kurulu Baskanligi [TTBK], 2021). Fakat okullarda segmeli derslerin teorik olarak belirlenen
sureci, uygulamada cesitli engeller ve sinirlamalarla karsilasabilmektedir. Teorik olarak veli-6grenci
tercihleri ve okul imkanlari dogrultusunda sekillenmesi gereken segmeli dersler, uygulamada genellikle
okulun fiziki imkanlari, 6gretmen kadrosu ve 6grenci sayisi gibi faktorlerle kisitlanabilmektedir.
Okullarda yeterli sayida 6gretmenin bulunmamasi, derslerin agilabilmesi icin gerekli minimum 6grenci
sayisina ulasamama gibi sebepler, Ogrencilerin tercih ettikleri dersleri alamamalarina yol
acabilmektedir. Ayrica, bazi durumlarda idari kararlarla belirlenen derslerin zorunlu olarak secilmesi,
ogrenci ve velilere gerekli bilgilendirmelerin yapilmamasi gibi problemler de yasanabilmektedir. Bu
sebeplerle, se¢meli derslerin teorik se¢im siireci uygulamada tam anlamiyla gerceklestiriiememekte ve
ogrencilerin ilgi ve yeteneklerine uygun dersleri se¢me 6zgirlugi kisitlanmaktadir (Yayla ve Kozikoglu,
2013; Yayla ve Tat, 2013; Tuncer ve Oziit, 2017; Bozdogan vd., 2024)

Daha 6nceki uygulamalarda 2 saat olan ve notla degerlendirilmeyen secmeli dersler, TTKB'nin
2012 yilinda aldigi kararla ortaokul seviyesinde haftalik 8 saate ¢ikarilmistir. Bu diizenleme ile birlikte
ortaokullar i¢in haftalik 30 saat olan ders sayisi 5 ve 6. siniflarda 36’ya, 6 ve 7. siniflarda 37’ye
cikariimistir. Bu uygulama sadece bir yil devam etmis, 2013 yilinda TTKB, 5, 6, 7 ve 8. siniflarda zorunlu
ders saatlerini 29, segmeli ders saatlerini ise 6 saat olarak belirlemistir. Boylece ortaokuldaki batin sinif
seviyelerinde haftalik ders sayisi 35 saat olarak sabitlenmistir. Bu uygulama halen devam etmektedir.

TTKB’nin revize edilen 2014/9 sayili kararina gére ortaokullarda Masal ve Destanlarimiz dersi
Tirkge ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerince okutulabilmektedir (MEB, 2014). Bu calismada literatir
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taramasi Masal ve Destanlarimiz dersini konu edinen ¢alismalarla sinirlandiriimistir. Yapilan taramada
Masal ve Destanlarimiz dersinin ele alindigl herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Ancak se¢meli
dersler konusunda 6gretmenlerin goruslerini inceleyen pek ¢ok ¢calisma bulunmaktadir.

Okuma Becerileri dersiyle ilgili yapilan calismalara bakildiginda; Ceran ve Karabacak’in (2013)
okuma becerileri dersi ile ilgili TUrkge 6gretmenlerinin gérislerini aldiklari calismaya gore 6gretmenler,
Tiurkce ve Okuma Becerileri dersinde okuma aliskanligi kazandirmayl amacglamaktadir. Ancak baz
ogretmenlerin uyguladigi etkinliklerin konusma ve yazma becerilerine yonelik oldugu tespit edilmistir.
Bu durum dersin kapsaminin ve islenisin tam olarak anlasilamadigini géstermektedir. Ogretmenlerin
olgcme ve degerlendirme calismalarini sadece 6grenci hakkinda sinav yoluyla bilgi almak amaciyla
yaptiklari, kendileri icin donit saglamak amacinda olmadiklari gortlmustiir. Katilimcilar metinleri
Ogrenci ilgi ve seviyesine gore sectiklerini, bu metinleri ellerindeki kitap, dergi gibi alternatif
kaynaklardan veya internetten bulduklarini belirtmislerdir. Yildirim’in (2015) Okuma Becerileri dersine
yonelik calismasina gore arastirmaya katillan Ogretmenlerin tamamina yakini bu dersin gerekli
oldugunu diisiinmektedir. Ogretmenler ayrica bu derse ait ders kitabi olmamasini biyiik bir eksiklik
olarak gérmektedirler. Akin (2016) calismasinda Tiirkce 6gretmenlerinin Okuma Becerileri dersiyle ilgili
goruslerine basvurmustur. Ogretmenlerin ¢cogu, program hakkinda olumlu goriis belirterek bu dersin
dgrencilerin okuma becerilerine katkida bulundugunu ifade etmistir. Ogretmenler etkinlik olarak
Tirkge derslerinde uyguladiklari etkinlikleri kullandiklarini belirtmislerdir. Carkit da (2019) Okuma
Becerileri dersiyle ilgili 6gretmen goéruslerini incelemistir. Arastirmaya gore 6gretmenlerin tamami bu
dersi gerekli gérmekte ve sinif icinde kitap okuma etkinligi yapmaktadir. Olcme-degerlendirme
faaliyetlerini hem sonug¢ hem de siire¢ odakli yapan 6gretmenler, 6grencilerin kitap okumaya karsl
isteksiz ve okuma aliskanhgl kazanmamis olmalarini, okuduklarini anlamada giicliik ¢ekmelerini,
ailelerin okumaya karst ilgisizligini karsilasilan giicliikler olarak belirtmislerdir. Ogretmenler, Milli Egitim
Bakanliginca derse yonelik etkili bir icerik gelistirilmesi, ailelerin okuma konusunda bilinglendirilmesi,
ogrencilere ilkokulda kitaplarin sevdirilmesi ve okuma aliskanhginin kazandirilmasi, kitap temininin
kolaylastiriimasi, e-okumanin yayginlastirilip biitiin derslerde okuma aliskanliginin 6nemsenmesini
Onermislerdir.

Yazarlk ve Yazma Becerileri dersiyle ilgili calismalar incelendiginde; Kogak’in (2013) Yazarlk ve
Yazma Becerileri dersi lzerine bir galisma yaptig1 goriilmektedir. Bu ¢alismaya gore 6gretmenler ders
ile ilgili kaynak sikintisi cekmekte ve ders kitabinin olmasi gerektigini dislinmektedirler. Dersi daha
canli islemek icin drama galismalari, metinleri 6grenciyle birlikte degerlendirme, derse 6rnek metinler
getirme, Ogrencilere tahminde bulundurma, beyin firtinasi gibi etkinlikler dizenlenmektedir.
Ogretmenler 6l¢gme-degerlendirme siirecinde herhangi bir dlgme araci kullanmamakta ve kendi
gorislerine gore metni degerlendirmektedir. Carkit ve Karad(z’in (2015) Yazarhk ve Yazma Becerileri
dersine yonelik Turkce 6gretmenleri ile yaptiklari goriisme sonuglarina gére 6gretmenlerin daha ¢ok
anlatim yontemini kullandiklari, 6gretim teknolojilerini kullanmadiklari, genel olarak yonetmelige gore
zorunlu olan yazili sinavlar ile 6lgme degerlendirme yaptiklari tespit edilmistir.

Bazi calismalarda ise genel olarak segmeli dersler ele alinmistir. Yayla ve Kozikoglu'nun (2013)
secmeli derslerin islevselligi ile ilgili 6gretmen gorislerine basvurduklari calismaya gore genel olarak
secmeli ders uygulamasinin verimli yiiriitilmedigi bulgulanmistir. Ogretmenlerin en ¢ok karsilastigi ve
elestirdigi sorunlarin, kitap ve malzeme eksikligi, programin olmayisi, kalabalk siniflar ve 6grencilerin
ders yiiklintin fazla olmasi olarak belirlenmistir. Yeterli ders cesitliligi olmasina ragmen 6gretmen ve
derslik yetersizliginden bircok dersin acilamadigi ortaya ¢ikmistir. Ayrica, 6gretmenler 6grenci ilgi,
istekleri, okulun sartlari ve imkanlari g6z 6ntinde bulundurularak belirli bir program, gerekli materyal
ve 0n hazirlik ile segmeli ders uygulamasinin daha verimli olabilecegini savunmuslardir. Yayla ve Tat’in
(2013) 6gretmen gorislerini inceledigi ¢calismasina gore ise secmeli ders slirecinde hizmet ici egitim
verilmemesi, derslik, materyal ve ders verecek 6gretmen yetersizligi, ders sayisinin kisitlihig ve
ogrencilerin motivasyon distkligi gibi problemlerin yasandigi tespit edilmistir. Segcmeli dersler igin
belli bir esneklik saglayan ders programlarinin olusturulmasi, gesitlilige imkan saglayan kaynaklarin
temin edilmesi veya gelistirilmesi, bu dersleri okutan 6gretmenlerin hizmet ici egitime tabi tutulmasi
ve se¢meli derslerin not ortalamasina etki etmeyecek bicimde degerlendirilmesi katilimcilar tarafindan
onerilmistir.
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Aksu-Bektas ve Alver’in (2020) Medya Okuryazarligi dersine yonelik 6grenci ve 6gretmenlerin
gorislerini aldiklari calismalarina gére 6gretmenlerin tamami bu dersi gerekli gérmektedir.

Colak’in (2020) Dustinme Egitimi dersiyle ilgili calismalarina gére 6gretmenlerin, disinme
egitimi dersini 6grenciyi gelistiren, yaraticilik, elestirel disiinme, problem c¢ézme gibi becerileri
kazandiran, ¢agin sartlarina uyumlu bir ders olarak tanimlamislardir.

Bu calismanin amaci, Masal ve Destanlarimiz dersine giren Tirkce 6gretmenlerinin bu derse
yonelik goriis ve uygulamalarini tespit etmektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki problem sorularina
cevap aranmistir:

e Ogretmenler Masal ve Destanlarimiz dersinin ortaokullarda okutulmasi hakkinda ne
disinmektedir?

e Ogretmenlerin Masal ve Destanlarimiz dersinde karsilastigi sorunlar nelerdir?

e Ogretmenler Masal ve Destanlarimiz dersini islerken ne tiir calismalar yapmakta ve hangi
uygulamalara basvurmaktadir?

e Ogretmenler Masal ve Destanlarimiz dersinde dlgme ve degerlendirme ile ilgili nasil bir siire¢
izlemektedir?

e Ogretmenler Masal ve Destanlarimiz dersinde metin secimini nereden ve neye gore
yapmaktadir?

e Ogretmenler Masal ve Destanlarimiz dersinin daha verimli olmasi icin ne tiir éneriler
sunmaktadir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Ortaokullarda okutulan se¢meli derslerden biri olan Masal ve Destanlarimiz dersine iliskin
ogretmen goruslerinin incelendigi bu calisma, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi
yaklasimi dogrultusunda yapilmistir. Durum calismalari 6zellikle degerlendirme siireclerinde kullanilan,
bir program, siire¢ ya da var olan durum veya durumlari ayrintili bir sekilde analiz ederek aciklayan bir
yontemdir (Creswell, 2017; Merriam, 2013). Durum galismalarinda amag bir durumu ayrintili bir sekilde
inceleyerek kesfetmek ve tanimlamak, bdylece baska durum ve olaylarin agiklanmasini saglamaktir
(Gerring, 2007; Yin, 2013). Durum calismalarinda gozlemler, gérismeler ve dokiimanlar veri kaynagi
olarak kullanilir (Yildinm ve Simsek, 2016). Bu arastirmada da Masal ve Destanlarimiz dersini okutan
O0gretmenlerin gorls ve degerlendirmelerinden yola g¢ikilarak var olan bir durumun derinlemesine
betimlenerek agiklanmasi ve bitincil bir sonuca ulasilmasi amaclandigi icin durum calismasi yaklagimi
tercih edilmistir.

Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Masal ve Destanlarimiz dersini
okutan 29 Tirkce 6gretmeni olusturmaktadir. Calisma grubu uygun durum o6rneklemesi yontemine
gore olusturulmustur. Uygun 6rneklem yénteminde arastirmacilar belirli 6zelliklere uyan birey ya da
gruplara odaklanmaktir (Ekiz, 2015). Bu arastirmada da calisma grubu olusturulurken Tirkce
Ogretmenleri arasindan Masal ve Destanlarimiz dersini okutanlar belirlenerek ¢alisma grubu
olusturulmustur. Calisma grubundaki 6gretmenlerin tamami arastirmaya gonilli olarak katilmislardir.
Calismaya katilan 6gretmenlerle iliskin bilgiler asagida Tablo 1 ve Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 1.

Katiimcilarin Cinsiyetine iliskin Bilgiler
Katilimci n %
Erkek 15 51,72
Kadin 14 48,28
Toplam 29 100

Tablo 1’e bakildiginda katimcilarin 15’inin (%51,72) erkek 6gretmen, 14’intin (%48,28) kadin
ogretmen oldugu anlasiimaktadir.
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Katilimcilarin Tlrkge o6gretmenligindeki goérev sirelerine iliskin bilgilere Tablo 2'de yer
verilmistir.

Tablo 2.

Katilimcilarin Gérev Siirelerine iliskin Bilgiler
Gorev Suresi n %
0-5 yil 7 24,14
6-10 yil 1 3,45
11-15yil 10 34,48
16-20 yil 5 17,24
21 yil ve Uzeri 6 20,69
Toplam 29 100

Tablo 2 incelendiginde katihmcilarin 7’sinin (%24,14) 1-5 yil, 11’inin (%37,93) 11-15 yil, 5’inin
(%17,24) 16-20 yil, 6'sinin (%20,69) ise 21 yil ve Uizeri mesleki deneyime sahip olduklari goriilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Masal ve Destanlarimiz dersine giren Tirkce 6gretmenlerinin bu derse yonelik goris ve
uygulamalarini tespit etmek amaciyla gergeklestiriien bu calismada veri toplamak amaciyla
arastirmacilar tarafindan hazirlanan vyari yapilandiriimis gorisme formu kullaniimistir. Form
olusturulurken o6ncelikle literatir taramasi yapiimis ve katilimcilara yoneltilebilecek soru havuzu
meydana getirilmistir. 2 Tirkce 6gretmeni ve Tirkce O0gretmenligi boliminde gorevli 2 6gretim
Uyesinin gorusleri de alinarak formda yer alacak sorular belirlenmistir. Ardindan 8 sorudan meydana
gelen yari yapilandiriimis goriisme formuna (YYGF) son sekli verilmistir. Hazirlanan form iki farkli
bolimden meydana gelmektedir. Birinci bolimde katilimcilarin cinsiyetini ve Tiirkge 6gretmenligindeki
gorev sirelerini belirlemeye yoénelik iki soru yer almistir. ikinci bélimde ise secmeli masal ve
destanlarimiz dersine yonelik 6gretmen goris ve uygulamalarini belirlemeye yonelik 6 soru yer
almistir. Verilerin toplanmasinda yari yapilandiriimis gériisme formu tercih edilmesinin sebebi, ¢alisma
grubunun bir olgu ya da duruma yonelik deneyimlerini incelerken sonda sorular ile olgu ya da durumu
derinlemesine incelemeye firsat vermesi, arastirmaciya esneklik saglamasi ve sorulari
aciklayabilmesine olanak tanimasidir (Berg ve Lune, 2015; Blykoztiirk vd., 2010; Yildirim ve Simsek,
2016).

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi sirecinde oncelikle kisa mesaj, e-posta ve Whatsapp araciligiyla Tiurkce
ogretmenlerine calisma hakkinda bilgi verilmistir. Calismaya gonilli olarak katiimak isteyen her
katilimci ile iletisime gecilmis, Google Forms Uzerinden formu doldurmalari istenmistir. Katihmcilar
tarafindan form doldurulduktan sonra yeterli veya net olmayan cevaplar icin katilimcilara artgi sorular
sorulmus ve katilimcinin gériisiiniin daha anlasilir olmasi saglanmistir. iki haftalik bir siire sonunda 29
katilimcinin sorulara cevap vermesiyle yeterli veri setine ulasildigina karar verilmistir.

Verilerin Analizi

Veri toplama islemi tamamlandiktan sonra ise cevaplar icerik analizine tabi tutularak
arastirmaya konu olan durum ile ilgili yorumlama yapilmistir. Ary ve digerlerine (2006) gore nitel
arastirmalarin veri analizi slirecinde incelenen olgunun yorumlanmasina, toplanan tiim veriler
arasindaki iliskinin anlasiimasina g¢alisilir. Yildirim ve Simsek’e (2016) gore icerik analizinde elde edilen
verilerin agiklanmasi icin cevaplarin birbiri ile iliskine bakilarak temalara ve kavramlara ulagsmak
amaglanir. Ayni sekilde Bogdan ve Biklen (2007) veri analizini verileri diizenlemek, birimlere ayirmak,
kodlamak, sentezlemek, veriler arasindaki orlintlleri aramak olarak tanimlamistir. Bu ¢alismada da
taranan literatlirden yararlanilarak en uygun tema ve alt temalara ulasilmaya ve ele alinan durumun
actklanmasina galisilmistir. Son olarak netlestirilen cevaplar ylizde ve frekanslariile beraber tablolara
aktarilarak gosterilmistir. Her bir tablonun altinda ilgili tablo hakkinda agiklayici bilgiler ile 6rnek
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katilimer cevaplari verilmistir. Calismaya katilan her bir katilimci analiz stirecinde ve tablolastirma
cahsmalarinda K1, K2, K3... olarak kodlanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismada gegerlik ve giivenirligi saglamak icin birden fazla islem gergeklestirilmistir. Oncelikle
katilimcilarin gonulli olmasina dikkat edilmistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan veri toplama araci
icin literatir taranmis, soru havuzu olusturulmus, 2 Tirkce 6gretmeni ve Tiirkce Ogretmenligi
bolimiinde gorevli 2 6gretim liyesinin gorislerine gére forma son sekli verilmistir. Katilimcilarin formu
ictenlikle doldurabilmeleri icin kendileriyle iletisime gegilmis, form doldurulduktan sonra yeterli ve net
olmayan cevaplar igin artgi sorular sorularak katilimcinin gérisi net bir sekilde anlasiimaya galigiimistir.
Gecerlik ve glvenirligi saglamak icin basvurulan bir diger yol da verilerin farkli zaman dilimlerinde
olmak tzere iki kez okunmasidir. Yaklasik iki haftalik bir siire sonunda ikinci defa okuma yapilmistir.
Her iki zaman diliminde yapilan kodlamalar arasinda tutarhlik oldugu gorilmustir. Bunun yani sira
gecerlik ve glivenirligi tespit edebilmek icin bagimsiz degerlendiriciler arasindaki uyuma bakilmistir. Bu
asamada Miles ve Huberman (1994) tarafindan énerilen formul “[Goris birligi / (Goris birligi + Goris
ayrihg) x 100]” kullanilmistir. Miles ve Huberman’a (1994) gére degerlendiriciler arasinda en az %80
oraninda uyum olmasi durumunda kodlamalar glivenilir olarak kabul edilebilir. Bu calismada da
bagimsiz iki degerlendiricinin kodlari arasinda %89 oraninda uyum oldugu gorilmistir. Dolayisiyla veri
analizinin glvenilir oldugunu soylemek mumkindir. Ayrica gecerlik ve glvenirligi saglamak igin
verilere iliskin tablolarin her birinin altinda katilimci cevaplari dogrudan alintilanarak gosterilmistir.
Boylece okuyucularin ham verileri gorebilmesi saglanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Hakkari Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 21.05.2024
Belge sayi numarasi= 2024/77

Bulgular

Bu bolimde Tirkge 6gretmenlerinin Masal ve Destanlarimiz dersine yonelik goriislerine yer
verilmistir.

Tirkce 6gretmenlerinin Masal ve Destanlarimiz segmeli dersiyle ilgili gorislerini belirlemek
amaciyla ilk olarak “Masal ve Destanlarimiz dersinin ortaokullarda okutulmasi hakkinda ne
diistintiyorsunuz? Sizce bu ders okutulmali midir? Neden?” sorusuna yanit aranmistir. Soruya verilen
cevaplardan hareketle Tablo 3 ve Tablo 4 olusturulmustur.

Tablo 3.

Katilimcilarin Masal ve Destanlarimiz Dersinin Okutulmasi Hakkindaki Gértisleri 1
Tema Alt Tema Katihmcilar n %
Masal ve Okutulmal K1, K2, K3, K5, K10, K12, K15, K17, K18, K19, K20, K21, 20 68,97
Destanlarimiz K22, K23, K24, K25, K26, K27, K28
dersinin Okutulmamali K4, K6, K7, K8, K9, K11, K13, K14, K16, K29 9 31,03
okutulmasi
Toplam 29 100
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Tablo 3 incelendiginde, ¢alismaya katilan Tirkge 6gretmenlerinin biyik ¢ogunlugu (n=20)
Masal ve Destanlarimiz dersinin okutulmasi gerektigini dislinmektedir. Bazi katilimcilarin ise (n=9) bu
dersin okutulmamasi yoniinde goéris bildirdikleri gorilmektedir.

Katilimcilarin bahsi gecen ders icin “okutulmal” ve “okutulmamall” seklinde verdikleri
cevaplarin gerekgeleri Tablo 4’e yansitilmistir.

Tablo 4.

Katilimcilarin Masal ve Destanlarimiz Dersinin Okutulmasi Hakkindaki Gériisleri 2
Tema Alt Tema Kod Katilimcilar n
Kaltar aktarimi K1, K2, K3, K12, K17, K18, 12

K19, K20, K21, K22, K23, K28

Dilin zenginliklerini kazandirma K15, K21, K26 3
Okutulmah Cocuk egitimine katki K3, K22, K27 3
Masal ve Hayal gliclinii gelistirme K5, K24, K26 3
Destanlarimiz Ortadgretime hazirlik K10, K17 2
dersinin Derse ilgiyi canh tutma K25 1
okutulmasi Tirkge dersinde isleniyor olmasi K6, K7, K8, K9, K13 5
Ogrenci seviyesine uygun olmamasi K4, K16, K29 3
Okutulmamali §|nava katkisinin olmamasi K9 1
Ogretim programinin agik olmamasi K11 1
Lise mifredatinda yer almasi K14 1
Dersle ilgili materyalin olmamasi K16 1
Toplam 36

Tablo 4 incelendiginde, MEB tarafindan 2023-2024 egitim 6gretim yilinin birinci déneminden
itibaren ortaokullarda okutulan segcmeli dersler arasina dahil edilen Masal ve Destanlarimiz dersinin
okutulmasini dogru bulan katihmcilar bunu sirasiyla; kiltir aktarimini saglamasi (n=12), 6grencilere
dilin zenginliklerini kazandirmasi (n=3), cocuk egitimine katkida bulunmasi (n=3), 6grencilerin hayal
glcini gelistirmesi (n=3), 6grencileri ortadgretime hazirlamasi (n=2), 6grencilerin derse olan ilgisini
canh tutmasi (n=1) gerekgelerine baglamaktadirlar. Bu dersin okutulmamasi gerektigini dislinen
katihmcilar ise bunu sirasiyla; dersin zaten Tirkge dersinin iginde isleniyor olmasina (n=5),
kazanimlarinin 6grencilerin seviyesine uygun olmamasina (n=3), 6grencilerin ileride girecekleri LGS vb.
sinavlara herhangi bir katkisinin olmamasina (n=1), dersin 6gretim programinin yeterince agik ve
anlasilir olmamasina (n=1), bu derse ait kazanimlarin lise mifredatinda zaten yer aldigina (n=1) ve
dersle ilgili materyallerin olmamasina (n=1) baglamaktadirlar. Bazi katiimcilarin birden fazla gerekge
sundugu goriilmistir. Bu nedenle Tablo 4’te gerekge sunan katilimci sayisi 36 olmustur.

Masal ve Destanlarimiz dersinin 6grencilere kiltir aktarimi bakimindan faydali oldugunu
distinen K1, “Okutulmalidir, ¢iinkii égrenci kendi 6z degerleri hakkinda bilgileniyor. Destan ve masallar
bir milletin kiiltiridir. Masal ve destanlarimizin bu derste okutulmasi, égrencilere kiltiiriimiizii
aktarmanin en etkili yollarindan biridir. Kiiltiiriinden uzaklasan milletler benliginden uzaklasir.”
ifadesini kullanmistir. Bu dersle ilgili, “Dilin zenginliklerini kesfetmek icin masal ve destanlar harika bir
aragtir. Ogrencilerimiz, bu metinler araciliGiyla farkh dil kullanimlarini ve ifade bigcimlerini 6grenirler, bu
da dil becerilerini gelistirmelerine yardimci olur.” diyen K15, dilin zenginliklerinin kesfedilmesine
yardimci olmasi bakimindan dersin okutulmasi gerektigini diisinmektedir. Dersin ¢ocuklarin egitimi
Gzerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu distinen K3, “Cocuk egitimine katkida bulunmak agisindan
masal ve destanlar ¢cok énemlidir. Bu metinler, 6grencilerimize 6nemli yasam dersleri sunar ve onlarin
karakter gelisimine katkida bulunur.” ifadesini kullanmistir. K5 ise, “Masal ve destanlar, 6grencilerin
hayal giiclerini canlandirir ve gelistirir. Bu metinlerdeki fantastik égeler, 6grencilerin yaraticiligini tesvik
eder ve onlarin alternatif diisiinme becerilerini giiclendirir.” ifadesini kullanmakta ve dersin 6grencilerin
hayal glclerini gelistirmesi bakimindan 6énemli oldugunu distinmektedir. K7, dersin okutulmasini
dogru bulmamakta ve “Bana gére gereksiz, zaten bu ders konularini Tiirkce dersi iginde veriyoruz, hele
ki 8. sinifta okutulmamasi gereken bir ders.” ifadesiyle dersin igeriginin Tlrkce derslerinde zaten
islendigini dile getirmektedir. K4, bu dersle ilgili kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmadigini dile
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getirmekte ve “Okutulmamalil. Bu dersin kazanimlarinin ortaokul 6grencilerinin seviyesinin (stiinde
oldugunu diistiniiyorum. Bu dersin lisede okutulmasinin daha dogru olacagini diisiiniiyorum.” ifadesiyle
ortaokullarda bu dersin okutulmasini dogru bulmadigini belirtmektedir.

Tiirkce 6gretmenlerinin, “Masal ve Destanlarimiz dersinde karsilastiginiz sorunlar nelerdir?”
sorusuna verdikleri cevaplardan hareketle Tablo 5 olusturulmustur.

Tablo 5.
Katilimcilarin, Masal ve Destanlarimiz Dersinde Karsilastigi Sorunlar
Tema Kodlar Katilimcilar n
Kitap, kaynak ve materyal eksikligi K2, K3, K4, K5, K6, K8, K9, K10, K11, 19
K13, K14, K15, K16, K18, K19, K20,
Masal ve N ) K22, K25, K28
Destanlarimiz Ogrenci ilgisizligi K6, K7, K8, K16, K17, K27, K29 7
. Konu ve kazanimlarin seviyeye uygun olmamasi K4, K12, K21, K26, K27 5
dersinde s
karsilasilan Planlama eksikligi K2, K3 2
sorunlar Sorun yok K23, K24 2
Bilgi eksikligi K11 1
Yillik planin anlasilir olmamasi K1 1
Bazi paydaslarin derse bakisi K15 1
Toplam 38

Tablo 5’e bakildiginda katihmcilarin Masal ve Destanlarimiz dersiyle ilgili sirasiyla; kitap, kaynak
ve materyal eksikligi (n=19), 6grenci ilgisizligi (n=7), dersle ilgili konu ve kazanimlarin 6grenci seviyesine
uygun olmamasi (n=5), planlama eksikligi (n=2), 6gretmenlerin dersle ilgili bilgi eksikligi yasamasi (n=1),
yillik planin anlasilir olmamasi (n=1), bazi paydaslarin derse olumsuz bakisi (n=1) gibi sorunlara dikkat
cektikleri gortlmektedir. 2 katiimci ise dersle ilgili herhangi bir sorun yasamadigini dile getirmistir. Bazi
katilimcilar, bu soruyu cevaplarken birden fazla sorun dile getirmistir.

K4, dersle ilgili sorunlardan bahsederken, “Bu ders secmeli bir ders oldugu icin bir kitabi yok.
Kitap, kaynak ve materyal eksikligi, Masal ve Destanlarimiz dersinin etkili bir sekilde islenmesini
zorlastiriyor. Derste okutulacak bir ders kaynaginin olmamasi hem biz 6gretmenlerin hem de
6grencilerin isini baya zorlastirmaktadir. Kazanimlar da 6grencilerin seviyesinin lstiindedir.” ifadesini
kullanmaktadir. K29, Masal ve Destanlarimiz dersinin ayri bir ders olarak islenmesini dogru bulmadigini,
bu durumun 6grenci ilgisizligine neden oldugunu dile getirmekte ve bunu, “Metin tiirii olarak birkag
derste verilebilecek bir konunun ekstra bir ders olarak verilmesi gereksiz ve ¢ocuklar agisindan sikici
geciyor. Ogrenci ilgisizligi, dersin verimliligini olumsuz etkiliyor.” ifadesiyle agiklamaktadir. K12, “Dersle
ilgili konu ve kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmamasi, dgrencilerin konulari anlamasini
zorlastirabiliyor. Bazi konular adir geliyor. Menakibnameler gibi. Ayrica eski terimlerde cocuklar
zorlaniyor.” diyerek dersle ilgili bazi konu ve kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun olmadigini dile
getirmektedir. K3, “Dersin 6gretim programi editim- égretim yili basladiktan sonra yayinlandi. Bu da
planlamayi olumsuz etkiledi. Ayrica bu dersle ilgili yeterli kaynak ve materyal olmamasi da
karsilastigimiz sorunlar arasinda.” diyerek yetersiz kaynak ve materyal sorunu yaninda dersle ilgili
planlama eksikliginin de énemli bir sorun oldugunu ifade etmektedir. K11, dersle ilgili karsilastigi
sorunlari dile getirirken, “Anlatacagim konu hakkinda 6n bilgim yok, dogagclama ders islemek zor
oluyor, bilgi ve belgeler kisitli” ifadesini kullanmakta ve dersin icerigiyle ilgili yeterli bilgiye ve donanima
sahip olmadigini sdylemektedir. K15 ise yasadigl sorunu, “Karsilastigim en biiyiik sorun basta idare,
dgrenci ve veli iicgeninin secmeli derse olan bakis acisi. Idare yiiksek not verilsin test ¢éziilsiin kitap
okunsun baskisi 6grencinin elini giiglendiriyor. Ogrenci icin bu ders dinlenilecek bir ders olmaktan cikiyor
direkt eglence dersi, sohbet dersine déniisiiyor. Ders kendi amaglarindan uzaklastigi gibi idarenin
amacini da tutturamiyor. Bu canimi ¢ok sikti. Ciinkii ben dersimi islemeyi gérev biliyorum. Ogrenciyi bu
durumda motive etmek veya disipline etmek ¢ok zor oluyor. Dersin giizellikleri de fark edilmiyor.”
sozleriyle dile getirmektedir.
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Tirkce 6gretmenlerinin, “Masal ve Destanlarimiz dersini islerken ne tiir ¢alisma, etkinlik vb.
yapiyorsunuz veya hangi uygulamalara basvuruyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplardan hareketle
Tablo 6 olusturulmustur.

Tablo 6.
Katilimcilarin, Masal ve Destanlarimiz Dersinde Basvurduklari Calisma, Etkinlik ve Uygulamalar
Tema Kodlar Katilimcilar n
Video izletme K1, K2, K4, K6, K8, K9, K10, K11, K12, K14, K17, K26, K28, K29 14
Masal ve Yal’a.tICI yaer1a K1, K3, K11, K12, K16, K18, K22, K24, K27, K29 10
Destanlarimiz Sesli ve sesj.5|z o'kuma K2, K5, K13, K18, K20, K21, K22, K25, K29 9
dersinde Ata§t|rma od?\il K3, K7, K10, K12, K20, K28, K29 7
basvurulan Diiz anlatim (Qgretmen) K12, K13, K15, K17, K23, K26 6
calisma Diiz anlatim (6grenci) K12, K24, K26, K28, K29 5
etkinlik,ve Dinleme- K3, K11, K19, K24, K25 5
uygulamalar Dramatizasyon K7, K19, K29 3
Resmetme K23 1
Ozet cikarma K29 1
Toplam 61

Tablo 6 incelendiginde, Tiirkce 6gretmenlerinin Masal ve Destanlarimiz dersinde basvurduklari
calisma, etkinlik ve uygulamalar arasinda masal ve destanlar konulu videolarin izletilmesi (n=14) ilk
sirada yer almaktadir. Bunu; yaratici yazma (n=10), sesli ve sessiz okuma (n=9), arastirma édevi (n=7),
O6gretmenin masal ve destanlar konulu anlatimi (n=6), 6grencinin masal ve destanlar konulu anlatimi
(n=5), dinleme (n=5), dramatizasyon (n=3), resmetme (n=1), 6zet ¢cikarma (n=1) takip etmektedir.
Katilmcilarin bir kismi, bu soruyu cevaplarken birden fazla ¢alisma, etkinlik ve uygulamayi dile getirdigi
icin Tablo 6’da bahsi gegen soruya verilen cevap sayisinin 61 oldugu gorilmektedir.

K1, bu derste 6grencilere video izlettigini ve yaratici yazma calismalari yaptigini ifade etmekte
ve bunu “Video yoluyla destan ve masallar izletiyorum. Cocuklara siz de masal veya destan yazin
diyorum. Bédylece yaraticiliklari gelisiyor.” sozleriyle dile getirmektedir. Derslerde yaratici yazma
cahismalarina agirlik verdigini ifade eden K16, “Yaratici yazma calismalarini cokga yaptiriyorum. Yaratici
yazma etkinlikleri, 6grencilerin hayal giiclerini kullanmalarini tesvik eder ve kendi masal ve destanlarini
olusturmalarini saglar. Bu etkinlikler 6grencilerin dil becerilerini gelistirmeye ve yaraticiliklarini ifade
etmeye yardimci olur.” diyerek bu ¢alismalarin 6grencilerin dil becerileri ve yaraticiliklari Gzerinde etkili
oldugunu belirtmektedir. K10, derste sesli ve sessiz okuma ile masal ve destan dinleme ¢alismalari
yaptirdigini su sozleriyle dile getirmektedir: “Ogretmen ve 6drencilerin sesli okuma ¢alismalari,
ogrencilerin sessiz okuma ¢alismalari, masal ve destan dinleme etkinlikleri yaptirtyorum. Sesli ve sessiz
okuma, 6grencilerin okuma becerilerini ve anlama yeteneklerini gelistirir. Masal ve destanlarin
metinlerini okurken é&drenciler, farkli okuma stratejilerini kullanarak metni anlama becerilerini
pekistirirler. Dinleme etkinlikleri ise 6grencilerin dinleme becerilerini gelistirir ve metni anlama
yeteneklerini artirir. Masal ve destanlarin sesli olarak okunmasi, égrencilere metnin ritmi ve vurgulari
hakkinda fikir verir.” K5 ise “Vallahi 6grenciler ders olarak gérse o kadar ¢ok sey yapilir ki ben yapmaya
calisiyorum zaten. Masal, destan, efsane anlaticiligi yaptirilabilir ki ¢ok da giizel oluyor. Ben bu
calismayi bir defa yaptim ¢ok faydali oldu. Biri dede, nine oluyor mekédnimiz ev veya kéy meydani
kahvesi oluyor ve anlatim basliyor. icerik analiz unsurlari 6gretilince anlatim daha etkili olur vs.” diyerek
derslerinde masal ve destan anlaticiligl calismasina agirlik verdigini ifade etmektedir. K7, derslerinde
daha c¢ok arastirma odevi verdigini ve dramatizasyon calismalari yaptirdigini su sozleriyle dile
getirmektedir: “Derslerimde konuyla ilgili arastirma 6devi veriyorum veya dramatizasyon ¢alismalari
tizerinde duruyorum. Dramatizasyon etkinlikleri, 6grencilerin duygusal ve sosyal becerilerini gelistirir.
Ogrenciler, masal ve destanlarin karakterlerini canlandirarak metnin iceridini daha derinlemesine
kavrarlar ve empati kurma becerilerini gelistirirler.”

Tirkce 6gretmenlerinin, “Masal ve Destanlarimiz dersinde 6lcme ve dederlendirme ile ilgili
nasil bir siire¢ izliyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar goéz o6nilinde bulundurularak Tablo 7
olusturulmustur.
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Tablo 7.

Katilimcilarin, Masal ve Destanlarimiz Dersinde Basvurduklari Olgme ve Degerlendirme Araglari
Tema Kodlar Katiimcilar n
Masal ve Acik uglu sorular K1, K2, K3, K4, K5, K6, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, 22
Destanlarimiz K16, K18, K19, K22, K24, K26, K27, K28, K29
dersinde %oru cevap K2, K17, K22, K23, K26 5
kullanilan (?zg[]n metin yazdirma K7, K10, K19, K29 4
slcme ve Ozet ¢ikarma K2, K17, K29 3
degerlendirme Derse katilim K20, K21, K25 3
araclari Sunum yaptirma K17, K26, K29 3

Kisa cevapli sorular K15 1

Toplam 41

Tablo 7’ye bakildiginda, katilimcilarin blyik cogunlugu (n=22), Masal ve Destanlarimizin
dersinin 6lcme ve degerlendirme sirecinde agik uclu sorulardan yararlandigini dile getirmistir. Agik
uclu sorular disinda katilimcilar sirasiyla; soru cevap (n=5), 6zgiin masal ve destan yazdirma (n=4), 6zet
¢itkarma (n=3), derse katilim (n=3), sunum yaptirma (n=3), kisa cevaph sorular (n=1) gibi ara¢ ve
yontemlerle 6lgme ve degerlendirme sirecini ylrittiklerini ifade etmislerdir. Bazi katiimcilar birden
fazla 6lgme araci kullandigi icin bu soruya verilen cevap sayisi 41 olmustur.

K28, dersin 6lgme ve degerlendirme siirecini agik uglu sorular araciligiyla ylrGttigini dile
getirmekte ve “Genel olarak isledigimiz konularla ilgili agik uglu sorular hazirlayip cevaplamalarini
istiyorum. Bu yaklasim, égrencilerin derinlemesine diisiinmelerini ve analiz etmelerini tesvik edebilir.
Acik uglu sorular, édrencilerin yaratici diisiinme becerilerini gelistirebilir ve ézgiin fikirlerini ifade
etmelerine olanak tanir.” diyerek bu yontemle o6grencilerin derinlemesine anlama ve kavrama
seviyelerini degerlendirmeye calistigini belirtmektedir. K22, bu silrecte cogunlukla soru cevap
yontemine basvurdugunu soylemekte ve bunu su sozleriyle ifade etmektedir: “A¢ik u¢lu sorular
soruyorum fakat ¢ogunlukla soru cevap yéntemini kullaniyorum. Soru cevap yéntemi égrencilerin
dogrudan katilimini ve etkilesimini saglayabilir. Ogrencilerin derse aktif bir sekilde katilmalarina ve
6grenmelerine olanak tanir. Bu yéntemin, 6grencilerin derste 6grendiklerini daha iyi anlamalarina ve
konulari daha derinlemesine kavramalarina yardimci oldugunu diistiniiyorum.” K10, “Derslerde islenen
konularin hacmine gére 6lcme ve degerlendirme yapiyorum. Acik uglu sorular 6zellikle 6zgiin masal
veya destan yazdiriyorum.” diyerek 6grencilerin 6zglin metinler yazmalarina agirlik verdigini dile
getirmektedir. K29, “Sunum yaptiriyorum, agik uglu sorular, 6zgiin masal yazdirma, 6zet ¢ikartma
seklinde cesitli 6lcme araclari kullaniyorum” ifadesiyle dersin 6lgcme ve degerlendirme siirecinde birden
fazla yonteme basvurdugunu ifade etmektedir. K15 ise 6grencileri zorlamamak icin kisa cevapl sorular
kullandigini belirtmekte ve bunu “Ogrenciler diisiik not almasin, yiiksek puan alsin diye kisa cevapli ve
basit sorular soruyorum. Onlari zorlamiyorum.” ifadesini kullanmaktadir.

Ogretmenlerin, “Masal ve Destanlarimiz dersinde metin segcimini nereden ve neye gére
yapiyorsunuz?” sorusuna verdikleri cevaplar Tablo 8’e yansitiimistir.

Tablo 8.
Katilimcilarin, Masal ve Destanlarimiz Dersinde Kullanilan Metinleri Segme Yéntemleri
Tema Kodlar Katilimcilar n
internetten destan K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K13, K15, K16, K17, 24
Masal ve metinleri K18, K19, K21, K22, K23, K24, K25, K26, K27, K28, K29
Internetten ilgili K1, K3, K12, K14, K15, K20, K29 7
Destanlarimiz .
dersinde metin videolar
secimi Kaynak eserler K2, K10, K15, K26 4
Masal ve destan K15, K20, K25, K29 4
kitaplari
Toplam 39
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Tablo 8 incelendiginde, ¢alismaya katilan Tirkce ogretmenlerinin tamamina yakini (n=24)
Masal ve Destanlarimiz dersinde kullandiklari metinleri secerken internetteki destan metinlerinden
yararlandiklarini ifade etmislerdir. Bunun yaninda katihmcilar metin secimi yaparken sirasiyla;
internette (youtube vb. siteler) ilgili videolardan (n=7), kaynak eserlerden (n=4), masal ve destan
kitaplarindan (n=4) yararlandiklarini dile getirmislerdir.

K24, “Cocuklarin diizeyine uygun sekilde internetten segiyorum. internet, genis bir arsive erisim
saghyor ve 6grencilerin ilgisini ¢cekebilecek farkl destanlari kolayca bulmamiza olanak taniyor. Bu
sayede ders igerigini daha zengin ve cesitli hale getirebiliyoruz.” ifadesini kullanarak internette ilgili
sitelerden gesitli masal ve destan metinleri segtigini belirtmektedir. Metin segerken internet araciligiyla
masal ve destanlarin yer aldigi cesitli videolari tercih ettigini ifade eden K1, bunu soyle dile
getirmektedir: “internet (izerinden islamiyet 6ncesi ve sonrasi destanlarla ilgili ve Tiirk masallari
hakkinda detayl videolar izletiyorum. Odrencilerin dikkatini cekmek ve konulari daha iyi anlamalarini
saglamak igin bu videolari derslerimde sik¢a kullaniyorum.” Metin se¢iminde kaynak eserlerden
yararlandigini belirten K2 ise “Metinleri kaynak eserlerden elde ediyorum. Nihat Sami Banarli Resimli
Tiirk Edebiyati kitabi bunlardan biri. Kaynak eserlerden faydalanmak énemli bence. Bu eserler,
destanlarin kékeni, yapisi ve 6nemi hakkinda detayh bilgiler sunar. Ogrencilerin derinlemesine bir
anlayis gelistirmelerine ve destanlari daha kapsamli bir sekilde ele almalarina yardimci olur.” diyerek
kaynak eserlerin 6nemine dikkat ¢ekmektedir. K20, metin segiminde videolardan ve masal ve destan
kitaplarindan yararlandigini dile getirmekte ve bunu soyle ifade etmektedir: “Dersin konularini dikkate
alarak internetten elde ettigim videolardan ve MEB onayli masal ve destan kitaplarindan
yararlaniyorum. Ozellikle masal ve destan kitaplari ders materyallerini zenginlestirmek icin harika bir
kaynak. Bu kitaplar, 6grencilere orijinal metinlere dogrudan erisim saglar ve edebi eserleri klasik
anlatimlariyla kesfetmelerini saglar.”

Tirkce Ogretmenlerinin, “Masal ve Destanlarimiz dersinin daha verimli olmasi igin
sunabileceginiz éneriler nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplar Tablo 9’a yansitilmistir.

Tablo 9.
Katilimcilarin Masal ve Destanlar Dersine iliskin Onerileri
Tema Kodlar Katilimcilar n
Dersin kitabi olmali K10, K12, K13, K14, K16, K19, K20, K22, 11
K23, K25, K26
Basvurulacak kaynaklar belirlenmeli K2, K4, K5, K9, K11, K17, K26, K28 8
Masal ve Etkinlik kitaplari hazirlanmali K2, K5, K13, K21, K24, K28 6
Destanlar Anlasilir ve sade bir ders plani olmall K1, K11, K27, K29 4
dersine Materyaller gesitlendirilmeli K3, K16, K24, K28 4
iliskin Zengin dijital igerik olmall K10, K14, K17, K28 4
Sneriler Kazanimlar 6grenci seviyesine uygun olmal K4, K7 2
Ders kaldirilmali K6, K8 2
Turkge dersine paralel islenmeli K29 1
Dersin icerigi sadelestirilmeli K18 1
Paydaslarin derse bakigi degistirilmeli K15 1
Toplam 44

Tablo 9’a bakildiginda, katilimcilarin dnemli bir kisminin (n=11) Masal ve Destanlarimiz dersine
ait bir ders kitabinin olmasi gerektigi distincesinde olduklari gorilmektedir. Bunu sirasiyla;
basvurulacak kaynaklar belirlenmeli (n=8), etkinlik kitaplari hazirlanmali (n=6), anlasilir ve sade bir ders
plani olmali (n=4), materyaller cesitlendirilmeli (n=4), zengin dijital icerik olmali (n=4), kazanimlar
O0grenci seviyesine uygun olmali (n=2), Tirkce dersine paralel islenmeli (n=1), dersin icerigi
sadelestirilmeli (n=1), paydaslarin derse bakisi degistirilmeli (n=1) 6nerileri takip etmistir. 2 katilimci
ise dersin kaldirilmasi gerektigini distinmektedir.

K12, bu derse ait bir kitabin olmasi gerektigini “Ders kitabi olmali. Cocuklar kitaba bagl olarak
ilerlemeli. Bu hem dgretmeni hem de Ggrenciyi rahatlatacak, dersin daha yapilandiriimis ve etkili bir
sekilde islenmesini saglayacaktir.” s6zleriyle dile getirmektedir. Dersin daha verimli islenebilmesi igin
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kaynak kitap destegine ihtiya¢ oldugunu dislinen K9, “Konuyla ilgili kaynak kitap destegi verilebilir.
Ogrencilerin ihtiyaglarina uygun, zengin ve giivenilir kaynaklarin segilmesi énemlidir. Bu kaynaklar,
derse katki saglayacak masal ve destanlari icermeli ve égrencilere farkli perspektifler sunmaldir.”
diyerek kaynak kitaplarin énemini dile getirmektedir. Etkinlik kitaplarinin hazirlanmasi gerektigini
distinen K13 bunu, “Se¢cmeli derslerin ana dersi destekleyici olmasi gerektigini diisiiniiyorum. Masal ve
destanlarimiz dersinin daha verimli olmasi icin ilk 6nce kitabinin, metinlerinin ve etkinliklerinin
yapilmasi gerektigini diisiiniiyorum.” ifadesiyle aciklamaktadir. K1, “Ders planinin anlasilir olmasi
gerekiyor. Daha sade ve anlasilir olmasi 6nemli.” 6nerisinde bulunmaktadir. K3, “Bu dersle ilgili daha
cok metin ve materyal sunulmasi biz égretmenler acisindan daha faydal olacaktir. Bu materyaller,
ogrencilerin farkl 6grenme stillerine ve ilgi alanlarina hitap etmelidir. Metinlerin yani sira gorsel, isitsel
ve etkilesimli materyaller de kullaniimalidir.” diyerek bu derslerde materyallerin gesitlendirilmesinin
Onemini dile getirmektedir. Bahsi gecen dersle ilgili dijital igeriklerin dnemine dikkat ¢eken K28,
“Bakanlik ders icin miifredata uygun metinleri, gérselleri ve videolari iceren dijital icerikler hazirlarsa
daha verimli olur. Gliniimiizde &grencilerin dijital teknolojilerle olan etkilesimleri artmaktadir. Bu
nedenle, ders kitabinda zengin dijital igerigin bulunmasi, égrencilerin ilgisini ¢ekebilir ve 6grenmeyi
daha etkili hale getirebilir.” sdzleriyle bunu ifade etmektedir.

Tartisma ve Sonug

MEB’in 2023-2024 egitim 6gretim yilinin basinda yaptig degisiklik ile ortaokullarda Masal ve
Destanlarimiz dersi segmeli ders olarak okutulmaya baslanmistir. Bu calismada Masal ve Destanlarimiz
dersini okutan Tiirkce 6gretmenlerinin dersle ilgili gorts ve uygulamalari tespit edilmeye cahlisiimistir.

Calismada oncelikle dersi okutan 6gretmenlerin dersin okutulup okutulmamasi gerektigine
iliskin gorusleri tespit edilmeye ¢alisiimistir. Elde edilen verilere gore katilimcilarin %68,97sinin dersin
okutulmasi gerektigi yoninde fikir belirttikleri, %31,03’lnln ise dersin okutulmamasi gerektigi
kanaatinde olduklari tespit edilmistir. Calismaya katilan 29 katiimcinin dersin okutulmasi veya
okutulmamasi gerektigi hususunda 36 farkh gerekce sundugu gorilmustir. Dersin okutulmasi
gerektigini dislinen katiimcilarin ¢ogu dersin kltlir aktarimi sagladigini gerekce gostermistir.
Okutulmamasi gerektigi yoniinde fikir belirten katilimcilarin 6nemli bir kismi ise masal ve destanlarimiz
dersinin Tlirkce derslerinde isleniyor olmasindan dolayi bu dersi gereksiz bulduklariniileri stirmdslerdir.
Bu grup, mevcut mifredatin yeterli oldugunu ve ek bir dersin gereksiz bir tekrar olacagini
savunmaktadir. Mercan ve digerlerinin (2023) calismasinda 6gretmenlerin ¢gogunun segmeli dersleri
faydal buldugu ve bu derslerin temel dersleri destekler nitelikte oldugunu disiindlkleri belirlenmistir.
Kama Yilmaz (2019) da yaptigi calismada 6gretmenlerin Zeka Oyunlari segmeli dersini faydal bulduklari
sonucuna ulasmistir. Bunun yaninda Akay, Cirakoglu ve Hanci Yanar (2016), Yildiz ve Cezik (2017) ile
Manaz (2018) ¢alismalarinda 6gretmenlerin se¢meli derslerde olumsuzluklar yasadiklarini ve segmeli
ders uygulamasini faydali bulmadiklarini tespit etmislerdir. Bu ¢alismalarda 6gretmenlerin se¢gmeli
derslerin faydali olmadigi yoéniinde goris belirtmelerinin yasadiklari gesitli sorunlardan ve materyal
eksikliginden kaynaklandigi dustinilmektedir. Bu sorunlara ¢6ziim bulundukga se¢meli dersleri faydali
bulan 6gretmen sayisinda artis oldugu gézlemlenmektedir.

Calismada, katilimcilarin Masal ve Destanlarimiz dersinde yasadigl sorunlarin 8 farkl kod
altinda toplandigi gérilmektedir. Katiimcilarin ¢ogunun (n=19) yasadigi sorun; ders kitabi, kaynak ve
materyal eksikligi ile ilgilidir. Hemen ardindan ise 6grencilerin ilgisizligi sorunu (n=7) gelmektedir.
Esbahoglu (2015) ve Oziit (2014) de yaptiklari calismada secmeli derslerde yasanan sorunlarin basinda
arag gereg eksikliginin geldigini tespit etmislerdir. Yine Manaz (2018) ve Tas (2004) calismalarinda
secmeli derslerde arag gerec ve mekan eksikligi oldugunu, 6grencilerin segmeli derslere gereken ilgiyi
gostermediklerini belirlemislerdir. Yukaridaki arastirma sonuglarinin bu calismayla o6rtistlugi
gorilmektedir. Goruldugil tzere katilimcilarin gogunlugunun Masal ve Destanlarimiz dersinde yasadigl
sorunlar arasinda ders kitabinin olmayisi, kaynak ve materyal eksikligi ile 6grencilerin ilgisizligi 6n plana
¢itkmaktadir. Bu durum, 6gretmenler icin gercekten birer sorun teskil edebilir, ¢linkii yeterli kaynak ve
materyal olmadan etkili bir 6gretim sireci ylritmek zordur. Ancak, bu sorunlar ayni zamanda
ogretmenlerin kendi materyallerini olusturamadigini veya olusturmaktan kagindigini da gosterebilir.
Ogretmenler, mevcut kaynaklarin yetersizligi durumunda kendi materyallerini gelistirme becerisine ve
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motivasyonuna sahip olmali; 6grencilerin ilgisini cekmek icin gesitli 6gretim yontemleri ve araglari
kullanmahdir. Bu nedenle, sorunlarin bir kismi 6gretmenlerin yeterli destek ve kaynaklarla
donatilmamasindan kaynaklanirken bir kismi da Ogretmenlerin pedagojik strateji ve materyal
gelistirme konusundaki yetkinlik ve motivasyon eksikliklerinden kaynaklaniyor olabilir.

Calismada Masal ve Destanlarimiz derslerinde katilimcilarin 10 farkh calsma, etkinlik ve
uygulama yaptiklari gérilmektedir. Buna goére katihmcilarin bu derste en ¢ok (n=14) “video izletme”
etkinligine basvurduklari belirlenmistir. Daha sonra sirasiyla “yaratici yazma” (n=10), sesli ve sessiz
okuma (n=9), arastirma 6devi (n=7), 6gretmenin “diiz anlatim”1 (n=6), 6grencinin “diiz anlatim”1 (n=5),
“dinleme” (n=5), “dramatizasyon” (n=3), “resmetme” (n=1) ve “dzet ¢ikarma” (n=1) gibi etkinlik ve
uygulamalar yaptirdiklari tespit edilmistir. Akay, Cirakoglu ve Hanci Yanar (2016) da yaptiklari
¢alismada segmeli derslerde eglenceli uygulama ve etkinlilere yer verilmeye ¢alisildigini, arastirma ve
proje 6devleri verildigini, bazi derslerin egitsel oyunlarla islenmeye ¢alisildigini, soru-cevap ve dinleme
etkinliklerinin yapildigini bulgulamislardir. Kogak (2013) ile Atalay, Ay ve Glltekin (2016) de yaptiklari
calismada secmeli derslerde benzer calismalarin yapildigini bulgulamislardir. Bahsi gecen sonuglar bu
calismanin sonuglariyla benzerlik géstermektedir. Ogrencilerin ilgisi ve katilimi, 6gretmenlerin etkinlik
seciminde 6nemli bir faktérdiir. Ogretmen gorisleri incelendiginde video izletme etkinliginin en fazla
tercih edilen etkinlik olmasinin bir nedeni, gérsel-isitsel materyallerin 6grencilerin ilgisini daha kolay
¢ekmesine ve onlarin dikkatini daha uzun slre koruyabilmesine baglanabilir. Ayrica bazi etkinlikler,
hazirhk ve uygulama agisindan digerlerine gore daha kolay ve zaman acisindan daha verimli olabilir.
Video izletme, oOnceden hazirlanmis materyallerin kullanimi sayesinde 06gretmenlere zaman
kazandirabilir ve dersin akisini kolaylastirabilir.

Calismada tespit edilmeye calisilan bir diger husus da Masal ve Destanlarimiz dersinin 6lgcme
ve degerlendirilmesi ile ilgilidir. Katilimcilarin dersin 6lgme ve degerlendirme boyutunda ne gibi
cahsmalar yaptiklari belirlenmeye calisiimistir. Elde edilen verilere gore katiimcilar 6lgme ve
degerlendirme asamasinda 7 farkli yola basvurmaktadirlar. Bunlar: “acik uclu sorular” (n=22), “soru
cevap” (n=5), “6zglin metin yazdirma” (n=4), “6zet ¢ikarma” (n=3), “derse katilm” (n=3) “sunum
yaptirma” (n=3), “kisa cevaph sorular” (n=1) seklinde siralanabilir. Katilimcilarin ¢ogunlukla
basvurduklari 6lgme ve degerlendirme uygulamasinin acik uglu sorular oldugu bulgulanmistir. Ozen
(2020) yaptigi cahismada 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirmede ¢oktan segmeli sorulardan sonra
acik uclu sorulardan yararlandiklarini tespit etmistir. Aydin (2019) ile Akar (2019) da benzer sonuglara
ulagsmistir. Masal ve Destanlarimiz dersinde acik uglu sorulara agirlik verilmesi, 2023 yilinda MEB
tarafindan sinav yonetmeliginin degistirilmesine baglanabilir. Zira sinav yonetmeliginde sinavlarda
coktan segmeli sorulara yer verilmemesi gerektigi belirtilmistir (MEB, 2023). Yonetmelikte gecen bu
baglayici ifadenin 6gretmenleri agik uglu sorulara yonelttigi sdylenebilir.

Calismada katilimcilarin Masal ve Destanlarimiz dersinde kullandiklari metinleri se¢gme
yontemine bakildiginda 4 fakh yontemle metinlere ulastiklari gérilmistir. Bunlar internetten elde
edilen destan metinleri, internetten elde edilen videolar, kaynak eserler ile masal ve destan kitaplaridir.
Calismanin bu husustaki bulgusu Mercan vd. (2023) tarafindan yapilan g¢alismayla uyusmaktadir. Zira
Mercan vd. (2023) yaptiklari calismada O6gretmenlerin secmeli derslerde internet, akilli tahta ve
kitaplardan yararlandiklarini bulgulamistir. Bu sonuctan hareketle, 6gretmenlerin kolay ve hizli
erisilebilen yollari tercih ettigi sdylenebilir. internetten elde edilen destan metinleri ve videolar,
o0gretmenlerin zaman ve emek acisindan daha az maliyetli ve pratik yollarla ders materyallerine
ulagsmasini saglar. Ayni sekilde, kaynak eserler ile masal ve destan kitaplari da genellikle hazir ve
erisilebilir kaynaklar olarak kullanilir. Ogretmenlerin teknoloji ve mevcut kaynaklardan yararlanarak
ders materyallerine ulasmayi tercih etmeleri, onlarin sinif ici hazirlik stireclerinde zaman kazanmalarina
ve ders materyallerine daha hizli ulasmalarina yardimci olabilir. Ancak, bu tercihlerin pedagojik kaliteyi
ne 6lclde etkiledigi ve bu durumun 6gretim kalitesine etkileri de dikkate alinmalidir.

Son olarak katilimcilarin Masal ve Destanlarimiz dersine iliskin Onerileri belirlenmeye
¢ahsiimistir. Buna gore 29 katilimcinin onerilerinde 11 farkli koda ulasilmistir. Bunlar “dersin kitabi
olmali” (n=11), “basvurulacak kaynaklar belirlenmeli” (n=8), “etkinlik kitaplari hazirlanmal” (n=6),
“anlasilir ve sade bir ders plani olmal” (n=4), “materyaller g¢esitlendiriimeli” (n=4), “zengin dijital icerik
olmali” (n=4), “kazanimlar 6grenci seviyesine uygun olmali” (n=2), “ders kaldiriimal’” (n=2), “Turkce
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dersine paralel islenmeli” (n=1), “dersin igerigi sadelestirilmeli” (n=1), “paydaslarin derse bakisi
degistirilmeli” (n=1) seklindeki 6nerilerdir. Esasen katilimci 6nerileri incelendiginde bunlarin genellikle
derste karsilasilan sorunlarin ¢ézimiine yonelik 6neriler oldugu anlasiimaktadir. Calismanin bu
konudaki bulgularinin yapilan bazi ¢calismalarda (Atalay, Ay ve Giiltekin, 2016; Ceran ve Karabacak,
2013; Oziit, 2014; Tas, 2004; Yildiz ve Cezik, 2017) tespit edilen sorunlar ve ¢éziim onerileri ile
ortustigini séylemek mimkindir. Onerilerde en ¢ok vurgulanan "dersin kitabi olmali" ve
"basvurulacak kaynaklar belirlenmeli" gibi talepler, 6gretmenlerin ders materyalleri ve kaynaklari
konusunda destege ihtiya¢ duyduklarini géstermektedir. Bu, 6gretmenlerin kendi materyallerini
hazirlama konusunda yetersizlik hissettiklerini veya bu siregte zorluk yasadiklarini isaret edebilir.
Ayrica, "etkinlik kitaplari hazirlanmall", "anlasilir ve sade bir ders plani olmali" ve "zengin dijital icerik
olmali" gibi 6neriler de 6gretmenlerin ders hazirligi ve materyal gesitliligi konusunda daha fazla destege
ihtiyac duyduklarini gostermektedir. Bu durum, 6gretmenlerin daha fazla rehberlik ve hazir materyal
beklediklerini ortaya koymaktadir. Ote yandan, "kazanimlar égrenci seviyesine uygun olmall" ve
"dersin igerigi sadelestirilmeli" gibi dneriler, 6gretmenlerin mifredatin ve ders igeriginin 6grencilerin
seviyesine ve ihtiyaclarina daha uygun hale getirilmesi gerektigini distndiklerini belirtmektedir. Bu da
Ogretim silirecinde daha etkili olabilmek igin belirli iyilestirmelere ihtiyag duyduklarini géstermektedir.

Sonug olarak, bu oneriler, 6gretmenlerin kendi yeterlilikleri konusunda destek ve rehberlik
arayisinda olduklarini ve ders materyalleri ile icerik konusunda daha fazla hazir kaynak beklediklerini
disindirmektedir. Ayrica bu sonuglar, 6gretmenlerin mesleki gelisim ve materyal hazirlama
konularinda daha fazla egitime ve kaynaga ihtiyac duyduklarini ortaya koymaktadir.

Calisma sonuglarindan ve 6gretmenlerin konu hakkinda sunduklari 6nerilerden hareketle
sunlar séylenebilir:

e Ogretmenlerin ders kitabi ve materyal eksikligi en biiyiik sorunlardan biri olarak belirlenmistir.
Bu nedenle, dersin igerigine uygun, kapsamli ve 6grenci seviyesine uygun ders kitaplarinin
hazirlanmasi gerekmektedir.

e Dersicin kullanilacak ek kaynaklar ve materyallerin belirlenmesi ve 6gretmenlerle paylasiimasi,
ogretmenlerin ders planlamasinda ve uygulamasinda 6nemli bir destek saglayacaktir.

e Ogrencilerin ilgisini cekebilecek etkinlik kitaplari hazirlanmali ve dersin daha interaktif bir
sekilde islenmesi saglanmalidir.

e Zengin dijital icerikler (videolar, interaktif materyaller, online platformlar) gelistirilerek
derslerde kullanilmahldir. Akilli tahta gibi teknolojik araglarin kullaniminin artirilmasi
Onerilebilir.

e Dersin etkili ve ilgi ¢ekici hale getirilmesi icin yaratici yazma, dramatizasyon, resmetme gibi
cesitli etkinliklerin derslerde daha fazla kullanilmasi tesvik edilmelidir.

e Soru-cevap, 0zglin metin yazdirma, 6zet cikarma, derse katiim gibi cesitli degerlendirme
yontemlerinin kullanimi tesvik edilmelidir.

e Ogretmenlerin dersin icerigi ve uygulanisi ile kendi materyallerini gelistirme konusunda bilgi
ve becerilerini artirmak i¢in hizmet ici egitim programlari dizenlenmelidir.

e Ogretmenler arasinda deneyim ve materyal paylasimi yapilabilecek platformlar olusturulmali,
iyi uygulama ornekleri paylagilmahdir.

e Ebeveynlerin dersin dnemi ve icerigi konusunda bilgilendirilmesi, onlarin destek ve katiliminin
saglanmasi, 6grencilerin derse olan ilgisini artirabilir.

e Masal ve destanlarin yerel kiltirle baglantili projeler ve etkinliklerle islenmesi, toplumsal
katilimi artirarak dersin 6nemini pekistirebilir.

e Dersin igerigi, kazanimlar ve 6gretim programi gozden gecirilerek, sade ve anlasilir bir yapi
olusturulmahdir.

e Masal ve Destanlarimiz dersinin, Tirkce dersi ile paralel islenmesi, derslerin birbirini destekler
nitelikte olmasini saglayacaktir.
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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 Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction

Fairy tales and epics have been an important part of humanity's cultural heritage throughout
history. These narratives provide deep insights into the values, beliefs, histories, and even the futures
of societies.

The course titled "Our Fairy Tales and Epics," which is the subject of this research, was
introduced into the curriculum as an elective course in 2023. According to the specific objectives
section of the course's teaching program, it is expected that through this course, students will achieve
the following goals:

o "Recognize our traditional fairy tales and epics, which are a rich heritage of our culture

e Examine significant texts that encompass the intellectual, moral, and cultural values, as well
as the history of our society

e Realize the importance of our fairy tales and epics for our culture

e Understand the messages conveyed by our fairy tales and epics

e Comprehend the historical experiences and character of society through the heroes of our

fairy tales and epics" (MEB, 2023).

Elective courses taught in schools affiliated with the Ministry of National Education are
determined by school administrative units based on the demands of parents and students. These
courses, elected through petitions from parents and considering the school's resources, are taught
throughout the year and graded accordingly. Previously, elective courses, which lasted 2 hours and
were not graded, were increased to 8 hours per week at the lower secondary school level following a
decision by the Ministry of National Education's Board of Education and Discipline (TTKB) in 2012. As
per this regulation, the weekly number of class hours for lower secondary schools was increased from
30 hours to 36 hours for 5th and 6th grades, and to 37 hours for 7th and 8th grades. This
implementation lasted for only one year, and in 2013, the TTKB defined the number of the compulsory
class hours for 5th, 6th, 7th, and 8th grades as 29 hours, and elective class hours as 6 hours. Thus, the
weekly class hours for all the lower secondary school grade levels were fixed as 35 hours. This
implementation is still ongoing.

Method

This study, which examined teachers' opinions regarding the elective course "Our Fairy Tales
and Epics" taught in lower secondary schools, was conducted using the case study approach, one of
the qualitative research methods. Case studies are particularly used in evaluation processes and
involve the detailed and comprehensive analysis of a program, process, or existing situation (Creswell,
2017; Merriam, 2013). The aim of case studies is to explore and describe a situation in detail, thereby
facilitating the explanation of other situations and events (Yin, 2013; Gerring, 2007). Observations,
interviews, and documents are used as data sources in case studies (Yildirim & Simsek, 2016). In this
research, the case study approach was chosen because it aimed to explain an existing situation in detail
based on the opinions and evaluations of teachers who taught the "Our Fairy Tales and Epics" course,
thereby reaching a comprehensive conclusion.

Result and Discussion

At the beginning of the 2023-2024 academic year, the Ministry of National Education (MoNE)
introduced a change to the curriculum, making the course "Our Fairy Tales and Epics" an elective in
lower secondary schools. This study aimed to determine the opinions and practices of Turkish language
teachers who taught this course.

First, the study aimed to ascertain the opinions of the teachers on whether the course should
be taught. According to the data obtained, 68.97% of the participants believed that the course should
be taught, while 31.03% thought it should not be. It was found that the 29 participants provided 36
different reasons regarding whether the course should be taught or not. Most of the participants who
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believed the course should be taught argued that it facilitated cultural transmission. On the other
hand, a significant portion of the participants who thought the course should not be taught argued
that the content of the "Our Fairy Tales and Epics" course was already covered in Turkish language
classes, thus making this course unnecessary.

In the study, it was found that the issues participants experienced in the "Our Fairy Tales and
Epics" course were categorized under 8 different codes. The majority of participants (n=19) reported
problems related to the lack of textbooks, resources, and materials. Following this, the issue of student
disinterest (n=7) was the next most common problem.

The study found that participants engaged in 10 different activities and practices in the "Our
Fairy Tales and Epics" classes. Accordingly, it was determined that participants mostly utilized the
"showing videos" activity (n=14) in this course. Following this, "creative writing" (n=10), both oral and
silent reading (n=9), research assignment (n=7), teacher's "direct explanation" (n=6), student's "direct
explanation" (n=5), "listening" (n=5), "dramatization" (n=3), "drawing" (n=1), and "summarizing" (n=1)
were the activities and practices observed.

Another aspect attempted to be determined in the study was related to the assessment and
evaluation of the "Our Fairy Tales and Epics" course. Participants' practices regarding the assessment
and evaluation dimension of the course were sought to be identified. According to the obtained data,
participants utilized 7 different methods in the assessment and evaluation phase. These could be listed
as follows: "open-ended questions" (n=22), "question-answer" (n=5), "assignment of original texts"
(n=4), "summarization" (n=3), "class participation" (n=3), "presentation" (n=3), "short-answer
guestions" (n=1). It was found that the assessment and evaluation practice most commonly employed
by participants was open-ended questions.

In the study, when the method of selecting the texts used by the participants in the Fairy Tales
and Epics course was examined, it was seen that they accessed the texts with 4 different methods.
These were epic texts obtained from the internet, videos obtained from the internet, source works
and fairy tale and epic books.

Finally, it was tried to determine the suggestions of the participants regarding the Fairy Tales
and Epics course. Accordingly, 11 different codes were reached in the suggestions of 29 participants.
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Oz

Dinleme becerisinin gelisimine yonelik durumun saptanmasinda siirece yonelik durum
degerlendirmelerin 6nemi her gecen giin artmaktadir ve siire¢ odakh egitsel etkinlikler daha ¢ok
kullanilmaya baslamistir. Siire¢ odakli degerlendirmede 6grencilerin degerlendirmeye katiimasi
kendi gelisimlerini izleyip degerlendirmelerine olanak saglamaktadir. Arastirmada altinci sinif
ogrencilerinin dinleme becerilerine yonelik durum belirleme sirecinde portfolyo kullaniimasinin
ogrencilerin dinlemeye yonelik Ustbilissel farkindaligina, motivasyonuna ve basarisina etkisi
incelenmistir. On-test son-test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir. Calismay 2021-
2022 egitim 6gretim yili bahar doneminde Burdur ilindeki bir ilkogretim okulundaki iki sube altinci
sinif 6grencisi olusturmustur. Arastirmada sekiz haftalik “Portfolyo Temelli Degerlendirme Siireci”
uygulanmistir. Veriler “Ustbilissel Dinleme Farkindaligi Olgegi”, “Ortaokul Ogrencileri i¢in Dinleme
Motivasyonu Olgegi” ve “Dinledigini Anlama Basari Testi” araciligiyla toplanmistir. Deneysel siirecin
etkililigi iki yonli kansik olgtimler icin ANOVA istatistigi ile test edilmistir. Arastirma sonuglarina
gore dinleme becerisinin gelistiriimesine yonelik portfolyo kullanimi 6grencinin dinledigini anlama
basarisini zaman igerisinde artiran bir etkenken dinlemeye yodnelik motivasyon ve (Ustbiligsel
farkindalik diizeyinde bir degisiklik gdzlenmemistir.

Anahtar Sozciikler: Dinleme becerisi, portfolyoya dayali durum belirleme, dinledigini anlama
basarisi, dinlemede Ustbilissel farkindalik, dinleme motivasyonu

The Effect of Portfolio Assessment on Students' Metacognitive Awareness, Motivation
and Achievement in Listening

Abstract

The importance of the formative assessment for the development of listening skills is increasing
day by day and process-oriented educational activities have begun to be used more. The
participation of students in formative assessment allows them to monitor and evaluate their own
development. In the current study, the effect of using a portfolio to develop sixth grade students’
listening skills on the students’ metacognitive awareness, motivation and achievement in listening
was examined. The quasi-experimental pretest-posttest control group design was used in the
study. The study consisted of two classes of sixth graders in a lower secondary school in Burdur
province in the spring semester of the 2021-2022 academic year. An eight-week "Portfolio-Based
Evaluation Process" was applied in the research. Data were collected by using the “Metacognitive
Listening Awareness Scale”, the “Listening Motivation Scale for Lower Secondary School Students”
and the “Listening Comprehension Achievement Test”. The effectiveness of the experimental
process was tested with Two-Way Mixed ANOVA. The findings showed that the use of the portfolio
to improve listening skills increased students’ listening comprehension achievement over time,
while no change was observed in their motivation and metacognitive awareness in listening.
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Giris

Dinleme, dil ediniminde dort temel beceriden biri olarak bireylerin glinlik yasamlarinda en sik
kullandig beceridir. Dil edinim slreci dinleme ile baslamaktadir. Bireyler dil ile ilk olarak dinleme
becerisi yoluyla etkilesim kurarlar. Dinleme becerisi diger dil becerilerinin gelisimini destekler.
Dinleme, anlamanin temelini olusturmaktadir, bu nedenle 6grenmede 6nemli bir yeri vardir.

Dinleme her ne kadar bireylerin ilk deneyimledigi beceri olsa da dinleme sirasinda nelerin olup
bittigi glinimizde de tartisma konusudur. Dinleme siirecinin karmasikligi ve ¢ok fazla degiskenden
etkilenen kirilgan isleyisi bu tartismalarin usa gelen ilk nedenidir (Bayat, 2021). Bu nedenle dinlemenin
edimsel, bilissel ve duyussal boyutlari ayrintili olarak incelenip bu 6gelerin dinleme becerisi icindeki
yeri kavranmalidir. Boylece dinleme becerisi bitlincil olarak gelistiriimeye galisilabilir (Yildiz, 2021).

Anlama becerisinin etkin oldugu dinleme, okumaya oranla egitim sistemlerinde daha az ilgi
goren ve bilimsel calismalarin daha az yapildigi bir beceri alanidir (Hamzadayi, 2021). On dokuzuncu
ylzyilin sonlarina kadar dil 6greniminde yazili anlatim 6n planda iken, bu tarihten sonra dil 6gretiminde
dinlemenin 6nemi artmaya baslamistir. Dinleme sirecini destekleyen yeni yontemler sayesinde
dinlemeyi 6gretmeye yonelik zorluklar artik daha iyi anlasiimaktadir. Ayrica teknolojik gelismeler,
bireylerin dinleme becerilerini gelistirmelerine katki saglamaktadir. Buna ragmen dinleme becerisinin
degerlendirilmesi, dinlemeye yonelik gérislerin cok gerisinde kalmaktadir (Renukadevi, 2014).

Dinleme becerisi bireylerin genel dil yeterliligini gelistirmede énemli bir beceri olarak kabul
edilmektedir. Ancak dinleme siireci karmasik bir slirectir. Bu nedenle bireyler sozciikler ve iletilerden
olusturduklari anlaksal modelleri uzun sireli bellekte tutulan onceki bilgilerle iliskilendirmeleri
gerekmektedir (Graham, 2003). Bireylerin; sesleri tanima ve ayirt etme, sozcikleri belirleme, anlami
bulma, yorumlama ve anlamlari birlestirme gibi bilissel islemler gerceklestirmesi gerekmektedir (Yazici,
2021).

Dinledigini anlamanin iki temel ayirt edici 6zelligi vardir. Bunlar, ger¢ek zamanli isleme ve
seshilimsel ve soézciksel-dilbilgisel 6zelliklerdir (Flowerdew, 1994). Dinleme ve anlama mekanda degil
zamanda gergeklesmektedir. Bu nedenle dinleyicilerin verilen iletiyi soylendigi anda anlamasi
gerekmektedir. Diger bir ayirt edici 6zellik sesbilimsel 6zelliktir. Bir yazili metinde s6zclik ve tiimcelere
yonelik sinirlar noktalama yoluyla gorsel olarak isaretlenmistir. Ancak dinlemede boyle bir isaretleme
net olmadig icin dinleyiciler, diizensiz duraklamalari, yanhs baslangiglari, vurgulari ve tonlama
kaliplarini taniyarak akisi dogru bir bicimde izlemelidir (Osada, 2004).

Bireylerin dinleme becerileri akademik basarilariile dogrudaniliskilidir. Yetkin olmayan bireyler
dinlemeye iliskin daha az bir basarim gosterdikleri icin yetkin olan bireylere gére dinleme sirecinde
daha etkisiz kalmasina neden olmaktadir (Owca, Pawlak ve Pronobis, 2003). Bireylerin etkili dinleme
becerilerindeki zayifliklar akademik basarilarini olumsuz yonde etkilemektedir. Bu bireylerin dinleme
becerileri gelistikce akademik basarilari da artmaktadir (Barr, Dittmar, Roberts ve Sheraden, 2002).

Dinleme becerisi sese dayall soyut bir beceri oldugundan olglimesi sireci de karmasik ve
zordur. Bu durum dinlemenin 6lg¢llemez bir beceri oldugu yoniinde yanlis yargilara neden olmaktadir.
Olgme degerlendirme c¢alismalari, dinleme becerisinin gelisiminin dlgiilmesinden ¢ok dinlenen metnin
anlasilirliginin olcilmesiyle sonuglanmaktadir (Melanlioglu, 2012). Bir dinleme eyleminin kendisi
gozlenemez, sadece bireyler dinlerken gbézlenebilir. Dinleme ile ilgili tim degerlendirmeler; dinlemenin
kendisine degil degerlendirilen kisinin konusma, yazma veya sozel olmayan tepkileri temelinde
yapilmalidir. Dolayisiyla, alici basariminin tim degerlendirmeleri ¢ikarim yoluyla yapiimalidir. Bu
¢ikarimlari yapmaya uygun degerlendirme tirleri ise kosulmaldir (Brown, 2004).

Degerlendirme icin kullanilan gérev bicimi hem dinleme 6grenme alanina hem de 6gretim
surecinin hedef kazanimina uygun olmalidir. Dinleme becerisi, isitsel girdinin diizglisiinl ¢6ziimlemeyi,
anlamsal ve séylemsel sunuma erisimi saglayan alt diizey ve Ust diizey bilissel islemleri birlikte ve
yetkinlikle kullanabilmeyi gerektirir. Bu nedenle dinleme 6grenme alani kendine 6zgl bircok hedef
kazanim barindirir. Her hedef kazanimin gerektirdigi bilissel diizey farkl oldugundan degerlendirme
aracinin da ¢ok yonld, farkh gérev bicimleriyle yapilandiriimasi gerekir (Cetinkaya ve Sentiirk, 2021).
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Ogrencilerin dinledigini anlama becerilerinin ilerlemesini izlemek icin durum belirleme siirece
dayali bir yapisi oldugundan ideal yontemler arasinda gorilebilir. Bu degerlendirme siirecinde
dinlemeye yonelik etkinliklerin ise kosulmasi, bu becerinin kazandirilmasi streciyle ilgili daha detayh
bilgiler vererek onlarin neleri yapip neleri yapamadiklari hakkinda hem 6gretmene hem de 6grenciye
yapici doniitler saglanir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2009).

Durum belirleme, 6grenci hakkinda karar vermeye yardimci olmak igin bilgilerin toplanmasi,
diizenlenmesi ve yorumlanmasi sirecidir (Russel ve Airasian, 2012). Klasik testler, projeler, performans
gorevleri, portfolyolar durum belirleme yollarindan bazilaridir. Klasik testler gibi geleneksel yontemler
birey hakkinda sinirh bilgi verirler (Kutlu, vd. 2009). Bireylerin 6grenme durumlarini saptayabilmek igin
alternatif degerlendirmeler yoluyla sirece dayal degerlendirmeler yapmak gereklidir (Brown, 2004).
Performansa dayali durum belirleme, 6gretmenlerin 6grencilerinin belli bir alandaki bilgi ve becerilerini
sergiledikleri, bir trin olusturduklar, bir yanit yapilandirdiklari durumlarda goézlemleyerek onlarin
basarilari hakkinda karar vermelerine katki saglayan bir yontemdir (Dogan, 2011). Ginimuzde
egitimdeki gelismeler, bireylerin (st diizey bilissel streclerine odaklanmakta ve 6gretim ve durum
belirleme siireglerini birbirine yakinlastiran bir yola yonelmektedir. Bu durum egitimde performansa
dayali durum belirleme, portfolyoya dayali durum belirleme gibi yeni durum belirleme yontemlerinin
onemini artirmistir (Dogan ve Kutlu, 2011).

Okullardaki 6lgme ve durum belirleme etkinliklerinin temel amaglarindan biri, 6grenci
basarisi hakkinda bilgiler elde ederek 6gretim siirecinin bicimlendiriimesine katki saglamaktir. Egitim
amagclarinda, egitimin iceriginde ve 6gretim yontemlerinde ortaya c¢ikan degismeler, klasik durum
belirleme yontemlerinin eksikliklerinin son zamanlarda daha fazla farkina varilmasina ve klasik durum
belirleme yontemlerine ek olarak bazi yeni yéntemlerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur (Dogan,
2011). Millf Egitim Bakanliginin (MEB) 2004 ilkégretim Programi’nda geleneksel 6lcme degerlendirme
tekniklerinin yani sira, alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerine de vurgu yapilmaktadir. Bu
teknikler; performans degerlendirme, 6grenci Griin dosyalari, rubrikler (dereceli puanlama anahtari),
kavram haritalari, yapilandirilmis grid, tanilayici dallanmis agag, s6zclik iliskilendirme, proje ¢alismalari,
drama, gorisme, yazili raporlar, gosteri, poster, grup ya da akran degerlendirme, 6z-degerlendirme
teknikleridir (Kaptan, 2005).

Alternatif degerlendirme yontemlerinin icerisinde 06grencilerin Ust diizey dlslinme
becerilerinin ve 6gretim siirecinin izlenmesine yardimci olan portfolyo 6grenci calismalarinin amagl bir
koleksiyonunu ifade eder. Belirli gérevlerde ¢aba, ilerleme veya verimlilik gostermek icin 6grenci
¢alismalarini bagkalarina sunmak igin kullanilir. Portfolyo, 6grencilerin ilerlemesini, bilgisini, becerisini
ve tutumunu izlemek icin 6gretmenler kadar 6grenciler tarafindan da kullanilir (Srikaew,
Tangdhanakanond ve Kanjanawasee, 2015). Portfolyo temelli degerlendirme; bu dosyada tutulan ¢oklu
veri kaynaklarini planlamak, toplamak ve ¢6ziimlemek igin kullanilan bir izlektir. Sistematik bir
degerlendirme izlegine dayanan bir portfolyo, bir 6grencinin bir¢cok 6grenme alanindaki yeteneklerinin
derinligi ve genisligi hakkinda dogru bilgi saglayabilir (Moya ve O'Malley, 1994). Portfolyo, 6grencilerin
dikkatini 6grenme siireglerine odaklamasini saglar, alistirma ve gbzden gegirme sireglerini
kolaylastirir. Bir dizi anlamli ve ilgi ¢ekici etkinlik sunduklari icin 6grencilerin motive olmasina yardimci
olur, 6grencilerin 6grenme sireclerine katiimini artirir, 6grenci-6gretmen ve 6grenci-6grenci is birligini
destekler. Sinif calismasi ve ilerlemesi icin asgari standartlar olusturmak icin araglar saglar (Brown ve
Hudson, 1998).

Dil 6greniminde 6grencilerin gelisimini degerlendirmek en 6nemli unsurlardan biridir (Jamrus
ve Razali, 2019). Bu noktada dil becerilerinde oldugu gibi 6grencilerin dinleme becerisine yonelik
gelisim durumunun belirlenmesinde siirec icerisinde sergiledigi basarim ve gosterdigi gelisim seyrine
bakmak gerekir (Goger, 2020). Bu da siirece dayali bir degerlendirme yénteminin kullanilmasiyla daha
saglikli isleyecektir. Portfolyolar, 6grencilerin ve 6gretmenlerin dil gelisimi hakkinda konusmalari igin
gerekli olan veriyi saglayabilir ve st dili 6grenmeleri icin 6grencileri destekler (Brown ve Hudson,
1998).

Portfolyo, 6grenmeyi destekler ve 6grencilere kendi gelisimlerini degerlendirmeleri igin
firsatlar saglar. Ogrenciler, gelisimlerini anlayabilmek icin bilissel araglara gereksinim duyarlar. Bu
nedenle portfolyolarin kullanilmasiyla Ustbilis desteklenebilir. Portfolyonun gelistirilmesinde Ustbilis,
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odakta olmasi gereken onemli bir sirectir (Klenowski, 2002). Bununla birlikte ¢ocuklarin kendi
o0grenme Olcutlerine iliskin farkindahklar, portfolyo kavraminin merkezinde yer alir (Herbert, 2001).
Alan yazinda calismasinda portfolyo degerlendirmeleri yapildiginda Ustbilisin uyarildigini destekleyen
calismalar yer almaktadir (Baas, Castelijns, Vermulen, Martens ve Segers, 2014; Evin, 2017; Farahian
ve Avarzamani, 2018; McLeod ve Vasinda, 2009; Meyer, Abrami, Wade, Aslan ve Deault, 2010).

Calismada portfolyoya dayali durum belirlemenin etkiledigi disliniilen degiskenlerden biri
ogrencilerin dinlemeye yonellik Ustbilissel farklihigidir. Flavell, 1976’da c¢ocuklarin bellege dayal
yetenekleri Uzerinde yaptigl ¢alismasinda ilk olarak Ustbellek kavramini gecirmistir. Flavell (1976)
Ustbilis terimini yaratma cabasinda, Ustbilisi aktif izleme ve bunun sonucunda bu stireclerin, genellikle
somut bir amag veya hedefin hizmetinde, dayandiklari bilissel nesneler veya verilerle iliskili olarak
diizenlenmesi ve yonetilmesi olarak tanimlar (s. 232). Ustbilis, baska bir tanimiyla bireyin kendi
disiinme siireglerinin farkinda olmasi ve bu siregleri kontrol edebilmesi anlamina gelir. Kendi biligsel
sureglerinin daha fazla farkinda olan, dolayisiyla daha bilingli 6grenen bireylerin yetistiriimesinde,
tstbilis dnemli bir degisken olarak 6ne ¢ikmaktadir (Ozsoy, 2008). Bireyin bilissel gelisiminde iistbilisin
Onemi yaygin olarak kabul gérmektedir (Goh ve Hu, 2014). Planlama, izleme, degerlendirme ve
problem c¢ozme gibi beceriler olan Ustbilissel stratejiler; 6grenenler tarafindan 6grenmelerini
yonetmek, diizenlemek ve yonlendirmek icin kullanilir (Vandergrift, 2005). Bu noktada Vandergrift,
Goh, Mareschal ve Tafaghodtari (2006) ylksek derecede ustbilissel farkindaligi olan bireylerin yeni
bilgileri isleme ve depolamada, 6grendiklerini uygulamak ve pekistirmek icin en iyi yollari bulmada
daha iyi olduklarini belirtmistir.

Dinledigini anlama sirecinin basarili bir sekilde gerceklesebilmesi icin bireyin dinleme
surecinde kullanacag stratejileri, dinleme sonunda ulasacagi hedefleri ve siireci nasil yoneteceginin
farkinda olmasi gerekir. Dinleme becerisi ve lstbilis stratejileri arasindaki iliski degerlendirildiginde
dinleme 6ncesi, dinleme sirasi ve dinleme sonrasi olmak Uzere {i¢ ana baslik altinda degerlendirilmesi
gerekir. Bu sireg bireylerin dinleme becerisinin gelisimi agisindan daha islevsel bir diizenleme olarak
kabul edilebilir (Melanlioglu, 2011). Bireyler Ust bilisin gelisiminin desteklenmesiyle, dinleme sireciyle
ilgili farkindaliklarini artirarak nasil daha iyi dinleyici olabileceklerini 6grenebilirler. Bu durum bireylerin
bir dili daha hizli ve daha verimli bir bicimde 6grenmelerini saglayacaktir (Vandergrift vd., 2006). Son
zamanlarda dinleme egitimiyle ilgili arastirmalar, anlamayi kolaylastirmada uUstbilisinin 6nemine vurgu
yapmaktadir (Bozorgian, Sabokpa ve Muhammadpour, 2022; Cao ve Lin, 2020; Chou, 2016; Goh, 2008;
Mahdavi ve Miri, 2017).

Calismada portfolyoya dayali durum belirlemenin etkiledigi diisliniilen degiskenlerden biri de
ogrencilerin dinlemeye yonelik motivasyonudur. Motivasyon, bireyin uzun vadeli bir hedefe ulasmak
icin belirli bir yogunluk derecesi ile kalici bir davranis baslatmasina yardimci olan gli¢ olarak
tanimlanmaktadir (Zhu ve Leung, 2011). Motivasyon, bir eyleme yol agan farkli nedenlere veya
amaclara dayali olarak igsel ve dissal motivasyon olarak iki tiire ayrilir. igsel motivasyon bir seyi dogasi
geregi ilgin¢ veya zevkli oldugu icin yapmayi savunur. i¢sel motivasyon genellikle bir aktiviteyi kendisi
icin gerceklestirmeyi ve katilimdan elde edilen haz ve doyumu belirtir. Digsal motivasyon ise bir sonuca
yol actigl icin bir seyi yapmayi savunur yani amaca ulasmak icin bir arac¢ olarak katilmayi ifade eder.
(Decive Ryan, 1985). Bu nedenle digsal motivasyonu iyi bireyler; aktiviteyi gerceklestirirken i¢csel olarak
yasayabilecekleri zevk icin degil, aktivite sona erdiginde olumlu bir sey almak veya olumsuz bir seyden
kacinmak icin aktiviteye girerler.

Motivasyonun 6grenmeyi baslatmak icin birincil itici glicli ve daha sonra 6grenmeyi stirdiirmek
icin ikincil itici glici sagladigina inanilmaktadir. Motivasyonun bireylerin okuldaki basari veya
basarisizliklarinin en glcli belirleyicilerinden biri olarak gorilmektedir (Zhu ve Leung, 2011).
Motivasyonel vyapilarin davranisin desteklenmesini, davranisin yoniini (secim), davranisin
yogunlugunu (caba, sebat) ve gercek basariyi veya basarilari aciklamak icin kullaniimasidir.

Dinledigini anlama becerisinin gelismesi, bireyin aktif katilimina baghdir. Bu noktada 6zellikle
ogretmenlerin 6grencilerinin basarili olabilmeleri igin dinleme etkinliginin her asamasinda 6grencilerini
motive etmeleri 6nemlidir (Ahmadi, 2016). Cinkl pek ¢ok 6grenci, dinleme becerisine yonelik bazi
ogrenme gliclikleri nedeniyle dinlemedigini anlamada iyi bir basarim gésterememektedir. Bireylerin
o0grenme zorluklarini anlamak, onlarin olumlu tutum gelistirerek dinleme becerilerini gelistirmeye
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yonelik motivasyonlarini olumlu yénde etkilemektedir (Saraswaty, 2018). Hoa (2020) kapsamli ve
yogun dinlemeyi birlestiren bir dinleme portfolyosunun, bireylerin dinleme konusundaki zayifliklarini
gidermekle birlikte, ayni zamanda onlara aktif, etkili ve eglenceli bir sekilde dinleme sansi verdigini
belirtmistir.

Dinledigini anlama becerisinin degerlendirmesinde; bireylerin sadece dinleme igerigini
hatirlamalarini sinamak yerine dinleme becerilerini gelistiren, dinleme siireclerini destekleyen siirece
dayali degerlendirmeler yapilmaya daha fazla odaklanmasi 6nerilmektedir (Chen, 2013). Clinki sirece
dayali degerlendirmeler, bireylere 6grenme icin motivasyon saglamaktadir. Ayrica bireyler sirecte
aktif olduklari igin 6grenme eksikliklerine yon veren geribildirimler alarak 6grenmelerin gelistirildigi
degerlendirmeler saglanmaktadir (Evans, Zeun ve Stanier, 2014).

Kutlu vd. (2009) ¢oktan segmeli, dogru-yanls, eslestirmeli, bosluk tamamlamali vb. geleneksel
O0lgcme degerlendirme yontemlerinin anlama becerisini ve yetenegini belirlemede yetersiz kaldigini
belirtmistir. Alternatif degerlendirmeler ise bireyin gelisimine odaklaniimaktadir. Bu bilgilerden
yonelimle dinleme becerisini 6lgme ve degerlendirmede, geleneksel araglarin yaninda st diizey
dislinme becerilerini 6lcmeye elverisli bireylerin 6grenme siireci hakkinda detayli bilgiler ortaya koyan
alternatif araglardan yararlaniimalidir. Geleneksel ve alternatif araglarin birlikte kullanimi 6lgme
degerlendirmede sonuglarinin ve alinacak kararlarin niteligini artirir (Tabak ve Goger, 2014).

Son zamanlarda, MEB’in yayinlamis oldugu 09.09.2023 tarih ve 32304 sayili yeni Olcme ve
Degerlendirme Yonetmeligi'nde 6grenciyi egitim 6gretim sireci icerisinde sirekli izlememizi gerekli
kilan strece dayal degerlendirme ve alternatif 6lgme ve degerlendirme yontem ve araglari 6n plana
c¢ikmistir (MEB, 2023). Bu noktada yasanan gelismeler siirece dayali degerlendirmelerin ve bu
degerlendirmelere yonelik yapilacak calismalarin gerekliligini vurgulamaktadir. Bu durum dinleme
becerisinin degerlendirilmesinde alternatif degerlendirme aracinin kullanimina yonelik gerceklestirilen
bu arastirmanin 6nemini artirmaktadir.

Arastirmada; 6grencilerin dinleme becerisinin degerlendirilmesinde portfolyo kullanilmasinin,
ogrencilerin dinlemeye yonelik Ustbilissel farkindaligina, motivasyonlarina ve basarilarina etkisi
incelenecektir. Bu amacla asagidaki arastirma sorulari olusturulmustur.

1) Ogrencilerin dinledigini anlama basarilari, motivasyonlari ve st bilissel farkindaliklari
portfolyo kullanim durumuna bagh olarak anlaml bir fark gostermekte midir?

2) Ogrencilerin dinledigini anlama basarilari, motivasyonlari ve (st bilissel farkindaliklar deney
ve kontrol grubunda yer alma durumuna gore anlamh bir fark gostermekte midir?

3) Ogrencilerinin dinledigini anlama basarilari, motivasyonlari ve st bilissel farkindaliklari
portfolyo kullanimina bagh olarak grup ve zamanin ortak etkisi dikkate alindiginda anlamli bir fark
gostermekte midir?

Yontem

Arastirma Deseni

Arastirmada deneysel desenlerden, 6n-test son-test kontrol gruplu yari deneysel yontem
kullanilmistir. On-test son-test kontrol gruplu yari deneysel ydntem arastirma grubunun tesadiifi olarak
belirlenmedigi ancak gruplarin belirli degiskenler dikkate alinarak eslestiriimeye calisildigi durumlarda
uygulanir (McMillan ve Schumacher, 2001). Bu arastirmada gruplar genel basari durumlari (bir yil
onceki deneme sinav sonuglari ve Tiirkce dersi not ortalamalari), sosyoekonomik durumlari ve cinsiyete
gore dagilim dikkate alinarak eslestirilmeye calisiimistir. Arastirmanin deneysel modeli Tablo 1'de
verilmistir:

Tablo 1.
Deneysel [slem Siireci
Deney Gruplari On Test Deneysel Siireg Son Test
DG Basari Testi (011) Basari Testi (012)
Motivasyon Olgegi (021) Portfolyoya Dayali Motivasyon Olgegi (022)
Ust Bilissel Farkindalik Durum Belirleme Ust Bilissel Farkindalik
Olgegi (031) Olgegi (032)
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KG Basari Testi (O11) Basari Testi (012)
Motivasyon Olgegi (021) Motivasyon Olgegi (022)
Ust Bilissel Farkindalik Diiz anlatim Ust Bilissel Farkindalik
Olgegi (031) Olgegi (032)

Tablo 1’e gore DG deney grubunu, KG ise kontrol grubunu ifade etmektedir. “O” ilgili testlere
dayali 6lgegi ve O1 6n test uygulamalarini, O2 ise son test uygulamalarini temsil etmektedir. Deney ve
kontrol grubunda 6n test ve son test arasinda sekiz haftalik deneysel sirec¢ yurutilmustir. Deney
grubunda dinledigini anlamaya yonelik portfolyoya dayali durum belirleme etkinlikleri uygulanmis
kontrol grubunda ise ayni dinleme etkinlikleri uygulanip ders isleme sirecine bir midahalede
bulunulmamistir. Veri toplamaya dayali detayl bilgiler asagida veri toplama siirecinde yer almaktadir.
Deneysel siireg veriler ve toplanmasi bashgi altinda agiklanmigtir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2021-2022 egitim 6gretim yili bahar déneminde Burdur ili Bucak
ilcesindeki bir ortaokulun iki sube altinci sinif 6grencisi olusturmustur. Subelerin deneme sonuglari ve
bir 6nceki yil Tirkce ders notlari incelendiginde subelerin akademik olarak birbirine denk oldugu
saptanmistir. Ayrica subelerdeki kiz ve erkek o6grencilerin sayica birbiriyle orantili oldugu, tim
subelerdeki 6grenci sayilarinin esit oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin sosyoekonomik durumlarinin
okul midiriinden alinan bilgiye gére orta sosyoekonomik oldugu ve 6grenciler arasinda ¢ok biyiik
farklarin olmadigi tespit edilmistir. Okuldaki dort sube arasindan tesadifi secilen biri deney digeri
kontrol grubu olarak belirlenmistir. Bu gruplar arastirmaci tarafindan deney ve kontrol grubu olarak da
tesadiifi atanmistir. Arastirmada yer alan 6grencilere iliskin bilgiler Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2.

Gruplara Gére Arastirmadaki Ogrenci Dagilimi
Gruplar Sube Ogrenci Sayisi Erkek Ogrenci Sayisi Kiz Ogrenci Sayisi
Deney Grubu A Subesi 23 11 12
Kontrol Grubu B subesi 23 11 12

Tablo 2'de gorildiig gibi arastirmada deney ve kontrol grubu olmak Gizere arastirmaya toplam
46 6grenci katilmistir. Deney grubu 23, kontrol grubu 23 kisiden olusmaktadir. Arastirmaya katilan 46
o0grencinin 22’si erkek, 24’( kiz 6grencidir.

Veriler ve Toplanmasi

Bu arastirmada “Ustbilissel Dinleme (Dinledigini Anlama) Farkindahgi Olcegi”, “Ortaokul
Ogrencileri icin Dinleme Motivasyonu Olcegi” ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen acik uclu, farkl
bilissel diizeyleri olgen yapilandiriimis dort soruluk basari testi uygulanmistir. Asagida olgekler ve
deneysel siirecin nasil yiritildigi hakkinda detayli bilgilere yer verilmektedir.

Dinledigini Anlama Basari Testi ve Dereceli Puanlama Anahtari

Portfolyoya dayali durum belirleme siirecinin dinleme basarimi tGzerindeki etkisini belirlemek
icin dinleme metnine dayali bir basari testi gelistirilmistir. Bu test sadece deney ve kontrol gruplarinda
on ve son test olarak kullaniimistir. Bu testin gelistirilme strecinde ilk olarak uygun metin secilmis daha
sonra bu metne dayali sorular hazirlanmistir.

Metin secimi, 6grenci basarisini degerlendirmede kritik bir adimdir. Clnkii 6grenciler, 6n
bilgileri ve zorluk derecesine gére metni anlarlar (Mullis, Martin, Kennedy, Trong ve Sainsbury 2009).
Bu nedenle metin secilirken 6grencilerin gelisim diizeyleri, ilgileri, metindeki sézclikleri tanimalari
dikkate alinmistir. Ayrica ilgili beceriyi ortaya koyabilecek yeterli sayida soru sormak icin metnin yeterli
derinlikte ve zorlukta iyi yazilmis acik, anlasilir olmasina bakilmistir. Bu amacla 3 metin belirlenmis ve
bu metinlerin dinlenebilirlik diizeyi incelenmistir. Tlirkce ders kitaplarinda yer alan metinler arasindan
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secilen bu metinlerin belirlenen olgltlere uygunlugunu saptamak icin iki alan uzmaninin gorisu
alinmistir.

Metnin dinlenebilirligine iliskin hesaplamalar yapilabilmesi icin Fang (1966) tarafindan
gelistirilen Kolay Dinleme Formuli (ELF) kullanilmistir. ELF'ye gére bir metnin dinlenebilir olmasi igin
g olcltl karsilamasi gerekmektedir: 1) kolay kullanilabilir olmali, 2) yayinlanmaya yonelik olmali ve 3)
bilinen anlama etkenleriyle ylksek korelasyon gostermelidir. Bu bilgiden yonelimle kolay uygulama
yapilabilen TV, radyo, vb. yayin kuruluslarinda yayinlanabilecek 6l¢ttlere sahip bir metin secilmistir.
Ayrica ortalama tlimce, s6zciik uzunlugu, metinlerde gecen sozciklerin islevselligi ve diizeye uygunlugu
incelenmistir.

Bunun yani sira metinlerin se¢iminde iki alan uzmaninin metin segimine iliskin él¢iitler (agiklik,
anlasilirlik, yas diizeyine uygunluk, yeterli derinlik ve zorluk) agisindan goris alinmistir. Uzman goérisleri
ve hesaplamalar sonucunda “Diinya Daha Ne Kadar Doénecek?” adli metnin kullanilmasina karar
verilmigtir.

Dinleme metni segildikten sonra 6grencilerin dinledigini anlama becerilerini 6lgmeye yonelik
yazarlar tarafindan farkli disiinme sireglerini iceren acgik uglu dort soru gelistirilmistir. Sorular,
Uluslararasi Okuma Yazili Anlatim Becerilerinin Degerlendirilmesi Projesi (Progress in International
Reading Literacy Study, PIRLS (Mullis, vd., 2009)) kapsaminda kullanilan anlama sirecleri ve altinci sinif
Tirkce Dersi Ogretim Programi (MEB, 2019) dikkate alinarak hazirlanmistir.

Tablo 3’te basari testinde dinleme becerisinin degerlendirilmesine iliskin dl¢ctlen sorular ve bu
sorularin PIRLS Taksonomisi kazanim diizeylerine yer verilmistir:

Tablo 3.
Basari Testinde Dinleme Becerisinin Dederlendirilmesine iliskin Olgiilen PIRLS Taksonomisi Kazanimlari

Soru No Basari Testi Sorulari PIRLS Kazanimlari
Yazar okuldayken Diinya’nin ve Ay’in

1.Dizey tam olarak ne yaptigini asla Metinde net olarak agiklanmayan
anlayamadigi icin Fizik¢i olmus. disinceleri bulma (yorumlama)
Metne gore yazarin bu meslegi
secmesinde neler etkili olmustur?

1.Diizey Metne gore Diinya kendi ekseni
etrafinda donmektedir. Metinde net olarak agiklanmayan
Diinya kendi ekseni etrafinda dustinceleri bulma (yorumlama)
donmeseydi, neler olurdu?

2.Dlzey Metne gore Dlnya’nin hizi gittikce
yavasladigi icin bir glinde (24 saat) Metinde gecen olaylari kisisel bilgi ve
yasanan sire giderek artiyor ve yillar da  deneyimle iliskilendirme
giderek uzuyor.
Sizce bu durum gelecekte insanlarin
glnlik yasantisini nasil etkiler?

3.Dlizey Metinde Diinya’nin gitgide daha
yavasladigindan bahsedilmistir? Metnin icerigini ve dilini incelemek
Sizce Dlinya’nin hizinin giderek ve degerlendirmek.

yavasladigi bilgisi dogru mudur? Yazar
bu konuda yeterince ikna edici olabildi
mi? Dislincenizi gerekgeleriyle
aciklayiniz.

Sorular hazirlanirken MEB’in (2019) altinci sinif Tiirkce Dersi Ogretim Programi da takip
edilmistir. Bu amagla arastirmanin amacina uygun olarak alti kazanim 6l¢lilmistir. Bu kazanimlara
Tablo 4’te yer verilmistir:
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Basari Testin Olgiilen Tiirkce Ogretim Programi 6. Sinif Dinleme Becerisi Kazanimlari

Soru No Basari Testi Sorulari Olgiilen Kazanimlar
1.Soru Yazar okuldayken Diinya’nin ve Ay’in tam T.6.1.1.Dinlediklerinde/izlediklerinde
olarak ne yaptigini asla anlayamadigi igin gecen olaylarin gelisimi ve sonucu
Fizikci olmus. Metne gore yazarin bu mesleg  hakkinda tahminde bulunur.
secmesinde neler etkili olmustur?
2.Soru Metne gore Diinya kendi ekseni etrafinda T.6.1.1.Dinlediklerinde/izlediklerinde
donmektedir. Dinya kendi ekseni etrafinda gegen olaylarin gelisimi ve sonucu
dénmeseydi, neler olurdu? hakkinda tahminde bulunur.
T.6.1.4.Dinledikleri/izlediklerine yonelik
sorulara cevap verir.
T.6.1.10.Dinlediklerinin/izlediklerinin
icerigini degerlendirir
3.Soru Metne gore Diinya’nin hizi gittikce T.6.1.6.Dinlediklerinin/izlediklerinin
yavasladigi icin bir glinde (24 saat) yasanan  ana fikrini/ana duygusunu tespit eder.
sure giderek artiyor ve yillar da giderek T.6.1.11.Dinledikleriyle/izledikleriyle
uzuyor. Sizce bu durum gelecekte insanlarin ilgili gérislerini bildirir.
glnlik yasantisini nasil etkiler?
4.Soru Metinde Dlinya’nin gitgide daha T.6.1.10.Dinlediklerinin/izlediklerinin

yavasladigindan bahsedilmistir?
Sizce Dlnya’nin hizinin giderek yavasladigi
bilgisi dogru mudur? Yazar bu konuda

icerigini degerlendirir.
T.6.1.11.Dinledikleriyle/izledikleriyle
ilgili géruslerini bildirir.

yeterince ikna edici olabildi mi? Dislincenizi
gerekgeleriyle aciklayiniz.

Gelistirilen basari testinin icerik ve gorinis gecerliligini saglamak i¢in Tlirkce egitimi alaninda
bir uzman, iki Turkce 6gretmeni ve bir 6lcme ve degerlendirme uzmanindan basari testinin zorlugu,
anlasilirligi ve sorularin o6lctlebilirligi ile ilgili geribildirimler ahinmistir. Bu amagla sorunun olctigi
bilissel strecleri ve MEB kazanimlarini iceren belirtke tablosu olusturulmus, uzmanlarin bu tabloyu
dikkate alarak degerlendirme yapmalari istenmistir. Uzmanlardan alinan doniitlere gére sorular
diizenlenmis ve teste son bigimi verilmistir.

Test acik uclu sorulardan olustugu icin 6grenci yanitlarinin degerlendirilebilmesinde bitincdl
yapida bir dereceli puanlama anahtarindan (DPA) yararlaniimistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan
bu DPA’da her soru icin 6grenci yanitlarinin bitlintine odaklaniimis, yanitlar belirli 6lgltlere gore
incelenmemis, kiicik hatalar goz ardi edilmistir. Puanlama anahtarlarinin gelistiriimesinde asagidaki
adimlar dikkate alinmistir (Kutlu vd. 2009):

1. Ogrencilerin yanitlari “tamamen dogru yanit”tan “kismen dogru yanit”’a dogru puanlanmasi:
Deney ve kontrol gruplarinda 6grencilerden alinan yanitlar incelenerek her soru igin olmasi
gereken en dogru yanit ve kismen dogru olabilecek yanitlar belirlenmistir. Bu yanitlara en
yuksekten en diistige dogru bir puan verilmistir. Puanlamanin bir ile 20 puan arasinda yapilmasi
uygun gorilmistiir. DPA’ya gore birinci diizey soruda 6grencilerin alabilecegi en yliksek puan
10, ikinci dizey soruda 6grencilerin alabilecegi en yiliksek puan 15, li¢linci diizey soruda
ogrencilerin alabilecegi en yiksek puan 20’dir.

2. Her puana karsilik gelen igerigin bir agiklamasinin olusturulmasi ve olasi yanit érneklerini
icermesi: Her bir basari dizeyi icin yanitlayicidan neler beklendigi acik tanimlama ifadeleriyle
yazilmistir. Bu tanimlamalara dayali 6grenci yanitlarindan vyararlanarak olasi 6rnekler
verilmistir.
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3. Metinle iliskilendirilemeyecek “yanlis” ve “anlamsiz” yanitlarin belirlenmesi: Soruyu
yanitlamayan ya da anlamsiz yanitlayan 6grencilere sifir puan verilmistir.

Gelistirilen DPA taslagl icin iki lcme ve degerlendirme ve bir alan uzmaninin gorisu alinarak
son hali verilmistir. Testin puanlama givenirligini test etmek icin 6rneklemden secilen 10 6grencinin
yanitlari arastirmacilar ve 1 farkh uzman tarafindan DPA’ya gére puanlanmis, puanlayicilar arasindaki
tutarhliga bakilmistir. Puanlayicilar arasinda anlasma saglanana kadar puanlama élciitleri ve icerikleri
tartisilarak dizenlenmistir. Ayrica iki arastirmaci arasindaki uyusum ylzdesine de bakilmistir. Bu
amagcla Miles-Huberman puanlayicilar arasi uyusum formali kullanilmistir. Bu hesaplama sonucunda
elde edilen uyusum ylzdesinin %70’in Gzerinde ¢ikmasi, arastirma igin glivenilir kabul edilmektedir
(Miles ve Huberman, 1994). Puanlayicilar arasi uyusum %98.1 olarak bulunmustur.

Ustbilissel Dinleme (Dinledigini Anlama) Farkindaligi Olgegi

Arastirmada Ogrencilerin dinlemeye becerisine yonelik Ustbilissel farkindahgini belirlemek
amaciyla Melanlioglu (2011) tarafindan gelistirilmis “Ustbilissel Dinleme (Dinledigini Anlama)
Farkindahgi Olgegi” kullaniimistir. Olgek 6grencinin dinleme siirecinde st bilisine ne kadar kullandigina
dayali algilarini ortaya ¢ikarmak icin gelistirilmistir. Olcek ilkdgretim ikinci kademedeki dgrenciler igin
tasarlanmistir. Olgekte 21 madde yer almakta, 6grenciler maddelere katilma diizeylerini 5’li likert tiirii
Olceklerle belirtmektedir.

Olgegin gegerligini ve giivenirligini tespit etmek amaciyla 300 6grenciye Ustbilissel Dinleme
(Dinledigini Anlama) Farkindahgi Olcegi uygulanmistir. 300 6grenciden elde edilen veriler 1si§inda
gecerlik icin agcimlayici faktér analizi ve glivenirlik icin Cronbach Alfa glivenirlik analizi uygulanmistir.
Olgegin acimlayici faktér analizi sonuclarinda 6lgegin tek boyutlu oldugu ve maddelerin toplam
varyansin %49.30‘unu acikladigi belirlenmistir. Olcegin giivenirlik ¢alismasi kapsaminda i¢ tutarlik
katsayisi hesaplanmis ve Cronbach Alfa degeri .88 olarak hesaplanmistir. Bu arastirma igin yapilan
glvenirlik hesaplamasinda 6n test icin Cronbach Alpha katsayisi .774 ve son test icin .778 olarak
belirlenmistir. Buna gore o6l¢lt degerden (.70) daha yiksek bir degerin eldesi Olgegin glvenirligi
hakkinda bir gosterge sayilabilir.

Ortaokul Ogrencileri icin Dinleme Motivasyonu Olgegi

Arastirmada yer alan o6grencilerin dinlemeye dersine yonelik motivasyonunu belirlemek
amaciyla Délek ve Yildinm (2021) tarafindan gelistirilmis “Ortaokul Ogrencileri i¢in Dinleme
Motivasyonu Olgegi” kullanilmistir. Olgegin gelistirilmesinde amag belirleme, alanyazin taramasi,
madde havuzunun olusturulmasi, uzman goéruslerine basvurma, 6n uygulama, gecerlik ve givenirlik
hesaplama asamalari izlenmistir. 26 maddelik taslak form gecerlik ve glvenirlik ¢alismasi igin
Tirkiye’de 10 farkh ilde bulunan devlet okullarindan rastgele segilen 1253 ortaokul Ogrencisine
uygulanmistir. Olgekteki maddeler 5'li likert tiri (“1= Hi¢ katilmiyorum, 2= Katilmiyorum, 3= Orta
diizeyde katiliyorum, 4= Katiliyorum ve 5= Tamamen katiliyorum”) dlcek ile yanitlanmaktadir.

Olgegin gecerligi, 542 dgrenci lizerinden AFA ile test edilmis, 3 faktdrlii ve 14 maddelik bir 6lcek
ortaya cikmistir. Olcegin acimlayici faktér analizi sonuglar, 6lgegin toplam varyansin %41.03’iini
acikladigini ortaya koymaktadir. Olcegin yapisini dogrulamak icin birinci ve ikinci diizey DFA de
yapimistir, bu amagla yeni bir drneklem grup secilerek 711 6grenciye uygulama yapilmistir. Birinci
diizey DFA sonucu 3 faktérlii ve 14 maddeli yapi dogrulanmistir (X2=220,8; 74, GFI= .96, AGFI= .94, CFI=
.94, TLI=.93, RMSEA=.05, SRMR=.04). Olcekte belirlenen alt boyutlarin ortak bir amaca hizmet
edebilirligini saptamak icin ikinci diizey DFA yapilmis ve ikinci diizey DFA da yapiyr dogrulayarak
boyutlar dinlemeye yénelik motivasyon degiskeni altinda toplanmustir (X2=399,79; 74, GFl= .93, AGFI=
.90, CFl= .87, TLI=.85, RMSEA=.07, SRMR=.08).

Olgegin giivenirlik calismasi kapsaminda i¢ tutarlik katsayisi hesaplanmis ve Cronbach Alfa
degeri .808 olarak hesaplanmistir. Bu arastirma icin yapilan glivenirlik hesaplamasinda 6n test icin
Cronbach's Alpha katsayisi .802 ve son test icin .882 olarak belirlenmistir. Bu degerlere gore Olgek
ylksek glivenirlige sahiptir.
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Deneysel Siire¢

Deney o6ncesinde deney grubu ve kontrol grubuna ©n-test olarak “Ustbilissel Dinleme
Farkindahgi Olcegi”, “Ortaokul Ogrencileri i¢in Dinleme Motivasyonu Olgegi” uygulanmis ve “Diinya
Daha Ne Kadar Donecek” adli metin dinlettirilerek dinledigini anlamaya yonelik basari testi
uygulanmistir. Daha sonra deney grubundaki 6grencilere dinleme becerisini degerlendirmede
“portfolyo nedir, nasil kullaniir ve olusturma asamalari nelerdir” hakkinda bir ders saati
bilgilendirmeler yapilmistir. Tablo 5’te, portfolyo temelli degerlendirme sireci egitiminin sekiz haftalik
icerigi verilmistir.

Tablo 5.

Portfolyo Temelli Degerlendirme Siireci Sekiz Haftalik icerigi

Hafta Degerlendirme Gorev Trleri Dinleme Metinleri

1)Motivasyon ve Ust bilissel Dinleme Farkindalik  Diinya Daha Ne Kadar
1.Hafta Olcekleri On-Test Uygulamalari Dénecek?

2) Basari Testi On-Test Uygulamasi (Sheldon Glashow)

3) Otobiyografilerin Yazilmasi

1) Dinleme Metninin Dinletilmesi ilk Kéyli Kadin Milletvekili
2.Hafta 2) Basari Degerlendirme Testi Uygulamasi (Prof. Dr. Afet INAN)

3) Ogrenci Oz Degerlendirme Formu Uygulamasi

1) Dinleme Metninin Dinletilmesi Sahibini Unutmayan Képek

2) Gorsel Olusturma Etkinlik Uygulamasi (Hasan Latif SARIYUCE)
3.Hafta 3) Ozetleme Etkinlik Uygulamasi

4) Ogrenci Oz Degerlendirme Formu Uygulamasi

5) Ogrenci Akran Degerlendirme Formu

Olusturulmasi

1) Dinleme Metninin Dinletilmesi Kis Uykusu
4. Hafta 2) Ozetleme Etkinlik Uygulamasi (Yalvag URAL)

3) Ogrenci Oz Degerlendirme Formu Uygulamasi

4) Portfolyolarin ara degerlendirilmesi

1) Dinleme Metninin Dinletilmesi Ampuliin ilk Yanisi
5.Hafta 2) Ozetleme Etkinlik Uygulamasi (Tarik USLU)

3) Ogrenci Oz Degerlendirme Formu Uygulamasi

1) Dinleme Metninin Dinletilmesi Louis Pasteur
6.Hafta 2) Ogrenci Oz Degerlendirme Formu Uygulamasi  (Suikrii Enis REGU)

3) Olus Sirasi Etkinlik Uygulamasi

4) Akran Degerlendirme Uygulamasi

1) Dinleme Metninin Dinletilmesi Hacettepe
7.Hafta 2) Yanlisi Bulma Etkinlik Uygulamasi (Sara GURBUZ OZEREN)

3) Ogrenci Oz Degerlendirme Formu Uygulamasi

1)Motivasyon ve Ust Bilissel Dinleme Farkindalik Diinya Daha Ne Kadar
8.Hafta Olgekleri Doénecek?

Son-Test Uygulamalari

2) Basari Testi Son-Test Uygulamasi
3) icindekiler Listesinin Olusturulmasi
4) Portfolyo Degerlendirme

(Sheldon Glashow)

Tablo 5’te gorildigl tzere sekiz haftalik sire icerisinde her iki gruptaki 6grencilere sirasiyla
“Diinya Daha Ne Kadar Dénecek?, ilk Kéyli Kadin Milletvekili, Sahibini Unutmayan Képek, Kis Uykusu,
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Ampuliin ilk Yanisi, Louis Pasteur ve Hacettepe” adli dinleme metinleri dinletilmistir. Dinlemeler
yapilirken sesin sinifin her yerine yeteri kadar ulasmasina dikkat edilmis, bilgisayara baglanan
hoparlorler yardimiyla ses disari verilmistir. Kontrol grubundaki 6grencilere metinler sadece
dinletilerek dinleme etkinlikleri yapilmistir. Burada dinlemeye dayali etkinligin 6grenci basarisi
Gzerindeki etkisinden ziyade portfolyoya dayali slirecin 6grenci performansinda ve diger degiskenler
Gzerindeki etkisi belirlenmek istendiginden dinleme ekinlikleri her iki grupta da uygulanmis, bir bakima
kontrol altinda tutulmustur. Ancak deney grubundaki 6grencilere metnin dinlenmesinden sonra basari,
motivasyon ve Ust bilis farkindahigini artirmak amaciyla resim ¢izme, 6zetleme, yanlisi bulma ve
siralama olusturma dedgerlendirme gorev tiirleri ise kosulmustur.

Dinleme etkinliklerine dayali resim ¢izme kapsaminda 6grencilerden dinledikleri metinlerle
ilgili gorseller olusturmalari istenmis olusturduklari gorseller arkadaslarinin  gorselleri ile
karsilastirilmistir. Metnin anlagilmasi, metnin goérseline benzetilmesi, metindeki detaylara dikkat
edilmesi olcgltleri dogrultusunda 6grencilerden 6z degerlendirmeler yapmalari istenerek Ustbilissel
farkindahgin, ayni ol¢iit dogrultusunda akran degerlendirmeleri yapmalari istenerek motivasyonun
pozitif yonde degismesi beklenmistir.

Dinledikleri metinlerdeki olay oOrgusiinii kavrayabilmeleri ve bu konudaki farkindaliklarini
artirmak amaciyla olus sirasinin dogru verilmesi, olay 6gelerinin agikga belirtilmesi ve dinlediklerine
yonelik c¢ikarim yapabilme olcltleri dogrultusunda olus siralamasi olusturmalari istenmistir.
Olusturduklar dizgeleri ayni olgitlere bagl kalarak akran degerlendirmesi yapmalari istenmistir.
Yapilan degerlendirmeler sonucunda yine ayni Olgltlere bagh kalarak 6grencilere geribildirimler
verilmistir.

Dinleme sonrasinda metinleri dzetleme calismalari yapilmistir. Ozetler sinifta okunarak
o0gretmen ve diger arkadaslari tarafindan 6grencilere sézIU olarak geribildirimler verilmistir. Verilen
geribildirimler dogrultusunda 6grencilerden 6zetlerini yeniden olusturmalari istenmistir.

Ogrencilerin yaptiklari bu etkinliklerin iiriinlerini ve 6z degerlendirme ve akran degerlendirme
ile degerlendirmelerini portfolyolarinda derlemeleri istenmistir. Olusturulan portfolyolar 6gretmen
tarafindan dort haftalik stirecin sonunda ve sekiz haftanin sonunda iki kez degerlendirilmistir. Bu
degerlendirmelerden sonra portfolyo degerlendirme formuna bagl kalarak 6grencilere geribildirim
verilmistir. Sekiz haftalik uygulama siirecinin ardindan her iki gruptan son testler alinmistir.

Portfolyonun Olusturulmasi ve Dederlendirme Siireci

Burke, Fogarty ve Belgrad (1994) portfolyoyu; (1) kapak, biyografi ve 6grenme hedefleri
listesinden olusan giris, (2) ¢alismalarin toplanmasi, calismalarin yansimalari ve tarihgesi ve (3)
portfolyo icin derecelendirme 0Olgegi; Ogretmen, akranlari ve ebeveynler tarafindan yapilan
degerlendirmeye iliskin bilgiler olmak Uzere li¢ baslkta belirlemislerdir. Bu arastirmada olusturan
portfolyolarin genel gergevesi bu bilgiden yonelimle olusturulmustur. Portfolyonun olusturulmasi ve
degerlendirilmesinde Delett, Barnhardt ve Kevorkian’nin (2001) portfolyo degerlendirme islem
basamaklari temel alinmistir. Bu islem basamaklari soyledir: (1) degerlendirme amacinin belirlenmesi,
(2) portfolyo kazanimlarinin belirlenmesi, (3) kazanimlara karsilik gelen etkinliklerin secilmesi, (4)
degerlendirme o6lcutlerinin belirlenmesi, (5) hazirlama dizeninin belirlenmesi, (6) slirecin yonetimi ve
denetimi, (7) gorev sirecini degerlendirme. Portfolyonun genel gercevesi ve islem basamaklarina
yonelik degerlendirme oOlcitleri belirlenerek bir Portfolyo Degerlendirme Formu olusturulmustur.
Tablo 6’da 6grenci (irtin secki dosyasi degerlendirme formu yer almaktadir.

Tablo 6.
Ogrenci Uriin Secki Dosyasi Dederlendirme Formu
Degerlendirme Olgitleri Dereceler
Yeterli Gelistirilmeli Yetersiz

1. Zorunlu ¢alismalarin tam olmasi
2. Calismalarin gesitliligi
3. Calismalarin amaca uygunlugu
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Dosyanin dizenliligi

Ozgiinliik

CGalismalarin segiminde risk alma
Ogrencinin gelisimini gésterme
Harcanan cabayi gosterme
Calismalarin amaci karsilamasi
10. Kendini degerlendirme

LN, A

Tablo 6’da gorildiugl tizere 6grencilerin portfolyolari 10 farkh olglte gore 68rencilerin yeterlik
durumlari dikkate alinarak degerlendirilmistir. Formun gelistiriimesinde alan uzmanlarindan ve bir
Olgme ve degerlendirme uzmanindan goris alinarak dizeltmeler yapilmistir. Portfolyo degerlendirme
formu 6grencinin siirecin icinde ve sonucunda nerede oldugunu goérebilmesi icin tasarlanmistir. Bu
amacla dort hafta ara ile 6grencilerin portfolyolari degerlendirilerek geribildirim verilmis. Geri
bildirimler birebir verilerek 6grencinin neleri yaptigi, eksik yaptigi ya da yapamadigina odaklanmistir.
Bu sayede 6grencinin de kendini degerlendirmesi, diizenlemesi gereken ya da eksik oldugu yerleri
gormesi saglanmistir.

Verilerin Céziimlenmesi

Deney ve kontrol gruplarina baglh olarak iliskisiz 6lgclimlere ve zamana bagl olarak 6n test ve
son test tekrarli 6l¢limlere dayali arastirma modelinde deneysel islemin etkililigine yonelik Karisik
Olgiimler igin iki Yonli ANOVA istatistigi kullanilmistir. Elde edilen bulgular kismi etki biyiikliigii dikkate
alinarak yorumlanmistir. Degerlendirme de Kirk (1996)'nin 6l¢it degerleri (.010= Kiglk, .059= Orta,
.138= Biiyuk) dikkate alinmistir. Ayrica analizin ilgili varsayimlari test edilmistir. Normallik varsayimi igin
bagimh degiskenlerin kategorilere gore carpiklik, basiklik katsayilari ve Shapiro Wilks testi sonuglari
incelenmistir. Buna gore deney ve kontrol gruplarinin basari, motivasyon ve Ust bilis 6n ve son test
carpikhk ve basiklik kat sayilari sifira yakindir. Ayrica veri setinin normal dagihimini test eden Shapiro
Wilks Testinin sonugclarina gére hem deney hem de kontrol gruplarinda veri seti normal dagilimdan
anlamli diizeyde sapmamistir (p>.05). Sadece kontrol grubunun Ust bilis son test basiklik kat sayisi
(2.10) kriter deger olan 2’'nin Ustlne ¢ikmistir. Ancak normallik varsayimini test eden Shapiro-Wilks
testinin sonugclari incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son testlerinin (deney
grubunun basari son test hari¢ (p<.05)) normal dagildigi séylenebilir. Kiiclik 6rnekleme sahip (n<50)
deney grubu basari son test icin carpiklik ve basiklik katsayilari sifira yakin ve kriter deger -1.96 <x <1.96
araliginda yer aldigindan, bu veri seti de arastirmada normal dagilima sahip olarak kabul edilmistir (Kim,
2013).

Deney ve kontrol gruplarinin denkligini test etmek amaciyla dinlemeye yonelik basari,
motivasyon ve Ustbilis degiskenleri 6n test puanlari arasindaki farka iliskisiz 6rneklemler t-testiyle
bakilmis ve bu degiskenler bakimindan 6n testler arasinda anlamli farklarin olmadigi diger bir degisle
gruplarin yakin ortalamalar sahip oldugu belirlenmistir (p> .05).

Basari, motivasyon ve Ustbiligsel farkindalik icin kovaryans matrislerinin esitligi Box testi ile test
edilmis ve varyanslarin esit oldugu gézlenmistir (p>.05). Ayrica gruplar arasi varyanslarin homojenligini
test eden Levene testinin sonuglarina gére basari, motivasyon ve Ustbilissel farkindalikta hem 6n testler
hem de son testler i¢cin varyanslar homojen olarak dagiimaktadir (p>.05). Arastirmada analizler SPSS 20
ve Jamovi 2.4.8 istatistik programlari yararlanilarak yapilmistir.

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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Bulgular
Dinlemeye Yonelik Basari, Motivasyon ve Ust Bilis Degiskenlerinin Dagilimi
Deneysel desenin etkisine bakmadan o6nce arastirmanin bagimh degiskenlerinin ortama
degerlerinin slireg icerisindeki degisimi incelenmis ve Tablo 7’deki betimsel istatistikler elde edilmistir.

Tablo 7.
Dinlemeye Yénelik Basari, Motivasyon ve Ust Bilis Degiskenlerine Ait Betimsel istatistikler
Grup Basari Basari Motivasyon Motivasyon  Ustbilis Ustbilis

On-test  Son-test On-test Son-test On-test  Son-test
N DG 23 23 23 23 23 23
KG 23 23 23 23 23 23
Ortalama DG 30.7 40.0 53.5 524 75.4 74.6
KG 34.3 29.9 51.4 51.1 75.5 73.3
Standart DG 13.5 11.9 6.62 7.71 9.88 9.89
Sapma KG 15.4 13.9 9.51 10.9 11.4 10.4
Minimum DG .00 10.0 41.0 40.0 59.0 56.0
KG 10.0 3.00 30.0 31.0 57.0 58.0
Maksimum DG 57.0 52.0 65.0 68.0 95.0 90.0
KG 65.0 57.0 67.0 70.0 103.0 104.0

Dinleme becerisine yonelik kontrol ve deney gruplarinda 6grencilerin 6n test ortalamalari 31
ile 34 puan arasinda degismektedir. iki grup arasinda cok fazla bir farkin olmamasi deney éncesinde
deney ve kontrol gruplarinin dinleme basarilari bakimindan birbirine yakin olduklari seklinde
yorumlanabilir. Son test puan ortalamalari incelendiginde ise deney grubun ortalamasinin 40, kontrol
grubunun ortalamasinin 30 oldugu belirlenmistir. Buna goére deney grubunun puanlari artarken,
kontrol grubunun puani slrecte bir miktar diismistiir. Bu durum portfolyoya dayali durum belirleme
etkinliginin 6grencilerin puanlarini artirmada etkili olabilecegi hakkinda bir 6n bilgi sunmaktadir.

Motivasyona gore 6grencilerin puan ortalamalari degerlendirilecek olursa deney grubunun 6n
test ortalamasi 53.5, kontrol grubunun 51.4 ‘tiir. Son test puan ortalamalari ise sirasiyla 52.4 ve
51.1°dir. Buna gore 6n test ve son test puan ortalamalari her iki grup icin de birbirine yakindir. Bu
durum oOgrencilerin hem deney hem de kontrol grubunda siire¢ icerisinde motivasyona yonelik
puanlarinda ¢ok bir degisimin olmadigina isaret etmektedir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puanin 60
oldugu duslnildiginde her iki grubunda 6n test ve son test ortalamalari en yiiksek degere yakindir.
Ogrencilerin deneyin baslangicinda motivasyonlarinin yiiksek oldugu séylenebilir.

Son bagimh degisken olan dinlemeye yonelik Ust bilissel farkindalk dl¢eginden alinin 6n test
puan ortalamalari deney grubu icin 75.4 ve kontrol grubu igin 75.5’tir. Son test uygulamalarindan elde
edilen puan ortalamalari ise deney grubu icin 74.6, kontrol grubu icin 73.3’tiir. Ogrencilerin 6n ve son
test uygulama puanlari yakin olmakla birlikte, deney grubunun son test puan ortalamasi bir miktar
kontrol grubuna gore yiiksektir. Olgekten alinabilecek en yiiksek degerin 105 oldugu disiiniildiigiinde
her iki grupta grubu %50 ikiye ayiran medyan degerinin bir miktar tstlinde bir bilissel sirece sahiptir.

Portfolyoya Dayali Durum Belirlemenin Dinledigini Anlama Basarisina Etkisi

Elde edilen degerler ve ortalamalar arasinda farklilasmanin portfolyo uygulamasina dayali
olarak ortaya cikip ¢itkmadigi Karisik Olgiimler icin iki yonlii ANOVA istatistigi ile test edilmistir.
Deneysel desenin hem ana etkilerine hem de ortak etkilere odaklaniimistir. Burada ana etki tek tek
deneysel islemin etkisiyken (zaman), ortak etki hem farkli deneysel islemlere maruz kalma hem de
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farkh gruplarda olmanin (Grup x islem(zaman)) etkisidir. Her bagimli degisken icin analiz sonuglar ayri
incelenmistir. Tablo 8 Portfolyonun dinledigini anlama performansi lzerindeki etkisini ortaya koyan
sonuglari icermektedir.

Tablo 8.
Portfolyonun Dinledigini Anlama Basarisina Etkisi Karisik Olgiimler igin ANOVA Sonuglari
Kareler sd Kareler F p n’p
Toplami Ortalamasi
Gruplar ici
Zaman 139 1 138.8 2.20 .145 .048
Zamank Grup 1079 1 1078.5 17.10 <.001 .280
Hata 2775 44 63.1
Gruplar arasi
Grup 241 1 241 71 .385 .017
Hata 13766 44 313

Zamanin model (zerindeki ana etkisi incelendiginde 6grencilerin 6n test ve son test
ortalamalari arasinda anlaml bir farkin olmadigi belirlenmistir (F(1.44)= 2.20 p>0.05, n?, = .048). Gruplar
arasi deney ve kontrol gruplarinin élgiimiin sonuglari arasinda da anlamli bir fark yoktur (F(1-42)= .77, p>
.05, n%,=.017). Bu bulgulara gore deneysel islem sirecinde hem grubun hem de zamansan degisimin
ana etkileri anlamli degildir. Diger bir degisle 6n testten son testte zamanla anlamli bir fark
gozlenmemis, ayni durum deney ve kontrol gruplari arasinda da ortaya ¢cikmistir. Ancak bu gibi
deneysel desenlerde amac sadece portfolyonun zamansal etkisini gozlemlemek degil de zamanin ve
grubun ortak etkisini gézlemlemek oldugundan, ortak etkinin anlamlihigi deneysel slirece dayal daha
dogru bilgi verecektir. Buna gore grup ve zamanin ortak etkisi incelendiginde portfolyoya dayali durum
belirleme uygulamasinin deney 6ncesinden sonrasina 6grencilerin dinledigini anlama becerilerinde
anlamli bir degisime neden oldugu belirlenmistir (F(1-44)- 17.10 p< .001, n?,=.280). Bu bulgu portfolyoya
dayali durum belirleme etkinligine katilma ile katilmama durumunun 6grencilerin dinleme becerilerinin
gelisiminde farkli etkisi oldugunu ortaya koymaktadir. Hesaplanan etki blyuklGgi degeri kritik deger
.14’n Gstinde oldugundan (.28) portfolyoya dayali durum belirlemenin 6grencilerin dinleme
becerilerinin gelisiminde énemli katkisi oldugu seklinde bir yorum yapilabilir. Ayrica 6grencilerin 6n
testten son teste ortalamalari dikkate alindiginda deney grubunun ortalamasinda bir artis (31.00-
40.00) gozlemlenirken, kontrol grubunun ortalamasi ¢ok fazla degismemis (34.00-30.00) hatta bir
miktar dismustar.

45 1

40 A

arup

deney grubu
kontral grubu

35 1

Dependent

30 7

25 1

ontest sontest

RM Factor 1

Sekil 1. Gruplarda Dinleme Yénelik Basarinin Zaman igerisindeki Degisimi
Sekil 1’de mavi ¢izgi deney grubunda, sari ¢izgi ise kontrol grubunda 6n testten son teste dogru

portfolyo uygulamasinin ardindan dinleme becerisinde nasil bir degisimin oldugunu gostermektedir.
Karisik 6lgiimler i¢in varyans analizi sonuglari da dikkate alindiginda deney grubunun siireg icerisinde
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dinledigini anlamaya yonelik performansi artarken, kontrol grubunda bir miktar diisme gozlenmistir.
Son teste dayali dikey dogrular gruplara goére puanlar arasindaki farklilasmayi da ortaya koymaktadir.

Portfolyoya Dayali Durum Belirlemenin Dinlemeye Yonelik Motivasyona Etkisi

Arastirmada portfolyonun etkisi arastirilan diger bagimli degisken dinlemeye yodnelik
motivasyondur. Bu amacla dinledigini yonelik motivasyon Uzerinde portfolyoya dayali durum
belirlemenin etkisi incelendiginde Tablo 9’a dayali Karisik Olgiimler icin ANOVA sonuglari elde
edilmistir.

Tablo 9.
Portfolyonun Dinlemeye Yénelik Motivasyona Etkisi Karisik Olgiimler icin ANOVA Sonuglari
Kareler sd Kareler F p n2p
Toplami Ortalamasi
Gruplar igi
Zaman 11.13 1 11.13 .3107 .580 .007
Zaman *k Grup 2.78 1 2.78 .0777 .782 .002
Hata 1576.09 44 35.82
Gruplar arasi
Grup 66.1 1 66.1 .547 463 .012
Hata 5316.8 44 120.8

Arastirmada zamanin ve farkli gruplarda olmanin 6n test ve son test sonuglarinin ayri ayri
modele ana etkisi incelendiginde anlamli bir farkin olmadig belirlenmistir (F(1-44 - .311, p>.05, n%, =
.007; F(1-44)- .547, p> .05, n%,=.012). Bu durum grup ayrimi yapilmadan zaman icerisinde 6n testen son
testte 6grencilerin motivasyonlari tzerinde bir degisim olmadigini veya zaman ayrimi yapilmadan iki
farkh grup ortalamasi arasinda bir farklilasma olmadigini ortaya koymaktadir. Ancak yukarida da
belirtildigi gibi deneysel islemin etkisi ortak etkiye bakilarak degerlendirmek daha dogrudur. Deneysel
islemin ortak etkisi hakkinda bilgi veren zaman ve grup ortak etkisi degerlendirildiginde bu etkinin de
anlamli olmadigi gézlenistir (F(1.49)- .782, p>.05, n%,=.0002). Bu bulguya gére portfolyoya dayali durum
belirleme galismasi 6grencilerin motivasyonlari lizerinde bir degisime neden olmamaktadir.

560 7
=
z grup
2 525
=3 deney grubu
@ kontrol grubu
(]

50.0 4

47 5 4

ontest sontest
RM Factor 1

Sekil 2. Gruplarda Dinleme Yonelik Motivasyonun Zaman igerisindeki Degisimi

Deney grubunun temsil eden mavi dikey ¢izgi ile kontrol grubunu temsil eden sari dikey ¢izgiler
incelendiginde deney dncesinde ve sonrasinda her iki grubun ortalamalarinin birbirine yakin oldugu 50
puan etrafinda degistigi soylenebilir. Ayrica her iki grup icinde zamansal degisimi veren egim
incelendiginde 6n test ve son test puan ortalamalari arasinda ¢ok fazla bir degisimin olmadigi, egimin
her iki grupta da ¢ok az oldugu gorilmektedir. Karisik 6l¢limler icin Varyans analizi sonuglarini Sekil 2’yi
destekler niteliktedir.
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Portfolyoya Dayali Durum Belirlemenin Dinlemeye Yonelik Ust Bilissel Farkindaliga Etkisi
Arastirmada portfolyoya dayali durum belirleme etkinliginin Gst bilissel farkindaligina etkisi

arastirmada ele alinan son degiskendir. Deneysel siirece dayali elde edilen bulgular Tablo 10’da
verilmistir.

Tablo 10.
Portfolyonun Dinlemeye Yénelik Ust Bilissel Farkindali§a Etkisi Karisik Olgciimler icin ANOVA Sonuglari
Kareler sd Kareler F p n%p
Toplami Ortalamasi
Gruplar ici
Zaman 50.3 1 50.3 50.3 .356 .019
Zaman * Grup 12.6 1 12.6 12.6 .643 .005
Hata 2539.2 44 57.7 57.7
Gruplar arasi
Grup 7.35 1 7.35 7.35 831 .001
Hata 7014.39 44 159.42

Portfolyoya dayali durum belirleme etkinliginin 6grencilerin dinlemeye yonelik Ust bilissel
farkindaliklarindaki degisimi hem zaman hem de farkh gruplarda olma ana etkisi dikkate alindiginda
anlamli olarak etkilemedigi belirlenmistir (F(1.44)= .871, p> .05, n% = .019; F(1.a9)- .0461, p> .05, n?%,=
.001). Buna gore farkh gruplarda olma ayrimi yapilmadan, on testten son testte dogru zamansal bir
degisim anlamli bulunmamis, ayrica zaman ayrimi yapilmadan iki farkh grupta olmak da dinlemeye
yonelik Ust bilissel puan ortalamalarini degistirmemistir. Deneysel model de zaman ve grup 6zelliginin
ortak etkisi incelendiginde de anlamli bir etki gézlenmemistir (F(1.44) - .218, p> .05, n%, = .005).
Portfolyoya dayali durum belirleme etkinligi deney grubunun ortalamasini kontrol grubuna gore bir
miktar ylkseltse de (D=74.6, K=73.3) aradaki bu farklilasma anlamli olarak zamana gore degismemistir.
Bu durum Portfolyoya dayali durum belirlemenin hem zaman hem de grubun ortak etkisi dikkate
alindigindan anlamli bir fark yaratmadigini kisaca deneysel islemin etkili olmadigini ortaya koymaktadir.

TE A

75 4 grup

deney grubu
kaontrol grubu

Dependent

T2 A

59 -

ontest sontest

RM Factor 1

Sekil 3. Gruplarda Dinleme Yénelik Ust Bilissel Farkindaligin Zaman icerisindeki Degisimi

Sekil 3'teki deney ve kontrol gruplarinin Ust bilissel farkindaliklarinin portfolyoya gore degisimi
incelendiginde deney ve kontrol grubu on test ve son testler dikey ¢izgilerin orta noktalarinin kendi
icerisinde cok farklilasmadigi, 6n test ve son test arasinda yer alan egim cizgilerinin ise deney grubunda
¢ok degismedigi, kontrol grubunda bir miktar diistigi soylenebilir. Ancak bu diisis istatistiksel olarak
anlamli bulunmamustir. Karisik dlcimler icin ANOVA analizi sonuclari da bu farkin anlamli olmadigini
ortaya koymustur. Bu durum deneysel islemin 6grencinin dinlemeye yonelik Ust bilissel farkindahgini
artirmada etkili olmadigi seklinde yorumlanabilir.
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Sonug ve Tartisma

Arastirmada portfolyoya dayali durum belirleme etkinliginin 6grencinin gelisiminde énemli bir
yeri olan dinlemeye yonelik basari, motivasyon ve (Ustbilissel farkindaligini artiracagl hipotezi
savunulmustur. Analiz sonuglarina gére 6grencinin dinlemeye yonelik basarisi, farkl gruplarda olma ve
zaman (On test-son test) (ortak etki) dikkate alindiginda portfolyoya dayali durum belirleme etkinligiyle
anlamli olarak degismistir. Buna gore portfolyoya dayali durum belirleme etkinligi 6grencinin dinleme
becerisine yonelik basarisini artiran bir faktér olmustur. Ortalamalar dikkate alindiginda deney
grubunun ortalamasinin kontrol grubundan daha yliksek oldugu gorilmektedir.

Portfolyolarin yapisi incelendiginde, 6gretmenin bilgiyi veren 6grencinin de bilgiyi alan ve bu
bilgiyi kullanmadan edindigini varsayilan siiregten ¢ok farkli bir sireci icerdigi ortadadir. Bu siireg
durum belirleme temelinde olup 6grencilerin dikkatini 6grenme slireglerine odaklamasini, alistirma ve
gozden gecirme yapmasini aslinda siirekli kendini kontrol etmesini saglayarak 6grenmeyi daha kalici
hale getirmeyi saglar. Bu agidan portfolyonun dinledigini anlama siireglerinin icerine yerlestirilmesi,
sirece dayali izlenmesi gereken bir beceri olan dinleme (Goger, 2020) igin yaral oldugu belirlenmistir.
Arastirmada Ogrenciyi portfolyoya dayali durum belirleme etkinliklerinin icerisine sokmak onlarin
dinledigini anlama basarisini artirmistir. Deneysel siirecte deney grubundaki 6grenciler; dinledigi
metinler Gzerinden 6z degerlendirme, akran degerlendirme, 6zet cikarma, sorulan sorulari yanitlama
gibi etkinlikler yapmis, belirli bir plana gore bu etkinliklerden elde ettigi ¢iktilari ve rinleri belirli bir
dizende toplamistir. Ayrica 6gretmenin metinler (zerinden donitler vermesi ve 06grencinin
geribildirimlere dayal olarak kendi becerisini izlemesi ve gerektiginde midahale etmis olabilmesi,
dinledigini anlama becerisinin gelismesinde etkili oldugu sdylenebilir. Portfolyonun 6grenmeyi
destekleme ve 6grencilere kendi gelisimlerini degerlendirmeleri icin firsatlar saglama olanaklari (Kutlu,
Dogan ve Karakaya, 2009) 6grencilerin dinledigini anlama basarisini da artirmistir.

Alanyazinda diger dil becerilerinin  degerlendiriimesinde  kullanilan  alternatif
degerlendirmelerin 06zellikle portfolyolarin basari Gzerinde olumlu sonuglar ortaya koydugu
gorilmastir. Safari ve Koosha (2016), konusma becerisini degerlendirmek icin kullandiklari
portfolyolarin 6z degerlendirme, akran geribildirimi ve konusma becerisinin gelistiriimesi gibi
yararlarina vurgu yapmislardir. Ayrica egitmenlere, yoneticilere ve test gelistiricilere konusma
portfolyolari araciligiyla konusma becerisini gelistirmek ve degerlendirmek i¢in alternatif yollar
sundugunu belirtmislerdir. Okudugunu anlama becerisi Uzerinde yapilan farkh bir ¢alismada da
portfolyoya dayali durum belirlemenin yabanci dil olarak ingilizce 6grenen égrencilerin okudugunu
anlama becerisi lzerindeki etkili oldugu ve portfolyoya dayali durum belirlemenin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini giiglendirdigi saptanmistir (Charvade, Jahardar ve Khodabandehlou,
2012). Omarakly ve Tamer (2021), portfolyoya dayali durum belirlemenin 6grencilerin yazma
becerilerine etkisini inceledikleri arastirmalarinda yazma basarilarinda hem de gesitli yazma alt
becerileri dlzeyindeki basarilarinda kontrol grubundaki 06grencilerden daha iyi performans
gosterdiklerini saptamiglardir. Bu c¢alismalar dil becerileri Uzerine odaklanmis ve portfolyo
kullanilmasinin dil becerilerinin gelismesinde etkili oldugunu ortaya koymustur.

Portfolyonun kullaniimasi 6grencilere kendi 6grenme siireglerinin farkinda olmalari, akran
degerlendirmelerle arkadaslarinin sireclerini gorerek kendi 6grenmeleriyle karsilastirmalari, hatta
O0gretmen donitleriyle 6grenme siireglerini diizenlemesi gibi firsatlar sunar. Dil becerilerinin gelisimi,
slirece dayali izlenmesi ve bu silirece dayali izleme kriterlerini dikkate alan bir degerlendirmeyle takip
edilmesi gereken becerilerdir. Bu arastirmalar ve bizim arastirmamizin da sonucuna goére portfolyolar
dil becerilerinin gelismesinde kullanilabilecek en etkili durum belirleme yontemlerinden biri olarak
gortlmektedir. Arastirmada dinledigini anlama becerisine odaklaniimistir. Bu becerinin yapisi
tartisilacak olursa Vandergrift’'e (2004) gore dinledigini anlama, birbiriyle butlinlesik ve etkilesim
halinde olan bazi temel bilissel siiregleri icerir ve 6grencilerin bu sirecleri 6grenmeleri gerekmektedir.
Portfolyoya dayali durum belirleme de 6grencilerin bu siirecleri 6grenmeleri ve farkina varmalari igin
uygun bir ortam yaratmis olabilir. Portfolyolar, 6grencilerin kendisi icin uygun olan dinledigini anlama
stratejilerini fark etmeyi ve bu ilerlemelerini basarilarina yansitmaya tesvik edebilir. Artan bu
farkindalik, dinleme goérevlerine daha aktif ve hedef odakli bir yaklasimla bakmalarina yol agabilir
(Leeck, 2015).
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Alan yazinda portfolyonun dil becerileri Gzerinde etkisi olmadigini kanitlayan calismalar da
varir. Ornegin Atai ve Ghotbeldin (2012) portfolyoya dayali durum belirleme uygulamasi ilgili olarak,
bu calismada 6grencilerin dinlediklerini anlamalari izerinde anlamli bir etki olmadigi belirtmislerdir.
Yurdabakan ve Erdogan (2009) ise portfolyoya dayali durum belirlemenin ortaokul hazirhk sinifi
dgrencilerinin okuma, dinleme ve yazma becerileri izerindeki etkilerini inceledikleri ¢alismalarinda
portfolyoya dayali durum belirlemenin okuma ve dinleme becerileri lzerinde herhangi bir etkisi
olmadigini saptamislardir. Ancak yukaridaki calismalarla karsilastirildiginda etkisi bulunmayan ¢alisma
sayisinin daha sinirli oldugu soylenebilir.

Arastirmada portfolyoya dayali durum belirleme uygulamasiyla dinlemeye yonelik
motivasyonun zaman icerisinde deney ve kontrol gruplarinda nasil bir degisime ugradigi da belirlenmek
istenmistir. Portfolyoya dayali durum belirleme etkinliklerinin 6grencinin dinleme motivasyonunu
artiracagl hipotezinden yola cikilmistir. Ancak deneysel islemin sonucuna gore 06grencilerin
davranislarinda anlamli bir degisim olmamistir. Veriler incelendiginde 6grencilerin deneyin basinda
motivasyonlarinin beklenenden yiiksek oldugu soylenebilir, bu nedenle zaman icerisinde fazla bir
degisimin gbdzlenmemis olmasi arastirma sirecinin 8 haftalik sinirliigindan kaynakh olabilir.
Portfolyolar, 6grenme siireci lizerinde 6grenciye donanimli bir dosya olusturtacagindan diger bir
degisle sitrece dayali bir Giriin ortaya koyacagindan 6grencide sahiplik duygusu yaratabilir. Bundan
dolay 6grenciler, portfolyolarina katkida bulunan dinleme etkinliklerini daha dikkatli ve daha fazla
yatirm yaptiklarini hissederek portfolyo iceriklerini dizenlerler. Beklenilen, bu davranislarin
dgrencilerin dinlemeye yonelik motivasyonlarini da artirmasidir. Ogrencinin dinleme becerilerinde
portfolyo araciligi ile gelisimini ve kanitini gormek, 6grencileri ¢alismaya devam etmeleri i¢cin motive
edebilir (Axton, 2012).

Alanyazin incelendiginde portfolyoya dayali durum degerlendirmenin motivasyona etkisini
arastiran calismalar vardir (Tiwari ve Tang, 2003; Axton, 2012; Nassirdoost ve Amiri, 2015; Sulistyo,
Eltris, Mafulah, Budianto ve Heriyawati, 2020). Yapilan ¢alismalar incelendiginde mevcut ¢alismadan
farkh olarak portfolyoya dayali durum degerlendirmenin 6grencilerin motivasyonunu artirdigi
vurgulanmistir.

Portfolyoya dayali durum belirleme etkinliginin son olarak Ustbilissel farkindaliga etkisi
belirlenmeye galisiimis, bu amacla portfolyoya dayali durum belirleme etkinligi 6grencilerin dinlemeye
yonelik Ust bilissel farkindaligini artirir hipotezinden yola c¢ikilmistir. Ancak deney ve kontrol
gruplarindaki zaman igerisindeki degisimi incelendiginde, her iki grupta da anlamh bir degisim
gozlenmemistir. Bu anlamda alanyazinda yapilmis ¢alismalardan farkh bir sonug¢ olarak
degerlendirilebilir. Clinki Atai ve Ghotbeldin (2012) portfolyoya dayali durum belirlemenin, bir
yeterliligin 6grenilmesinde nelerin yer aldigina dair farkindalik gelistirmede 6nemli bir katki sagladigini
saptamislardir. Ayrica 6grencilerin dinlediklerini anlamalarini gelistirmenin vyollarinin farkina
varmalarini saglamak icin tasarladigi calismasinda Leeck (2015), diizenli portfolyo ¢alismasinin kiiglik
yas grubundaki 6grencilerin bile dinledigini anlama becerilerini gelistirdigini saptamistir. Bu nedenle
Ogrencilerin dinledigini anlama basarisini desteklemek igin portfolyo kullaniminin  6nemini
vurgulamistir. Dinlemeye yonelik Gstbilissel farkindalik, bireyin kendi dinleme sireglerini ne kadar takip
edebildigi ve kontrol edebildigi ile ilgilidir. Bu farkindalik, dinlemeyi daha etkili ve verimli hale
getirebilir. Portfolyoya dayali durum belirleme etkinligi de silireci tanimaya odakli bir etkinlik
oldugundan diger bir degisle st bilissel farkindalk sireclerini desteklediginden bu arastirmada da
anlaml bir etkisinin ¢ikmasi beklenirdi. Ancak o6l¢lilmek istenilen 6zellik arastirmada 6grenci algilarina
dayal Olcilmeye calisiimistir ve bu davranisin degisimi icin sekiz haftalik bir slirenin yeterli olmadig
gozlenmistir.

Sinirhiliklar ve Oneriler
Arastirmada 06grencilerin bilissel ve duyussal ozelliklerinin zaman igerisinde portfolyo
kullanimina dayali olarak nasil degistigi belirlenmeye calisilmistir. Bu amagla arastirma siresi sekiz
haftayla sinirh tutulmustur, bu sire bilissel davranisin istenilen yénde degisiminde yeterli olurken,
duyussal davraniglarin degisimi icin yeterli olmamistir.  Arastirmacilarin benzer yas grubu ve
degiskenlerle ¢alismalarinda deneysel siireyi artirmalari 6nerilir.
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Arastirmada 6grencilerin sadece dinledigini anlama becerilerine odaklaniimistir. Oysaki anlama
becerisinde dinlemenin yani sira okuma ve yazma da dnemli bir role sahiptir. Farkl arastirmalarda
anlamaya yonelik bu degiskenler dikkate alinarak portfolyoya dayal durum belirleme etkinlikleri ve
aradaki iliskiler incelenebilir.

Sirece dayali durum belirleme etkinliklerinden sadece portfolyonun performans ve duyussal
davranislar tzerindeki etkisi incelenmistir. Diger arastirmalarda diger durum belirleme etkinlikleri test
edilebilir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Kurul adi = Pamukkale Universitesi
Karar tarihi= 20.04.2022
Belge sayl numarasi= 68282350/2022/g09

Yazarlarin Katki Orani

Arastirmanin birinci yazan problem durumunun belirlenmesinde, literatlir taramada ve
deneysel uygulamada, ikinci yazar problem durumunun belirlenmesi, literatir tarama ve yontem
kisminin ortaya konulmasinda gorev almistir. Yazarlarin makaleye katki oranlari esittir.

Cikar Catismasi
Makalemiz ile ilgili herhangi bir kurum, kurulus, kisi ile mali ¢cikar catismasi yoktur ve yazarlar
arasinda cikar ¢atismasi bulunmamaktadir
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Extended Abstract
Introduction

As a sound-based skill, listening is generally considered an abstract skill. Assessment of the
listening skill is perceived to be a very difficult and complex process, which leads to the misconception
that listening is a skill difficult to assess. Instead of assessing the development of the listening skill, the
focus in the assessment of the listening skill is on whether the listened material is understood
(Melanhoglu, 2012). All listening assessments rely on the spoken, written or nonverbal responses of
the person being assessed, not on the listening itself. Therefore, all kinds of assessments of listening
performance are made through inference (Brown, 2004).

Listening requires both lower-order and higher-order cognitive processes that allow analysis
of auditory input and access to semantic and discursive representations. For this reason, listening
includes many target outcomes that are specific to it. Listening assessment tools should be structured
in a multifaceted way with different task formats (Cetinkaya & Sentiirk, 2021). To monitor the
development of students’ listening comprehension skills, formative assessment may be the ideal
method. Chen (2013) argues that instead of only testing students’ recall of the content listened,
emphasis should be placed on learning processes that develop listening skills and support listening
processes.

The focus of formative assessment is on student development. The changes that have taken
place in today’s educational systems now foster approaches that emphasize the learning process
rather than the outcome of teaching, so these approaches, which are alternatives to traditional
methods, need to be investigated more by researchers. The current study investigates the effect of
using a portfolio to develop students’ listening skills on their metacognitive awareness, motivation and
achievement in listening.

Method

The study used the quasi-experimental pretest-posttest control group design. The equivalence
of the groups was ensured based on their achievement (previous year’s exam results and average
grades in the Turkish language course), socio-economic status and gender.
The study group consisted of two classes of sixth graders in a lower-secondary school in Burdur
province of Tirkiye in the spring term of the 2021-2022 school year. Each group consisted of 23
students and 22 of these students were male and 24 were female.

The Metacognitive Listening (Listening Comprehension) Awareness Scale, Listening Motivation
Scale for Lower Secondary School Students and Listening Achievement Test were used as data
collection tools. An eight-week experimental process was carried out between the pre-test and the
post-test. Although the treatment group received the portfolio-based listening comprehension
assessment, the control group received no intervention. Apart from the texts used in the pre-test and
post-test, six texts were listened to during the process and after listening to each text, the students
were asked to draw pictures, summarize, find mistakes in the text and identify patterns etc. after
listening to the text. They collected all their products in portfolios. The portfolios were evaluated twice
by the teacher at the end of the four-week and eight-week periods. Feedback was then given to the
students using an evaluation form.

Two-Way Mixed Measures ANOVA statistics were used to test the effectiveness of the
treatment. The results were interpreted by considering the partial effect size.
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Result and Discussion

The first hypothesis of the study was that portfolio-based assessment would increase students'
listening achievement. The results of the analysis showed that portfolio-based assessment had a
significant effect on listening achievement. Thus, portfolio-based assessment was a factor that
increased listening achievement regardless of the type of the student group. During the treatment,
students engaged in activities such as self-assessment, peer assessment, summarizing and answering
guestions based on the texts, and systematically collected the outputs and products they obtained
from these activities according to a schedule. In addition, teacher feedback and opportunities for
students to monitor their own skills may have been effective in developing their listening
comprehension skills. Many studies that have examined the effects of alternative assessments on
language proficiency, particularly of portfolios, have shown that they have positive effects on
achievement. Safari and Koosha (2016) highlighted the benefits of portfolios in improving speaking
skills, self-assessment and peer feedback. They also pointed out that portfolios provided alternative
ways for teachers, administrators and test developers to improve and assess speaking skills. Charvade
et al (2012) found in their study that portfolio-based assessment strengthened the reading skills of
students learning English as a foreign language. There are also some studies on writing skills that have
showed that portfolio assessment has played an effective role in improving writing skills (Efendi, 2017;
Hassaskhah & Sharifi, 2011; Linnakyla, 2001; Omarakly & Tamer,2021; Roohani & Taheri, 2015; Taki &
Heidari, 2011). In addition to these studies, there are also studies that found no effect of portfolios on
listening and other language skills (Atai & Ghotbeldin, 2012; Yurdabakan & Erdogan, 2009).

The second hypothesis of the study was that portfolio-based assessment would increase
students’ motivation to listen. It was found that portfolio-based assessment did not result in a
significant difference between the treatment and control groups. There are several studies in the
literature that have examined the effect of portfolio-based assessment on motivation (Tiwari & Tang,
2003; Axton, 2012; Nassirdoost & Amiri, 2015; Sulistyo et al., 2020). Unlike the current study, these
studies emphasized that portfolio assessment increased students’ motivation to listen.

The third hypothesis was that portfolio-based assessment would increase students’
metacognitive awareness of the listening process. In the present study, no significant difference was
observed between the treatment or control groups. However, Atai and Ghotbeldin (2012) found that
portfolio-based assessment significantly contributed to the development of factors that improved
proficiency. In addition, Leeck (2015), in a study designed to raise students' awareness of how to
improve their listening comprehension, found that uses of regular portfolio improved young students'
listening comprehension skills. Thus, it can be said that portfolio should be used to support students'
achievement in listening comprehension.
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Tiirkge Ogretmen Adaylarinin Meslek Oncesi Kimliklerinin 21. Yiizyil Becerileri
Oz Yeterligine Etkisinin incelenmesi”

Sinem SATILMIS™
Mehmet KURUDAYIOGLU

Oz

GUnUmuzde ogretmenlerin kazanmasi ve 6grencilerine de kazandirmasi beklenen 21. yizyil
becerileri, egitim ortamlarinda etkili bir 6gretim sunabilmek adina 6nem arz etmektedir. Ogretim
ortaminin bicimlendiricisi ve rehberi olacak 6gretmen adaylarinin meslek éncesi kimliklerinin 21.
yuzyil becerilerini nasil etkiledigi ise bu noktada soru isaretidir. Bu ¢alismanin amaci da 6gretmen
adaylarinin  meslek ©ncesi kimliklerinin 21. vylzyll becerileri 6z yeterliklerine etkisinin
incelenmesidir. Bu amag dogrultusunda “6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin 21.
yuzyll becerileri 6z yeterliklerinin yordayicisi midir” ve “6gretmen adaylarinin meslek oncesi
kimliklerinin 21. yuzyil becerileri 6z yeterligine etkisinde akademik basari ortalamalarinin
diizenleyici rolii var midir” sorularina yanit aranmustir. iliskisel tarama modelinin kullanildigi bu
calismada; Aygiin, Atalay, Kilig ve Yasar (2016) tarafindan gelistirilen “Ogretmen Adaylarina Yonelik
21. ylizyll Becerileri Yeterlilik Olgegi” ve Arpaci ve Bardakgei (2016) tarafindan Tiirkceye uyarlanan
“Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi” yardimiyla 165 égretmen adayindan veri toplanmistir.
Veri analizinde gesitli degiskenlerle (sinif, cinsiyet, akademik ortalama) IBM AMOS 20 programi
kullanilarak yol analizi yapilmigtir. Calismada 6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimlikleri 21.
ylzyil becerilerini olumlu etkilemekte ve akademik ortalamasi yiiksek adaylarin mesleki kimlikleri
ile 21. ylzyil becerileri 6z yeterligi de yiiksek olmakta veya akademik ortalamasi diisiik adaylarin
meslek oncesi kimligi ile 21. ylzyil becerileri 6z yeterligi disik olmaktadir.

Anahtar Kelimeler: 21. yizyil becerileri, 6gretmen kimligi, 6gretmen adaylari

Examining the Effect of Preservice Turkish Language Teachers’ Pre-Occupational
Identities on 21st Century Skills Self-Efficacy

Abstract

The 21st century skills that teachers are expected to acquire and impart to their students have
recently become more of an issue in the sense of providing effective teaching in educational
environments. At this point, there is a question mark about the ways how the pre-occupational
identities of preservice teachers, who will be the shapers and guides of the teaching environment,
affect their 21st century skills. This study aimed at examining the effect of preservice teachers' pre-
occupational identities on their 21st century skills self-efficacy. In line with this purpose, answers
to the questions, "Are pre-occupational identities of preservice teachers predictors of their 21st
century skills self-efficacy" and "Do academic achievement averages have a moderating role in the
effect of pre-occupational identities of preservice teachers on their 21st century skills self-efficacy"
were sought. In this study where relational survey model was used, data were collected from 165
preservice teachers through "21st century skills efficacy scale for preservice teachers" developed

* Bu makale XI. International Eurasian Educational Research Kongresi’nde sézlii olarak sunulan ancak tam metni
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by Aygiin, Atalay, Kilig, and Yasar (2016) and "Pre-occupational Teacher Identity Scale" adapted
into Turkish by Arpaci and Bardakgi (2016). In data analysis, path analysis was performed with
various variables (class, gender, academic average) using IBM AMOS 20 program. In the study, pre-
occupational identities of preservice teachers positively affected their 21st century skills and
preservice teachers with high academic average have high professional identities and 21st century
skills self-efficacy.

Keywords: 21st century skills, teacher identity, preservice teachers

Giris

Egitimin birbiriyle etkilesimde bulundugu 6gretmen, 6grenci ve programdan olusan lgllsliniin
egitim sisteminin etkililigi ve verimliligi icin belirli bir hedefe dogru uyum icinde calismasi ve toplumda
gerceklesen degisim ve gelisimlere agik olmasi gerekmektedir (Ustiiner, 2004). Ogretim siirecinin
kalitesinin artirilmasi ve toplumun ekonomik, sosyal ve siyasal seviyesinin olumlu yénde degisiminin
saglanmasi egitimin bu lg¢ temel unsuruna baglanmaktadir (Egmir ve Erdem, 2021). Lakin 6grenciler
Gzerinde dogrudan etkiye sahip olan 6gretmen faktori ise digerlerinden 6n plana ¢itkmaktadir (Darling-
Hammond, 1997). Egitim sisteminin basarisi, ilk olarak sistemi harekete gecirecek 6gretmenlerin
niteliklerine baghdir (Gul, 2004). Kavcar’a (1987, s. 134) gore de bir okul, icindeki 6gretmenler kadar
gelismektedir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin meslek dncesi kimlikleri, aldiklari egitimler, yetistiriimeleri
ve atanma kriterleri 6grenme ortaminin da bir belirleyicisi konumuna gelmektedir.

Diinyada tim alanlarda gozlemlenen, blyilk bir ivme ile degisen gerek teknolojik gerekse
toplumsal yenilikler okulun, 6grenme ortaminin, 6gretmenin ya da 6gretmen yetistirmenin islevlerinin
ve niteliginin de glincellenmesinde etkili olmaktadir. Bu degisim ve donlisim 6gretmen adaylarinin
veya Ogretmenlerin daima egitilmelerini ve vasiflarinin artirilmasini mecbur hale getirmektedir.
Ogretmen adaylarinin veya 6gretmenlerin istenilen nitelikte yetismesi ve vasiflarinin artirilmasi icin de
dinya ve ulkede gelisen kosullarinin detayli incelenmesi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu
noktada toplumsal gelismelerin iyi analiz edilmesinin 6énemli oldugu kadar 6gretmenlik meslegini icra
edecek 6gretmen adaylarinin meslek oncesi kimlik algilari da ehemmiyet arz etmektedir (Glltekin,
2020).

Ogrenme siireglerinde etkin bir role sahip oldugu kabul edilen 6gretmen faktoriyle 6gretmen
niteligi, yeterligi ve kimligi de alan yazinda yerini almaktadir. Uluslararasi literatir incelendiginde bu
kavramlardan &gretmen kimliginin son vyillarda lzerine yogunlasildigi goériilmektedir. Ogretmenin
tecrlbelerini, benimsedigi degerleri, glidiileme sistemi ve egitime etkisi gibi cesitli degiskenleri icinde
barindiran “6gretmen kimligi”, bilginin yapilandiriimasinda ve bilgiye erismede gerceklesen
degisikliklerle 21. ylzyillda 6nem kazanmistir (Friesen ve Besley, 2013; Motallebzadeh ve Kazemi,
2018). Bu ylzyill ile topluma yansiyan gelismeler 6gretmen rollerinde de 6nemli degisiklikler
saglamistir. Ogretmenler bilgi iletenden rehberlik eden, destekte bulunan ve kilavuzluk eden
konumuna gelmistir. Ogretmenlerin mesleki kimliklerini; siralanan rollerin kabullenilmesi, éngériileri
karsilayamama korkusu, 6z saygida ve benlik algisinda problemlerle karsilasma gibi faktorler yiksek
diizeyde etkilemektedir (Voinea ve Palasan, 2014). Kress (2011) ise 6gretmen kimliginin, 6gretmenlerin
sadece kendilerine iliskin algilarindan ibaret olmadigini vurgulayarak bunun nedenini bireylerin
kimliklerinin daima degisime acik bir vaziyette olmasina baglamaktadir.

Motallebzadeh ve Kazemi (2018) de 6gretmen kimliginin kiltirden kiltiire, toplumdan topluma,
edinilen din anlayisindan cinsiyet 06zelliklerine kadar bircok sosyal ya da etnik farkhliktan
etkilenebilecegini siddetle vurgulamaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen kimligi, icin genel bir ¢erceve
ortaya koyarak yalnizca sosyo-politik baglamda ele alinmamasi gerektigi ve dinamik bir sire¢ oldugunu
ifade etmektedir (Sekil 1).
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Sekil 1. Ogretmen Kimligi (Motallebzadeh ve Kazemi, 2018, s. 3)

Dinamik bir sire¢ olan 6gretmen kimligi baglamsal faktorden biiyik oranda etkilenmektedir
(Beauchamp ve Thomas, 2009). Bu dogrultuda da daima gelisime acik 6gretmen kimligi slirec icerisinde
degisime maruz kalmaktadir. Bu noktada 6gretmenlerin aldiklari hizmet 6ncesi egitimler ya da egitim
fakiltesindeki gerceklesen yasantilari kimlik olusturmasinda belirleyici bir konuma sahiptir (Arpaci ve
Bardakgl, 2015; Hong, 2010).

icinde bulundugumuz yiizyildaki toplumsal, ekonomik, siyasi ve teknolojik gelismeler 1siginda
bireylerin ihtiyac duyacagi bilgi, beceri ve yeterlikleri kapsayan 21. ylzyil becerilerinin egitim ortamina
yansitilmasi ve 6grencilere edindirilmesi gereklidir. Wagner (2008) tarafindan hayatta kalma becerileri
olarak tanimlanan 21. ylzyil becerilerini “elestirel dislinme ve problem ¢6zme, kivraklik ve uyum
saglama, is birligi ve liderlik, inisiyatif alma ve girisimcilik, bilgiye erisme ve analiz etme, etkili s6zll ve
yazili iletisim, merak duygusu ve hayal gici” olarak listelenmektedir. OECD (2018) tarafindan ise
“donistiricl yeterlik, yeni deger olusturma ve sorumluluk” olmak tizere (g alt kategoriye ayrilmistir.
P21 beceriler cergevesinde de dort alt sinifa ayrilan beceriler su sekildedir: “6grenme ve yenilik
becerileri, temel dersler ve 21. yy. temalari, bilgi medya ve teknoloji becerileri, yasam ve kariyer
becerileri.” Farkl sekillerde siniflandirilan bu becerilerinin temel amaci ise gliniimizde ve yakin
gelecekte bir alana iliskin bilgiye sahip olmanin tek basina yeterli olmadigi durumlarda disiplinler arasi
bilgiye sahip olarak farkli disiplinlerdeki kisiler gibi diisiinerek tasarimda bulunmak, pratik sekilde
problem ¢dzmek ya da ¢6zim Onerileri sunmak ve bu siirecin yénetimini saglamaktir (Cansoy, 2018, s.
3114-3118).

21. ylzyil becerilerini 6grencilere kazandirmanin yolu, bu becerilerle donanmis ve 6gretim
siirecinde model olabilecek dgretmenler ile miimkiindiir. Ogrencilerin 6zelliklerini kesfedemeyen ve
bu becerilere hakim olmayan 6gretmenlerden bu becerileri kazandirmasini beklemek dogru bir yontem
olarak goriilmemektedir. Bu dogrultuda 21. yizyill becerilerine sahip 6gretmenlerin yetistirilmesinde
sorumlu kurum olarak egitim fakulteleri gorilmektedir (Yolcu ve Kingir, 2021). Egitim fakdltelerinde
yeni teknolojilerle karsi karsiya olan, dnceki nesillerden farkh diistinme ve bilgi isleme siireglerine sahip
olan dijital yerli (Prensky, 2001) 6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri
oz-yeterliklerine etkisinin incelenmesi 6nemli bir alan olarak gérilmektedir. Alan yazin incelendiginde
bu yénde bir calismanin yapilmadigi tespit edilmis ve 6gretmen adaylarinin meslek 6ncesi kimliklerinin
21. ylzyil becerileri 6z-yeterliklerine etkisinin incelenmesi amacglanmistir.
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Bu arastirmada Tirkce 6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri
oz-yeterliklerine etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda iki temel soruya cevap
aranmaya ¢ahisiimistir. Buna gore,

1. Tirkce Ogretmen adaylarinin meslek 6ncesi kimliklerinin 21. ylzyll becerileri 6z

yeterliklerinin yordayicisi midir?

2. Tirkge 6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine

etkisinde akademik basari ortalamalarinin diizenleyici rolt var midir?

Yéntem
Bu boélimde arastirmanin temele aldigi modele, arastirma grubuna, verilerin hangi araclar ile
toplanip analiz edildigine dair bilgiler sunulmustur.

Arastirmanin Modeli

Calismada Tirkge 6gretmen adaylarinin meslek 6ncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z
yeterlikleri arasindaki iliskinin ve meslek 6ncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterlikleri ne
diizeyde yordadiginin belirlenmesi amaciyla iliskisel tarama modeli kullanilmistir. iligkisel tarama
modelleri, genellikle daha kompleks 6zellikteki faktorlerin daha iyi analiz edilmesi i¢in yaklasik ayni
zamanda ayni bireylerden elde edilen farkli degiskenler arasindaki iliskileri incelemektedir (Mertens,
2015). Agimlayici model iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskinin gilicliniin ortaya ¢ikarilmak
istendigi calismalarda kullaniimakta ve iliskisel taramalarda degiskenler arasindaki korelasyon
katsayisinin hesaplanmasiyla olusturulmaktadir (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019).

Orneklem / Arastirma grubu

Calismada, Tiirkiye’de ic Anadolu Bolgesi’'nde bir devlet universitesinin Egitim Fakiiltesinde
0grenim gérmekte olan Tirkce 6gretmen adaylarindan veri toplanmistir. Arastirmanin katiimcilarinin
belirlenmesinde amacli 6rnekleme yontemlerinden uygun érnekleme ile 6lciit 6rnekleme yontemleri
birlikte kullanilmistir (Patton, 1987). Uygun Ornekleme yoénteminde arastirmaci ihtiya¢ duydugu
blytklikteki bir gruba ulasana kadar en ulasilabilir olan yanitlayicilardan baslayarak 6rneklemini
olusturmaktadir (Biyikoztirk ve digerleri, 2012). Olgiit 6rnekleme yd&nteminde ise 6rneklemi
olusturan 6l¢itl karsilayan bireyler calismanin érneklemini olusturur. Arastirmada yer alan 6gretmen
adaylari ulasilabilirlik, zaman, biitce ve isglicli esaslarina dayali olarak arastirmacinin yakin ¢evresinden
ve belirli dlgltler gbz 6niine alinarak segcildigi icin s6z konusu yontemler bir arada kullanilmistir.
Arastirmada yer alan égretmen adaylarinin Tiirkce Ogretmenligi programinda egitim gdrmeleri ve
arastirmada yer alma konusunda gonilli olmalari 6lgit olarak belirlenmistir. Arastirmada 6gretmen
adaylarinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterlikleri ile meslek 6ncesi 6gretmen kimlikleri arasindaki iliskiyi
incelemek maksadiyla 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’de i¢c Anadolu Bélgesi'nde bir devlet
Universitesinin egitim fakiltesinde 6grenim gormekte olan 165 6gretmen adayi ile galisiimistir. Calisma
verilerini toplamak igin belirlenen galisma grubunun bazi degiskenlere gore dagilimi asagidaki tabloda
gosterilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubuna Ait Degiskenler
Degisken Alt Grup f %
Cinsiyet Kiz 121 73,3
Erkek 44 26,6
Sinif 1.Sinif 36 21,8
2.Sinif 52 31,5
3.Sinif 33 20
4. Sinif 44 26,6
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Akademik Ortalama 2.50-3.00 56 33,9
3.00- 3.50 87 52,7
3.50-4.00 22 13,3
Toplam 165 100

Tabloda gorildigu tzere ¢alisma grubunun %73,3’0 kadin, %44’( erkektir. Calisma grubunda
yer alan dgrencilerin %21,6’s1 1. sinif, %31,5’i 2. sinif, %20’si 3.sinif, %26,6’si ise 4. siniftir. Ogrencilerin
akademik ortalamalariincelendiginde ise en ylksek degere sahip olan grubun (%52,7) 3.00-3.50 oldugu
ve bu grubu sirasiyla 2.50-3.00 (33,9) ve 3.50- 4.00 (%13,3) alt gruplarinin takip ettigi gorilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplamak amaciyla biri 6gretmen adaylarinin 21. yuzyll becerileri 6z
yeterliklerini digeri ise meslek oncesi 6gretmen kimliklerini belirlemek amaciyla iki adet Olgek
kullanilmistir.

Ogretmen Adaylarina Yénelik 21. Yiizyil Becerileri Yeterlilik Olgedi

21. yazyil beceri algilarini belirlemeye yonelik Aygiin, Atalay, Kilig¢ ve Yasar (2016) tarafindan
gelistirilen Ogretmen Adaylarina Yonelik 21. Yiizyil Becerileri Yeterlilik Olgegi kullaniimistir. Olcek
toplam 42 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler 6grenme ve yenilenme becerileri, yasam ve kariyer
becerileri son olarak ise bilgi, medya ve teknoloji becerileri olmak Uzere toplam 3 alt faktdrden
olusmaktadir. Yapilan glvenilirlik analizleri sonucunda tim olcegin Cronbach alfa degeri .889 dur.
Faktorler bazinda Cronbach alfa katsayilarina bakildiginda Faktor 1 icin 0.845, Faktor 2 icin 0.826 ve
Faktor 3 icin 0.810 38 degerleri hesaplanmistir. Bu ¢alisma icin 6lcegin KMO degeri .85 Bartllet testi
3601,196 p=.000 ve Cronbach Alfa .92 olarak belirlenmistir. Her bir madde icin Hicbir Zaman (1),
Nadiren (2), Bazen (3), Sik Sik (4), Her Zaman (5) seklinde puanlama yapilmistir.

Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgedi

Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi, Arpaci ve Bardakgi tarafindan 2016 yilinda Tiirkceye
uyarlanmistir. Uyarlama asamasi kapsaminda gergeklestirilen diger calismalar iki-yari glivenilirligi, test-
tekrar test giivenilirlik katsayisi, alt-Ust %27’lik gruplari ortalamalarinin karsilastirilmasi ile elde edilen
madde ayirt ediciligi analizi ve dis 6lgit bagintih gegerlilik analizlerini icermektedir. Tirkge’ ye
uyarlanan Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olceginin bir baska kiiltiire uyarlanan bir dlcegin gerekli
tim ozelliklerini tasidigini ve dlgekten elde edilen toplam puanin “Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi
Puani” olarak kullanilabilecegini gostermistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, IBM AMOS 20 paket programindan yararlanilarak elde
edilmistir. Verilerin analizinde bagimsiz degisken olan 6gretmen adaylarinin meslek éncesi kimlikleri ile
bagimh degisken olan 21. ylizyil becerileri 6z yeterlikleri arasinda dogrusal bir iliskinin olup olmadigina
sacllma diyagram ile bakilmistir. Aralarinda dogrusal iliskinin bulundugu degiskenlerin yordama
gliclinlin tespiti icin de dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Ardindan 6gretmen adaylarinin meslek
oncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine etkisinde akademik basari ortalamalarinin
dizenleyici etkisini test etmek icin gézlenen degiskenlerle yol analizi kullanilarak diizenleyici etki analizi
yapilmistir. Ogretmen adaylarinin meslek 6ncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterligine
etkisinde akademik basari ortalamalarinin diizenleyici etkisini test etmek icin de yol analizi yapiimistir.
Yapilan yol analizinde maksimum olabilirlik hesaplama yontemi kullaniimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiuksekogretim 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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Bulgular
Arastirmanin bu béliminde 6gretmen adaylarinin meslek oncesi kimliklerinin 21. Yuzyil
becerileri 6z yeterligine etkisine yonelik bulgulari incelenmistir.

“Ogretmen Adaylarinin Meslek Oncesi Kimliklerinin 21. Yiizyil Becerileri Oz Yeterliklerinin Yordayicis
Midir?” Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusuna cevap aramak icin bagimsiz degisken olan 6gretmen adaylarinin
meslek dncesi kimlikleri [Pre-professional teacher identity (PTI)] ile bagimli degisken olan 21. yizyil
becerileri 6z yeterlikleri [21st century skills self-efficacy (CSS)] arasinda dogrusal bir iliskinin varligi icin
sacilma diyagramina bakilmistir.

R? Linear = 0,317

Css

100

40 50 G0 70 &0 a0

PTI
“21st century skills self-efficacy (CSS); Pre-professional teacher identity (PTI)”

Grafik 1. Sagilma Diyagrami

Yukarida gosterilen diyagrama gére 6gretmen adaylarinin meslek éncesi kimlikleriile 21. ytzyl
becerileri arasinda dogrusal bir iliskinin oldugu goriilmektedir. Bu durumda 6gretmen adaylarinin
meslek oncesi kimliklerinin 21. ylizyil becerileri 6z yeterligine etkisini yordamak i¢in dogrusal regresyon
analizi yapilmis ve sonuglar tabloda gosterilmistir.

Tablo 2.
Ogretmen Adaylarinin Meslek Oncesi Kimliklerinin 21. Yiizyil Becerileri Oz Yeterliklerini Yordamasina
iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

Bagimli Bagimsiz B SE B t p R? ANOVA
degisken Degisken
PTI Constant 20,497 5,576 3,676 ,000 ,317 F= 75,490
% 3k sk P= ,000 % 3k sk
CSS ,287 ,033 ,563 8,689 ,000
% sk sk

p<0,01 ***p<0,001 B: Coefficient SE: Standart Hata
Ogretmen adaylarinin meslek 6ncesi kimliklerinin 21. yizyil becerileri 6z yeterliklerini

yordadigini ortaya koymak icin basit dogrusal regresyon analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin
meslek oncesi kimlikleri ile 21. ylzyil becerileri 6z yeterlikleri arasinda anlamh bir iliski gézlenmis (R=
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,563, R?=,317), meslek éncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterliginin yordayicisi oldugu tespit
edilmistir (F (1-163 = 75,490, p<0,01). Meslek 6ncesi kimlikleri, 21. ylzyil becerileri 6z yeterligindeki
degisimin %31’'ni aciklamaktadir. Regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin (B=
,287) anlamlilik testi de 6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin anlamli bir yordayici oldugu
gostermektedir (p<0,01).

“Ogretmen Adaylarinin Meslek Oncesi Kimliklerinin 21. Yiizyil Becerileri Oz Yeterligine Etkisinde
Akademik Basari Ortalamalarinin Diizenleyici Rolii Var Midir?” Sorusuna iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin meslek éncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterligine etkisinde
akademik basari ortalamalarinin diizenleyici etkisini test etmek igin gézlenen degiskenlerle yol analizi
kullanilarak diizenleyici etki analizi yapilmistir. Bu baglamda arastirmada akademik basari ortalamasi
(diizenleyici degisken), 6gretmen adaylarinin meslek éncesi kimlikleri (tahmin degiskeni) ile 21. yiizyil
becerileri 6z yeterligi (sonug degiskeni) arasindaki iliskinin yoniini ve siddetini ne kadar etkiledigi tespit
edilmeye ¢alisiimistir. Diizenleyici degisken yol analizi sonuglari Sekil 2’de gosterilmistir.

Zscore(PTI)

12

Zscore(Academic_Average) CSS

ZPTI AA

Sekil 2. Diizenleyici Modele iliskin Standardize Yol Diyagrami

Sekil 2'de gorildigi tGzere modeldeki bitln yollara iliskin regresyon katsayilari anlamlidir.
Buna gore 68retmen adaylarinin meslek dncesi kimlikleri (B= 0,36; p<0,001) ve etkilesimsel terim (B=
0,13; p<0,5) 21. ylzyil becerileri 6z yeterligini olumlu yonde etkiledigi; akademik ortalamanin 21. ylzyil
becerileri 6z yeterligini olumlu etkiledigi (B= 0,36; p<0,001) tespit edilmistir. Buna gore etkilesimsel
terimin (B= 0,13; p<0,05). 21. ylizyil becerileri 6z yeterligine etkisine anlamli oldugundan diizenleyicilik
etkisi oldugu soylenebilir. Bu bulgulardan yola cikilarak egim analizi yapilmis ve dizenleyici etki
grafiksel olarak Sekil 3’te gosterilmistir.
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Sekil 3. Dizenleyici Etkinin Grafiksel Gorinimii

Yapilan egim analizi neticesinde 6gretmen adaylarinin akademik basarisinin diisiik oldugu
durumlarda meslek 6ncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine etkisinin de diisiik oldugu;
akademik basarinin yiksek oldugu durumlarda ise meslek 6ncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z
yeterligine etkisinin de ylksek oldugu gorilmektedir (B= 0,87, p=0,00; p<0,01). Dizenleyici etkiyi
gosteren yol analizi sonuglari Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Yol Analizi Sonuglari
Bagimli Degisken Degiskenler B S.E. p
21. Yiizyll Becerileri Meslek (:)'ncesi Kimlik 0,361 0,129 0,000***
Ozyeterligi Aka.der.nlk Ortalama 0,359 0,129 0,000***
Etkilesim 0,132 0.103 0,028**

Not: R*= 0,451, *** p<,001, **p <,05. S.E. Standart Hata, Standardize edilmis beta katsayilari (B)
raporlanmistir.

Ogretmen adaylarinin meslek éncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterligine etkisinde
akademik basari ortalamalarinin diizenleyici etkisini test etmek i¢in IBM AMOS 20 Programi kullanilarak
yol analizi yapilmistir. Yapilan yol analizinde Maksimum Olabilirlik hesaplama yontemi kullanilmistir
(Arbuckle, 2011). Analiz 6ncesinde tahmin ve dlzenleyici degiskene ait degerler standardize edilmistir.
Tablo 3’e gore yol analizine dahil edilen tim degiskenlerin 6gretmen adaylarinin 21. ylizyil becerileri
6z yeterlikleri Gzerindeki degisimin yaklasik %45’ini (R?> = 0,451) acikladigi gériilmistiir. Ogretmen
adaylarinin meslek d6ncesi kimligi (B= 0,36; p<0,001) ve akademik ortalamasi (B= 0,36; p<0,001) 21.
ylzyil becerileri 6z yeterlikleri Gizerinde anlamli ve olumlu oldugu sonucuna ulasiimistir. Meslek 6ncesi
kimlikleri ve akademik ortalamalari 21. ylzyil becerileri 6z yeterligi tzerindeki etkilesimsel etkisinin
anlamli oldugu tespit edilmistir (B= 0,13; p<0,05). Yapilan egim analizi ve yol analizi sonuglarina gére
o0gretmen adaylarinin meslek dncesi kimlikleri, 21. ylzyil becerilerini olumlu etkilemekte ve akademik
ortalamasi yiksek adaylarin mesleki kimlikleri ve 21. ylzyil becerileri 6z yeterligi de yliksek olmakta
veya akademik ortalamasi dislik adaylarin meslek dncesi kimligi ve 21. ylizyil becerileri 6z yeterligi
duslik olmaktadir.
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Tartisma ve Sonug

Bu calismanin amaci Tirk¢e 6gretmen adaylarinin meslek 6ncesi kimliklerinin 21. yuzyil
becerileri 6z yeterliklerine etkisinin incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda “Ogretmen adaylarinin
meslek 6ncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterliklerinin yordayicisi midir?” ve “Ogretmen
adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine etkisinde akademik basari
ortalamalarinin diizenleyici roll var midir?” sorularina yanit aranmistir.

iliskisel tarama modelinin kullanildig calismada;Aygiin, Atalay, Kilig ve Yasar (2016) tarafindan
gelistirilen Ogretmen Adaylarina Yonelik 21. Yiizyil Becerileri Yeterlilik Olgegi ve Arpaci ve Bardakgi
(2016) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olcegi yardimiyla 165 6gretmen
adayindan veri toplanmistir. Veri analizinde gesitli degiskenlerle (sinif, cinsiyet, akademik ortalama)
IBM AMOS 20 programi kullanilarak yol analizi yapilmistir. Calisma kapsaminda elde edilen sonuglar
siralanarak benzer ¢alismalarla tartisiimigtir.

ilk olarak Tiirkce 6gretmen adaylarinin meslek éncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z
yeterliklerinin yordayicisi olup olmadigl test edilmistir. Yapilan analizlerin sonunda 6gretmen
adaylarinin meslek dncesi kimlikleri ile 21. ylzyil becerileri arasinda dogrusal bir iliskinin oldugu tespit
edilmistir. Ogretmen adaylarinin meslek éncesi kimlikleri ile 21. ylizyil becerileri 6z yeterlikleri arasinda
anlamh bir iliski g6zlenmis (R= ,563, R%= ,317), meslek éncesi kimliklerinin 21. yizyil becerileri 6z
yeterliginin yordayicisi oldugu gorilmustir (F (1163 = 75,490, p<0,01). Meslek dncesi kimlikleri, 21.
yuzyll becerileri 6z yeterligindeki degisimin %31'ni agiklamaktayken regresyon denklemine esas
yordayici degiskenin katsayisinin (B= ,287) anlamlilik testi de 6gretmen adaylarinin meslek Oncesi
kimliklerinin anlamli bir yordayici oldugu gostermektedir (p<0,01). Egmir ve Erdem’in (2021) 6gretmen
adaylarinin meslek oncesi kimliklerinin yordayicisi olarak 21. ylzyil 6grenen becerilerini inceledigi
calismalarinda da 6gretmen adaylarinin 21. ylzyil 6grenen becerileri ve meslek O6ncesi 6gretmen
kimlikleri dlzeyleri arasinda pozitif bir iliski oldugu ve 6gretmen adaylarinin 21. ylzyill 6grenen
becerilerinin, meslek oncesi 6gretmen kimliklerindeki degisimin %40’ ini agikladig belirlenmistir.
Orneklem grubu olarak beden egitimi ve spor dgretmenlerinin segildigi Certel, Bahadir ve Topuz’un
(2019) calismalarinda da gergeklestirilen coklu regresyon analizi sonucunda bilissel, yenilikgilik, is birligi
ve esneklik ve 6zerk becerilerinin 21. ylzyil 68retmen becerilerinin %31'ini ve 21. ylzyll 6grenci
becerilerinin yenilikgilik ve is birligi ve esneklik beceri boyutlarinin 21. yiizyil 6§retmen becerilerini
onemli diizeyde olumlu bir sekilde tahmin ettigi belirlenmistir. Goksun ise 2016 yilinda gergeklestirdigi
doktora tezinde 6gretmen adaylarinin 21. yizyil 6grenen becerileri ve 21. ylzyil 68reten becerileri
arasindaki iliskiyi incelemis ve galisma kapsaminda olgilen 6gretmenlik becerilerinin 21. ylzyil
pedagojisi kapsaminda sekillendigi dikkate alindiginda, gelecegin Ogretmenleri olan 6gretmen
adaylarinin 21. ylzyill becerileri kullanimlarinin orta dlizeyin Uzerinde olmasinin onlara meslek
hayatlarinda kolaylik saglayacagini dikkatle vurgulamistir. Ogretmen kimligi kavrami bireyin kendini
0gretmen olarak nasil gordigline isarettir. Meslek 6ncesi donemde temelleri atilan bu kimlik meslegin
icra edilmesi siireciyle gelismekte ve 6gretmenin egitim oOgretim faaliyetlerine yon vermektedir
(Alptekin Yolcu ve Kingir, 2021). Bu dogrultuda da Brun ve Hinostroza da ¢alismalarinda yeni
teknolojileri etkili kullanan 6gretmenler yetistirme ihtiyacinin gerekli oldugunu vurgulamaktadir.

Ogretmen adaylarinin meslek éncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterligine etkisinde

akademik basari ortalamalarinin diizenleyici etkisini test etmek icin gézlenen degiskenlerle yol analizi
kullanilarak diizenleyici etki analizi yapilmistir. Bu baglamda arastirmada akademik basari ortalamasi
(duzenleyici degisken), 6gretmen adaylarinin meslek éncesi kimlikleri (tahmin degiskeni) ile 21. ytzyl
becerileri 6z yeterligi (sonug degiskeni) arasindaki iliskinin yoniini ve siddetini ne kadar etkiledigi tespit
edilmeye calisiimistir. Ogretmen adaylarinin meslek éncesi kimlikleri (B= 0,36; p<0,001) ve etkilesimsel
terim (B=0,13; p<0,5) 21. ylzyil becerileri 6z yeterligini olumlu yonde etkiledigi; akademik ortalamanin
21. yuzyil becerileri 6z yeterligini olumlu etkiledigi (B= 0,36; p<0,001) tespit edilmistir. Yapilan egim
analizi neticesinde 6gretmen adaylarinin akademik basarisinin diistik oldugu durumlarda meslek 6éncesi
kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine etkisinin de disik oldugu; akademik basarinin yiliksek
oldugu durumlarda ise meslek dncesi kimliklerinin 21. yiizyil becerileri 6z yeterligine etkisinin de yliksek
oldugu goériilmektedir. Ozden ve Yasar (2024) tarafindan egitim fakiiltelerindeki 6gretmen adaylarinin
dijital yeterliklerinin tespit edilmeye calisildigl arastirmalarinda da c¢alisma ile benzer sonuglar elde
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edilmis ve 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 6grenciler arasinda not ortalamasi 3,00-4,00 araliginda olan 6grenciler
lehine sonuglandigi gérilmustdr.

Bu calisma ile Tlrkge 6gretmen adaylarinin meslek dncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z
yeterliklerini 6nemli diizeyde yordadig ortaya koyulmustur. Calismada 6gretmen adaylarinin meslek
oncesi kimlikleri 21. ylzyil becerilerini olumlu etkilemekte ve akademik ortalamasi yiiksek adaylarin
mesleki kimlikleri ile 21. ylzyil becerileri 6z yeterligi de ylksek olmakta veya akademik ortalamasi
disik adaylarin meslek oncesi kimligi ile 21. ylzyil becerileri 6z yeterligi dusik olmaktadir. 21.
yuzyildaki toplumsal, ekonomik, siyasi ve teknolojik gelismeler 1s1ginda bireylerin ihtiya¢ duyacagi bilgi,
beceri ve yeterlikleri kapsayan 21. yizyil becerilerinin egitim ortamina yansitilmasi ve 6grencilere
edindirilmesi etkili bir 6gretim yapabilmek icin 6nem arz etmektedir. Bu sebepten 06grencilere
kazandiriimak istenen beceriler, etkili bir 6gretim hizmeti sunabilmek ve 6gretmenlerin meslek 6ncesi
kimliklerinin 6nemi bir arada duslintldiginde 21. ylzyil becerileri 6z yeterlilikleri ve 6gretmen
adaylarinin meslek 6ncesi kimlikleri arasindaki iliskinin arastirilmasi bir gereklilik haline gelmektedir.
Bu dogrultuda ¢calismadan elde edilen sonuclara yonelik 6neriler su seklidedir:

e Calisma sadece i¢ Anadolu Bolgesi’nde yer alan bir tiniversitenin egitim fakiltesindeki Tiirkce
ogretmen adaylari ile gerceklestirilmistir. Farkli bolgelerdeki Gniversitelerle ya da farkl
bolimlerle bu ¢alismayi gergeklestirmek genellenebilirlik ve tutarhgr artirmak igin dnemli bir
rol Ustlenecektir.

e Arastirmada Ogretmen adaylarinin meslek oOncesi kimliklerinin 21. ylzyill becerileri 6z
yeterligine etkisinde sadece akademik basari ortalamalarinin diizenleyici roll incelenmistir.
Yerlesim yeri, ailenin ekonomik vb. durumu gibi degiskenlerin de diizenleyici roli Ustlenip
Ustlenmedigi diger ¢calismalarla tespit edilebilir.

e Tirkce 6gretmen adaylarinin akademik basarisinin disik oldugu durumlarda meslek 6ncesi
kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine etkisinin de dislik oldugu; akademik basarinin
yuksek oldugu durumlarda ise meslek 6ncesi kimliklerinin 21. ylzyil becerileri 6z yeterligine
etkisinin de yliksek oldugu gortlmektedir. Bu durum gz oniinde bulundurularak akademik
basarisi distik 6gretmen adaylarina yonelik destek programlar diizenlenebilir.

e Egitim fakiiltelerinde uygulanan 6gretim programlari gézden gegirilerek 6gretmen adaylarinin
hem 0z yeterliklerini hem de mesleki kimliklerini gelistirmeye doniik uygulamali derslere ya da
kurslara agirlik verilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu ¢alismada “Yiiksek6gretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Aksaray Universitesi insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 20.06.2023
Belge sayl numarasi= E-34183927-000-00000838481

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar ¢catismasi olusturabilecek herhangi bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

For the effectiveness and efficiency of the education system, the triad of teachers, students
and curriculum, which interact with each other, should work in harmony towards a certain goal and be
open to changes and developments in society (Ustiiner, 2004). Increasing the quality of the teaching
process and ensuring a positive change in the economic, social and political level of the society depends
on these three basic elements of education (Egmir ve Erdem, 2021). However, the teacher factor,
which has a direct impact on students, stands out from the others (Darling-Hammond, 1997). The
success of the education system primarily depends on the qualifications of the teachers who will
mobilize the system (Giil, 2004). According to Kavcar (1987, p. 134), a school develops as much as its
teachers. In this respect, teachers' pre-occupational identities, the training they receive, their
upbringing and the criteria for their appointment become determinants of the learning environment.

Both technological and social innovations, which are observed in all areas of the world with
accelarated advancements, are effective in updating the functions and quality of the school, the
learning environment, the teacher or teacher training. This change and transformation makes it
imperative that preservice teachers or teachers are always trained and their qualifications are
improved. In order to equip preservice teachers or teachers with the desired qualifications and to
increase their qualifications, it is necessary to examine and evaluate the developing conditions in the
world and in the country in detail. At this point, it is important to analyze social developments carefully,
as well as the pre-occupational identity perceptions of preservice teachers who will perform the
teaching profession (Giiltekin, 2020).

With the teacher factor, which is undisputedly accepted to have an active role in learning
processes, teacher quality, competence and identity also take their place in the literature. When the
international literature is examined, it is seen that teacher identity among these concepts has been
focused on in recent years. “Teacher identity”, which includes various variables such as the teacher's
experiences, the values adopted by the teacher, motivation system and its impact on education, has
gained importance in the 21st century with the changes in the structuring of, and access to knowledge
(Friesen ve Besley, 2013; Motallebzadeh ve Kazemi, 2018). The developments reflected in society in
this century have also led to significant changes in teacher roles. Teachers have moved from
transmitting information to providing guidance and support. Teachers' professional identities are
highly influenced by factors such as acceptance of the roles listed, fear of not meeting the assumptions,
and encountering problems related to self-esteem and self-perception (Voinea ve Palasan, 2014). Kress
(2011) emphasizes that teacher identity does not only consist of teachers' self-perceptions and
attributes this to the fact that individuals' identities are always open to change.

Motallebzadeh and Kazemi (2018) also strongly emphasize that teacher identity can be
affected by many social or ethnic differences from culture to culture, from society to society, from the
acquired understanding of religion to gender characteristics. In this respect, they provide a general
framework for teacher identity, stating that it should not be considered only in a socio-political context
and that it is a dynamic process.

Teacher identity, which is a dynamic process, is greatly affected by contextual factors
(Beauchamp ve Thomas, 2009). Accordingly, teacher identity, which is always open to development, is
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subject to change in the process. At this point, teachers' preservice trainings or their experiences at
the faculty of education have a determinant role in identity formation (Arpaci ve Bardakgl, 2015; Hong,
2010).

In the light of 21st century social, economic, political and technological developments, 21st
century skills, which include the knowledge, skills and competencies that individuals will need, should
be reflected in the educational environment and acquired by students. Wagner (2008) lists 21st
century skills defined as survival skills as “critical thinking and problem solving, agility and adaptability,
collaboration and leadership, initiative and entrepreneurship, accessing and analyzing information,
effective oral and written communication, sense of curiosity and imagination”. OECD (2018) divides
them into three subcategories: “transformative competence, new value creation and responsibility”.
Within the framework of P21 skills, the skills divided into four subcategories are as follows: “learning
and innovation skills, core subjects and 21st century themes, information media and technology skills,
life and career skills.” The main purpose of 21st century skills, which are classified in different ways, is
to have interdisciplinary knowledge, to design by thinking like people in different disciplines, to solve
problems in a practical way or to offer solutions and to manage this process in cases where having
knowledge about a field alone is not enough today and in the near future (Cansoy, 2018).

The way to provide 21st century skills to students is possible with teachers who are equipped
with these skills and can be a model in the teaching process. It is not a correct method to expect
teachers who cannot discover the characteristics of students and who do not have a good command
of 21st century skills to teach these skills. In this direction, faculties of education are seen as the
responsible institution for training teachers with 21st century skills. It is seen as an important field to
examine the effect of pre-occupational identities of digital native (Prensky, 2001) pre-service teachers,
who are faced with new technologies in faculties of education and have different thinking and
information processing processes than previous generations, on their 21st century skills self-efficacy.
When the literature is examined, it is determined that there has been no study in this direction and
this study aimed to examine the effect of pre-occupational identities of preservice teachers on their
21st century skills self-efficacy.

Method

In the study, the relational survey model was used to determine the relationship between pre-
occupational identities of preservice teachers and their 21st century skills self-efficacy and the extent
to which pre-occupational identities could be predictors of 21st century skills self-efficacy. Relational
survey models generally examine the relationships between different variables obtained from the
same individuals at approximately the same time in order to better analyze more complex factors
(Mertens, 2015). Exploratory model is used when the strength of the relationship between two or
more variables is desired to be revealed and created through calculating the correlation coefficient
between variables in relational scans (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019).

Result and Discussion

The purpose of this study was to examine the effect of preoccupational identities of preservice
teachers on their 21st century skills self-efficacy. In line with this purpose, answers were sought to the
guestions, “Are pre-occupational identities of preservice teachers predictors of their 21st century skills
self-efficacy?” and “Do academic achievement averages have a moderating role in the effect of pre-
occupational identities of preservice teachers on 21st century skills self-efficacy?”. In this study where
relational survey model was used, data were collected from 165 pre-service teachers through 21st
Century Skills Efficacy Scale for Preservice Teachers developed by Aygiin, Atalay, Kilig, and Yasar (2016)
and Preprofessional Teacher Identity Scale adapted into Turkish by Arpaci and Bardakgi (2016). In data
analysis, path analysis was performed with various variables (class, gender, academic average) using
IBM AMOS 20 program. In the study, pre-occupational identities of preservice teachers positively
affected their 21st century skills and pre-service teachers with high academic average had high
professional identity and 21st century skills self-efficacy or pre-service teachers with low academic
average had low preprofessional identity and 21st century skills self-efficacy.
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Cocuklarin dil gelisimini desteklemek erken g¢ocukluk egitiminin temel hedeflerinden biridir ve
¢ocuklarda erken yaglardan itibaren kelime dagarciginin gelistiriimesi gerekmektedir. Bu ¢calismanin
amaci resimli cocuk kitabi temelli hazirlanan egitim programinin 5 yas ¢ocuklarin kelime dagarcigl
Uzerindeki etkisini incelemektir. Arastirmanin tird, nicel arastirma yontemlerinden esitlenmemis
on test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen olarak belirlenmistir. Arastirmanin bagimh
degiskeni okul 6ncesi egitime devam eden 5 yas cocuklarinin kelime dagarcigi ve kelime kavrama
gelisim dizeyi; bagimsiz degiskeni ise resimli ¢cocuk kitaplari temelli hazirlanan kelime dagarcig
egitim programidir. Calisma grubu 31 kiz ve 46 erkek olmak (zere toplam 77 cgocuktan
olusturulmustur. 38 ¢ocuk deney grubuna; 39 cocuk ise kontrol grubuna atanmistir. Arastirmada
veri toplama araci olarak Peabody Resim Kelime Testi Il kullanilmistir. Kelime dagarcigini
gelistirmeyi amaclayan bir egitim programi deney grubundaki cocuklara 20 giin boyunca
uygulanmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde t-test analizi uygulanmistir. Arastirma
sonuclari, 5 yas grubu cocuklara uygulanan 365 Giin Oyki Serisi temelli programin ¢ocuklarin
kelime dagarciklarini artirdigl, cocuklarin yeni ve nadir kullanilan kelimeleri ediniminde etkili oldugu
sonucuna varilmistir. Erken vyillardan itibaren kelime dagarcigini genisletmeye odakli egitim
programlarinin sistematik olarak uygulanmasi énerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Resimli gocuk kitaplari, kelime dagarcigi, egitim programi, MEB 365 giin oyki
serisi

Effect of MoONE 365 Day-Story Series-Based Vocabulary Training Program on the
Vocabulary of 5-Year-Old Children

Abstract

Supporting children's language development is one of the primary goals of early childhood
education, and it is necessary to commence the development of vocabulary at an early age. This
study aimed to examine the effect of a training program based on illustrated children's books on
the vocabulary of 5-year-old children. The study was classified as an unequalized pretest-posttest
control group quasi-experimental design within quantitative research methodologies. While the
dependent variable of the study was the vocabulary and word comprehension development level
of 5-year-old children attending preschool education, the independent variable was the vocabulary
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training program based on illustrated children's books. The study group consisted of a total of 77
children, namely 31 females and 46 males. Thirty-eight children were allocated to the experimental
group, while thirty-nine children were allocated to the control group. The data collection tool was
Peabody Picture Vocabulary Test Ill. The training program targeting the development of vocabulary
was applied to the children in the experimental group for 20 days. The data obtained in the study
was analyzed with t-test analysis. The results of the study revealed that the 365 Day-Story Series-
Based Program applied to 5-year-old children fostered children's vocabulary and was effective in
acquiring new and uncommon words. It is suggested that training programs targeting the
enhancement of vocabulary be systematically implemented from early childhood.

Keywords: Children's picture books, vocabulary, training program, MoNE 365 day-story series

Giris

Dil gelisimi, erken ¢ocukluk doneminde hizl bir gelisim donemindedir. Sohbet etmek, sohbeti
genisletmek ve karmasik sorular sormak, sarki séylemek, dyki anlatmak ve 6yki okumak, siir okumak,
bilmece sormak, tekerleme soylemek, parmak oyunu oynatmak, dinlemek kelime dagarcigini gelistiren
ve dili destekleyen pek cok firsat saglar. Bu uygulamalar ¢ocuklarin dil gelisiminin niteligini
belirlemektedir. Dil gelisimi diger gelisim alanlarini da etkileyerek ¢ocugun tiim gelisim alanlarinda
onemli bir etkiye sahiptir. Dil gelisimi, okuryazarlk basarisinin gii¢li bir yordayicisidir (Snow, Burns ve
Griffin, 1998) ve iletisimi iyi olan cocuklarin daha iyi sosyal-duygusal becerilere sahip oldugu
bilinmektedir (Bredekamp, 2013).

Erken g¢ocukluk doneminde dil; sohbet etme, resimli ¢ocuk kitabi okuma (Collins, 2014),
dinleme ve kelime dagarciginin gelistirilmesi ile desteklenmektedir (Dickinson, 2011). Sohbet etmek,
sohbeti genisletmek ve karmasik sorular sormak, sarki soylemek, 6yki anlatmak ve 6ykii okumak, siir
okumak, bilmece sormak, tekerleme séylemek, parmak oyunu oynatmak kelime dagarcigini gelistiren
ve dili destekleyen pek cok firsat saglar. Bu uygulamalar cocuklarin dil gelisiminin niteligini
belirlemektedir. Kelime dagarcigini genisletmek dil gelisimini en ¢cok destekleyen etkinliklerden biridir.
Erken ¢ocukluk doneminde kelime dagarcigi, cocuklarin akil yiritme, ¢ikarim yapma (Snow, 2002),
okudugunu anlama ve akademik basarilari (Biemiller, 2003; Hart ve Risley, 1995; Pullen ve Justice,
2003; Rowe, Raudenbush ve Goldin-Meadow, 2012) lizerinde etkilidir.

Snow vd. (1998), cocuklarin ¢ok konusmasinin vyeterli olmadigini belirterek onlarin
anlayabildikleri ve kullanabildikleri kelimelerin cesitliligine dikkat edilmesi gerektigini ve kelime
dagarciginin dinlerken ve konusurken kisinin bildigi ve kullandigi kelimelerin sayisi oldugunu
vurgulamistir. Dil kalitesinin dogrudan bir 6lgls, igerdigi kelime sayisi ve kelimenin dogasi yani yapisi
ve baglamidir. Kelime bilgisi ise derinlik (kelimelerin gesitli anlamlarini bilmek), genislik (cesitli
konularda kelimeler bilmek), agirlik (bir konuda oldukga ¢ok kelime bilmek) olarak tanimlanmaktadir
(Gogls, 1978; akt. Ozbay ve Melanlioglu, 2008). Kelime cesitliligi ifadesi ile zamirler, zarflar, edatlar,
sifatlar ve diger kelime tirleri kastedilmektedir.

Resimli ¢ocuk kitaplarinin kelime dagarciginin gelisimini hizlandirma ve gelistirme agisindan
konusma diline gore ¢ok daha avantajli oldugu ortaya konmustur (Massaro, 2015). Kelime dagarcigini
gelistirmenin en 6nemli yollarindan biri gocuklarin bakimindan sorumlu yetiskinlerin gocuklara resimli
cocuk kitaplarini sesli okumasidir (Dickinson ve Smith, 1994; Sénéchal, 1997). Dil ve erken okuryazarhk
gelisimi icin dogumdan itibaren ¢ocuklara sesli kitap okunmasi gerekmektedir. Kendisine sesli kitap
okunan cocuklar, kendisine sesli kitap okunmayan cocuklara nazaran daha fazla kelime anlamakta ve
daha genis bir kelime dagarcigina sahip olmaktadir. Sesli okuma uygulamasi hem bilingli ebeveynlere
sahip cocuklarin ev yasaminin hem de okul 6ncesi egitim kurumlarinda programin énemli bir parcasidir.
Cocuklarla yapilan sesli okuma uygulamasi dil becerileri Gizerinde etkilidir ve gelecek yillardaki okuma
basarisi icin temel olusturmaktadir (Dennis ve Walter, 1995; Morrow, 1997). Kitaplari sesli okumak,
cocuklari anlamli baglamlarda yeni kelimelerle tanistirir. Kitaplarin, glinliik konusmalardan daha genis
bir kelime hazinesi vardir. Cocuklara 6ykii okundugu esnada, cocuklarin kelime dagarciginin etkili bir
bicimde desteklendigi raporlanmistir (De Temple ve Snow, 2003).

Etkilesimli sesli okuma teknigi ve kitaplar hakkinda zorlayici tartismalar yapmak da ¢ocuklarin
kelime &grenimini Ust diizeyde destekler (Brabham ve Lynch-Brown, 2002). Ozellikle etkilesimli kitap
okuma (Dialogic Reading) teknigi cocugun kitap okuma etkinligine aktif katiimini 6ngoéren bir tekniktir
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(Whitehurst vd., 198dol8). Etkilesimli kitap okuma tekniginde kelime bilgisinin gelistiriimesi
hedeflenmektedir. Yetiskin ve ¢cocuk arasinda etkin bir iletisimi temel alan etkilesimli kitap okuma
uygulamalari, ¢ocuklarin 6ykii okuma o6ncesinde, 6ykii okuma sirasinda ve sonrasinda katilimci
olmalarini saglamasi bakimindan geleneksel uygulamalardan farkhlasmaktadir (Ergil, Dolunay Sarica
ve Akoglu, 2016). Kitaplar hakkinda sohbet etmek ve zorlayici tartismalar yapmak kelime 6grenimini
saglayan diger glicll etkinliklerdendir. Ayrica kitaplar hakkinda yapilan sohbetler, cocuklarin kitaplari
sevmelerini de saglamaktadir (Leland, Lewison ve Harste, 2013).

Roskos, Tabors ve Lenhart (2009), cocuklarin 3 yasindan itibaren her giin en az 2-4 yeni
kelimeyle karsilasmalari ve resimli kitaplari kesfetmeleri gerektigini belirtmistir. Yapilan arastirmalar
resimli cocuk kitaplarinin, cocuklarla yapilan sohbetlerden daha fazla karmasik kelime (yeni, az
kullanilan, sofistike, nadir ya da ilging kelimeler) icerdigini gbstermektedir (Montag, Jones ve Smith,
2015). Okudugunu anlama ve kelime dagarcigini gelistirme s6z konusu oldugunda, bir kitabi bir veya
iki kez okumak kiiglik cocuklar igin yeterli degildir. Bir gocugun yeni bir kelimeyi kelime dagarcigina
eklemeden 6nce en az 4 ila 12 kez duymasi gerekir. En iyi anlama igin gocuklara bir seferde bir veya iki
kitap okumanin; ardindan bu kitaplari her giin veya giin asiri okumanin gerektigi sonucuna varilmistir
(Trivette, Simkus, Dunst ve Hamby, 2012). Ayni kitabi birka¢ giin icinde en az dort kez okumak,
¢ocuklarin oykuyld anlamalari ve kelime dagarciklarinin genislemesi icin 6nemlidir. Sesli okuma
uygulamasi, karmasik kelimelere daha ¢ok maruz kalmasini saglayarak ¢ocuklarin kelime dagarcigini
gelistirmektedir.

Cocuklarla karmasik kelimeler kullanmanin, ¢ocuklarin okudugunu anlama becerileri tizerinde
uzun sliren katkilari oldugu raporlanmistir (Dickinson ve Porche, 2011). Karmasik kelimelere televizyon
yayinlarindan ve gilnlik konusmalardan daha cok kitaplarda rastlanmaktadir. Cocuklar karmasik
kelimelere yalnizca bir kez veya sinirli sayida maruz kalirlarsa, kelimenin anlamini yalnizca kismen
anlayabilirler (Christ ve Wang 2010). Cocuklar, anlamlarini tam olarak anlamak icin yeni kelimelere
bircok kez ve farkli baglamlarda maruz kalmalidirlar. Cocuklarin bildigi kelimeler, 6grenmekte olduklari
kelimeler icin de bir etiket niteligindedir. Biitlin bu veriler erken cocukluk déneminde kelime
dagarcigini genisletmenin énemine iliskin 6nemli kanitlardir.

Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Okul Oncesi Egitim Programi 2024 yilinda yayimlanmistir (MEB,
2024). Bu programin bes temel amag ve gorevlerinden biri 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nda
ifade edilen genel amaglara ve temel ilkelere uygun olarak; “Cocuklarin Tirkgeyi dogru ve glizel
konusmalarini saglamak” olarak belirlenmistir. Programin Tlrkce alan becerilerine bakildiginda erken
okuryazarlik becerileri kapsaminda sozciik farkindaligi ve ses bilgisel farkindalik becerilerine yer
verildigi ancak kelime dagarcigl becerisine yer verilmedigi gorilmektedir. Vatanseverlik degeri
kapsaminda ise, “Konusmasinda yabanci kelimeler kullanmaktan kaginir.” eylemine yer verilmistir.

Ulusal literature bakildiginda, etkilesimli yontemle okunan resimli cocuk kitaplarinin gocuklarin
kelime dagarcigini artirdigi bulunmustur (Cetinkaya, Oksiiz ve Oztiirk, 2018). Okullarda kelime
dagarcigini zenginlestirmeye yonelik aktif metotlar uygulanamamaktadir (Karakus, 2000). Turkge igin
belirli yaslardaki ¢ocuklarin kelime hazinesinin ne oldugu, bunlarin aktif ya da pasif kelime niteligi
konusunda yapilan calismalarin oldukga sinirl olduguna dikkat cekilmistir (Ozbay ve Melanlioglu,
2008). Okul 6ncesi donemde cocuklarin kelime dagarcigini gelistirmek amaciyla sistemli olarak
hazirlanmis egitim programlarina gereksinim duyuldugu belirtilmistir (Yurtsever, 2002). Tirkge
egitiminde kelime dgretimine ayri bir dnem verilmesi gerekmektedir (Ozbay ve Melanlioglu, 2008).
2023 yilinda tiim Tirkiye’de MEB tarafindan “Sézliik Ozgiirliiktiir” sloganiyla okul dncesinden liseye
tiim kademelerde Dilimizin Zenginlikleri adli bir proje uygulanmistir (MEB, 2023). Projenin temel amaci,
cocuklarin ve genglerin daha ¢ok sayida kelime hazinesine sahip olmasi ve kendilerini daha iyi ifade
edebilmeleri olarak aciklanmistir. Ancak proje etkinliklerinin, ¢cocuklarin kelime dagarcigina katkisina
iliskin bilimsel temelli bir etki analizi calismasi yapilmamistir. 2024 yilinda degisen okul dncesi egitim
programinda kelime dagarciginin desteklenmesine dogrudan yer verilmemis, cocuklara hangi yas
grubunda, kag¢ kelime ogretilecegi tespit edilmemistir. Hangi kelimelerin, hangi metotlarla
Ogretilecegine dair bir 6grenme hedefi ya da stratejisi belirlenmemistir. Okul Oncesi egitim
programinda kelime dagarciginin desteklenmesine yonelik 6grenme ciktilarina yer verilmedigi ve
kelime dagarcigini gelistirmeye odaklanan uygulamalarin etki analizleriyle sonuglandirildigi bilimsel
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calismalarin eksik oldugu disiinilmektedir. Bu arastirmada, MEB 365 Giin Oykii Serisi temelli egitim
programinin, 5 yas cocuklarin kelime dagarcigi Gzerindeki etkisinin incelenmesi amaglanmistir.
Arastirmanin problem cimlesi ve alt problemleri asagida belirtilmistir:
Arastirma kapsaminda hazirlanan 6yki serisi temelli egitim programi, 5 yasindaki cocuklarin kelime
dagarcigi Gzerinde etkili midir?
1. Deney ve kontrol gruplarinin Peabody Resim Kelime Il testinden aldiklari 6n test puanlari
arasinda anlamli bir farklihk var midir?
2. Deney grubunun Peabody Resim Kelime Il testinden aldig1 6n test-son test puanlari arasinda
anlamli bir farkhihk var midir?
3. Kontrol grubunun Peabody Resim Kelime Il testinden aldigi 6n test-son test puani arasinda
anlamli bir farkhihk var midir?
4. Deney ve kontrol gruplarinin Peabody Resim Kelime Il testinden aldiklari son test puanlari
arasinda anlamli bir farkhlik var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmanin tird nicel arastirma yontemlerinden 6n test-son test kontrol gruplu deneysel
desen olarak belirlenmistir. Deneysel desenin hedefi, bagimh ve bagimsiz degisken arasindaki sebep-
sonug iliskisini aciklamaktir. Arastirmanin bagimli degiskeni okul 6ncesi egitime devam eden 5 yas
cocuklarinin kelime dagarcigi ve kelime kavrama gelisim dizeyi; bagimsiz degiskeni ise resimli cocuk
kitaplari temelli hazirlanan kelime dagarcig egitim programidir. Modele gére deney ve kontrol olmak
Gzere iki grup belirlenmistir ve sonrasinda her iki gruba bagimh degiskene yonelik olan 6l¢limler
yapilmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirma, 2022-2023 egitim-6gretim yili gliz déneminde Milli Egitim Bakanligi’'na bagl resmi
bagimsiz bir anaokuluna devam eden 5 yasindaki cocuklarla yuratilmistir. Calisma grubunun
belirlenmesinde olasilikli 6rnekleme yéntemlerinden biri olan kolay ulasilabilir veya elverisli 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Calisma grubu 31 kiz ve 46 erkek olmak Uzere toplam 77 cocuktan
olusturulmustur. 38 ¢cocuk deney grubuna; 39 ¢ocuk ise kontrol grubuna atanmistir. Deney grubunda
yer alan 38 ¢ocuktan 22’si erkek, 16’s1 kiz; kontrol grubunda yer alan 39 ¢ocuktan 22’si erkek, 17’si
kizdir. Tablo 1’de 6rneklem grubunda yer alan ¢ocuklara iliskin bilgilere yer verilmistir.

Tablo 1.
Orneklem Grubuna iliskin Bilgiler Tablosu
Degisken Grup n Yiizde (%)
Kontrol 38 %49,4
Deney 39 %50,6

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak Peabody Resim Kelime Testi Il kullaniimistir. Dunn
(1959) tarafindan gelistirilen Peabody Resim Kelime Testi, 1997’de glincellestirilerek Peabody Resim
Kelime Testi Il (PRKT-11I) (R) yayinlanmistir (Dunn ve Dunn, 1997). Peabody Resim Kelime Testi lll (PRKT-
1) (R), cocuklarin alici dil becerilerini dlgerek alici dil kabiliyetini, kelime dagarcigi bilgisini ve resimlerle
kelime kavrama gelisim dizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Veri toplama aracinin
standardizasyon calismasi Ozekes (2013) tarafindan izmir’'de yapilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Bu calismanin verileri, Peabody Resim Kelime Testi IlIlI'lin okul 6ncesi egitim almaya devam
eden 5 yas cocuklara yliz ylize uygulanmasiyla toplanmistir. Deneysel islem, ¢alisma kapsaminda deney
ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin kelime dagarcigi diizeylerini belirlemek amaciyla 6n test
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uygulanmistir. Kelime dagarcigini gelistirmeyi amaclayan bir egitim programi hazirlanmis ve
uygulanmistir. Okul 6ncesi egitime devam eden 5 yas cocuklarin kelime dagarcigini artirmak amaciyla
MEB 365 Giin Oykii Serisi Temelli Kelime Dagarcig Egitim Programi hazirlanmis ve bircok asamadan
gecerek yapilandiriimistir. Program gelistirme ¢alismalari ilgili literatlir taramasi yapilarak akademisyen
ve Ogretmenlerden olusan bir ekiple ylratilmuistlr. Deneysel islem sliresince uygulanacak egitim
programi Milli Egitim Bakanligi tarafindan gelistirilen MEB 365 Giin Oyki Serisi temel alinarak
hazirlamistir (MEB Yayinlari, 2022). 53 adet resimli cocuk kitabindan olusan 365 Giin Oyki Serisi,
akademisyenlerin ve 6gretmenlerin ortak ¢alismasiyla hayata ge¢mistir. Bu ¢alismanin yazarlarinin da
yer aldig bir komisyon tarafindan hazirlanan MEB 365 Giin Oyki Serisi'nden 12 adet resimli cocuk
kitabi belirli kriterler gozetilerek segilmistir.

Gelistirilen program o6yki temellidir. Oyki kitaplari, MEB tarafindan tim Tirkiye'deki
anasiniflarina ve anaokullarina dagitilan bir seride yer aldigi icin erisilebilirligi yiksektir. Oyki
kitaplarina e-kitap olarak erismek mumkindir (https://365gunoyku.meb.gov.tr/). Boylece egitim
programinin yiritilmesi sirecinde hem egitim teknolojileri kullaniimis hem de aile katilimi
saglanmistir. Oyki kitaplari belirli bir program dahilinde okunmustur. Her bir kitap toplamda dért kez
okunacak sekilde planlama yapilmistir. Oykii kitaplar klasik ve etkilesimli sesli okuma teknikleriyle
okunmustur. Uygulama oncesinde deney grubu 6gretmenlerine etkilesimli okuma teknikleri egitimi
verilmistir. Kelime duvari ve kelime kutusu gibi oyun temelli etkinlikler yiritilmistir. Oyki kitaplari
okunduktan sonra kitap hakkinda kelime dagarcigini gelistiren sohbetler edilmistir. Boylece MEB 365
Guin Oyki Serisi Temelli Kelime Dagarcig Egitim Programi uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde deney ve kontrol grup ortalamalarindaki
farkhliklari gorebilmek adina bagimsiz érneklem t-test analizi uygulanmistir. On test ve son test
puanlari arasindaki farkliliklari gérebilmek icin bagimli 6rneklem t-test analizi yapilmistir. Analizler
alfa=0,05 seviyesinde uygulanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Peabody Resim Kelime Testi’nin lll (PRKT-1Il) (R) Ozekes (2013) tarafindan izmir bélgesinde
standardizasyon ¢alismasi yapiimistir.

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 = Cankiri Karatekin Universitesi Etik Kurulu
Karar tarihi= 08.11.2022
Belge sayl numarasi= 3
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Bulgular
Arastirmanin bu boéliimiinde okul 6ncesi egitim almaya devam eden 5 yas ¢cocuklarin MEB 365
Giin Oykii Temelli Kelime Dagarcigi Egitim programinin ¢ocuklarin kelime dagarcigina etkisine yonelik
bulgulari incelenmistir.

Tablo 2.
Normallik Varsayimi Analizi ve Giivenilirlik Analizi Tablosu
Olgek n Ort. SS Kolmogorov Carpikhk Basiklik
Smirnov (p)
Deney Fark 39 1,85 0,723 0,200* 0,378 -0,378
Kontrol Fark 38 0,38 0,682 0,200* 0,282 0,383
On Test 39 6,06 0,873 0,041 0,506 0,133
Son Test 38 7,19 1,244 0,093* 0,128 -0,416
*p <0,05

Tablo 2’de normallik analizi ve betimsel istatistikleri yer almaktadir. Kolmogorov-Smirnov
Analizi incelendiginde Deney Fark Olgiim degeri, Kontrol Fark Olgiim Degeri ve Son Test Olgiim
degerinin normal dagihm gosterdigi gériilmektedir (p>0,05). On Test Olciim degerinin basiklik ve
carpikhk degerleri -2; +2 sinirini asmadigindan analizlerde parametrik testler kullaniimistir (George ve
Mallery, 2010).

Tablo 3.
On Test Puanlarina Gére Grup Degiskeni T-Testi Tablosu
Olcek Grup N Ort. SS t Sd p
On Test Kontrol 38 6,05 0,842 -,121 75 0,904

Deney 39 6,08 0,912

Tablo 3’te 6n test puanlarina gére grup degiskeni t-testi analizi sonuglari verilmistir. Gruplara
gbre On test puani, istatistiksel olarak anlaml bir sekilde farklilik géstermemektedir (p=0,904>0,05).

Tablo 4.

Deney Grubu On Test- Son Test Puanlari Karsilastirmasi igin Tek Orneklem T-Testi Tablosu
Olgek n Ort. Ort. Farki SS t Sd p
Ontest 39 6,07 -1,85 0,912 -15,991 38 0,000*
SonTest 39 7,93 1,033

*p<0,05

Tablo 4’te deney grubu icin bagimli rneklem t-testi analizi sonuglari verilmistir. On test ve son
test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir sekilde farklihk bulunmustur (p=0,000<0,05). Son
test puani ortalamasi (7,93+1,033), 6n test puani ortalamasindan (6,07+0,912) anlamli bir sekilde farkh
ve blyuktir.

Tablo 1.5.

Kontrol Grubu On Test-Son Test Puanlari Karsilastirmasi icin Tek Orneklem T-Testi Tablosu
Olgek n Ort. Ort. Farki  SS t Sd p
On test 38 6,05 -0,38 0,842 -3,422 37 0,002*
SonTest 38 6,43 0,957

*p<0,05

Tablo 5’te kontrol grubu icin bagimh érneklem t-testi analizi sonuglari verilmistir. On test ve
son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farkhlik bulunmustur (p=0,002<0,05).
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Son test puani ortalamasi (6,43+0,957), 6n test puani ortalamasindan (6,05+0,842) anlamli bir sekilde
farkh ve blyuktir.

Tablo 6.
Son Test Puanlarina Gére Grup Degiskeni T-Testi Tablosu
Olgek Grup N Ort. SS t Sd p
On Test Kontrol 38 6,43 0,956 -6,601 75 0,000*
Deney 39 7,93 1,033
*p<0,05

Tablo 6’da son test puanlarina gore grup degiskeni t-test analizi sonuglari verilmistir. Gruplara
gore son test puani istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farkhlk gostermektedir (p=0,000<0,05).
Deney grubunun son test puani ortalamasi (7,93%£1,033), kontrol grubunun son test puani
ortalamasindan (6,4310,956) anlamli bir sekilde farkli ve blyuktar.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada MEB 365 Giin Oykii Serisi temelli egitim programinin, 5 yas cocuklarin kelime
dagarcigi lizerindeki etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin ilk sorusu olan deney ve kontrol
gruplarinin kelime testinden aldiklari 6n test puanlari arasinda anlaml bir farkhlik olup olmadigi
sorusuna yanit aranmis ve istatistiksel olarak anlaml bir farkhlik olmadig bulunmustur. Deney ve
kontrol gruplarinda 6n test asamasinda anlamh farklilk bulunmamasi, gruplarin kelime dagarcigi
yoninden benzer 6zelliklerde oldugunu ortaya koymaktadir.

ikinci arastirma sorusu, deney grubunun kelime testinden aldigI 6n test-son test puanlari
arasinda anlamli farklilik olup olmadigidir. Bulgulardan elde edilen veriler, deney grubunun 6n test-son
test puanlari arasinda anlamli bir farkhlik oldugunu géstermektedir. Deney grubundaki ¢ocuklarin
kelime dagarciginin anlamli bir sekilde artmasinda, 365 Giin Oykii Serisi temelli egitim programinin
etkili oldugu bulunmustur. Bu sonug, oyki temelli egitim programlariyla cocuklarin gesitli alanlardaki
becerilerini desteklemeyi amaclayarak etkisi kanitlanan arastirma sonuclariyla értiismektedir (Avci ve
Yiiksel, 2013; S6zkesen ve Oztiirk Samur, 2017; Yazici, Bolan Belen, Yaman Baydar, Okutan ve Aksu,
2019; Biger, 2020; Pektas, 2022; Bozdag, 2022; Tiirkben ve Karaca, 2022 ve Tosun, 2023) Oyki temelli
egitim programlarinin kelime dagarcigina etkisini inceleyen arastirmalar oldukca sinirlidir (Gozioglu,
2023). Cocuklarin kelime hazinesinin ve okuma aliskanliklarinin gelismesinde cocuk kitaplarinin,
dzellikle dyki kitaplarinin énemli bir yeri oldugu raporlanmistir (Keklik, 2011). Oyki temelli egitim
programinin 5 yas cocuklarin kelime dagarcigini gelistirmede etkili olmasinda en dikkat cekici
unsurlardan biri, kelime dagarcigini gelistirmek icin planli ve kasitli bir egitim stireci olusturulmasidir.
Goger (2010), kelime hazinesine yeni kelimelerin kazandiriimasinda kelime 6gretimine yonelik
etkinliklerin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Cocuklarin kelime dagarciginin genisletilmesinde basta aile
olmak (izere cok cesitli etkenlerden s6z edilebilir. Yildirnm (2020), kelime 6grenme siirecini etkileyen
faktorleri degerlendirmis ve gocuklarin farkh deneyimler edindigi oranda kelime bilgilerinin arttigini
belirtmistir. Okuryazarlik yoniinden zenginlestirilmis aile ortaminda biyilyen, okulda kitaplarla
desteklenen, etkilesimli okumaya maruz kalan, ailesiyle birlikte kitap okuyan, okunan kitabi
canlandiran, resimli hikaye kitaplarini yorumlayan, tabu oynayan g¢ocuklarin deneyimlerinin niteligini
artmaktadir (Ozcan, 2020). Bu tiir zengin deneyimler edinen ¢ocuklarin dinledigini anlama ve dili
kullanma becerileri ile sdzcik bilgileri desteklenmektedir (Ergiil, Akoglu, Karaman ve Sarica, 2017).
Kelime dagarcigini gelistirme egitim programinin éyki temelli olusu, kelimelerin anlaml bir baglam
icinde edinilmesini saglamaktadir. Kurudayioglu (2018), arastirmasinda kelime hazinesinin zihinsel
boyutunu incelemis, kelime hazinesindeki kelimelerin birbirleriyle baglantili olarak zihne yerlesmesini
saglamanin 6nemini vurgulamistir. Kelime dagarciginin genisletilmesinde kelime sayisi olduk¢a 6nem
kazanmaktadir. ilkokula yeni baslayan bir cocugun ortalama olarak 3000 kelime bildigi tespit edilmistir
(Ozbay, 2001). Ulucay (2021), 60 ay ve lizeri cocuklarla yaptig 8 haftalik calismada etkilesimli okuma
yontemini kullanarak cocuklarin en ¢ok kullandigi 1000 kelime ile derlem temelli siklik listesini
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karsilastirmistir. Bu calismadan elde edilen veriler, okul 6ncesi seviyesinde genis hacimli 6zel cocuk dil
derlemlerinin ¢ocuklarin egitimi ve cocuklara 6gretilecek kelimelere referans teskil etmesi bakimindan
onemli oldugunu ortaya koymaktadir. Bu calismada, okul 6ncesi ¢ocuklar icin islevsel ve bliylk
derlemlerin daha kapsamli calismalarla yiritilmesi ihtiyaci vurgulanmistir. Keklik (2010), okul éncesi
egitim programinda, resimli hikaye kitaplarinda, boyama kitaplarinda, parmak oyunlarinda ve resimli
sozlliklerde 0-6 yas icin belirlenen ilk 1200 kelimelik listeden yararlanilabilecegini belirtmistir. Ayni
calismada cocuklarda kelime hazinesinin gelistiriimesinde en 6nemli konunun etkinliklerin icerigi
olduguna dikkat c¢ekilmistir. 0-6 yas grubundaki ¢ocuklara bilingli ve bir program dahilinde verilen
kelime 6gretim programlarinin yararlari vurgulanmistir. 365 Giin Oyk Serisi temelli egitim programinin
¢ocuklarin kelime dagarcig tUzerindeki etkisinin bliyik olglide uygulanan egitim programinin nitelikli
iceriginden kaynaklandigi sdylenebilir. Hazirlanan egitim programi akademisyenler ve 6gretmenlerin is
birligiyle hazirlanmistir, dyki kitaplari hem basili hem de dijital versiyonlariyla erisilebilirdir. Programda
aile katimi etkinlikleri yirattlmustir, her bir kitap birden ¢ok kez ve gesitli okuma teknikleriyle
okunmus ve kitaplar hakkinda sohbet edilmistir. Kelime dagarciginin genisletilmesinde sistematik
egitim programlarinin uygulanmasi ve kelime sayisina odaklaniimasi blyik 6nem arz etmektedir. 365
Guin Oyki Serisi temelli egitim programinda oyun temelli etkinliklere de yer verilmistir. Gdzalan ve
Kogak (2014), calismalarinda oyun temelli egitim programinin 5-6 yas ¢ocuklarin kelime bilgi diizeyine
etkisini arastirmistir. Calismada oyun temelli programlarin c¢ocuklarin kullandigi kelimeleri
farkhlastirdig1 ve zenginlestirdigi belirtilmektedir. Okul 6ncesi diizeyinde tasarlanan kelime dagarcigl
egitim programlarinin oyun oynama etkinliklerini de icermesinin programlarin etkisini artiracagi
disinidlmektedir. Taurina ve Vigule (2016), yaptigl arastirmada cocuklarda kelime dagarcigini
gelistirme siirecinde okul- aile diyalogunun énemini vurgulamistir. 365 Giin Oykii Serisi temelli egitim
programinda da aile katilim etkinlikleri ytrttilmus, serinin dijital versiyonlarina ulasilabilecek web
sitesi baglantilari ailelerle paylasiimis ve tim program boyunca ailelerin katki ve destegi alinmistir. Son
yillarda kelime dagarcigini gelistirmeye odaklanan arastirmalarda web tabanl araclarin ve medya
teknolojilerinin kullanildigi bilinmektedir (Ella, Sofian ve Rosnija, 2021; Akeem, Opeyemi ve Razak,
2022). Bu ¢alismalarda, video ile sarkilar séylenerek cocuklarin kelime dagarcigini gelistirilmis ve ikinci
dil 6greniminde web tabanli uygulamalarin kelime dagarcigini artirdigl sonucuna varilmistir. 365 Giin
Oykii Serisi temelli egitim programinda 6ykii kitaplarinin dijital versiyonlari da sesli kitap olarak
kullanilmistir. Bu durumun, gocuklarin ilgi ve dikkatini artirarak ¢ocuklarda kelime dagarcigina yonelik
beklenen etkiyi pekistirdigi sdylenebilir. 365 Giin Oykii Serisi, okul 6ncesi egitim kurumlarinda kelime
dgretimi amaciyla nitelikli egitim siiregleri olusturma amaciyla uygulanmistir. Ozcan (2020) tarafindan
yuratllen bir ¢alismada, okul dncesi egitim yili arttikga, cocuklarin kullandigi kelime sayisinda artig
gorilmektedir. Bu durum okul dncesi egitim kurumlarina devam etme siresinin ¢ocuklarda kelime
hazinesinde olumlu etki yarattigini ortaya koymaktadir.

Ugiincii arastirma sorusu, kontrol grubunun kelime testinden aldigi 6n test-son test puanlari
arasinda anlamli farkhhk olup olmadigidir. Bulgulardan elde edilen veriler, kontrol grubunun 6n test-
son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugunu géstermektedir. Kontrol grubuna herhangi bir
deneysel islem uygulanmamistir ve kontrol grubunda yer alan siniflar klasik egitim programlarini
uygulamaya devam etmistir. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin kelime dagarciginin anlamh bir sekilde
artmasinda, ¢ocuklarin klasik egitim programlarinin etkisinden s6z edilebilir.

Dordincl arastirma sorusu deney ve kontrol gruplarinin kelime testinden aldigl son test
puanlari arasinda anlamli farkhlk olup olmadigidir. Bulgulardan elde edilen veriler deney grubunun son
test puani ortalamasinin, kontrol grubunun son test puani ortalamasindan anlaml bir sekilde farkli ve
bliylik oldugunu gostermektedir. Deney grubunun kelime dagarciginda tespit edilen etki, kontrol
grubuna goére daha fazladir. Bir baska deyisle, 365 Giin Oykii Serisi temelli egitim programina maruz
kalan cocuklarin kelime dagarcigi, klasik okul 6ncesi egitim programina maruz kalan ¢ocuklara gore
daha ¢ok gelismistir.

Arastirmadan elde edilen sonuclara gére, 365 Giin Oyki Serisi temelli egitim programi 5
yasindaki cocuklarin kelime dagarcigini artirmistir. Bu sonuca dayali olarak bazi 6neriler gelistirilmistir.

e 365 Giin Oyki Serisi, MEB tarafindan tiim Tiirkiye’de bulunan resmi anaokullarina ve
anasiniflarina basili olarak dagitilmistir. Arastirmada egitim materyali olarak kullanilan kitap
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serisi, Tlirkiye’de bulunan tim resmi okul dncesi egitim kurumlari igin erisilebilir bir kitap
serisidir. Bu baglamda, arastirma kapsaminda gelistirilen egitim programi kolayca uygulanarak
okul 6ncesi egitimin niteligine katki saglayabilir.

e 365 Giin Oyku Serisi, Milli Egitim Bakanligi tarafindan dijital ortamda yayimlanmistir. 365 Giin
Oyki Serisi temelli kelime dagarcigi egitim programi, aile egitim programlariyla ailelerin
kullanimina sunularak ev temelli kelime dagarcigi gelistirme programlari uygulanabilir.

e 2024-2025 egitim-6gretim yilindan itibaren uygulanmaya baslanacak olan Tirkiye Yuzyil
Maarif Modeli Okul Oncesi Egitim Programi, bu arastirmada yer alan kelime dagarcigi becerisini
icerecek bicimde giincellenebilir. Tlirkce alan becerileri kapsaminda yer alan erken okuryazarlik
becerilerinin alt becerisi olarak kelime dagarcigi becerisi programda vurgulanabilir.

e Okul 6ncesi 6gretmenlerine cocuklarin kelime dagarcigini gelistirmeye ve desteklemeye
yonelik Millf Egitim Bakanligi Ogretmen Bilisim Agina hibrit formatta hizmet i¢i egitim programi
eklenebilir.

o Ailelere uzaktan egitim etkilesimli okuma teknikleri ve kelime dagarcigini destekleyici ¢evrim
ici aile egitim programlari diizenlenebilir.

e Arastirmada kullanilan 365 Giin Oykii Serisi benzeri kitap serisi projeleri yayginlastirilabilir.

e Arastirmada kullanilan kelime duvari ve kelime kutusu gibi oyun temelli etkinlikler okul 6ncesi
egitim kurumlarinda ydratulebilir.

e Cocuklarin kelime dagarcigi edinimini bilimsel ¢alismalarla ¢esitlendirmek amaciyla
arastirmacilar tarafindan yas gruplarina uygun kelime listeleri ve kelime sayilari belirlenebilir.

e Kelime dagarcigini gelistirmeye odaklanan tim uygulama ve projelerin bilimsel temelli
yuritulerek etki analizi calismalari yapilabilir.

e  (Cesitli kurum ve kuruluslanin is birligi ile cocuklarin kelime dagarcigini gelistirme seferberligi
ilan edilebilir.

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 higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Cankiri Karatekin Universitesi Etik Kurulu
Karar tarihi= 08.11.2022
Belge sayl numarasi= 3

Yazarlarin Katki Orani
Makalenin hazirlanmasinda 1. yazar %40, 2. yazar %40, 3.yazar %10, 4.yazar %10 oraninda
katki saglamustir.

Cikar Catismasi
Bu calismada ¢ikar ¢catismasi teskil edebilecek bir durum yoktur.

Destek ve Tesekkiir

MEB 365 Giin Oykii Serisi’nin olusturulmasi amaciyla yazarlari, gizerleri akademik danismanlari
ve editorleri bir araya getiren, serinin tim Turkiye’deki anasiniflarina ve anaokullarina dagitilmasini
saglayan Milli Egitim Bakanligina ve Alman Uluslararasi is Birligi Kurumuna (GIZ) tesekkiir ederiz. Bu
arastirmanin planlamasinda aramizda olan ancak sonrasinda Hatay depreminde kaybettigimiz igin
aramizdan ayrilan, arastirma ekibimizin degerli tiyesi Nimet Rifaioglu’nun aziz hatirasini anmak isteriz.
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Extended Abstract

Introduction

In early childhood, chatting, improving speech and asking complex questions, singing, telling
and reading stories, reciting poetry, asking riddles, uttering tongue twisters, and playing finger games
are very effective for children to develop their vocabulary and boost linguistic development.
Developing vocabulary is among the activities that most significantly promotes linguistic development.

The assessment of linguistic quality is determined by the quantity of words and their
contextual relevance. Vocabulary, in this context, is expressed as depth, breadth and weight. One of
the most effective methods for vocabulary enhancement for adults in charge of children is to read
illustrated books aloud to children. Interactive reading aloud technique and challenging discussions
about books also support children's high-level vocabulary learning. The dialogic reading technique
requires the child's active engagement in the reading activity. The aim of the interactive book reading
technique is to develop vocabulary. In this study, it was aimed to examine the effect of MoNE (Ministry
of National Education) 365 Day-Story Series-Based training program on the vocabulary of 5-year-old
children. The problem statement and sub-problems of the research were as follows:

1. Is there a significant difference between the pre-test scores of the experimental and control
groups in the Peabody Picture Vocabulary Il test?

2. Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the
experimental group in the Peabody Picture Vocabulary Il test?

3. Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the control
group in the Peabody Picture Vocabulary Il test?

4. Is there a significant difference between the post-test scores of the experimental and control
groups in the Peabody Picture Vocabulary Il test?
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Method

The research was classified as a pre-test-post-test control group experimental design, a
guantitative research method. While the dependent variable of the research was the vocabulary and
word comprehension development level of 5-year-old children attending preschool education, the
independent variable was the vocabulary training program based on children's illustrated books. The
study was conducted with 5-year-old children attending a public independent kindergarten affiliated
with the Ministry of National Education in the fall semester of the 2022-2023 academic year. The study
group consisted of 77 children, namely 31 females and 46 males. The data collection tool was Peabody
Picture Vocabulary Test Ill. Peabody Picture Vocabulary Test Il (PRKT-III) (R) was developed to
determine the receptive language ability of children by measuring their receptive language skills and
to determine their development levels of vocabulary and word comprehension with pictures. Pre-tests
were administered to determine the vocabulary levels of children in the experimental and control
groups in the study. A training program targeting the development of vocabulary was prepared and
administered. The program was implemented for the children in the experimental group over a
duration of four weeks, five days per week, totaling twenty working days. Throughout the
implementation of the program, the children in the control group maintained their standard
educational routines without any alterations to their educational processes. At the end of the four-
week application, the data collection tool administered once more to both the experimental and
control groups, and the collected data were analyzed and evaluated. Independent T-test analysis was
used in the analysis of the data obtained in the study to examine the differences between the means
of the experimental and control groups. Dependent sample t-test analysis was conducted to examine
the differences between the pre-test and post-test scores. The analyses were applied at alpha=0.05.

Result and Discussion

The study's findings suggested that children's vocabulary could be enhanced by reading the 12
illustrated storybooks in the 365 Days Story Series a minimum of four times and by engaging in
interactive reading. While no significant difference was found in vocabulary between the pre-test
groups of the study, a significant difference was found in the post-test findings. The study revealed
that quality story books that were appropriate for the children's ages and read interactively
significantly increased their vocabulary. In the Turkish language activities of the 365 Day-Story Series
books, children acquired a broader vocabulary through the interactive reading method, which
positively influenced both expressive and receptive language development. During the 4-week
application, it was revealed that children in the experimental group demonstrated sequential sentence
construction, incorporated new vocabulary into their sentences, and there was an improvement in
their communication skills according to the children. Linguistic development progressed swiftly during
the preschool years, resulting in an expansion of vocabulary influenced by the environment.

Table 1.
One Sample T-Test Table for Comparison of Experimental Group Pretest-Posttest Scores
n Av. Av. SS t Sd P
Difference
Pretest 39 6,07 -1,85 0,912 -15,991 38 0,000*
Posttest 39 7,93 1,033
*p<0,05

Table 1 shows the results of dependent sample t-test analysis for the experimental group. A
statistically significant difference was found between pre-test and post-test scores (p=0.000<0.05).
Post-Test Mean Score (7.93+1.033) was significantly higher than Pre-Test Mean Score (6.07+0.912).
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Table 2.
Single Sample T-Test Table for Comparison of Pre-Test and Post-Test Scores of Control Group
n Av. Av. SS t Sd p
Difference
Pretest 38 6,05 -0,38 0,842 -3,422 37 0,002*
Posttest 38 6,43 0,957
*p<0,05

Table 2 shows the results of dependent dump t-test analysis for the control group. A
statistically significant difference was found between pre-test and post-test scores (p=0.002<0.05).
Post-Test Mean Score (6.43+0.957) was significantly higher than Pre-Test Mean Score (6.05+0.842).

According to the findings, there was a significant difference between the pre-test and post-
test scores of the experimental group. The 365-Day Story Series-based training program was found to
be effective in significantly enhancing the vocabulary of children in the experimental group. This
finding was consistent with the findings of the study proving its effectiveness by aiming to support
children's skills in various areas with story-based training programs. According to the findings of the
study, the 365-Day Story Series-based training program increased the vocabulary of 5-year-old
children. It is recommended to implement training programs targeting the vocabulary expansion at an
early childhood through conducting efficacy analysis studies.
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Bir Okudugunu Anlama Problemi Olarak Papagan Okurluk®
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Oz

Akict okuyan fakat okudugunu yeterli diizeyde anlamayan Ogrenciler papagan okurlardir. Bu
¢alismada papagan okur olan 6grencilerin akici okurlarin igindeki oranlarinin tespit edilmesi
amaglanmistir. Calismada nicel arastirma yontemlerinden tarama calismasi deseni kullanilmistir.
Ogrencilerin akici okurluk durumlari dogruluk, hiz ve prozodi puanlari hesaplanarak; okudugunu
anlama durumlari ise okudugunu anlama sorulari araciliglyla belirlenmistir. Ogrencilerin akici
okuma ve okudugunu anlama durumlarindan hareketle akici okurlarin igindeki papagan okur
oranlari belirlenmistir. Ogrenci dogru, hizh ve prozodik bigimde okuyor fakat okudugunu
anlamiyorsa papagan okur olarak degerlendirilmistir. Verilerin analizinde Office365 programindan
yararlanilmistir. Calisma grubunu 2022-2023 egitim 6gretim yilinda istanbul’da bulunan bir
ilkokulda egitim géren 311 gonulll 2, 3 ve 4. sinif 6grencisi olusturmaktadir. Her sinif dizeyinde
akici okurlarin en az %32,84’Gniln papagan okur oldugu tespit edilmistir. Papagan okurlara en ¢ok
ikinci sinifta (%80,64), en az tiglinci (%32,84) sinifta rastlanmistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma, akici okuma, okudugunu anlama, papagan okur, papagan okuma

Parrot Reading as a Comprehension Problem
Abstract
Students who read fluently but don’t understand what they read sufficiently are parrot readers.
This study aims to determine the proportion of parrot readers among fluent readers. A survey
study design, one of the quantitative research methods, was used. Students' reading fluency was
determined by calculating their accuracy, speed, and prosody scores, and their reading
comprehension was determined through comprehension questions. Based on the students'
reading fluency and comprehension, the proportion of parrot readers among fluent readers was
determined. Office365 program was used for data analysis. The study group consisted of 311
volunteer 2nd, 3rd, and 4th-grade students studying in a primary school in Istanbul in the 2022-
2023 academic year. It was determined that at least 32,84% of fluent readers at each grade level
were parrot readers. Parrot readers were most common in the second grade (80,64%) and least
common in the third grade (32,84%).
Keywords: Reading, fluent reading, reading comprehension, parrot reader, parrot reading
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Giris
Okuma ve Okudugunu Anlama

Okuma, bireylerin yalnizca akademik basarilarini artirmada degil her alanda ve her zaman
ihtiyac duyduklari bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu beceri, bilginin biyldk kisminin yazi
yoluyla iletildigi toplumlarda basarinin temel bileseni olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Rayner vd., 2001).
Dinyada hayatta kalma ve gelisme becerileri, okuma yetkinligini elde etmekle ylksek derecede
iliskilidir (Alexander, 2005). 2006 yilinda yayimlanan ilkégretim Tiirkce Ogretim Programinda [Milli
Egitim Bakanhg (MEB), 2006] okuma becerisinin 6grencinin hayatinin tamamina yayilan bir aliskanlik
haline getirilmesinin, 2024 yilinda yayimlanan programda (MEB, 2024) ise temel egitimin sonunda
ogrencilerin akici okur diizeyinden elestirel okur diizeyine ulastiriimasinin amaglandig gérilmektedir.
Ogretim programlarinin amagclarn géz oniine alindiginda dgrencilerin basit diizeyde okuryazarlk
becerisine sahip olmalarinin yeterli olmadigl, okuma becerisinin daha Ust dizeylere ulastirilmasi
gerektigi sonucuna ulasiimaktadir.

Okuma eylemi farkh amaglar igin gergeklestiriimektedir. Bu amaglar bilgi edinmek, zihinsel
becerileri gelistirmek, 6grenmek, elestirmek, keyif almak seklinde siralanabilir (Bruning ve digerleri,
2014; Grabe ve Stoller, 2002; Karatay, 2018; Kardas ve Kaya, 2020; Ulper, 2019). Belirtilen amaclar
incelendiginde hepsinin ortak ve en Ust noktasinin anlama oldugu gorilmektedir. Okumanin birincil
amaci anlamadir.

Okudugunu anlama; metni okuma ve metinden anlam g¢ikarma islemidir. National Reading
Panel (NRP) Raporu’nda (2000) okudugunu anlama, okumanin bes temel bileseninden birisi olarak
gosterilmektedir. Fakat yazilanlarin anlasilmasi islemi tek bilesenden olusan bir sire¢ degildir.
Ogrencinin okudugu sayfadaki bilgilerin, arka plan bilgisi ve deneyimlerinin etkilesimini ile birkac
bilesen siirecin entegrasyonunu gerektirmektedir (Kintsch ve Kintsch, 2005). Okuma ile alinan bilgiler
inceleme, siralama, siniflama, iliskilendirme, sorgulama, degerlendirme gibi ¢esitli zihinsel islemlerden
gecirilerek zihinde anlamlar olusturulmakta ve olusturulan bu anlamlar okuyucunun 6n bilgileriyle
birleserek zihinde yapilandirilmaktadir (Yildiz ve Akyol, 2011).

Okudugunu anlamayi etkileyen farkh unsurlar bulunmaktadir. Bunlar yapisal unsurlar, bilissel
unsurlar, cevresel unsurlar, metin ile ilgili unsurlar, Gstbilissel unsurlar, hazirbulunusluk seklinde
siralanabilirler. Yapisal unsurlar ses bilgisi, bigcim bilgisi, kelime bilgisi ve cimle bilgisini iginde
barindirmaktadir. Biligsel unsurlar ise bellek, dikkat ve islemleme hizi gibi kavramlari kapsamaktadir.
Hazirbulunuslukta 6n bilgi, tutum ve motivasyon gibi durumlar karsimiza ¢ikmaktadir. Metin ile ilgili
unsurlara metin tiir(i, okunabilirlik, diizeye uygunluk érnek verilebilmektedir. Ustbilissel unsurlarda ise
strateji ve yontem kullanimindan bahsedilebilmektedir.

Okuma, temelde bir kod ¢6zme islemidir. Fakat okuma; verilen kodu ¢6zmenin Otesinde,
anlamaya dayali ve ¢ok yonli bir stirectir. Metnin kodlarinin ¢oziilmesi ve sesletilmesi baska bir deyisle
yazinin sese donustiriilmesi okuma igin yeterli olmamaktadir. Okumanin tam olarak gerceklesmesi igin
anlamanin da gerceklesmesi gerekmektedir. Okumada anlamlandirma olmadan yapilan eylem yalnizca
gdérme ve seslendirmedir (Binbasioglu, 1999). Ogrencilerin karsilastiklari metinleri kendilerinden
beklenen ya da beklenenin Ustiinde bir performansla sesletmesi yeterli olmamaktadir. Ogrenciler
metni sesletirken ayni zamanda okuduklarini da anlamalidirlar. Aksi halde okuma islemi temel amacina
ulasamayan, eksik bir eylem olarak kalacaktir.

Turkgenin Fonetik Alfabe Yapisi ve Okumaya Etkileri

Harflerin sesbirimleri temsil ettigi, alfabeye dayali olan dillerde sesler ile sembollerin eslesme
durumlar farkliik géstermektedir. Ses ve sembollerin eslesme durumuna goére alfabeler fonetik
(seffaf/saydam/si8) alfabe ya da fonetik olmayan (opak/derin) alfabe seklinde ifade edilmektedir.

Alfabede fonetiklik, anlam Uniteleri ve bicimbirimlerin birebir eslesme durumunu
gostermektedir (Hengeveld ve Leufkens, 2018). Fonetik olmayan alfabelerde ise harf ve ses arasinda
birebir eslesme durumu gériilmemektedir. Cince, ingilizce ve Fransizca fonetik olmayan alfabeye sahip
diller iken Sirpga-Hirvatga, Fince, Galce, ispanyolca, Felemenkce, Arapga, Tiirkge ve Almanca gibi diller
fonetik alfabelere sahiptirler (Ellis ve digerleri, 2004; Marjou, 2021; Frost ve digerleri, 1987) ve fonetik
alfabeye sahip olan bu dillerde ses sembolii karsiliklari oldukga tutarhdir. Oney ve Durgunoglu (1997)
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da Tirkgenin yazi ve ses birimleri arasinda oldukg¢a diizenli eslemeler oldugunu, fonolojik olarak seffaf
alfabeye sahip bir dil oldugunu belirtmektedirler.

Katz ve Frost (1992)’un yirattikleri calismada fonetik yazi bigcimlerinin fonolojiyi iceren kelime
tanimayi destekledigi gérilmektedir. Miles (2000), fonetik alfabelere sahip dillerde 6grencilerin kod
¢6zme ve kodlama islemlerini yapma konusunda fonetik olmayan alfabeye sahip dillerdeki 6grencilere
gore daha 6nde olduklarini belirtmektedir. Seymour ve ¢alisma arkadaslari (2003) da fonetik alfabelere
sahip dillerde okuma dogrulugunun tavana cok hizli ulastigini, ingilizce gibi fonetik olmayan alfabelere
sahip dillerde dogru ve akici okumanin gelisim hizinin fonetik olan dillere gore iki kat yavas oldugunu
belirtmistir. Oney ve Goldman (1984) tarafindan yiiriitilen calismada Tiirk ¢ocuklarin birinci sinifta
Amerikan cocuklara gore daha dogru ve daha hizli olduklari goértlmustir. Yapilan diger calismalar da
fonetik alfabeye sahip dillerde okuma yazmayi 6grenen 6grencilerin okuma yazmayi fonetik olmayan
dillere sahip 6grencilerden daha hizli ve kolay 6grendigini géstermektedir (Defior, 2004; Dehaene,
2017; Hengeveld ve Leufkens, 2018). Tim bu calismalar fonetik yazi bicimlerine sahip alfabelerin
okumayi 6grenmenin daha kolay gerceklesmesine destek oldugunu gostermektedir.

ingilizce’de harf-ses iliskisini 6grenmek, 6grenciler icin zorluk teskil etmektedir (Bruning ve
digerleri, 2014; Pinker, 2020). Ogrenci kelimenin ayni anda hem okunusunu hem yazilisini 8grenmek
zorundadir. Bu nedenle ingilizce’de 6grencinin daha énce karsilasmadigi bir kelimeyi duydugu sekilde
yaziya dékmesi ya da yazili bicimiyle yeni karsilastigi bir kelimeyi sesletmesi oldukca giictiir. Ogrenci bu
kelimeyi kismen dogru yazabilmekte ya da okuyabilmektedir. Bu durum 6zellikle okumayi yeni 6grenen
dgrencilere ek bir bilissel yiik getirmektedir. Fakat italyanca, Tiirkge gibi dillerde béyle bir zorluk
gorilmemektedir. Cankl her harf tek bir sesbirime karsilik gelmektedir. Tirkce’de okuryazar bir
ogrenci ilk kez karsilastigi bir kelimeyi cok rahat bir sekilde dogru seslendirebilmekte ya da
yazabilmektedir. ingilizce’de okuryazar bir 6grencinin ilk kez karsilastigi bir kelimeyi okumasi ya da
yazmasi Tirkce kadar kolay olmamaktadir.

Okumayi 6grenmenin fonolojik olan alfabelere sahip dillerde daha hizli, fonolojik olmayan
alfabelere sahip dillerde ise daha yavas gerceklestigi gorilmektedir. Fakat fonolojik olmayan alfabelere
sahip dillerde karsilasilan ve basta dezavantaj gibi goriinen okumayi yavas O0grenme, avantaja
déniismektedir. Ogrenciler yazim ve ses iliskisi icin daha fazla caba sarf etmektedirler. Bu da yavas ama
daha saglam bir okuma-yazma 6grenimi siirecini ortaya ¢ikarmaktadir. Dehaene (2017) de fonolojik
olmayan alfabelere sahip dillerde ayni seslerin farkli yazim okuma hizinda ve okudugunu anlamada
gerekli bir durum oldugunu belirtmektedir. Dogru ve hizli okumanin Tiirkge gibi fonetik alfabeye sahip
dillerde anlamanin bir yordayicisi olup olmadigi tartisilmahdir.

Akici Okuma

Nitelikli bir okumanin temel bileseni olan akici okuma; metni konusma hiziyla, dogru ve
prozodik bicimde okumaktir (Allington, 1983; Bastug ve Akyol, 2012; NRP, 2000). Akyol (2020a) akici
okumay! “noktalama isaretleri, vurgu ve tonlamalara dikkat edilen, geriye donis ve kelime tekrarina
yer verilmeyen, heceleme ve gereksiz duruslar yapilmayan, anlam {nitelerine dikkat edilerek,
konusurcasina yapilan okuma” biciminde tanimlamaktadir. Akyol; akici okumayi prozodi, dogruluk ve
hiz ile iliskilendirmistir. Caldwell (2008) ise akici okuyuculari harf ve sesleri analiz etmek i¢in ara
vermeden, otomatik, aninda ve dogru taniyan kisiler olarak betimlemektedir. Akici okumanin; dogru
kelime taniyarak, uygun hizda ve prozodik bicimde yapilan bir kod ¢6zme ve anlama islemi oldugu
gortlmektedir. Akici okumayi ¢ temel bilesen olusturmaktadir. Bu bilesenler hiz, dogruluk ve
prozodidir. Mathson ve digerleri (2005), bu ¢ bilesenin esit derecede 6nemli oldugunu
belirtmektedirler.

Dogru okuma kelimeleri dogru sekilde tanima veya kelimelerin kodlarini dogru bicimde ¢ézme
yetenegidir (Torgesen ve Hudson, 2006). Dogru bicimde yapilan okuma, metnin yazili kodunun
hatalardan arinmis bicimde ¢6ziilerek seslendirilmesidir. Okuma hizi ise metnin kodunu ¢6zlp ve sesli
ya da sessiz bir sekilde metni okuyuncaya kadar gegen sliredir (Bastug ve Akyol, 2012; 398). Bu kavram,
metnin okunma siresini ifade etmektedir. Prozodi, bir metnin okuyucu tarafindan sesli bicimde
okunmasi sirasinda gozlem yoluyla 6l¢tilmektedir (Yildiz ve digerleri, 2009). Kelime tanima dogrulugu
ve kelime tanima hizi kod ¢6zme olarak da literatiirde yer almaktadir (McCormick ve Samuels, 1979).
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Konusmanin ritmik ve tonal yonlerini tanimlayan bir terim olan prozodik okumada; okuyucu dogru ve
hizli okumaya ek olarak noktalama, duraklama gibi ozelliklere de dikkat ederek sesini bir sohbet
havasinda kullanmahdir (Bastug, 2012). Metinde verilmek istenen mesaja gore ses tonunu
ayarlamalidir. Bu tiir okuyucular metni adeta konusma yapiyor gibi dogal bir akista okumaktadirlar.

Akicihk ve okudugunu anlama birbirleriyle yakin iliskili olan iki kavramdir (Report of the NRP,
2000). Groen ve digerleri (2019) akici okumayi okudugunu anlamanin bir 6n kosulu olarak gorirken
Kuhn ve digerleri (2010) akiciligi okudugunu anlamanin hem 6nclisii hem de sonucu olarak gérmektedir
¢linki cogu akici okur, metnin kodunu ¢6zmekle kalmaz, es zamanli olarak metni anlar. Bu okuyucular
metni tanimak ve fark etmekle kalmaz ayni zamanda metnin s6zdizimsel ve anlamsal 6zelliklerini
anlayabilir ve yansitabilirler (Rasinski ve digerleri, 2010). Akici okuma sayesinde okuyucular, otomatik
ve dogru ve hizli bicimde tanima yaparlar. Bu kisilerin dikkati kolayca dagilmaz ve zahmetsiz sekilde
okuyabilirler (Torgesen ve Hudson, 2006). Bu nedenle etkili bir okuma siireci igin 6grencinin akici okur
diizeyinde olmasi gerekmektedir.

Papagan Okuma

Sesli okuma ile okudugunu anlama farkh kavramlardir. Her sesli okuma, anlamayi
icermemektedir. Disaridan kusursuz bir sesletim olarak duyulan okuma, anlama gerceklesmeden
yapiliyor olabilir. Baska bir deyisle okuyucu dilin kodunu basarili bir sekilde ¢dzebilirken bunun aksine
anlama basaril bir bicimde gerceklesmeyebilir.

Goodman (1973), Dymock (1993) ve Samuels (2006) kod ¢c6zme becerisi yeterli dliizeyde gelisen
ancak c¢ozimlediklerini anlamada basarisiz olan 0Ogrencilerin  bulundugunu belirtmektedir.
Coziimlemede basarih olma fakat ¢oziimlenen kelime ya da metinlerin anlasilmama durumlar
literatlirde hiperleksi, papagan okuma gibi kavramlarla agiklanmaktadir.

Hiperleksi otizmli bireylerde goriilen anlamadan okuma yetisi (Erséz Unal, 2006; Grigorenko ve
digerleri, 2003) olarak tanimlanmaktadir. Hiperleksi, okulda formal bir egitim almadigi halde kendi
kendine dilin yazili kodlarini ¢cozmeyi 6grenen 6grenciler icin kullanilmaktadir. Hiperleksik bireyler
ilkoégretim cagina gelmeden ve bir egitim almadan kendi kendilerine yazili kelimelerin ve metinlerin
kodunu ¢dzmeyi 6grenen bireylerdir. Otizmlilerin %10-20’sinde ve daha ¢ok erkek otistik bireylerde
hiperleksinin gorildigi belirtiimektedir (Musayev, 2005; Karadeniz, 2013).

Hiperleksi kavrami 1960’ yillardan itibaren (Silberberg & Silberberg, 1967) Ustiin yetenekli
ogrencilerin erken yasta gelisen kelime okuma becerisi igin kullanilmaya baslanmistir. Fakat sonrasinda
kelime ¢ozimleme ve anlama dizeyleri arasindaki uyumsuzlugun yalnizca Ustliin zekaya sahip
ogrenciler arasinda degil tipik gelisim gosteren 6grenciler arasinda da var oldugu gozlemlenmistir
(Grigorenko ve digerleri, 2003).

Grigorenko ve digerlerinin (2003) tipik gelisim gosteren ama kelime ¢éziimleme ve anlama
diizeyleri arasinda uyumsuzluk olan 6grencilerin var oldugunu bildirdigi grup papagan okurlar olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Kazuhiro (2020) anlamin islenmedigi, yalnizca sesin okunup papagan gibi taklit edildigi
okumalari papagan okumalar olarak tanimlamaktadir. Miyasako (2005) ise isleme kaynaklarinin kithgi
nedeniyle metni tam olarak ayristirmadan 6nce metni akici olarak seslendirebilen okuyucular igin
papagan okurluk kavraminin kullanildigini vurgulamaktadir. Tanaka (2015) yabanci dil olarak ingilizce
Ogretimi Uzerine yapilan calismalarda 6grencilerin bazen yeterli anlamaya sahip olmadan akici bir
sekilde sesli okudugunu gosteren calismalarin oldugunu, bu calismalarin papagan okurluk olarak
adlandirildigini belirtmektedir. Armstrong (2011) papaganligl yalnizca okuma icin degil hem okuma
hem konusma icin ele almis; en karmasik s6zdizimsel ve dilbilgisel timceleri bile tam olarak anlamadan
taklit edip sozli olarak yeniden Uretmek seklinde tanimlamistir. Bircok kisinin yabanci bir dilde
miikemmel vurgu, tonlama ve telaffuz ile derin ve anlamli sarkilar séyleyebilmesine ragmen, o dildeki
birisiyle temel diizeyde bile bir konusma yapamamasini papaganliga ornek olarak gdstermistir.

Tanimlar incelendiginde papagan okumanin 6grencilerin metni yalnizca seslettigi fakat
okudugunu anlamanin gergeklesmedigi bir okuma siireci oldugu goérilmektedir. Papagan okur olan
ogrenciler dogru, hizli ve prozodik yani akici okuma gergeklestirdikleri halde okuduklari metinden
yeterli dizeyde anlam ¢ikaramamaktadirlar.
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Literatlir incelemesi yapildiginda papagan okurlar (parrot readers), kelime seslendirici (word
caller) ve mekanik okurlar kavramlarinin; papagan okuma (parrot reading), kelime seslendirme (word
calling) ve mekanik okuma kavramlarinin ayni anlamda kullanildigi goriilmektedir. Literatlirde bu
kavramlara yénelik gesitli tanimlar bulunmaktadir. Ornegin mekanik okuma metni herhangi bir anlam
cikarmadan okuma eylemi (Biyik ve Erdogan, 2012) seklinde tanimlanmistir. Bas ve inan Yildiz (2015)
da mekanik okumayi sesletim ile es anlamli olarak ele almistir. Bu eylemi yapan kisiler ise mekanik
okurlardir. Stanovich (1986), kelime seslendiricileri (word callers) kelimelerin kodunu yeterli bir anlama
gerceklestirmeden c¢ozen Ogrenciler seklinde tanimlamaktadir. Hatta bu okuyucularin dinleme
becerisinde de basarisiz olacagini diisinmektedir. Dymock (1993) da kelimeleri seslendirebilen fakat
cok az anlayan c¢ocuklari kelime seslendiriciler olarak tanimlamaktadir. Hamilton ve Shinn tarafindan
(2003) ise akici bir sekilde okuyabildikleri diisiintlse de okuduklarini anlamayan 6grenciler kelime
seslendiriciler olarak tanimlanmaktadir. (Cartwright, 2010) bu okurlarin akici okuyan fakat metnin
anlattigini anlatmakta zorlanan okuyucular oldugunu belirtmektedir. Bu ¢calismada kelime seslendirici
ve mekanik okurlar icin de papagan okur kavrami kullanilmistir.

Tanimlardan da anlasildigl Gizere hizli, dogru ve prozodik bicimde okuma yapabildigi halde ayni
zamanda okudugu metni anlama boyutunu gerceklestiremeyen okuyucular papagan okur olarak
adlandiriimaktadir. Bu okuyucular anlamayi gergeklestirmeksizin sesletim yapmaktadirlar. Kelime
anlamlarini dikkate almadan sadece telaffuz etmeye calismak, zayif okuyucularin 6zelligidir (Smith,
2004; 150). Papagan okurluk da zayif okuyucularda gézlemlenen bir durumdur. Bu ¢ocuklar kendi sinif
dizeylerindeki metinlerde yer alan kelimeleri gayet iyi okuyabilir ancak yine de okuduktan sonra ne
okuduklarini anlamazlar (Schwanenflugel ve Ruston, 2008). Bu nedenle papagan okurluk 6grencide
bulunmasi istenmeyen bir durumdur.

Papagan okurlugun nedenlerine dair literatlirde cesitli gorisler bulunmaktadir. LaBerge ve
Samuels (1974); papagan okumanin nedeninin okuyucunun otomatiklesememesi, kelime anlamlarinin
okuyucunun zihninde otomatik olarak islenememesi oldugunu belirtmektedir. Eger kelime anlamlari
otomatik olarak islenmezse dikkatin kelimelerin fonolojik formunu ¢6ziimlemeye odaklanabilecegi ve
okunan metni anlama ile ilgilenmeksizin sadece sesletimin gerceklesecegi gorisindedirler. Gough ve
Tunmer (1986), papagan okurlugun o6grencilerin ¢6ziimleme becerisinin yeterince gelismemis
olmasindan kaynakli olabilecegini savunmuslardir. Jensen (1980) papagan okurluk durumunu zeka ile
iliskilendirerek kisinin zihinsel yasi ile dogrusal iliskide oldugunu iddia etmistir. Stothard ve Hulme
(1995) ise yurittikleri cahsmada bu gorisin aksine papagan okurlar ile akici okur olan 6grencilerin
zeka yasinin arasinda belirgin bir fark olmadigl sonucuna ulagmislardir. Baker ve Brown (1982) ise
sorunun kaynaginin 6grencilerin Ust dlizey diusiinme becerilerinin gelismemis olmasindan
kaynaklandigini belirtmektedir. Cartwright (2010) papagan okur olan 6grencilerin harf ve kod ¢6zmeye
¢ok fazla odaklandig igin zihinlerinin okunan kelimelerin anlamlarini bir araya getirecek kadar egilip
esnemedigini belirtmektedir.

Arastirmanin ana problemini ilkokul diizeyindeki akici okur olan 6grencilerin icinde papagan
okur 6grencilerin bulunup bulunmadigi olusturmaktadir. Bu dogrultuda 6grencilerin akici okurluk ve
anlama durumlari belirlenerek bu sonuglardan hareketle 6grencilerin papagan okurluk durumlarinin
tespit edilmesi amaclanmaktadir. Arastirmanin temel problemini “Akici okur olan ilkokul 6grencileri
icinde papagan okur orani nedir?” sorusu olusturmaktadir.

Alt problemler ise sunlardir:

1. ikinci sinif dgrencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama durumlari nedir?

1.1. Akici okurlar icinde papagan okurlarin orani nedir?

2. Uglincti sinif 8grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama durumlari nedir?

2.1. Akici okurlar icinde papagan okurlarin orani nedir?

3. Dordinci sinif 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama durumlari nedir?

3.1. Akici okurlar icinde papagan okurlarin orani nedir?

4. Akici okurlarin ve papagan okurlarin sinif diizeylerine goére dagilimlari nedir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli
Nicel arastirmalarda veriler gegerli, glivenilir arag ve yontemler araciligiyla rakamsal olarak
toplanmaktadir (Hocaoglu ve Baysal, 2019). Nicel arastirmalar tanimlayicidir ve bir olgunun ne derece
var oldugunu tespit etmeye calisir (Karatas, 2015). Nicel arastirma yontemleri cesitli desenler
icermektedir ve tarama calismasi (Fraenkel ve Wallen, 2006) da nicel arastirma desenlerinden bir
tanesidir. Sosyal bilimler alaninda en fazla kullanilan arastirma deseni (Girbiz ve Sahin, 2018) olan
tarama arastirmalari; grubun o6zelliklerini belirlemek veya var olan durumu ortaya c¢ikarmak igin
kullanilan, deneysel olmayan bir yontemdir (Atalmis, 2021). Tarama arastirmalarinin gesitli
siniflandirmalari bulunmaktadir. Eger veri tek seferde elde ediliyorsa kesitsel, grubun belli zaman
icindeki degisimini inceliyorsa boylamsal tarama arastirmasi (Atalmis, 2021) olarak ifade edilmektedir.
Bu c¢alismada da ilkokul dizeyinde papagan okur olan 6grencilerin, akici okur 6grenciler
icindeki durumunun ne derecede oldugunun toplanan rakamsal veriler dogrultusunda tespit edilmesi
amaclanmistir. Katihmcilardan tek bir kez veri alinmistir. Bundan dolayi ¢alismada nicel arastirma
yontemlerinden kesitsel tarama yontemi kullaniimistir.

Orneklem/Arastirma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2022-2023 egitim 6gretim yilinda istanbul Kiigciikcekmece’de
bulunan bir ilkdgretim okulunda egitim géren 2, 3 ve 4. sinif 6grencileri olusturmaktadir. ilkdgretim 1.
sinif Ogrencileri, okuma-yazma 0Ogretimi sirecinde olduklari ve heniliz akici okuma diizeyine
gecmedikleri icin ¢alisma grubuna dahil edilmemislerdir. Calisma grubu amacgh 6rnekleme
yontemlerinden olan kolay ulasilabilir/uygun érnekleme yontemi ile belirlenmistir. Bu 6rneklemede,
yakin ve erisiimesi kolay olan durum secilerek hiz ve pratiklik kazanilmaktadir (Yildirim ve Simsek,
2021).

Calisma grubunda bulunan 6grencilerin cinsiyet ve siniflara gore sayisal dagihmi Tablo 1'de
gosterilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubunda Bulunan Odrencilerin Cinsiyet ve Sayi Dagilimi
2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
N % N % N %
Kiz Ogrenci Sayisi 67 63,21 50 49,50 51 49,04
Erkek Ogrenci Sayisi 39 36,79 51 50,50 53 50,96
Toplam Ogrenci Sayisi 106 100 101 100 104 100

Calisma, gonilli katim saglayan 311 &grenci ile gerceklestirilmistir. Orneklem grubunda
bulunan 2, 3 ve 4. sinif 6grencilerinin cinsiyete gore dagihmlari incelendiginde 2. siniftaki 6grencilerin
%63,21'inin kiz, %36,79’unun erkek; 3. siniftaki 6grencilerin %49,50’sinin kiz, %50,50’sinin erkek; 4.
siniftaki 6grencilerin ise %49,04’(inlin kiz, %50,96'sinin erkek 6grenci oldugu goérilmektedir. 3 ve
4.siniflarda cinsiyete gore 6grenci dagiliminin hemen hemen esit oldugu gorilmektedir.

Veri Toplama Araglari
Bu calismada veri toplama araci olarak okuma metinleri; okudugunu anlama sorulari ve ses
kayit cihazlari kullanilmistir. Veri toplama araglarinin belirlenmesinde uzman goérisi alinmistir.

Okuma Metinleri

Calisma grubunda bulunan égrenciler ilkdgretim 2, 3 ve 4. sinif 6grencileridir. Ozellikle 2 ve 3.
sinif 6grencileri okuma ve yazma becerilerini yeni kazanmistir ya da kazanmaktadir. Bu nedenle okuma
metinleri oykileyici anlatim tiriinde yazilmis olan metinlerden secilmistir. Calismada Tiirk¢e Ders
Kitaplarinda yer alan metinler kullaniimistir. Secilen metinlerin yer aldigi kitaplara ait bilgiler Tablo 2’de
verilmistir.
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Tablo 2.
Metinlerin Yer Aldigi Ders Kitaplari
Sinif Seviyesi  Metin Adi Ders Kitabi
2. Sinif Oyuncu Bulut Besler, D. ve Demir, F. M. (2023). ilkokul Tiirkce ders kitabi
1. sinif. ilke Yayinlari.
3. Sinif Kiguk Kirmizi Balik Sahbaz Daglioglu, E. (2019). ilkokul Tiirkge 3 ders kitabi.
Sonug Yayinlari.
4. Sinif Ucurtmam Bulut Ustiin, E., Cetintiirk, A. ve Gélbasi, Z. (2023). ilkokul 3. sinif
Simdi Tiirkce calisma kitabi. Millt Egitim Bakanligi Yayinlari.

Okudugunu Anlama Sorulari

Her bir okuma metni icin okudugunu anlama sorulari olusturulmustur. Okudugunu anlama
sorularinin tamami acik uglu sorulardan olusmustur. Her sinif diizeyi icin 7 adet okudugunu anlama
sorusu olusturulmustur. Okudugunu anlama sorularindan 4 tanesi ylizey, 3 tanesi derin anlamaya
yonelik sorulardir. Sorular metnin bolimlerini ve metnin tamamini temsil edecek sekilde
yapilandiriimistir. Uzman gorisleri alinarak okudugunu anlama sorularina gerekli dizenlemeler
yapilmis ve sorulara son sekli verilmistir.

Ses Kayit Cihazlari
Ogrencilerin akici okuma durumlarinin (okuma hiz, dogruluk ve prozodilerinin) belirlenmesi
amaciyla 6grencilerin metin okumalari ses kayit cihazlari ile kayit altina alinmistir.

islem/Verilerin Toplanmasi

Bu calismada 6grencilerden daha 6nce karsilasmadiklari ve diizeylerine uygun olarak secilen
okuma metinlerini, yalitilmis bir ortamda sesli bicimde okunmasi istenmistir. Okuma sirasinda
ogrencilerin ses kaydi alinarak okuma dogruluk, hiz ve prozodilerinin bu ses kaydindan hareketle
Olclilmesi saglanmistir. Ayrica 6grencilere okuduklari metne yonelik okudugunu anlama sorulari
sorulmus ve 6grencilerin bu sorulari kagida yazarak cevaplamalari istenmistir. Boylece okuduklarini
anlama durumlarinin tespit edilmesi amaglanmistir.

Gerekli izinler alindiktan sonra gcalismanin yapilacagi okul belirlenmistir. Calismanin yapilacagi
okulun kurum yoneticileri, 6gretmenler, 6grenci ve veliler calisma hakkinda bilgilendirilmistir. Daha
sonra calismanin yapilacagi siniflardaki 6grenci ve velilere gonilli katihm formlari verilmistir. Ardindan
okulda veri toplanacak uygun bir alan belirlenmistir. Ogrencilerle birebir uygulamanin yapilacagi ve
sesten yalitilmis bir sinif secilmistir.

Ogrenciler uygulama icin sinifa sirayla ve tek tek alinmistir. Ogrenciden, diizeylerine uygun
olarak secilen ve daha 6nce karsilasmadiklari bir 6ykileyici metni sesli bir bicimde okumasi istenmistir.
Ogrenciye bu sirada metni yalnizca bir kez okuyabileceginin bilgisi verilmistir. Okuma sirasinda
dgrenciye hicbir miidahalede bulunulmamistir. Ogrencinin hiz, dogruluk ve prozodi durumunun
belirlenmesi amaciyla 6grenci sesli okuma yaptigi sirada ses kaydi alinmistir. Metni bir kez okuyan
dgrenciye metinle ilgili okudugunu anlama sorulari sorulmustur. Ogrencilerin sorulari kendilerine
verilen kagida yazarak cevaplamasi istenmistir. Ogrencilerin sorulari cevaplamasi igin bir siire
kisitlamasina gidilmemistir. Bu sayede 6grencilere cevaplari hatirlamalari igin zaman taninmistir. Bu
sekilde verilerin toplanma silireci tamamlanmistir.

Verilerin Analizi

Ogrencilerin hiz, dogruluk, prozodi ve okudugunu anlama diizeylerinden hareketle papagan
okurluk durumlarinin belirlenmesinde Sekil 1’deki adimlar izlenmistir.
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Dogruluk, hiz ve prozodi puanlari kendisinden beklenen diizeyde ya da
diizeyin Ustlinde mi?

Hayir Evet

Akici Okur Degildir Akici Okurdur

]

Okudugunu anlama puani kendisinden beklenen diizeyde ya da diizeyin listiinde
mi?

Evet Hayir

Papagan Okur

ek Papagan Okurdur

Sekil 1. Papagan Okurluk Belirleme Adimlari

Ogrencilerin dogruluk, hiz ve prozodileri 6lgiilmustiir. Ardindan dogruluk, hiz ve prozodilerinin
kendilerinden beklenen diizeyde olup olmadigina karar verilmistir. Eger 6grenci bu ¢ boyutta da
kendilerinden beklenen ya da beklenenin tzerinde bir performans gostermisse 6grenci akici okur
olarak kabul edilmistir. Eger bu Ug kriterden en az birinde bile kendisinden beklenen diizeyin altinda
performans gosterdiyse 6grenci akici okur olarak kabul edilmemistir. Akici okur durumunun ardindan
ogrencilerin okudugunu anlama puanlarina bakilmistir. Akici okur oldugu halde okudugunu anlama
puaninda beklenen diizeyin altinda bir performans gosterdiyse 6grenci papagan okur olarak tespit
edilmistir. Eger 6grenci akici okursa ve ayni zamanda okudugunu anlamada kendisinden beklenen
diizeyde/diizeyin Ustiinde performans gdsterdiyse bu 6grenci papagan okur degildir, 6grencide okuma
ve okudugunu anlama problemi gézlenmemektedir.

Yanlis Analiz Envanteri ile Okuma Dogrulugunun Olgiilmesi

Ogrencilerin sesli okuma hatalari, Akyol (2020b) tarafindan Harris ve Sipay (1990), Ekwall ve
Shamker (1988) ve May (1986)’dan uyarlanan Yanhs Analiz Envanteri ile belirlenmistir.

Ogrencinin her bir atlama, ekleme, tersten okuma, degistirme, tekrarlama ve yanlis okumasi
bir okuma hatasi olarak sayilmistir. Ogrenci hatasini fark edip yanlis okudugu kelime ya da kelimelere
geri donis yaparak yanlisini diizeltti ise bu durum hata olarak sayilmamistir. Ozel isimlerin yanlis
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okunmasi durumunda ise ayni 6zel ismin yanlis okunmasi yalniz bir kez hata olarak sayilmis, ayni 6zel
isim birden cok kez yanlis okunsa bile bir yanlis okuma olarak sayilmistir. Ogrenci okuma hatasini fark
edip dizeltti ise bu durum hata olarak kabul edilmemistir. Ogrencilerin metinde okuma diizeyleri
(Akyol, 2021) Tablo 3’te belirtilmektedir:

Tablo 3.

Okuma Diizeyleri ve Yiizdelikleri
Okuma Duzeyleri Kelime Tanima
Serbest Okuma Diizeyi % 99 ve Ustli
Ogretim Diizeyi % 92- %98
Endise Diizeyi % 92 alt

Bu ¢alismada da dogru kelime tanima ylizdesi %92’nin altinda olan 6grenciler okuma dogrulugu
bakimindan basarisiz sayilirken %92 ve Ustl dogruluk yizdesine sahip 6grenciler okuma dogrulugu
bakimindan basarili sayilmistirlar.

Okuma Hizinin Olgiilmesi

Ogrencinin okuma hizlari élgiiliirken Rasinski (2010) tarafindan hesaplanan, dakika basina
o0grencinin dogru okumasi gereken kelime sayisinin belirtildigi kriterler kullanilmistir. Bu kriterlerin
Turkceye uygunlugu literatlirde tartisilsa da (Akyol ve digerleri, 2014) Turkgeye uygunlugu denetlenmis
kriterlerin bulunmamasindan dolay! literatiirde bu araliklarin siklikla kullanildigi gortlmektedir. Bu
calismada da belirtilen endiseler de dikkate alinarak ve uzman gorisiine basvurularak Rasinski
tarafindan gelistirilen kriterler temel alinarak okuma hizi hesaplamalari yapilmistir. Rasinski’'ye gére
ogrencilerin sinif dizeylerine ve bu dilizeylere gore okumasi gereken kelime araliklari Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4.

Sinif Seviyelerine Gére Ogrencilerin Bir Dakikada Dogru Okumasi Gereken Kelime Araliklari
Sinif Seviyesi Sonbahar Kis ilkbahar
2. Sinif 30-80 50-100 70-130
3. Sinif 50-110 70-120 80-140
4. Sinif 70-120 80-130 90-140

Rasinski (2009), bu normlarin %20 veya daha altinda olan 6grencilerin akicilik agisindan risk
altinda oldugunu belirtmektedir. Ayrica ¢alisma, ilkbahar déneminde yapildigi icin ilkbahar doneminde
ogrencinin okumasi beklenen kelime arahgi temel alinmistir. Bu nedenle ¢alismada ikinci sinif diizeyi
icin 56, Uglincl sinif dlizeyi i¢in 64 ve dordinci sinif diizeyi icin 72 kelimeden daha az dogru kelime
okuyan 6grenciler risk altinda olan ve okuma hizi bakimindan istenen diizeye erisememis 6grenciler
olarak kabul edilmistir.

Cok Boyutlu Akicilik Olcegi

Ogrencilerin prozodik okuma diizeylerinin élciilmesinde Zutel ve Rasinski (1991) tarafindan
gelistirilen ve Yildiz ve digerleri (2009) tarafindan uyarlanan “Cok Boyutlu Akicilik Olgegi” kullaniimistir.
Bu 6lcek okumanin ifade ve ses diizeyi, s6zcik obekleri, plrizsizlik ve hiz boyutlarini iceren
maddelerden olusmaktadir. Olcekten alinabilecek en diisiik puan 4 iken en yiiksek puan 16 olmaktadir.
8’in altindaki puanlar akicilik sorununa isaret ederken sekiz ve st puanlar ise 6grencinin akiciliginin
gelismekte oldugunu gostermektedir.

Okudugunu Anlama Sorularina Yénelik Dereceli Puanlanma Anahtari

Bu calismada 6grencilerin okudugu metinlere yonelik okudugunu anlama sorulari sorulmustur.
Anlama sorularinin tamami acik uclu sorulardan olusturulmustur. Okudugunu anlama sorularinin
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degerlendirilmesinde dereceli puanlama anahtari olusturulmustur. Ogrencinin soruya verdigi tam ve
dogru cevap icin 2, eksik cevap icin 1, yanhs cevap ve cevap verilmemesi durumlari i¢cin 0 puan
verilmistir. Bir 6grencinin alacagi en yiiksek puan 14 iken en diisiik puan 0 olmaktadir. 7 puanin altinda
alan 6grenciler anlama bakimindan yetersiz kabul edilmistir. Dereceli puanlama anahtarinin gegerlik
ve glvenirligini saglamak adina uzman gorist alinmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Gegerlik ve glvenirligi artirmak adina tim gortsmelerin kayitlari ile okudugunu anlama
sorularina verdikleri cevaplarin yazili oldugu kagitlar gesitli ortamlarda arsivlenmistir.

Ogrencilerin akici okuma becerileri birebir, sesten vyalitilmis ve bos bir odada
gerceklestirilmistir. Okuma metinleri Talim ve Terbiye Kurulunca onaylanmis ders kitaplarindan,
Ogrencilerin seviyelerine uygun olarak segilmistir.

Okudugunu anlama sorularinin hazirlanmasinda, 6grencilerin okudugunu anlama sorularina
verdigi cevaplarin puanlanmasinda da alan uzmanlarinin goriisiine basvurulmustur. Ogrencilerin
sorulara verdigi farkh cevaplarin uzmanlar tarafindan puanlanmasi istenmistir. Bu sekilde okuma
metinlerinin ve okudugunu anlama sorularinin sinif seviyelerine uygunlugu ve kapsam gecerliginin
saglanmasi amaglanmistir.

Ogrencilerin hiz, dogruluk ve prozodilerinin hesaplanmasinda ise kodlayicilar arasi uyum
hesaplamasi yapilmistir. “Glvenirlik = Gorus birligi /(Gorls Birligi + Goris Ayrihgl) x 100” formlu
kullanilarak kodlayicilar arasi goris birligi yizdesi hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). iki
kodlayici arasinda goriis birligi uyum ylizdesi %85 olarak hesaplanmistir.

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 = Hacettepe Universitesi Senatosu Etik Komisyonu
Karar tarihi= 08.11.2022
Belge sayl numarasi= E-35853172-399-00002515067

Bulgular
ikinci Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Durumlarina Yénelik Bulgular
ikinci sinif grencilerinin okuma dogrulugu, okuma hizi ve prozodi puanlarindan hareketle akici
okuma durumlari, okudugunu anlama puanlari ve papagan okurluk durumlari Tablo 5’te belirtilmistir:

Tablo 5.
ikinci Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Durumlarinin Diizeylere Gére Dagilimi
Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Becerileri Diizey f %
Okuma Dogrulugu Endise diizeyi 20 %18,87
Ogretimsel ve Bagimsiz diizey 86 %81,13
Okuma Hizi Beklenen diizeyde 89 %83,96
Beklenen diizeyin altinda 17 %16,04
Prozodi Beklenen diizeyde 70 %66,04
Beklenen diizeyin altinda 36 %33,96
Anlama Puani Beklenen diizeyde 17 %16,04
Beklenen diizeyin altinda 89 %83,96
Akict Okuma Akici olan okur 62 %58,49
Akici olmayan okur 44 %41,51
Papagan Okur 50 %47,16
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ikinci sinif 6grencilerinin metindeki okuma dogrulugunun 6gretimsel ve bagimsiz diizeylerde
olmasi beklenmektedir. Calismaya katilan 106 ikinci sinif 6grencisinden 86’s1 (%81,13) 6gretimsel ve
bagimsiz diizeylerde iken 20 6grenci (%18,87) endise diizeyindedir. 20 6grenci, kendilerinden beklenen
diizeyin altinda performans sergilemistir. Ogrencilerin biyiik bir kisminin dgretimsel ve bagimsiz
diizeylerde oldugu gériilmektedir. ikinci sinif 6grencilerinin okuma dogrulugu ortalamasi 93,80’dir.

ikinci sinif 6grencilerinin okuma hizlari incelendiginde dgrencilerin bir dakikada dogru okumasi
gereken kelime sayisi en az 56 olarak belirlenmistir. 106 ikinci sinif 6grencisinden 89’u (%83,96)
beklenen diizeyde ve daha Ustiinde iken 17’si (%16,04) beklenen diizeyin altinda kelime okuma hizi
performansi gdstermistir. ikinci sinif 8grencilerinin okuma hiz ortalamasi 70,92 kelimedir.

Cok Boyutlu Akicilik Olgegi’nden alinan 8 altindaki puanlar akicilik sorununa isaret etmektedir.
106 ikinci sinif 6grencisinden 70’i (%66,04) 6lcekten 8 ve Ustl puan alirken 36 6grenci (%33,96) ise 8
puanin altinda kalmistir. ikinci sinif 6grencilerinin Cok Boyutlu Akicilik Olcegi’'nden aldiklar puanlarin
ortalamasi 9,65 olarak tespit edilmistir.

Dogruluk, hiz ve prozodi bakimindan sinirin (istiinde performans gosteren ve akici okur olarak
adlandirilabilecek 6grenci sayisi 62’dir. Bu oran tiim 6grencilerin %58’ini olusturmaktadir. Ogrencilerin
yarisindan fazlasi akici okurdur.

Okudugunu anlama testlerinden 7 puan ve alti alan 6grenciler okudugunu anlama konusunda
basarisiz kabul edilmektedir. 17 6grenci (%16,04) 7 puan ve Ustl alirken 89 6grenci (%83,96) 7 puandan
diistik puan almistir. ikinci sinif &grencilerinin okudugunu anlama testinden aldiklari puanlarin
ortalamasi 3,89’dur.

Bu bulgulardan hareketle ikinci sinif 6grencilerinden 62’sinin akici okur oldugu, bu 62 akici okur
ogrenciden ise 50’sinin papagan okur oldugu gortilmektedir. Papagan okur olan bu 50 6grenci dogru,
hizli ve prozodik okuma yaptiklari hdlde okudugunu anlama sorularinda basarisiz olmuslardir. Papagan
okur olarak tespit edilen 6grencilerin akici okur olan 6grencilere orani %80,64 iken tiim 6grencilere
orani %47,16’dir.

Uglincii Simif Ogrencilerinin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Durumlarina Yonelik Bulgular

Ugiincii sinif 8grencilerinin okuma dogrulugu, okuma hizi ve prozodi puanlarindan hareketle
akici okuma durumlari, okudugunu anlama puanlari ve papagan okurluk durumlari Tablo 6’da
belirtilmistir:

Tablo 6.

Ugiincii Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Durumlarinin Diizeylere Gére Dagilimi
Akict Okuma ve Okudugunu Diizey f %
Anlama Becerileri
Okuma Dogrulugu Endise diizeyi 22 %21,78

Ogretimsel ve bagimsiz diizey 79 %78,22
Okuma Hizi Beklenen diizeyde 80 %79,21
Beklenen diizeyin altinda 21 %20,79
Prozodi Beklenen diizeyde 75 %74,26
Beklenen diizeyin altinda 26 %25,74
Anlama Puani Beklenen diizeyde 60 %59,41
Beklenen diizeyin altinda 41 %40,59
Akict Okuma Akici olan okur 67 %66,34
Akici olmayan okur 35 %34,65
Papagan Okur 22 %21,78

Ugiincii sinif 6grencilerinin sinif dgrencilerinin metindeki okuma dogrulugunun 6gretimsel ve
bagimsiz diizeylerde olmasi beklenmektedir. Calismaya katilan 101 Gglinct sinif 6grencisinden 79’u
(%78,22) 6gretimsel ve bagimsiz diizeylerde iken 22 6grenci (%21,78) % endise diizeyindedir.

Ugiincii sinif dgrencilerinin okuma hizlari incelendiginde 6grencilerin bir dakikada dogru
okumasi gereken kelime sayisi en az 64 olarak belirlenmistir. 101 Gglnci sinif 6grencisinden 76’si
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(%75,25) beklenen diizeyde ve daha Ustiinde performans sergilerken 25 6grenci (%25,75) beklenen
diizeyin altinda kelime okuma hizi performansi gdstermistir. Uglincii sinif 6grencilerinin okuma hiz
ortalamasi 81,13 kelimedir.

Cok Boyutlu Akicilik Olgegi’nden alinan 8 altindaki puanlar akicilik sorununa isaret eder. 101
Gglncd sinif 6grencisinden 75’i (%74,26) Olcekten 8 ve Ustl puan alirken 26 6grenci (%25,74) ise 8
puanin altinda kalmistir. Uglincii sinif 8grencilerinin Cok Boyutlu Akicilik Olcegi’nden aldiklari puanlarin
ortalamasi 11,38’dir.

Dogruluk, hiz ve prozodi bakimindan sinirin Gstlinde performans gosteren ve akici okur olarak
adlandirilabilecek 6grenci sayisi 67’dir. Bu oran tiim 6grencilerin %66,34’inli olusturmaktadir. Akici
olmayan 06grenci sayisi ise 34 olarak tespit edilmistir. Bu oran tiim 06grencilerin %33,66'sinI
olusturmaktadir. Ogrencilerin yarisindan fazlasi akici okurdur.

Okudugunu anlama testlerinden 7 puan ve alti alan 6grenciler okudugunu anlama konusunda
basarisiz kabul edilecektir. 60 6grenci (%59,41) 7 puan ve Ustl alirken 41 6grenci (%40,59) 7 puandan
disiik puan almistir. Uclincti sinif 6grencilerinin okudugunu anlama testinden aldiklari puanlarin
ortalamasi 6,56’dir.

Bu bulgulardan hareketle tginci sinif 6grencilerinden 67’sinin akici okur oldugu, bu 67 akici
okur 6grenciden ise 22’sinin papagan okur oldugu gorilmektedir. Papagan okur olan bu 22 6grenci
dogru, hizli ve prozodik okuma yaptiklari halde okudugunu anlama sorularinda basarisiz olmuslardir.
Papagan okur olarak tespit edilen 6grencilerin akici okur olan 6grencilere orani %32,84 iken tiim
Ogrencilere orani %21,78'dir.

Dordiincii Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Durumlarina Yonelik Bulgular

Dordiinci sinif 6grencilerinin okuma dogrulugu, okuma hizi ve prozodi puanlarindan hareketle
akici okuma durumlari, okudugunu anlama puanlari ve papagan okurluk durumlar Tablo 7’'de
belirtilmistir:

Tablo 7.
Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Durumlarinin Diizeylere Gére
Dagilimi

Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Becerileri Diizey f %
Okuma Dogrulugu Endise dlzeyi 14 %13.46
Ogretimsel ve Bagimsiz diizey 90 %86,54
Okuma Hizi Beklenen diizeyde 70 %72,80
Beklenen diizeyin altinda 34 %35,36
Prozodi Beklenen diizeyde 80 %76,92
Beklenen diizeyin altinda 24 %23.08
Anlama Puani Beklenen diizeyde 46 %44,23
Beklenen diizeyin altinda 58 %55,77
Akici Okuma Akici olan okur 64 %61,54
Akici olmayan okur 40 %38,46
Papagan Okur 37 %34,62

Dordiinci sinif 6grencilerinin okuma dogruluklari incelendiginde 6grencilerin metindeki okuma
dogrulugunun Ogretimsel ve bagimsiz diizeylerde olmasi beklenmektedir. Calismaya katilan 104
dordinci sinif 6grencisinden 90’1 (%86,54) 6gretimsel ve bagimsiz diizeylerde iken 14 6grenci (%13,46)
endise diizeyindedir. Ogrencilerin biyiik bir kisminin 6gretimsel ve bagimsiz diizeylerde oldugu
gorilmektedir. Dordinci sinif 6grencilerinin okuma dogrulugu ortalamasi 95,18 olarak hesaplanmistir.

Dordiincl sinif 6grencilerinin okuma hizlari incelendiginde 6grencilerin bir dakikada dogru
okumasi gereken kelime sayisi en az 72 olarak belirlenmistir. 104 dérdinci sinif 6grencisinden 70'i
(%72,80) beklenen diizeyde ve daha Ustlinde iken 34’U (%35,36) beklenen diizeyin altinda kelime
okuma hizi performansi gostermistir. Dordinci sinif 6grencilerinin okuma hiz ortalamasi 79,11
kelimedir.
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Cok Boyutlu Akicilik Olgegi’nden alinan 8 altindaki puanlar akicilik sorununa isaret eder. 106
ikinci sinif 6grencisinden 80’inin (%76,92) dlgcekten 8 ve Ustl puan alirken 24 68renci (%23,08) ise 8
puanin altinda kalmistir. Dérdiincti sinif dgrencilerinin Cok Boyutlu Akicilik Olgegi’'nden aldiklari
puanlarin ortalamasi 11,20’dir.

Dogruluk, hiz ve prozodi bakimindan sinirin Gstlinde performans gosteren ve akici okur olarak
adlandirilabilecek 6grenci sayisi 63’tliir. Bu oran tim o6grencilerin %60,58’ini olusturmaktadir.
Ogrencilerin yarisindan fazlasi akici okurdur. Akici olmayan 40 6grenci bulunmaktadir. Bu 6grenciler
tiim 6grencilerin %38,46’sin1 olusturmaktadir.

Okudugunu anlama testlerinden 7 puan ve alti alan 6grenciler okudugunu anlama konusunda
basarisiz kabul edilecektir. 46 6grenci (%44,23) 7 puan ve Ustl alirken 58 6grenci (%55,77) 7 puandan
diisiik puan almistir. Ogrencilerin yarisindan fazlasi okudugunu anlama sorularinda beklenen diizeyin
altinda performans gdstermistir. Dordinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama testinden aldiklari
puanlarin ortalamasi 5,99’dur.

Bu bulgulardan hareketle dérdiinci sinif 6grencilerinden 64’{intin akici okur oldugu, bu 64 akici
okur 6grenciden ise 37’sinin papagan okur oldugu gorilmektedir. Papagan okur olan bu 37 6grenci
dogru, hizli ve prozodik okuma yaptiklari halde okudugunu anlama sorularinda basarisiz olmuslardir.
Papagan okur olarak tespit edilen 6grencilerin akici okur olan 6grencilere orani %58,60 iken tim
ogrencilere orani %34,62'dir.

Akici Okurlarin ve Papagan Okurlarin Sinif Diizeylerine Gére Dagilimlarina Yénelik Bulgular
Tablo 8’de ¢alisma grubuna dahil edilen sinif seviyelerindeki akici okurluk ve papagan okurluk
durumlari verilmistir.

Tablo 8.

Papagan Okurluk Durumlarinin Sinif Seviyesine Gére Dagilimi
Sinif Ogrenci Sayisi Akici Okur Sayisi Papagan Okur Akici Okur iginde
Seviyesi Sayisi Papagan Okur Orani
2 106 62 50 80,64%
3 101 67 22 32.84%
4 104 64 37 58.60%

ikinci siniflarda 62, tiglinci siniflarda 67, dérdiincii siniflarda ise 63 akici okur 6grenci tespit
edilmistir. Tim sinif diizeylerinde 6grencilerin yarisindan fazlasinin akici okur oldugu gorilmektedir.
Tablo 8'de de gorildiugl gibi papagan okur 6grencilerin her sinif diizeyinde oranlari degismekle birlikte
her sinifta akici okurlarin en az %32,84’linlin papagan okur oldugu gérilmektedir. Papagan okurlara en
¢ok (%80,64) ikinci sinifta rastlanirken en az tiglinci (%32,84) sinifta rastlandigi gorilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Sonug

Calismada ikinci siniflarda 62, tiglincl siniflarda 67, dérdiinci siniflarda ise 63 akici okur 6grenci
tespit edilmistir. Akici okur olan 6grenci sayilarinin tim sinif seviyelerinde birbirine olduk¢a yakin
oldugu gorulmektedir.

ikinci sinifta 62 akici okur olan 6grenciden 50’sinin, iclincii sinifta 67 akici okur olan dgrenciden
22’sinin, dérdincl sinifta ise 63 akici okur olan 6grenciden 36’sinin papagan okur 6grenci oldugu
sonucuna ulasiimistir. Papagan okur 6grencilerin her sinif diizeyinde oranlarinin degismekle birlikte her
sinifta var oldugu gorilmektedir. Her sinif diizeyinde akici okurlarin en az %33’lnlin papagan okur
oldugu tespit edilmistir. Papagan okurlara en ¢ok (%80,64) ikinci sinifta rastlanirken en az lgiinci
(%33,33) sinifta rastlandigi gortlmektedir. Akici okurlar iginde papagan okurlarin sayisi, sinif seviyesi
arttikca dogrusal bicimde azalmamistir. Ugiincii sinifta papagan okur 6grenci sayisinin azaldig
gozlemlenirken dordiinci sinifta papagan okur olan 6grenciler ikinci siniftaki 6grencilere gore sayica
daha az iken Gglnci siniflara gore sayica daha fazladirlar. Dogrusal bir azalma gorilmemistir.
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Tartisma

Tlrkiye’'de, Suriyeli 6grencilerin metni ¢ok glizel okudugu fakat okudugunu anlamadigina dair
o0gretmen gorisleri bulunmaktadir (Agcadag Celik, 2019; Ciilha ve Demirtas, 2020; Ertekin Yildiz, 2019).
Belirtilen 6rneklerde Suriyeli 6grenciler Tlrkgenin kod ¢6zme becerisini edinmislerdir. Fakat Tarkgeyi
yeterli diizeyde bilmediklerinden &tiiri anlama problemi yasamaktadirlar. Ogrencinin hedef dili
yeterince bilmemesi, okudugunu anlama problemine yol agmaktadir. lbrahim (2012) de Benue State
Muslimanlari’nin Kur’an-1 Kerim egitimi alirken ilk asamalarda Kur’an’in anlami ve yorumunu bilmeden
papagan okur olarak seslendirdiklerini belirtmistir. Buradaki papagan okurluk bireyin bilmedigi yabanci
bir dilde sesletim yapmasindan kaynakhdir. Problem hedef dile ait bilginin eksikliginden
kaynaklanmaktadir. Ana dilde yapilan okudugunu anlamada ise durum daha farkhdir. Clinki birey ana
dilinin kurallarini, yapisini, dildeki kelime ve kelime gruplarinin anlamlarini bilmektedir.

Turkiye’de ana dili Turkce 6grencilerin papagan okurluk durumunun ele alindig tek calisma
Oksiiz (2023)’e aittir. Oksiiz (2023) doktora tezinde ilkokul dérdiincii sinif égrencilerinin papagan
okuyuculari hizli isimlendirme, sozel calisma bellegi ve dikkat becerileri bakimlarindan degerlendirerek
karsilikli 6gretim yaklasiminin papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini gelistirmedeki
etkisini incelemistir. Calismadan hareketle papagan okuyucularin hizli isimlendirme, sézel galisma
bellegi ve dikkat becerisinde gliclik yasadigini tespit etmistir. Fakat yuritilmis olan bu calismada
papagan okuyucular, okumanin yalnizca okuma dogrulugu ve okudugunu anlama boyutu ele alinarak
tespit edilmistir. Okuma hizi ve prozodi, bu calismada papagan okurlugun tespit edilmesinde
kullanilmayan ve g6z ardi edilen ama akici okumanin temelinde olan boyutlaridir.

Ramcharan-Crowley (1961), Creole kiiltiiriinde papagan okuma aliskanhgi olan 6grencilerin
oldugunu belirtmis fakat bu konuda baska herhangi bir bilgi vermemistir. Buly ve Valencia ise ¢alisma
grubundaki 6grencilerin %18’inin papagan okur oldugu fakat bu 6grencilerin %60’ inin hedef dili ikinci
dil olarak 6grenen bireyler, %40’inin hedef dili ana dili olan bireyler oldugunu belirtmektedir. Leach ve
digerlerinin yurattigu calismada (2003) dordiincl sinif 6grencilerinin lgte birinin kelimeleri dogru
¢O6ziimlemesine ragmen anlamada basarisiz oldugu ortaya ¢ikmistir. Yani 6grencilerin (icte biri papagan
okur durumundadirlar. Applegate ve digerlerinin (2009) yaptigi calismada akici okur olan 6grencilerden
Ugte birinin hiz, dogruluk ve prozodi agisindan giiclii okuyucular olmasina ragmen anlama bakimindan
disik yeterlige sahip olduklari sonucu ortaya ¢ikmistir. Akici ve glicli olarak tasnif ettikleri 6grencilerin
licte biri kendi diizeylerinde anlama bakimindan zorlanmaktadirlar. Cartwright (2010) ise yapilan gesitli
arastirmalarda papagan okurlarin tiim okuma glicligli ¢eken 6grencilerin ligte birini olusturdugunu
tahmin ettigini belirtmektedir. Yiirittiglimiz bu calismada ise her sinif diizeyinde akici okurlarin en az
%33’inlin papagan okur oldugu tespit edilmistir.

DelJournett (2017) tarafindan yayimlanan ve ilkokul diizeyindeki tim 6grencilerin %2.5’inin
papagan okur olarak tespit edildigi ¢calismada papagan okurlarin oranlari sinif seviyesine gore farklilik
gostermis ve papagan okurlarin en ¢ok birinci sinif 6grencileri arasinda gorildigi tespit edilmistir.
Ayrica papagan okurluk oranlarinin, sinif seviyesi arttikga Ozellikle Gglincli ve doérdinci siniflarda
azaldigi gorulmustir. (Leach ve digerleri, 2003; Meisinger ve digerleri, 2009) ise papagan okurlugun
ileriki yillarda ortaya c¢ikan bir durum oldugunu savunmaktadirlar. Yaptigimiz calismada papagan
okurlugun en ¢ok ikinci siniflar arasinda yaygin oldugu gorilmektedir. Calismada akici okur olan 6grenci
sayllarinin tim sinif seviyelerinde birbirine olduk¢a yakin oldugu tespit edilmistir. Fakat akici okurlar
icinde papagan okurlarin sayisi, sinif seviyesi arttikca dogrusal bicimde azalmamistir. Ugiincii sinifta
papagan okur 6grenci sayisinin azaldigi gbzlemlenirken doérdiinci sinifta papagan okur olan 6grenciler
ikinci siniftaki 6grencilere gore sayica daha az iken (l¢linch siniflara gore sayica daha fazladirlar.
Dogrusal bir azalma goridlmemistir. Siniflarin  68renci basarilarina goére olusturulmasi, sinif
ogretmenlerinin okudugunu anlamaya daha fazla zaman ayirarak okudugunu anlamayi destekleyen
etkinlikler yaptirmasi, calismaya katilacak 6grencilere 6gretmenler tarafindan miidahale edilerek
ogretmenlerin ¢calismaya yanli olarak 6grenci dahil etmesi gibi durumlar bu durumun sebebi olabilir.

Papagan okurluk konusunda yurt disinda yapilan ¢alismalarin biyiik bir cogunlugu ingilizce
konusan dgrencilerle yiiriitiilmiis olan calismalardir. ingilizce ile Tiirkge dil yapisi olarak birbirinden
farkhlik gostermektedir. Bu durum da okuma ve okudugunu anlama sireglerini farkl etkilemektedir.
Turkgenin dil yapisi incelendiginde fonetik alfabeye sahip bir dil oldugu gorilmektedir. Fonetik
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alfabelerde harf ve ses arasinda birebir eslesme durumu goriilmekteyken fonetik olmayan alfabelerde
ise harf ve ses arasinda birebir eslesme durumu gorilmemektedir.

Seymour ve digerleri (2003) yirittikleri calismada fonetik alfabeye sahip dillerde ilkogretim
birinci sinifin sonunda okuma dogrulugunun %90 ve Uzeri, daha az fonetik alfabeye sahip dillerde ise
%70 ve lizeri oldugunun fakat ingilizcenin dil yapisindan dolayi 6grencilerin belirtilen seviyelere iki yillik
o0gretimden sonra dahi ulasamadiklarini belirtmistirler. Fonetik olmayan alfabeye sahip dillerde okuma
yazmay! 6grenen ogrenciler yazim ve ses iliskisi icin daha fazla caba sarf etmektedirler. Bu da yavas
ama daha saglam bir okuma-yazma 6grenimi siirecini ortaya ¢ikarmaktadir.

Fonetik alfabeye sahip dillerde hizli ve dogru bicimde gerceklestigi belirtilen okuma aslinda
sadece kod ¢6zme islemidir. Wolf (2017) desifre etmek ile anlamanin ayni olmadigini, desifre eden
o6grencinin okudugunu anlamis olmayacagini belirtmektedir. Oakhill ve digerleri (2005) de okumanin
hem kod ¢ézme hem de anlama bilesenlerinin gerceklesmesine bagh oldugu, biri gerceklesmeden
digerinin okumayi tek basina saglayamayacagini séylemektedirler. Bu nedenle fonetik alfabeye sahip
ve hizli bicimde okuma ve yazmanin 6grenilebilecegi dillerde papagan okurluk riskinin de artmasi
beklenen bir durum olacaktir. Tiirkiye’de de 6grenciler fonetik alfabeye sahip bir dilde okuma yazmayi
Ogreniyorlar. Yaptigimiz ¢alismada da akici okur olan ikinci sinif 6grencilerinin %80,64’(inlin papagan
okur olarak ¢ikmasinin nedenlerinden biri olarak gosterilebilir.

Okuma ve yazma becerisi okulda, planli ve programlh bir egitim-6gretim sireci sayesinde
kazandiriimaktadir. Ogrencilerin 1. sinifa baslamasiyla birlikte ilk okuma-yazma siireci de
baslamaktadir. Birinci sinifa gelen 6grenciden bir egitim-6gretim dénemi icerisinde formal egitimle
okuma ve yazmayi 6grenmesi beklenmektedir. 2005 Tiirkce Ogretim Programi’ndan itibaren “Ses Esasli
ilk Okuma Yazma Yéntemi” kullanilmaktadir. 2024 Yili ilkokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda da
yine ayni yontemin kullanilmasi kararlastirilmistir (MEB, 2024). Bilir (2005) bu yontem ile 6grencilerin
5-6 ay gibi kisa bir sirede okumayi 0Ogrenebildiklerini belirtmistir. Hatta bu slre daha da
kisalabilmektedir. Clnki ilkokul birinci sinif ders kitaplari; birinci sinifin ilk déneminde 6grencilerin
okuma yazmayi 6grenmesine yonelik, ikinci doneminde ise 6grencilerin metinleri okuyabilmesine
yonelik olusturulan icerikler ile sekillendirilmistir. Yani 6grenciden ikinci doneme gectiginde metin
okuyabiliyor olmasi beklenmektedir.

Ses Temelli Ciimle Yontemi okuma 6gretiminin hizli gergeklesmesini saglamaktadir. Fakat bu
yontem okumayi 6grenme hizini artirirken okudugunu anlama boyutunu geri planda biraktigi igin
elestirilmektedir (Calp,2002; Karadag ve Giiltekin, 2007). Clnki bu yéntemde cocuklar kelimeleri
okuyor gibi goriinse de aslinda bunun bir okuma degil seslendirme oldugu ortaya ¢ikmistir. Yapilan
islem kod ¢6zmedir. Anlamli bir okuma islemi bu kadar kisa bir stirede gerceklesmemektedir. Ozcan ve
Ozcan (2016) tarafindan yiriitilen ¢calismada da 6gretmenlerin okuma yazma 6gretim ydntemini
okudugunu anlamayan 0Ogrencilerin ortaya ¢ikmasina sebep oldugu igin elestirdigi gorilmektedir.
Ogretmenler okuyan fakat okudugunu anlamayan &grenciler bulundugu, bunun nedeninin de ilk
okuma yazma 6gretim yontemi oldugu goérisindedirler. Bu denli hizli gergeklesen bir okuma-yazma
sureci 6grencilerin  kelime tanima, anlamlandirma gibi becerilerinin gelisimini olumsuz
etkileyebilmektedir. Torgesen (2004), anaokulundan Ugiinci sinifa kadar temel sinif egitiminin, kelime
diizeyindeki beceriler (fonemik farkindalik, kod ¢c6zme vb.) ve okudugunu anlama lzerinde dengeli bir
vurgu yapilarak ustaca verilmesini goristindedir.

Avcl ve Sahin’in (2016) ile Gonilal ve Aslan (2023) tarafindan yiritilen calismalarda
O0gretmenler O6gretim programinda belirlenen siire ile sinifta uygulamayi gerceklestirirken gecen
siirenin uyusmadigini, Tiirkce ders saatinin yetersiz oldugu gériisiinde olduklari ortaya ¢ikmistir. Ozcan
ve Ozcan (2016) ise dgretmenlerin, 6grencilerin bu yéntemde harf-ses baglantilarini kurarak hece
olusturmaya baslamada glicliik cektikleri tespit edilmis ve bu yénteminin okudugunu anlamayan
ogrenciler yetistirdigi goriisindeki 6gretmenlerin oldugu tespit edilmistir. Karadag ve Giltekin’in
(2007) yurattukleri cahsmada 6gretmenlerin bu yontemin okuma ve algilamayi yavaslattigi, harf-hece-
sozclik arasinda ezberleme yoluyla iliski kurmaya neden oldugu igin etkili olmadig gortsiinde oldugu
ortaya ¢cikmistir. Tosunoglu ve digerleri (2008) tarafindan yiritilen arastirmada da 6grencilerin bu
yontemle okuma hizlarinin diistik oldugu, heceleyerek okuma gercgeklestirdikleri tespit edilmistir. Buna
ek olarak 6grencinin zihni harfe yonlendirildiginden dolayl 6grenci bitlini kagirarak kiigik pargalar
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Gzerine odaklanmaktadir (Tok ve digerleri, 2008). Kiiclik pargalar (izerine odaklanmak da
otomatiklesmenin gerceklesmesini engelleyerek okunan metnin anlasilamamasina neden olmaktadir.
Kiguk pargalar tzerine odaklanmanin dogurdugu bir olumsuz sonu¢ da gérme alaninda daralmanin
meydana gelmesidir (Celenk, 1992).

Bu kadar kisa slirede yapilan okuma 6gretimi aslinda 6grenciye harfleri hizli ve dogru bicimde
seslendirme becerisini kazandirmaktadir. Fonetik olmayan alfabelere sahip, kelimelerin yazilis ve
okunusu farkhhk gosteren ve bir sesin birden ¢ok harfle ifade edilebildigi dillerde ses yontemini
benimsemek zorunluluk olabilir fakat Tiirkce yazildigi gibi okunan bir dil oldugu icin Tlrkgenin dil yapisi
bu yontem ile uygunluk gostermemektedir (Bilir, 2005). Bu kadar kisa silirede gerceklesen okuma
O0gretiminde o6grenciler yalnizca dogru, hizh ve prozodik bicimde kod ¢6zmeyi 6grenmektedir.
Anlamanin gerceklesmedigi, sesletimin 6n planda oldugu bu durumda 6grencilerin biyik bir kisminin
papagan okur olarak karsimiza ¢ikmasi beklenen bir sonugtur.

Fonetik olmayan alfabelere sahip, kelimelerin yazilis ve okunusu farklilik gésteren ve bir sesin
birden ¢ok harfle ifade edilebildigi dillerde ses yontemini benimsemek zorunluluk olabilir fakat Tiirkce
yazildigi gibi okunan bir dil oldugu igin Tlrkgenin dil yapisi bu yontem ile uygunluk géstermemektedir
(Bilir, 2005).

Tim bu ¢alismalar, siniflarda akici okuyan fakat okudugunu anlamayan 6grencilerin oldugunu
gostermektedir. Temel amaci anlama olan okuma eyleminin nihai hedefine ulasmasindaki engellerden
bir tanesi de papagan okurluk olarak bu ¢alismanin sonunda ortaya konmustur.
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Extended Abstract
Introduction

Reading is fundamentally a decoding process, but this process is multifaceted, being based on
a level of understanding beyond decoding the given code. Decoding and vocalizing the text or
transforming writing into sound is not enough for successful reading. Comprehension must also take
place. Reading actions performed without comprehension are merely seeing and vocalizing
(Binbaslioglu, 1999). Thus, reading is not only a decoding process. Wolf (2017) states that decoding is
not the same as comprehension and students who decode a text correctly may still not understand
what they have read. Reading arises from both decoding and comprehension components; either one
of those alone is insufficient (Oakhill et al., 2005).

While there is one-to-one matching between letters and sounds in phonetic alphabets, this is
not the case for non-phonetic alphabets. This causes reading to occur more quickly and accurately in
languages with phonetic scripts, such as Turkish, and slower in languages without phonetic scripts,
such as English (Defior, 2004; Miles, 2000; Seymour et al., 2003). With phonetic alphabets, readers can
read any word in that language if they can pronounce the basic sounds (Dehaene, 2017: 159). Students
learning to read and write in languages with non-phonetic alphabets must put more effort into the
relationship between spelling and sound, leading to a slower but more robust literacy learning process.

Some students develop sufficient decoding skills, reading accurately, quickly, and prosodically,
but fail in reading comprehension. These students are described in the literature as “parrot readers.”
Parrot reading is a reading comprehension problem, and parrot readers pronounce words without
achieving comprehension. Pronouncing words without considering their meaning is a broader
characteristic of poor readers (Smith, 2004: 150), and parrot reading is also observed in poor readers.
Parrot readers can sound out words in texts at their grade level well but do not understand what they
have read (Schwanenflugel & Ruston, 2008). This is an undesirable trait in students.

Various studies have estimated that parrot readers constitute one-third of all students with
reading difficulties (Cartwright, 2010). Leach et al. (2003) observed that one-third of fourth-grade
students were parrot readers, while Delournett (2017) determined that rates of parrot readers
differed according to grade level and parrot reading was most common among first-grade students.
The present study aimed to determine the proportion of parrot readers among fluent readers of
Turkish, a language with a phonetic alphabet, by asking the following research question: What is the
rate of parrot readers among primary school students who are fluent readers?
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Method

In this study, data were collected from participants only once. Therefore, the cross-sectional
survey method was applied as a quantitative research method. The study group consisted of students
from a primary school in Kiiclikgekmece (istanbul, Tiirkiye) enrolled in the second, third, and fourth
grades in the 2022-2023 academic year. The study group was determined by convenience sampling
method. Accuracy, speed, and prosody in reading were measured. Students who performed at or
above the expected level in all three areas were considered fluent readers. Students who performed
below the expected level in at least one of these three areas were not considered fluent readers.
Subsequently, reading comprehension scores were analysed. If a student was a fluent reader but had
a reading comprehension score lower than expected, the student was identified as a parrot reader.
Students with correct word recognition percentages below 92% were considered unsuccessful in terms
of reading accuracy, while students with word recognition percentages of 92% and above were
considered successful. In measuring reading speed, the criteria proposed by Rasinski (2010a) were
used, which specify the number of words per minute that students should read correctly. Students
who read fewer than 56 words per minute for second-grade level, 64 words for third-grade level, or
72 words for fourth-grade level did not achieve the desired level of reading speed and were considered
to be at risk. For these evaluations, the Multidimensional Fluency Scale, developed by Zutel and
Rasinski (1991) and adapted to Turkish by Yildiz et al. (2009), was used.

Results and Discussion

In this study, 62 fluent readers were identified in the second grade, 67 in the third grade, and
63 in the fourth grade. Thus, the numbers of students who were fluent readers were similar across the
considered grade levels. However, 50 of 62 fluent readers in the second grade, 22 of 67 fluent readers
in the third grade, and 36 of 63 fluent readers in the fourth grade were found to be parrot readers. The
proportion of parrot readers varied across grade levels, but parrot readers were present in every grade.
At least 33% of fluent readers at each grade level were parrot readers. Parrot readers were most
common in the second grade (80.64%) and least common in the third grade (33.33%). While the
number of parrot readers decreased in the third grade, the number in the fourth grade was lower than
that in the second grade but higher than that in the third grade.
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Oz

Bu ¢alismada sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazar olma durumlarinin incelenmesi amaglanmistir.
Bu kapsamda arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi ile desenlenmistir.
Arastirmanin g¢alisma grubunu Canakkale il merkezindeki ilkogretim okullarinda gorev yapmakta
olan 20 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin verileri, arastirmaci tarafindan gelistirilen
yari yapilandirilmis gorisme formu kullanilarak sinif 6gretmenleri ile gerceklestirilen goriismeler
yoluyla toplanmistir. Gériismeler sonucunda elde edilen veriler nitel veri analizi yontemlerinden
icerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. Calismanin sonuglarina gore sinif 6gretmenlerinin dijital
teknolojileri yogun bir sekilde kullandiklari, bu teknolojileri kullanirken karsilastiklari sorunlarla
basa c¢ikmak icin cesitli yontemlere basvurduklari, dijital ortamlardan elde edilen bilginin
glvenirligine ve dijital ortamlardaki kendi gizlilik ve glivenliklerine iliskin bircok farkli 6nlem
aldiklari gérialmastir.

Anahtar Kelimeler: Dijital okuryazarlik, sinif 6gretmeni, durum calismasi

Digital Literacy Status of Primary School Teachers
Abstract
This study aims to examine the digital literacy levels of primary school teachers. In this context, the
research was designed using a case study, one of the qualitative research methods. The study
group consisted of 20 primary school teachers working in primary schools in the city center of
Canakkale. Data for the study were collected through interviews conducted with the primary
school teachers using a semi-structured interview form developed by the researcher. The data
obtained from the interviews were analyzed using content analysis, one of the qualitative data
analysis methods. According to the results of the study, it was found that primary school teachers
extensively used digital technologies, employed various methods to cope with problems
encountered while using these technologies, and took many different measures regarding the
reliability of information obtained from digital environments and their own privacy and safety in
digital environments.
Keywords: Digital literacy, primary school teacher, case study
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Giris

Basta internet olmak Uzere zamanla bircok dijital teknolojinin gelismesi, bu teknolojilerin
kullanimini da yayginlastirmistir. Bu hususta sosyal aglar, mobil bankacilik, e-ticaret, e-devlet hizmetleri
gibi bircok alanda dijital teknoloji kullanimi artmis ve hepsi hayatimizin dnemli birer pargasi haline
gelmistir. insanlarin bahsi gecen bu teknolojileri kullanabilecek becerilere sahip olmasi durumunda, bu
teknolojilerin insan hayatini blyik oranda kolaylastirdig1 bir gercektir. Ancak kullanilabilecek dijital
teknoloji sayisinin fazla olmasi, insanlarin sahip olmasi gereken beceri sayisini da dogal olarak
artirmistir. Bilgisayar, medya, teknoloji okuryazarligi gibi dijital teknolojilerin kullanimiyla alakah
becerileri de blinyesinde barindiran dijital okuryazarlk becerisi bu becerilerinden bir tanesidir (Uyar,
2021). Dijital okuryazarhk kavrami, ilk defa Gilster (1997) tarafindan kullaniimistir. Gilster’e (1997) gére
dijital okuryazarlik, bilgisayarlar araciligiyla bircok kaynaktan gelen bilginin anlasiimasi, kullaniimasi,
degerlendiriimesi ve karsilasilan problemleri ¢c6zme becerilerini kapsamaktadir. Gilster tarafindan
yapilan bu tanimlama biligsel agirlikli olup bu temel tanim zaman iginde yerini ¢ok daha farkh ve
kapsamli tanimlamalara birakmuistir. Oyle ki Eshet-Alkalai (2004, s. 93) dijital okuryazarhgi, “dijital cagda
hayatta kalma becerisi” seklinde tanimlamistir. Dijital okuryazarligin, akademik hayat ile 6zel sektor
arasinda daha etkili bir iletisimin olmasi icin 6nem arz ettigi, dijital ortamlarda yapilan 6grenme
aktivitelerinin ve ¢alismalarin kalitelerini 6lgmek adina 6nemli bir ihtiya¢ oldugu vurgulanmaktadir.
llomaki, Kantosalo ve Lakkala’ya (2011, s. 2) gore dijital okuryazarlk, bilgisayari haberlesme ve veri
aktarimi icin kullanma, internet kanali ile iletisim kurma, takim olarak calisma ve iletisim araclarinin
glnlik yasantida etkin bir bicimde kullanilmasidir. Goodfellow (2011) ve Martin ve Grudziecki’e (2006)
gore dijital okuryazarlik, bireylerin tutum ve farkindaliklarinin yiiksek olmasi ile dijital araglari
kullanmada yetkin olmasidir. Bennett'e (2014, s. 1) goére dijital okuryazarlik, bireylerin dijital
teknolojileri kisisel, akademik ve profesyonel agidan kullanim becerileri ve pratikleridir. Onursoy (2018,
s. 1007), bireylerin dijital okuryazarhga sahip olma durumlarinda teknolojik gelismelere olan uyumun
etkisini vurgulayarak, dijital okuryazar bir bireyi karsilastigl herhangi bir problemin ¢6ziimiinde ihtiyaci
olan bilgiye etkin sekilde erisebilen ve bu bilgilere yenisini ekleyebilen kisi seklinde tanimlamistir. Ng
(2012, s. 1066) gelistirdigi modelde, dijital okuryazarligi, teknik, bilissel ve sosyal-duygusal boyutlar
olmak Uzere bu U¢ boyutun kesisimiyle agiklamaya calismistir. Teknik boyut, dijital teknolojilerin
glndelik hayatta kullaniminda ihtiyag¢ duyulan teknik ve islevsel becerileri icermektedir. Bilissel boyut,
dijital teknolojilerin kullaniminda karsilasilan durumlara yonelik degerlendirme yapabilme, yeni bilgileri
Uretebilme, dogru bilgiyi se¢me, ulasilan bilgilere yonelik elestirel disiinebilme ve etik konulari
kapsamaktadir. Sosyal-duygusal boyut ise bireylerin sosyallesme ve 6grenme amach kullandigi dijital
teknolojilerde sorumluluk bilinciyle hareket etmelerini icermektedir (Ng, 2012). Ote yandan alan
yazinda birgok yazar tarafindan cesitli dijital okuryazarlik modelleri ve bilesenleri ortaya konmustur
(Almas ve Krumsvik, 2007; Calvani, Fini ve Ranieri, 2009; Chetty vd., 2017; Hague ve Payton, 2010;
Hobbs, 2010; Janssen vd., 2013; Martin, 2008).

Egitim alaninda farkh 6grenme 6gretme yontemlerini destekleyen bilgisayar ya da mobil
teknolojiler, egitimin 21. ylizyil gerekliliklerine gore tekrardan sekillenmesine ve 6grencilerin yaraticilik
becerisini destekleyen daha 6zgiin 6grenme ortamlarinin ortaya gikartilmasina katkida bulunmaktadir.
Gunumuizde bilginin hizlh Gretilmesi, bilgi kaynaklarinin ¢ogunlukla dijital ortamlarda bulunmasi,
internet kullanarak c¢ok kisa sireler icerisinde herkesin kendi ilgi alanina giren herhangi bir konuda
bilgiye ulasabilmesi, 6grencilerin diledikleri gibi 6grenme ortamlarini dizenleyebilmeleri dijital
okuryazarligin 6nemini her gecen giin biraz daha artirmaktadir. Bilgiye internet gibi dijital teknoloji
kullanimi ile erismek birtakim temel becerilere sahip olmanin yaninda var olan bilgi hakkinda analitik
dislinme, sorgulayabilme ve etkin bir bicimde degerlendirme gibi bazi diger becerilere de sahip olmayi
gerektirmektedir. Bundan dolayi dijital okuryazarligin ne anlam ifade ettigi, 6nemi ve gelistirilmesi gibi
durumlar dijital teknolojilerin dogru kullanilmasi noktasinda 6gretmenler ve egitim kurumlarina blytk
gorevler dismektedir (Kuru, 2019).

Alanyazin incelendiginde dijital okuryazarlk ile ilgili yapilan ¢alismalarda 6zellikle son yillarda
blylik bir artisin oldugu gorilmektedir. Dijital okuryazarlik alaninda yapilan arastirmalar arasinda
O0gretmen ve 68retmen adaylarinin dijital okuryazarlik diizeylerini belirlemeye ¢alisan ¢alismalar (Kozan
ve Ozek, 2019; Ocak ve Karakus, 2018; Ozerbas ve Kuralbayeva, 2018; Ustiindag, Giines ve Bahgivan,
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2017); yurt disinda gelistirilmis Olceklerin Tirkce'ye uyarlanma calismalari (Hamutoglu, Glingéren,
Uyanik ve Erdogan, 2017; Ustiindag vd., 2017); iiniversite dgrencilerinin dijital okuryazarlk seviyesini
belirlemeye calisan arastirma (Onursoy, 2018); dijital yerlilere dijital okuryazarligin 6gretilmesi izerine
cahismalar (Kardes, 2020; Krischner ve De-Bruyckere, 2017; Ng, 2012); anne ve babalarin ¢ocuklarinin
ve kendi dijital okuryazarhk becerilerini degerlendirdigi arastirma (Acar, 2015); 6gretim programlarini
ve ders kitaplarini dijital okuryazarlik baglaminda degerlendiren ¢alisma (Direk¢i vd., 2019); dijital
okuryazarlik seviyelerini belirlemek icin 6lcek gelistirme calismalari (Pala ve Basiblyik, 2020;
Rodriguez-de-Dios, Igartua ve Gonzalez-Vazquez, 2016); ilkokul dizeyindeki 6grenciler icin dijital
okuryazarlik rubrigi gelistirme c¢alismasi (Aydemir, Sakiz ve Dogan, 2019) gibi arastirmalar
bulunmaktadir.

Glnilmuzde teknolojinin giderek daha énemli bir rol oynamasi ve egitim ortamlarinda dijital
araglarin kullaniminin artmasi, beraberinde egitim 6gretimin en 6dnemli paydaslarindan biri olan sinif
o0gretmenlerinin dijital okuryazarliklarini 6n plana g¢ikarmaktadir. Bu nedenle, 6gretmenlerin dijital
okuryazarlik becerilerinin yeterli diizeyde olmasi gerekmektedir. Sinif 6gretmenleri, dijital okuryazarlik
becerilerini 6grenir ve yeterince bu beceriye hakim olurlarsa, 6grencilerine dijital teknolojileri kullanma
becerilerini 6gretebilirler ve onlara etkili bir sekilde rehberlik edebilirler. Ote yandan égrencilerin dijital
okuryazarlik becerilerinin artirilmasi, 6grencilerin dijital diinyada glivende olmalarini saglayabilir ve
onlarin dijital vatandaslar olarak yetismelerini destekleyebilir. Ayrica, 6gretmenlerin dijital okuryazarlk
becerileri, 6gretmenlerin kendi 6grenmelerini de destekleyebilir. Dijital okuryazarlik becerileri
sayesinde Ogretmenler, cevrimici kaynaklari kullanarak kendilerini daha iyi egitim almis hale
getirebilirler. Boylece, 6gretmenlerin dijital okuryazarligina yonelik yapilan calismalar, 6gretmenlerin
kendi profesyonel gelisimlerini de destekleyebilir. Sonug¢ olarak, sinif 6gretmenlerinin dijital
okuryazarlik becerilerinin yeterli diizeyde olmasi, hem 6grencilerin dijital okuryazarlk becerilerinin
artirlmasini hem de 6gretmenlerin kendi profesyonel gelisimlerini desteklemeyi saglayabilir. Bu
nedenle, sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazarlik becerilerine yodnelik arastirmalar son derece
onemlidir.

Bu calismada sinif oOgretmenlerinin dijital okuryazar olma durumlarinin incelenmesi
amaclanmistir. Bu kapsamda calismanin problem durumu “Sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazar olma
durumlari nasildir?” seklinde belirlenmistir. Calismanin problem durumu baglaminda belirlenen alt
problemleri asagida belirtilmistir:

1. Sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri kullanim durumlari nedir?

2. Sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri kullanirken karsilastiklari sorunlarla basa ¢ikma
durumlari nasildir?

3. Sinif 6gretmenleri dijital ortamlardan elde ettigi bilginin glivenirligine iliskin neler yapiyor?

4. Sinif 6gretmenlerinin dijital ortamlarda kendi gizlilik ve glivenligine iliskin aldigi énlemler
nelerdir?

5. Sinif 6gretmenlerinin dijital ortamlardaki etik ve sorumluluga yonelik gorisleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazar olma durumlarinin belirlenmesini amaglayan bu
calismada, nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma, ayni durumla ilgili farkli gorislerin
olabilecegini destekler ve durumlari katiimcilarin bakis acilarina gére anlamaya calisir (Blylkoztirk,
Kilic Cakmak, Akglin, Karadeniz, Demirel, 2021). Calismada nitel arastirma desenlerinden durum
calismasi deseni kullaniimistir. “Durum galismasi, bir analiz stirecini temsil ettigi icin verinin toplanmasi,
dizenlenmesi ve analiz edilmesiyle ilgili 6zel bir yontem olusturur. Amag, ilgi duyulan her bir durum
hakkinda kapsamli, sistematik ve derinlemesine bilgi toplamaktir. Analiz streci de bir Grin (durum
calismasi) meydana getirir.” (Patton, 2002).

Arastirma Grubu

Bu arastirmanin galisma grubu, Canakkale il merkezindeki 5 farkli ilkokulda gérev yapan
toplamda 20 sinif 6gretmeninden olusmaktadir. Calisma grubu seciminde amacgh 6rnekleme
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yontemlerinden "maksimum cesitlilik 6rnekleme" yontemi tercih edilmistir. Maksimum c¢esitlilik
ornekleme, arastirmanin amacina ve hedeflerine uygun bir sekilde farkh 6zelliklere sahip katilimcilari
iceren bir 6rneklem olusturmayi amaclar ve genelleme yapma amaci glitmez. Tam aksine, bu yontem
orneklemin cesitlilik gostermesini saglayarak, arastirma baglaminin farkli yonlerini ve durumlarini
kapsayarak bu durumlar arasindaki ortak ve paylasilan olgulari tespit etmeyi hedefler (Yildirm ve
Simsek, 2013). Bu yontem, arastirma sorularini ve amacini daha iyi anlamak ve gesitli bakis agilarindan
bilgi toplamak i¢in etkili bir yol sunar. Arastirmanin ¢alisma grubu, bes farkl okulda gérev yapma kriteri
ile arastirmanin amaglarina uygun olarak secilmis ve arastirma durumunu yansitabilecek bir 6rneklemi
temsil etmektedir.

Veri Toplama Araglari

Olgulara iliskin yasanti ve anlamlari ortaya ¢ikarirken kullanilan goériisme yontemi
arastirmacilara etkilesim, esneklik ve sondalar yoluyla konuyu irdeleme olanagi sunar (Yildirnm ve
Simsek, 2008). Bu baglamda sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazar olma durumlarini ortaya koymak
amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan ve agik uglu yedi sorudan olusan yari yapilandiriimis
gorisme formu kullaniimigtir.

Yari yapilandirilmis gorisme formu olusturulurken kapsam gegerligini saglamak icin ilgili
alanyazin ayrintili olarak taranmis ve sinif O6gretmenlerin dijital okuryazar olma durumlarini
belirleyebilmek icin gesitli sorular hazirlanarak uzman gériisiine basvurulmustur. iki Sinif Egitimi
alaninda, iki de Tiirkgce Egitimi alaninda uzman olmak Uzere toplam dort 6gretim Uyesinin gorusleri
dogrultusunda gorisme formunda yer alan sorular yeniden dizenlenmis, eksik bulunan yerler
eklenerek ve sorular lizerinde diizenlemeler yapilarak gériisme formuna son hali verilmistir. ilgili
uzman gorisi ve diizenlemelerden sonra goriisme formu pilot uygulama olarak Gg¢ sinif 6gretmenine
uygulanmis, sorularin anlasilabilirligi 6gretmen gorisleri dogrultusunda test edilmistir. TUm bu
asamalardan sonra gérisme formunun arastirmanin amacina uygun, anlasilir ve uygulanabilir oldugu
ortaya konmustur.

Verilerin Analizi

Arastirma siirecinde elde edilen verilerin analizinde icerik analizi ydntemi kullanilmistir. icerik
analizi, bu yontem ile toplanan verilerin anlaml kavramlar ve iligskiler gercevesinde agiklanmasini
amaglar. Bu amaci gergeklestirmek igin 6ncelikle toplanan veriler kavramsal hale getirilir ve ardindan
bu kavramlar belirli bir mantik siralamasina gore diizenlenir, bdylece verileri agiklayan temalar
olusturulur (Yildirm ve Simsek, 2013). Analiz siirecinde ilk olarak goriisme verilerinden kodlar
olusturulmus ve bu kodlar benzerliklerine gore gruplandirilarak temalar tlretilmistir. Sonrasinda,
kodlarin ve temalarin diizenlenmesi gergeklestirilmis ve son asamada bulgularin tanimlanmasi ve
yorumlanmasi yapilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu calismada, gecerlik ve givenirligin saglanmasi amaciyla ¢esitli metodolojik islemler
gerceklestirilmistir. Nitel arastirmalarda gecerlik, arastirmanin saglam temellere dayanmasini saglayan
onemli bir unsur olup, arastirmacinin ¢alisma bulgularinin dogrulugunu degerlendirmek Uzere
gerceklestirdigi mudahaleleri icermektedir. Nitel glvenirlik ise arastirmacinin yaklasiminin,
tutarhliginin ve kararliiginin bir gostergesi olarak kabul edilir (Creswell, 2013; Creswell, 2017). Bu
baglamda, calismada yari yapilandiriimis gérisme formu kullanilarak toplanan veriler, ilk asamada
arastirmaci tarafindan detayli bir sekilde analiz edilmistir. Arastirmacinin gercgeklestirdigi analizlerin
guvenirligini test etmek amaciyla elde edilen veriler, Miles ve Huberman’in (1994) “Goris Birligi/
(Goras Birligi + Gorlas Aynligr) *100” formalu ile degerlendirilmis ve bu veriler uzman gorusine
sunulmustur. Uzmanlar tarafindan yapilan degerlendirmeler sonucunda, verilerin kodlanmasinda %94
oraninda fikir birligi saglandigi tespit edilmistir. Katilimcilarin gizliligini korumak adina, her bir katilimci
Ogretmen 1 (01), Ogretmen 2 (02) gibi kodlarla belirtilmis ve bu sekilde anonimlik saglanmistir. Ayrica,
katilimcilarin 6zglin goris ve dislincelerini dogru bir sekilde yansitabilmek amaciyla dogrudan alintilara
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sikca yer verilmistir. Bu uygulamalarin timd, arastirmanin gecerlik ve glvenirligini artiran temel
etkenler olarak degerlendirilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Rektorliigii Bilimsel Arastirma Etik Kurulu
Karar tarihi = 12.05.2022
Belge sayl numarasi = E-84026528-050.01.04-2200097825

Bulgular
Sinif 6gretmenleri ile yapilan goriismelerden elde edilen verilerin igerik analizi sonucunda
dijital okuryazarhga iliskin bes temaya ulasiimistir. Elde edilen temalar asagidaki sekilde gosterilmistir.

DIJITAL TEKNOLOJILERIN
KULLANIMI

KARSILASILAN SORUNLAR VE
2 : L(,‘.A'OSZDM YOLLARI

DiJiTAL . )
OKURYAZARLIK BILGININ GUVENILIRLIGI

GIZLILIK VE GUOVENLIK

ETIK VE SORUMLULUK

Sekil 1. Dijital Okuryazarliga iliskin Temalar

Sekil 1’de goriildugu Gzere dijital okuryazarhga iliskin temalar; “dijital teknolojilerin kullanim1”,
“karsilasilan sorunlar ve ¢oziim yollarl”, “bilginin glvenilirligi”, “gizlilik ve glivenlik” ve “etik ve
sorumluluk” seklindedir. Bu temalara yonelik elde edilen alt tema ve kodlarin neler oldugu, hangi
sikhkla ortaya ciktigi ile ilgili bulgular sinif 6gretmenlerinin ifadelerinden dogrudan alintilarla
desteklenerek asagida verilmistir.

Sinif Ogretmenlerinin Dijital Teknolojileri Kullanimi

Sinif 6gretmenleri ile dijital okuryazarhiga yonelik yapilan gorismeler dogrultusunda “dijital
teknolojilerin kullanimi” temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 1.
Dijital Teknolojilerin Kullanimi
Tema Alt Tema Kod Sikhk
Telefon 17
Bilgisayar 17
Akill tahta 5
Araclar Tablet 4
TV 4
Kullanilan Araglar Akill saat 2
ve Uygulamalar Fotokopi makinesi 1
iletisim/haberlesme uygulamalari 11
Egitim uygulamalari
Uygulamalar Sosyal medya uygulamalari 8
E-ticaret uygulamalari 5
Bankacilik uygulamalari 3

=
o

Etkili 6gretim
Ders anlatimi
Ogrenme ortamini zenginlestirme
Egitim-Ogretim Derse hazirhk
Sinif yonetimi
Egitici uygulamalar
Pdf olusturma/donistiirme
Haber/Gundem takibi
Arastirma yapma
Bilgiye Erisim Guncel isleri takip etme
isle ilgili fikir verici calismalari inceleme
Arsivleme/depolama
Haberlesme
Sosyal medya kullanimi
Saglik takibi
Alisveris
Oyun/Eglence
Kitap dinleme
Odemeler
Arkadaslik

Kullanim Amaglari

R R RN UR R R R OO

=
o

iletisim

Kisisel

R P R NDN WO

Tablo 1’e bakildiginda sinif 6gretmenlerinin dijital teknoloji kullanimlarinin “kullanilan araglar
ve uygulamalar” ile “kullanim amaclari” olmak Uzere iki tema altinda incelendigi gorulmektedir.
Kullanilan araglar ve uygulamalar temasi; “araglar” ve “uygulamalar” olmak Uzere iki alt temaya
ayrilirken, kullanim amaglari temasi; “egitim-6gretim”, “bilgiye erisim”, “iletisim” ve “kisisel” olmak
Uzere dort alt temaya ayrilmistir. Kullanilan araglar ve uygulamalar temasi incelendiginde araclar alt
temasinda sinif 6gretmenlerinin en cok telefon, bilgisayar gibi araglari kullandigi, uygulamalar alt
temasinda ise en c¢ok iletisim/haberlesme, egitim ve sosyal medya uygulamalarini kullandiklari
gorilmastir. Kullanim amacglari temasi incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin egitim-6gretim alt
temasinda en c¢ok etkili 6gretim ve ders anlatimi; bilgiye erisim alt temasinda haber/glindem takibi;
iletisim alt temasinda haberlesme; kisisel alt temasinda saglik takibi gibi amaclarla dijital teknolojileri
kullandiklari bulgularina ulasiimistir. Dijital teknolojilerin kullanimi temasina yonelik goris bildiren sinif
ogretmenlerinin dogrudan ifadelerine asagida yer verilmistir:

“Bunlari egitim, saglik, haberlesme, iletisim alaninda kullaniyorum.” (019)
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“Glinliik hayatta siklikla telefon ve telefon lizerinden kullanilan uygulamalari kullaniyorum.
Okulda daha ¢ok akilli tahta ve akilli tahta lizerinden morpa uygulamasini siklikla kullaniyorum.
Bilgisayar da etkinlikler icin kullanmak durumunda oldu§um bir aractir.” (020)

“Etkili ve kalici 6§renmeleri saglamak amacl kullaniyorum.” (O4)

“Giinliik hayatimda en ¢ok bilgisayar, cep telefonu ve akilli tahta kullaniyorum.” (613)
“Haberlesmek, okulda ders anlatimi esnasinda bilgiyi ilgi ¢ekici ve kalici hale getirmek icin
projeksiyon ve bilgisayardan destek aliyorum. Cocuklarin birgok duyu organina hitap ederek
isitsel, gérsel, dokunsal vb. Materyaller hazirlamak icin de yine bilgisayar, projeksiyon, ses
sistemi gibi teknolojik araclardan ve uygulamalardan faydalaniyorum.” (03)

“lletisim, sosyal medya takibi ve haberleri izleme amaciyla kullaniyorum.” (014)

Sinif Ogretmenlerinin Dijital Teknolojileri Kullanirken Karsilastigi Sorunlar ve Céziim Yollari

Sinif  6gretmenleri ile dijital okuryazarliga yonelik yapilan gorismeler dogrultusunda
“karsilasilan sorunlar ve ¢6zim yollar’” temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda
sunulmustur.

Tablo 2.
Dijital Teknolojileri Kullanirken Karsilasilan Sorunlar ve ¢6ziim Yollari
Tema Alt Tema Kod Siklik
Ag sorunlari
Teknik Sorunlar Yazilim sorunlari
Donanim sorunlari
Dogru bilgiye ulasma
Karsilasilan Bilgi ve Uygulama Teknoloji en.t.egrasyonu
Uygulama dili
Sorunlar

Zaman yonetimi
Kisisel veri gizliligi
internet giivenligi
El-g6z yorgunlugu
Uyku problemi
Teknik destek ekibiyle iletisime gegmek
Online kaynaklari kullanarak ¢6ziimi arastirmak
Uzman destegine basvurma
Bilgi ve Uygulama Kisisel caba
Cozim Yollar Guvenilir kaynaga ulasma
Antivirls kullanimi
Sifre kullanimi
Ara verme
Zaman siniri koyma

Gizlilik ve Guvenlik

Saglik

Teknik Sorunlar

Gizlilik ve Guvenlik

Saghk
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Tablo 2’'ye gore sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri kullanim durumlari “karsilasilan
sorunlar” ve “¢c6ziim yollar” olmak tzere iki tema altinda incelenmistir. Karsilasilan sorunlar ve ¢6ziim
yollari temalari; “teknik sorunlar”, “bilgi ve uygulama”, “gizlilik ve glvenlik” ve “saglik” olmak lzere
dort alt temaya ayrilmistir. Elde edilen bulgulara gére sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri
kullanirken en ¢ok ag ve yazilim gibi teknik sorunlar ile dogru bilgiye ulasma gibi bilgi ve uygulama
konusunda sorun yasadiklari gérilmustir. Sinif 6gretmenleri ¢6zim yollari temasinda karsilasilan
teknik sorunlari teknik destek ekibi ile iletisime gecerek ve online kaynaklardan ¢6zimi arastirarak
¢6zme yoluna giderken, bilgi ve uygulamaya yonelik sorunlari uzman destegine basvurarak ve kisisel
¢aba ile ¢ozmeye galistiklari bulgularina ulasiimistir. Dijital teknolojileri kullanirken karsilasilan sorunlar

ve ¢ozlim yollari temasina yonelik goris bildiren sinif 6gretmenlerinin dogrudan ifadeleri su sekildedir:
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“Okul ortaminda bilgisayar teknolojilerini kullanirken karsilastigimiz en bliiyiik problem aniden
gelisen internet kopmalari ve internete erisim hizi. Evimde kullandigim iletisim teknolojilerini
kullanirken karsilastigim problemlerden biri de fazlaca karsima c¢ikan reklamlar ve
yénlendirilmeye calisilan siteler.” (03)

“Farkli bir¢cok sitede virlis sorunu ile karsilasiyorum. Devamli istenen giincellemeler ile
karsilasiyorum. Maliyet ve yenileme sorunu karsima ¢ikabiliyor. Veri gizliligi ihlali olabiliyor.”
(016)

“Bilen arkadaslarimdan yardim aliyorum veya sorunun ¢éziimiinii internetten arastiriyorum.”
(013)

“Glivenlik sorunlari ile karsilasiyorum. Bilgi kaynaginin belirsizligi, bilgi kirliliGi gibi sorunlar
yasiyorum. Zaman yénetiminde zorlaniyorum. Uyku problemleri yasiyorum.” (015)

“Internet kesintilerinde, elektrik kesintileri veya teknik sorunlar oldugu zaman teknolojiyi
kullanmam aksayabiliyor. Bunun disinda konu ile ilgili video arastirmalarimda uygun videoyu
bulmakta glicliik ¢cekiyorum. Bazen bilgilerin dogrulugu konusunda tereddiitlerim olabiliyor.”
(04)

“Virtis koruma programi kullaniyorum. Veri koruma programlari kullaniyorum. Yardim
merkezlerine basvuruyorum.” (016)

“Giivenlik icin gliclii ve sik sifre degistirmeye 6zen gésteririm. Uyku ve zaman konusunda saat
limiti koymaya c¢alistyorum. Dogru bilgiler elde etmek igin giivenilir internet sitelerinden
arastirma yapmaya ¢alisiyorum.” (015)

“Bazen bu konulardan daha iyi anlayan birinden yardim istiyorum. Bazen de kendim ¢6zmek
icin arastiriyorum, ¢ézebilirsem ¢éziiyorum.” (020)

“Bir bilene soruyorum. Bazen de arastirip sorunu ¢ézmeye c¢alisiyorum. Arag¢lari kurcalayip,
¢6ziim bulmaya calistyorum.” (017)

Sinif Ogretmenlerinin Dijital Ortamlardan Elde Ettigi Bilginin Giivenirligine iliskin Kullandig
Yoéntemler
Sinif 6gretmenleri ile dijital okuryazarliga yonelik yapilan gortismeler dogrultusunda “bilginin

glvenirligi” temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.
Tablo 3.
Dijital Ortamlardan Elde Edilen Bilginin Glivenirligi
Tema Alt Tema Kod Sikhk
. Birden fazla siteden arastirarak teyit etme 14
Internet Kaynaklarindan Bilginin I.. s Z. ! ! V!
I el Glvenilir sitelerden arastirma yapma 10
Bilginin Guvenirligini Saglama o .
Giivenirlisi Resmi sitelerin kaynaklarina bagvurma 2
& Diger Kaynaklardan Bilginin Basili kaynaklardan teyit etme 5
Guvenirligini Saglama Uzman kisilere danisma 4

Tablo 3’e gore dijital ortamlardan elde edilen bilginin glivenirligi temasinda elde edilen alt
temalar “internet”, “kaynaklarindan bilginin glvenirligini saglama” ve “diger kaynaklardan bilginin
glvenirligini saglama” seklindedir. Bu alt temalara yonelik elde edilen kodlar incelendiginde sinif
o0gretmenleri bilginin dogrulugunu en ¢ok birden fazla siteden arastirarak teyit ederek ve givenilir
sitelerden arastirma yaparak sagladiklari gérilmustir. Bilginin glivenirligi temasinda goris bildiren sinif
o0gretmenlerinin dogrudan ifadelerine asagida yer verilmistir:

“Bir bilgi edinmek istedigimde bu internet lizerinden olacaksa mutlaka giivenilir siteler bulmaya

calisirrm. Birkag¢ siteden arastirmami yaparim. Yine de inandirici gelmiyorsa arastirdigim

konuya gére beni ikna edecek uzman kisiler vb. Sekilde bilginin dogrulugunu teyit ettirmeye

calisirm.” (03)

“Bilginin dogrulugu ¢ok énemlidir. inandirici gelmediginde incelenmesi gerekir. Bilginin birden

fazla ve dogru kaynaktan yararlanilarak dogrulanmasi gerekir.” (012)
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“Sadece interneti dedil, basili kaynaklardan dogrulugunu teyit ediyorum. internette ayni bilgi
icin farkli siteleri incelemeyi tercih ediyorum.” (019)

“Degisik sitelerden arastirma yapiyorum. Giivenebilecegim sitelere bakiyorum. Tek bir adrese
dedil birkag adrese bakiyorum.” (013)

“Bircok kaynada basvururum, farkli kaynaklarda da ayni bilgi var mi diye kontrol ederim.” (020)

retmenlerinin Dijital Ortamlardaki Gizlilik ve Giivenlige iliskin Aldig1 Onlemler
Sinif 6gretmenleri ile dijital okuryazarliga yénelik yapilan gértiismeler dogrultusunda “gizlilik ve

glvenlik” temasinda elde edilen alt tema ve kodlar agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 4.
Dijital Ortamlardaki Gizlilik ve Giivenlige iliskin Alinan Onlemler
Tema Alt Tema Kod Sikhk
Kisisel bilgileri paylasmamak
Bilgi Paylasimi ve iletisim Yabanci kisiler ile iletisim kurmamak
Gizlilik ayarlarini kullanmak
Sosyal medya kullanimini kisitlamak
Gucla sifre kullanimi
. Cift faktorld koruma
Gizlilik ve . L . -
Givenlik Sifreleme ve Kimlik Dogrulama  Parmak izi/yliz tanima

Sik sifre degisimi
Sifre koruma programi

Guvenilir siteler

Farkh cihazlardan kisisel hesaplara girmemek
Yabanci linklerden kaginmak

Virls programi kullanmak

Genel Onlemler

RPN W WL R NWPRWWUL
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Tablo 4 incelendiginde “gizlilik ve glivenlik” temasi; “bilgi paylasimi ve iletisim”, “sifreleme ve
ogrulama” ve “genel 6nlemler” olmak lzere (g alt temaya ayrilmistir. Bu alt temalardan elde
odlara bakildiginda sinif 6gretmenleri dijital ortamlarda kendi gizlilik ve glivenliklerine iliskin en

cok kisisel bilgileri paylasmamak, yabanci kisiler ile iletisim kurmamak, gizlilik ayarlarini kullanmak,
glclu sifre kullanimi ve glvenilir siteleri kullanma gibi 6nlemler aldiklari gortlmistir. Gizlilik ve
glvenlik temasinda goris bildiren sinif 6gretmenlerinin dogrudan ifadeleri asagidaki gibidir:

“Sosyal aglarda kullandigim her uygulamamda mutlaka sadece benim bildigim sifreler olur.
Genel olarak bu uygulamalari sadece kendi telefonumdan ve bilgisayarimdan ag¢arim, baska
herhangi bir telefon ya da bilgisayardan agmam. Tanimadigim kisilerden gelen mesaj ya da
linkleri agmam. Sifrelerimi miimkiinse parmak izim ya da yiiz okuma seklinde koyarim.” (03)
“Gtlivenlik igin bilgisayarimda sifre koruma programi kullaniyorum. Gizlilik icin aldigim pek bir
6nlem yoktu fakat her tiirlii sanal veriye ulasimin ¢ok kolay oldugu farkindaligi ile yakin zaman
énce tiim sosyal medya hesaplarimi kapattim.” (016)

“Cok fazla 6nlem aldigim séylenemez ama internet sitelerini ziyaret ederken giivenilir olup
olmamasina dikkat ediyorum. Bunun disinda ¢ift dogrulama kodlari kullaniyorum.” (04)
“Dijital ortamlarda gecirdigimiz vakit ¢ogaldik¢a bu ortamlardaki giivenlik agigi da giin yiiziine
ctkiyor. Bunu énlemek icin elimden geleni yapiyor gerekli sifreler ile gizlilik kosullarini
saglamaya calistyorum.” (020)

“Hesaplarimda gizlilik ayarlarini isaretliyorum. Kisisel bilgilerimi paylasmiyorum.” (017)
“Sosyal aglari genellikle kullanmamayi tercih ediyorum. Gerekli oldugu zamanlarda bilgisayar
ve internetin giivenli araglarini kullaniyorum.” (019)

“Gliclii sifreler belirlemeye c¢alisiyorum ve belli araliklarla degistiriyorum. Sosyal aglarda
disaridan gelecek tehlikelere yénelik tanimadigim kisilerin arkadaslik istegini kabul etmiyorum.
Mail/telefon dogrulama yoluyla hesabimin korunmasini giiclendirmeye ¢alisiyorum.” (015)
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Sinif Ogretmenlerinin Dijital Ortamlarda Uyulmasi Gereken Etik Kural ve Sorumluluklara iliskin
Gorusleri

Sinif 6gretmenleri ile dijital okuryazarliga yonelik yapilan gériismeler dogrultusunda “etik ve

sorumluluk” temasinda elde edilen alt tema ve kodlar asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 5.

Dijital Ortamlarda Uyulmasi Gereken Etik Kurallar ve Sorumluluklar

Tema

Alt Tema Kod Siklik

Etik ve

izinsiz kisisel bilgi paylasilmamasi
Bilgi Paylasimi Dogru bilgi paylasimi
Kaynak gosterimi

Sorumluluk Saygi ve hosgori
Mahremiyete 6nem
Siber zorbaliktan kaginma
Nezaket

Davranislar

O NN 0w Ul

Tablo 5’e gore “etik ve sorumluluk” temasinin; “bilgi paylasimi” ve “davranislar” olmak Gzere

iki alt tema altinda incelenmistir. Alt temalara yonelik elde edilen kodlar incelendiginde; sinif
O0gretmenlerinin dijital ortamlardaki etik kurallara ve sorumluluklara iligskin; izinsiz kisisel bilgi
paylasilmamasi, dogru bilgi paylasimi, saygi ve hosgori, mahremiyete 6nem, siber zorbaliktan kagcinma

ve neza

ket kodlarini olusturduklari gortilmektedir. Etik ve sorumluluk temasina iliskin goris bildiren

sinif 6gretmenlerinin dogrudan ifadelerine asagida yer verilmistir:

“Dijital ortamlardaki davranislarda ahlaki bir ¢erceve icinde olunmalidir. insanlarin yiiz yiize
iletisimde birbirlerine karsilikli olarak saygi ve anlayis gosterdikleri gibi dijital diinyada da
gdostermeleri gerekir. Saygili ve nazik olunmalidir. Gérgii kurallarina uyulmahdir.” (012)
“Dijital ortamda da olsa paylasilan her seyi herkesin gérecegini bilerek paylasim yapmak, yani
gerek mahremiyet gerekse nezaket gibi etik degerleri gézardi etmeden paylasim yapmak
gerektigini diistiniiyorum. Sadece rakamsal dederi oldugu igin, fazla tiklanma ugruna toplum
ahlakina uymayan paylasimlarin yapilmamasi ve buna izin verilmemesi gerektigini
diisiiniiyorum.” (03)

“Her seyden énce saygili olmayi 6grenmeliyiz. Baskalarina ait verileri izinsiz kullanmamaliyiz.”
(019)

“Yalan bilgi, asparagas haber paylasimamalidir. Kisisel verilere izinsiz ulasmaya
calisiimamalidir. Dijital mecralar dogru amaclar dogrultusunda kullanilmalhidir.” (016)

“Glinliik hayatta nasil ki etik kurallar ve sorumluluklarimiz var ise dijital ortamlarda da ayni etik
ilkeler ve sorumluluklarin oldugunu diisiiniiyorum. Her seyden énce saygili olmay: toplum
olarak égrenmeliyiz, baska hesaplara karsi acimasiz yorumlar ve diisiinceler kusmamali her
ekran karsisinda bir insan bir birey oldugunu unutmamaliyiz.” (020)

“Bir kisiden edinilen bilgiler mutlaka kaynak gdésterilerek kullaniimalidir. Birebir taklitten,
intihalden kaginilmalidir. Yayinlandiginda kisiyi rencide edecek paylasimlardan kaginilmalidir.
Ogretmenler 6zelinde 6§rencilerin, velilerin izni olmadan yiizleri belli olacak sekilde paylasim
yapiimamalidir.” (015)

Tartisma ve Sonug
Bu c¢alisma, sinif 6gretmenlerinin  dijital okuryazar olma durumlarini belirlemeyi

amaclamaktadir. Bu amag dogrultusunda sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri kullanma durumlari,
bu teknolojileri kullanirken karsilastiklari sorunlarla basa c¢ikma stratejileri, bilginin guvenirligini
saglama ve kendi gizlilik ve giivenliklerini koruma konusundaki yaklasimlari ile dijital ortamlardaki etik
ve sorumluluklara iliskin gortslerine dair elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.
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Arastirmanin birinci alt problemine yonelik sonuclar incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin en
stk kullandigi araglarin telefon ve bilgisayar oldugu belirlenmistir. Ayrica akilli tahta, tablet, TV gibi
araglarin da kullanildigi gozlemlenmistir. Bu sonuglar, sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri gesitli
cihazlar araciligiyla aktif bir sekilde kullanmaya yénelik bir egilim gosterdiklerini gostermektedir. Ayrica,
iletisim/haberlesme, egitim ve sosyal medya uygulamalarinin yaygin olarak kullaniimasi, bu
teknolojilerin sinif 6gretmenleri icin iletisimden egitime kadar ¢esitli alanlarda 6nemli bir rol oynadigini
gostermektedir. Alanyazinda elde edilen sonuglardan farkli sonuglara ulasan c¢alismalar da
bulunmaktadir. Ornegin, Ulas ve Ozan (2010) tarafindan yapilan bir ¢alismada, sinif 6gretmenlerinin
bilgisayar teknolojilerini ve internet tabanli uygulamalari yeterince kullanmadiklari ve bu nedenle
teknoloji kullaniminda istenilen diizeyde olmadiklari sonucuna varilmistir. Kullanilan dijital araglarin
kullanim amaglarina yonelik sonuglar incelendiginde ise sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri gesitli
amaglarla kullandigi gérilmugtir. Bu kullanim amaglarindan ilki olan egitim-6gretim amaglari altinda,
etkili 6gretim ve ders anlatimi gibi amaglar 6ne ¢ikmaktadir. Bu sonug dijital teknolojilerin sinif igi
egitimde daha etkili bir ara¢ olarak kullanildigini géstermektedir. Bilgiye erisim amaglari altinda ise
haber/gtindem takibi dnemli bir kullanim amaci olarak belirlenmistir ve bu da sinif 6gretmenlerinin
bilgiye hizl ve giincel bir sekilde erismek icin dijital teknolojilere basvurdugunu gdstermektedir. iletisim
amaglari altinda, haberlesme ve sosyal medya kullanimi gibi iletisim araglarina sikga basvurduklari
tespit edilmistir. Son olarak kisisel amagclar altinda ise saglik takibi, alisveris, eglence gibi kisisel
kullanimlarin bulundugu gézlemlenmistir. Bu sonugclardan yola cikarak, sinif 6gretmenlerinin egitim-
ogretim silireclerinde ve iletisimde dijital teknolojileri etkili ve cok yonli bir sekilde kullanmalari, dijital
teknoloji kullanim durumlarinin iyi dizeyde oldugunu gostermektedir. Alan yazinda yapilan
calismalarda da (Akgiin ve Akglin, 2020; Arslan, 2019; Cote & Milliner, 2018; Cetin, 2016; Goldag ve
Kanat, 2018; Korkmaz, 2020; Kozan ve Ozek, 2019; Ocal, 2017; Ozerbas ve Kuralbayeva, 2018; Oztiirk
ve Budak, 2019; Sarikaya, 2019; Yazicioglu ve digerleri, 2019) benzer sonuglarin ortaya koyuldugu
gorilmektedir. Bu galismalarin aksine 6gretmenlerin dijital okuryazarlik diizeylerinin dislik bulundugu
arastirmalar da bulunmaktadir (Campbell, 2016; Rambousek, Stipek, ve Vankova 2016).

Arastirmanin ikinci alt problemine yonelik sonuglar, sinif 6gretmenlerinin dijital teknolojileri
kullanirken karsilastiklari sorunlar ve bu sorunlari ¢ozme yollari konusunda énemli bilgiler sunmaktadir.
Oncelikle, teknik sorunlar, ézellikle ag sorunlari ve yazilim sorunlari, sinif 6gretmenlerinin en sik
karsilastigl sorunlar arasinda 6ne ¢ikmaktadir. Bu durum dijital teknolojilerin glinliik sinif igi kullanimini
zorlastirabilir ve egitim siirecini olumsuz etkileyebilir. Bu sonug litaretiirdeki farkl galismalarin (Kazu
ve Erten, 2014; Yontar, 2019) sonuglariyla benzerlik gostermektedir. C6zim yollari baglaminda, sinif
O0gretmenlerinin teknik sorunlari ¢6zmek icin teknik destek ekibiyle iletisime ge¢cme ve online
kaynaklari kullanma egiliminde olduklari gorilmektedir. Ayrica, bilgi ve uygulama sorunlarini ¢6zmek
icin uzman destegine basvurma ve kisisel ¢aba harcama gibi yaklasimlar da dikkat ¢ekmektedir. Bu
yaklagimlar sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazarlk becerilerini gelistirmek igin farkh kaynaklara
basvurduklarini ve kendi ¢abalarini esas aldiklarini gostermektedir. Sonug olarak, sinif 6gretmenlerinin
dijital teknolojileri kullanirken karsilastiklari sorunlar ve ¢6ziim yollar, egitim sisteminin dijital
déniistimiinii basariyla yénlendirmek igin dikkate alinmalidir. Ogal (2017), 6gretmenlerin dijital araglari
kullanma becerilerinin, erken yasta dijital dinyaya adim atan cocuklarla etkili bir sekilde iletisim
kurabilmeleri acisindan 6nemli oldugunu belirtmistir. Egitimcilerin dijital okuryazarlik becerilerini
glclendirmeleri, teknik sorunlara hizli bir sekilde miidahale edebilmeleri ve glvenli bir cevre
saglayabilmeleri icin desteklenmelidir. Ayrica, egitimcilerin kisisel c¢abalari ve uzman destegine
erisimleri tesvik edilmelidir. Bu sekilde, dijital teknolojilerin sinif ici egitimde etkili bir sekilde
kullanilmasi daha kolay hale gelebilir.

Arastirmanin lglnci alt problemine yonelik elde edilen sonuglar, sinif 6gretmenlerinin dijital
ortamlardan elde ettikleri bilginin glvenirligini saglama konusundaki yaklasimlarini acikca
yansitmaktadir. Sinif 6gretmenleri, 6zellikle internet kaynaklarindan bilgiye ulasirken, birden fazla
siteden arastirarak teyit etme ve givenilir sitelerden arastirma yapma yodntemlerini sik¢a tercih
etmektedirler. Bu durum bilgiye erisimde c¢esitliligin ve farkli kaynaklarin kullaniimasinin glvenirligi
artirdigina dair bir isarettir (Ozen ve Topbas, 2023). Ayrica, resmi sitelerin kaynaklarina basvurma da
glvenirlik saglama siirecinde kullanilan bir diger yontemdir. Diger kaynaklardan bilginin giivenirligini
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saglama konusunda ise sinif 6gretmenlerinin, basili kaynaklardan teyit etme ve uzman kisilere danisma
gibi geleneksel yontemlere basvurduklari gortlmektedir. Bu sonug dijital kaynaklarin yani sira klasik
kaynaklara da gliven duyuldugunu ve uzman gorislerinin degerli oldugunu gdéstermektedir. Sonug
olarak, sinif 6gretmenleri bilgi glivenirligi konusunda g¢ok yonli bir yaklasim benimsemektedirler. Sinif
ogretmenlerinin dijital ortamlardan elde ettikleri bilginin glivenirligini saglama konusundaki bu cesitli
yaklasimlar, 6gretmenlerin bilgiye erisim ve degerlendirme siireglerini zenginlestirirken, ayni zamanda
ogrencilere de glvenilir bilgiye ulasma konusunda daha fazla rehberlik sunma kapasitesine sahip
olduklarini géstermektedir (Ozaydin ve Kumral, 2021). Bu nedenle, egitimcilerin dijital okuryazarlik
becerilerini 6grencilere aktarirken bu cok yonli yaklasimlari géz 6niinde bulundurmalari 6nemlidir.

Arastirmanin dordinct alt problemine yonelik sonuglar, sinif 6gretmenlerinin dijital
ortamlardaki gizlilik ve giivenlik konularina dikkat ettiklerini gdstermektedir. Ogretmenler, kisisel
bilgilerini paylasmamak ve yabanci kisilerle iletisim kurmamak gibi temel gizlilik dnlemlerini alarak
kendilerini koruma yolunu secmektedirler. Ote yandan 6gretmenler gizlilik ayarlarini kullanma ve giiglii
sifre kullanimi gibi dijital glivenlikle ilgili konulara da 6nem vermektedirler. Elde edilen bu sonuglar,
sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazarlik konusundaki bilinglerinin arttigini ve 6grencilerine iyi bir 6rnek
olmayi amagladiklarini gdstermektedir. Ancak bu 6énlemler sadece sinif 6gretmenleri i¢in degil, genel
olarak dijital diinyadaki her birey icin biiyiik bir nem tasir. Oyle ki dijital ortamda gizlilik ve giivenlik
onlemlerine dikkat etmek, kisisel bilgilerin kotl niyetli kisilerin eline ge¢mesini engellemek ve olasi
tehditlere karsi korunmak icin hayati bir zorunluluktur (Ozkan, 2020). Sonug olarak, sinif
ogretmenlerinin dijital ortamlardaki gizlilik ve glvenlik konularina olan duyarhliklari, hem kendi
glvenliklerini hem de 6grencilerinin glvenligini saglama konusunda olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda
dijital gizlilik ve glvenlige yonelik sonuclar degerlendirildiginde sinif 6gretmenlerinin dijital glivenlik
egitiminin ve farkindaliginin artirilmasi gerektigi soylenebilir.

Arastirmanin besinci alt problemine yonelik sonuglar, sinif 6gretmenlerinin dijital ortamlarda
uyulmasi gereken etik kurallar ve sorumluluklar konusundaki goérislerini 6zetlemektedir. Sinif
o0gretmenlerinin gorislerinde izinsiz kisisel bilgi paylasiminin siklikla vurgulanmasi, onlarin 6grencileri
ve diger kisilerin gizliligini koruma konusundaki hassasiyetlerini gdostermektedir. Ayrica, dogru bilgi
paylasiminin 6nemine yapilan vurgu Ogretmenlerin bilgiyi yanlis veya manipile edilmis sekilde
paylasmamaya ézen gosterdiklerini gdstermektedir. Ogretmenler ayrica kaynak gésteriminin énemi
Uzerinde durmus ve bilgiyi dijital ortamlarda paylasirken kaynagina sadik kalinmasinin gerekliligini
vurgulamiglardir. Ote yandan, 6gretmen gorislerinde dijital ortamlardaki sorumluluklara yénelik
olarak saygl ve hosgorli, mahremiyete dnem verme, siber zorbaliktan kaginma ve nezaket gibi
kavramlarin 6ne ¢iktigi gorilmektedir. Bu bulgular sinif 6gretmenlerinin dijital platformlarda
Ogrencilerine ve diger kullanicilara karsi saygili, hosgorili ve seffaf bir tutum sergilemeleri gerektigini
ortaya koymaktadir. Ayrica mahremiyetin korunmasina 6zel 6nem verilmesi, siber zorbaliktan
kaginilmasi ve nezaketin surdirilmesi gevrimici etik davraniglarin temel taslari olarak kabul
edilmektedir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar incelendiginde Shopova (2014)'nin 6gretmen adaylarinin
dijital okuryazarlik becerilerini inceledigi bir arastirmasinda, bu ¢alismadan farkh olarak 6gretmen
adaylarinin etik ve gilivenlik uygulamalarina yonelik becerilerinin disik oldugu belirtilmistir. Sonug
olarak bu calismanin bulgulari, sinif 6gretmenlerinin dijital etik kurallara ve sorumluluklara uyum
saglama konusundaki farkindaliklarinin artiriimasinin ve 6grencilere dijital etik konularinda egitim
verilmesinin 6nemini vurgulamaktadir. Bu sebeple egitimcilerin, dijital etik degerleri 6grencilere
kazandirmak icin aktif bir rol oynamalari gerekmektedir. Ancak bu sayede gelecegin dijital
vatandaslarinin bilingli ve etik bir sekilde dijital diinyada hareket etmelerine yardimci olabilirler.

Arastirmada ulasilan sonugclardan hareketle dijital okuryazarlik kavraminin, glinimizin egitim
ve toplumunun temel bir parcasi oldugu ve 6gretmenlerin bu alanda hazirlikli ve bilingli olmalarinin
blylk bir 6nem tasidigl soylenebilir. Sinif 6gretmenlerinin dijital okuryazarlik becerilerini
gliclendirmeleri ve 6grencilere bu konuda 6rnek olmalari agisindan, kapsamli bir dijital okuryazarlk
egitim programi olusturulmali ve sunulmalidir. Bu programlar, dijital teknolojilerin etkili kullanimi,
dijital giivenlik, bilgi glvenirligi ve dijital etik konularini kapsamalidir. Ayrica bu egitimlerin duzenli
olarak giincellenmesi ve 6gretmenlerin siirekli gelisimlerine destek olmasi saglanmalidir. Sinif
ogretmenlerinin teknik sorunlarla basa cikabilmesi icin bir hizli destek sistemi kurulmal ve teknik
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destek ekibi olusturulmahdir. Ayrica, 6gretmenlere online kaynaklar ve rehberler sunularak teknik
sorunlari hizl ve etkili bir sekilde ¢cozmelerine yardimci olunmalidir. Bu kaynaklar, 6gretmenlerin giincel
bilgilere ve ¢6ziim 6nerilerine erisimlerini kolaylastirmalidir. Ogretmenlerin dijital giivenlik konularina
daha fazla dikkat etmeleri icin diizenli olarak dijital glivenlik egitimleri diizenlenmelidir. Bu egitimler,
kisisel bilgilerin korunmasi, giiclii sifre kullanimi, siber tehditlere karsi korunma ve dijital glivenlik
onlemleri hakkinda bilgiler icerebilir. Bu sayede 6gretmenler, kendilerini ve 6grencilerini dijital
tehlikelere karsi daha iyi koruyabilirler. Ote yandan 6gretmenlerin dijital etik kurallara ve
sorumluluklara uyum saglama konusundaki farkindaliklarini artirmak icin diizenli olarak dijital etik
egitimleri dizenlenebilir. Bu egitimlerle, 6gretmenlerin dijital etik ve sorumluluklar konusunda
o0grencilere rehberlik etme yeteneklerinin gelistiriimesine yardimci olunabilir. Sonug olarak dijital
okuryazarliga yonelik sinif 6gretmenlerinin gorislerinin oldukga Onemli konulara isaret ettigi
gortlmustir. Bu kapsamda alanyazindaki calismalarin azligr géz ontinde bulunduruldugunda, dijital
okuryazarhga iliskin farkl sinif seviyeleri ve 6gretmenleri ile daha fazla calismaya ihtiya¢ duyuldugu
soylenebilir.
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Extended Abstract
Introduction
The rapid development of many digital technologies, especially the internet, has popularized
the use of digital technologies. In this regard, the use of digital technology has increased in many areas
such as social networks, mobile banking, e-commerce, and e-government services, making them
important parts of our lives. It is a fact that if people possess the skills to use these mentioned
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technologies, these technologies significantly ease human life. However, the abundance of available
digital technologies has naturally increased the number of skills people need to have. Digital literacy,
which includes skills related to the use of digital technologies such as computer, media, and technology
literacy, is one of these skills (Uyar, 2021). The concept of digital literacy was first used by Gilster
(1997). According to Gilster (1997), digital literacy encompasses the abilities to understand, use,
evaluate information from multiple sources via computers, and solve problems encountered. This
definition by Gilster is cognitively focused, and over time, this basic definition has given way to much
different and more comprehensive definitions. For instance, Eshet-Alkalai (2004, p. 93) defined digital
literacy as the "survival skill in the digital era." According to Bennett (2014, p. 1), digital literacy
comprises the skills and practices of individuals in using digital technologies for personal, academic,
and professional purposes. Moreover, many authors in the literature have introduced various models
and components of digital literacy (Almas and Krumsvik, 2007; Martin, 2008; Calvani, Fini, and Ranieri,
2009; Hague and Payton, 2010; Hobbs, 2010; Janssen et al., 2013; Chetty et al., 2017).

Computer or mobile technologies that support various learning and teaching methods in
education contribute to reshaping education according to the requirements of the 21st century and to
creating unique learning environments that foster students' creativity. Nowadays, the rapid
production of information, the availability of information sources predominantly in digital
environments, the ability for everyone to quickly access information on any topic of interest via the
internet, and students' ability to organize their learning environments as they wish all increase the
importance of digital literacy day by day. Accessing information through the use of digital technologies
like the internet requires not only possessing some fundamental skills but also having additional skills
such as analytical thinking, the ability to question, and the ability to evaluate existing information
effectively. Therefore, understanding what digital literacy means, its importance, and how to develop
it places significant responsibilities on teachers and educational institutions in terms of the correct use
of digital technologies (Kuru, 2019).

The increasing importance of technology and the growing use of digital tools in educational
environments highlight the digital literacy of primary school teachers, who are among the most crucial
stakeholders in education. Therefore, it is essential for teachers to have adequate digital literacy skills.
If primary school teachers learn and master these skills sufficiently, they can teach their students how
to use digital technologies and guide them effectively. Moreover, enhancing students' digital literacy
skills can ensure their safety in the digital world and support their development as digital citizens.
Additionally, teachers' digital literacy skills can also support their own learning. Through digital literacy
skills, teachers can better educate themselves using online resources. Consequently, efforts to improve
teachers' digital literacy can support their professional development as well. In conclusion, ensuring
that primary school teachers have adequate digital literacy skills can both enhance students' digital
literacy and support teachers' professional development. Therefore, research on the digital literacy
skills of primary school teachers is extremely important. This study aims to examine the digital literacy
status of primary school teachers. In this context, the research problem of the study is defined as
"What is the digital literacy status of primary school teachers?"

Method

In this study, which aims to determine the digital literacy status of primary school teachers, a
qualitative research method was used. Qualitative research supports the idea that there can be
different perspectives on the same situation and seeks to understand these situations from the
participants' viewpoints (Blylkéztirk, Kilig Cakmak, Akglin, Karadeniz, Demirel, 2021). The research
was designed using the case study method, one of the qualitative research methods. "Case study, as it
represents an analysis process, creates a specific method related to the collection, organization, and
analysis of data. The aim is to collect comprehensive, systematic, and in-depth information about each
case of interest. The analysis process also produces a product (case study)" (Patton, 2002).
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Result and Discussion

When examining the results related to the first sub-problem of the research, it was determined
that the most frequently used tools by primary school teachers were phones and computers. It was
also observed that devices such as smartboards, tablets, and TVs were used. These results indicate
that primary school teachers tend to actively use digital technologies through various devices.
Additionally, the widespread use of communication/messaging, educational, and social media
applications demonstrates that these technologies play an important role for primary school teachers
in areas ranging from communication to education. Similar results are found in the literature (Cetin,
2016; Ocal, 2017; Cote & Milliner, 2018; Goéldag and Kanat, 2018; Ozerbas and Kuralbayeva, 2018;
Arslan, 2019; Kozan and Ozek, 2019; Oztiirk and Budak, 2019; Sarikaya, 2019; Yazicioglu et al., 2019;
Akgiin and Akgilin, 2020; Korkmaz, 2020). However, there are also studies that found teachers' digital
literacy levels low (Campbell, 2016; Rambousek, Stipek, and Vankova, 2016).

The results related to the second sub-problem of the research provide important information
regarding the issues primary school teachers encounter when using digital technologies and their
solutions. Primarily, technical issues, especially network and software problems, emerge as the most
frequent challenges faced by primary school teachers. This finding aligns with results from various
studies in the literature (Yontar, 2019; Kazu and Erten, 2014). In terms of solutions, it is observed that
primary school teachers tend to contact technical support teams and utilize online resources to resolve
technical issues.

The results related to the third sub-problem of the research clearly reflect primary school
teachers' approaches to ensuring the reliability of information obtained from digital environments.
Primary school teachers, especially when accessing information from internet sources, frequently
prefer methods such as cross-referencing information from multiple sites and researching on reliable
websites. This indicates that the use of diverse and different sources enhances the reliability of
accessed information (Ozen and Topbas, 2023).

The results related to the fourth sub-problem of the research indicate that primary school
teachers pay attention to privacy and security issues in digital environments. Teachers choose to
protect themselves by taking basic privacy measures such as not sharing personal information and not
communicating with strangers. Additionally, teachers emphasize digital safety issues such as using
privacy settings and employing strong passwords.

The results related to the fifth sub-problem of the research summarize primary school
teachers' views on ethical rules and responsibilities that should be followed in digital environments.
The frequent emphasis on unauthorized sharing of personal information in teachers' views indicates
their sensitivity to protecting the privacy of their students and others. Additionally, the emphasis on
the importance of accurate information sharing shows that teachers strive to avoid sharing
information incorrectly or in a manipulated manner. Teachers also underscore the importance of citing
sources and emphasize the necessity of adhering to the source when sharing information in digital
environments. When examining studies in the field, it has been noted that Shopova (2014), in a study
examining the digital literacy skills of teacher candidates, found that unlike this study, teacher
candidates exhibited low skills in ethical and security practices.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, ilkégretim sirecinde zorunlu dersler kapsaminda 6grenciler tarafindan
kullanilan ders kitaplarindaki s6z varligi ile ilgili bir durum analizi ortaya koymaktir. Nitel arastirma
yonteminde durum calismasi deseninde yiritlilen arastirma, 2018-2019 egitim oOgretim yih
ornekleminde 48 ders kitabi tzerinden gergeklestirilmis; dokiiman incelemesi yoluyla toplanan
veriler, icerik analizleri ile degerlendirilmistir. Ders kitaplarindan elde edilen 1.058.434
bicimbirimsel (ham) s6z varligi, anlambirimsel olarak incelenmis ve arastirmanin amacina uygun
olarak literatiirde daha oOnceden belirlenen olgltler dogrultusunda islenmistir. Arastirma
sonucunda 6grencilerin zorunlu dersler kapsaminda islenen ders kitaplarinda toplam olarak
33.021’i birbirinden farkli olmak tizere 949.355 s6z varligi unsuruyla karsilastigi tespit edilmistir. Bu
unsurlardan 864.345’i (20.798 ¢esit) temel s6z varligi, 170’i (113 gesit) atasozi, 16.252’si (2.247
cesit) deyim, 2.793’li (636 cesit) ikileme, 968’i (197 ¢esit) kalip s6z, 43.792’si (6.110 gesit) 6zel isim,
20.623’U (2.733 cesit) sayisal ifade, 412’si (187 cesit) yabanci dillere ait s6z varligi unsuru olarak
belirlenmistir. Ders kitaplarinda yalnizca bir kez kullanilmis olan 11.891 s6z varligi unsuru, ders
kitaplarinda gegen s6z varligi toplaminin yaklasik olarak %1,25’ini; birden ¢ok tekrar eden 21.129
s6z varhigl unsuru (toplamda 937.464 siklik) ise ders kitaplarinda gegen s6z varligi toplaminin
%98,75’ini olusturmustur. Ders kitaplarinda en sik gegen ilk 2.002 s6z varligi unsuru ise ¢alisma
ekinde paylasiimistir.

Anahtar Kelimeler: S6z varlig, ilkgretim ders kitaplari, kelime sikligi, derlem, kelime listesi

The Analysis of Primary School Textbooks in Terms of Vocabulary

Abstract

The aim of this study is to present a case analysis of the vocabulary in the textbooks used by
students within the scope of compulsory courses in primary education. The research, which was
conducted in a case study design in qualitative research method, was conducted on 48 textbooks
in the sample of 2018-2019 academic year; the data collected through document analysis were
evaluated using content analysis. The 1,058,434 morphemic (raw) lexical items obtained from the
textbooks were semantically analyzed and processed in line with the criteria previously determined
in the literature in accordance with the purpose of the study. As a result of the research, it was
determined that students encountered a total of 949,355 lexical items, 33,021 of which were
different from each other, in the textbooks covered within the scope of compulsory courses. Of
these elements, 864,345 (20,798 types) were identified as basic vocabulary, 170 (113 types) as
proverbs, 16,252 (2,247 types) as idioms, 2,793 (636 types) as reduplication, 968 (197 types) as
phrases, 43,792 (6,110 types) as proper names, 20,623 (2,733 types) as numerical expressions, and
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Ogrencilerinin Ders Kitaplari Araciligiyla Karsilastigi S6z Varligi Unsurlari” baslikli doktora tezinin verilerinin bir
kismindan yararlanilarak olusturulmustur.
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412 (187 types) as foreign language vocabulary elements. The 11,891 lexical items that were used
only once in the textbooks constituted approximately 1.25% of the total, while the 21,129 lexical
items that were repeated more than once (937,464 frequencies in total) constituted 98.75% of the
total lexical items in the textbooks. The top 2,002 most frequently occurring vocabulary items in
the textbooks are shared in the appendix.

Keywords: Lexicon, primary school textbooks, word frequency, corpus, word list

Giris

Dil becerilerinin ediniminde anahtar gérevindeki en 6nemli unsurlardan biri de hi¢ kuskusuz o
dilin s6z varhgidir. Aksan (2016) diinyada kullanilan bitin dillere bakildiginda toplamda yaklasik 50
kadar farkli ses icinden her dilin bir dizge yapisi olusturdugunu ve kendine 6zgil s6z dizimi kurallariyla
sayisiz yeni yapilar elde edilebildigini, bunun da bir dilin en dnemli 6zelliklerinden biri oldugunu
belirtmektedir. Dolayisiyla bir dilin kendine has dizge yapisiyla ve s6z dizimi kurallariyla ortaya ¢ikan
anlamli veya gorevli dil birimleri, o dilin s6z varliginin parcalarini olusturmaktadir.

S6z varhigi terimini tam anlamiyla agiklayabilmek icin “s6z” kavramini tanimlamak ve sinirlarini
belirlemek gerekmektedir. Tark Dil Kurumu, “s6z” kavramini, Dilbilgisi Terimleri S6zligi’'nde (TDK,
2024c) “sozcik veya sozcik dizisi”, Gramer Terimleri S6zIigl'nde (TDK, 2024b), “bir maksadi anlatmak
Gzere soylenen kelime veya kelimelerden olusan dizi; toplumsal bir kurum olan dilin kisi tarafindan 6zel
olarak kullanilmasi”, Vardar (2007) ise Dilbilim Terimleri S6zIigi’'nde “dil yetisinin kisisel bir isteng ve
anlak eylemiyle 6zdeslesen bireysel yani” olarak tanimlamistir. Bu tanimlarda séziin, bir anlam tasimasi
ve bireysel edimlere bagh olarak ortaya ¢ikmasi, bir s6zclik veya sozclik dizisi olmasi gibi 6zellikleri
ortaya cikmaktadir. Dolayisiyla so6z denince akla yalnizca mistakil yapidaki temel kelimeler
gelmemelidir.

Guncel Turkce Sozliik (TDK, 2024a) s6z teriminden daha genel bir kavram alanina sahip olan
“so6z varhgl” terimini tanimlarken “Bir dildeki s6zlerin biitliini” seklinde bir ifade kullanmaktadir ve bu
kavrami “s6z hazinesi, s0z dagarcigl, sozciik hazinesi, kelime hazinesi, kelime kadrosu, vokabiler”
kelimeleriyle es anlamli olarak géstermektedir. Gramer Terimleri S6zliigi’nde (TDK, 2024b) ise bu
terim, “Bir dilin batln kelimeleri; bir kisinin veya bir toplulugun s6z dagarciginda yer alan kelimeler
toplami” ifadesiyle daha genis bir acidan ele alinmustir.

Birbirleriyle anlam iliskileri kuran kelimelerin olusturdugu yeni anlam birimleri de birer s6z
varligi parcasi olmaktadir. Aksan (2015a, s. 15) s6z varligi denilince yalnizca o dilin s6zciklerini degil
ayni zamanda deyim, kalip s6z, kaliplasmis s6z, atasozii, terim ve gesitli anlam kaliplarinin olusturdugu
bltinld anlamak gerektigini belirtmistir. Demir de (2016, s. 146) bir dilin s6z varliginin, sozliklerde
madde basi olarak ele alinan kelime ve sozlerden ibaret olmadigini belirterek dili meydana getiren
bltln unsurlarin (s6zlikte yer almayan sozler, deyimler, atasézleri, ikilemeler, farkli yapilardaki birlesik
kelimeler, argo, jargon vb.) birlikte degerlendirilmesi gerektigini belirtmektedir.

Yapilan tanimlardan anlasilacagi izere “s6z varhgl” terimi hem bir dildeki sdzlerin bitinid hem
de bir kisinin veya toplulugun s6z dagarciginda yer alan kelimeler toplami olarak iki farkli anlam ve
kullanim alanina sahiptir. Ari (2022, s. 136) dildeki bitiin kelimelere atifta bulunan bir terim olarak s6z
varliginin; kelimelerle birlikte deyim ve atasézi gibi anlamsal ve bicimsel biitiin s6z gruplarini igine
aldigini, kisisel s6z varhiginin ise bireyin bildigi, anlamlandirabildigi ve kullandig, kisaca, bilisindeki etkin
ve edilgin kelime ve s6z gruplarini kapsadigini belirtmistir.

S6z varliginin dort temel dil becerisine gore farkli nitelikleri vardir ve bu nitelikleri anlama ve
anlatma becerilerine gore sekillenir (Dogan, 2020, s. 55). “Anlama becerileri” olarak ifade edilen
dinleme/izleme ve okuma yoluyla 6grenilen/edinilen s6z varligi unsurlari, yalnizca belleklerde bekliyor
ise “edilgin/pasif/alici” olarak, “anlatma becerileri” olarak ifade edilen konusma ve yazma yoluyla
kullaniliyorsa “etkin/aktif/retici” olarak nitelendirilmektedir (Bas, 2006, s. 160-107; Gogus, 1978, s.
360; Gokge, 2020, s. 94; Karadag, 2005, 21-23; Kurudayioglu, 2005, s. 10). Ayrica s6éz varliginin kullanim
durumlari disinda “genislik, derinlik ve agirhk” olarak ifade edilen farkli boyutlari da bulunmaktadir
(Onan, 2016, s. 14-17). Genislik, “cesitli konularda sozclik bilmek”; derinlik, “s6zciiklerin cesitli
anlamlarini bilmek ve duruca anlamak”, agirlik ise “bir konuda ¢ok sozciik bilmek olarak tanimlanir
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(Russel’den akt. Goglis, 1978, s. 360). S0z varhgl terimini tam anlamiyla kavramak icin bu farkli
durumlari ve boyutlari da g6z 6niinde bulundurmak gerekir.

Bireyin bir dili tam anlamiyla bilmesi ve kullanmasi demek, o dilde yazilan metinleri ve yapilan
konusmalari anlamak, o dili kullanarak konusabilmek ve yazabilmek anlamina gelir. Bu da bireyin
anlama ve anlatma becerilerini dogrudan etkileyen zengin bir s6z varhgi ile miimkin olabilmektedir
¢linkd bir dilde kullanilan s6z varhigl miktari, o dili kullananlarin duygu, disiince ve kultir diinyasinda o
oranda bir karsihginin (varhk/durum/olay/dustince/duygu) oldugunu gosterir. Dolayisiyla bireylerin s6z
varligl ne kadar zengin ise duygu ve distncelerini ifade etmek i¢cin sahip oldugu ve kullanabilecegi
segenegin de o kadar zengin ve gesitli olacagi bilinen bir gergektir.

Dilin bir millette meydana getirdigi ortak kavram ve diislince diinyasi, o dilin tarihsel birikimini
olusturan yazili metinleri ile onu kullananlarin belleklerinde yer alan séz varligi unsurlarindan
olusmaktadir. Dolayisiyla bir dilin tarihi gelisimini izleyebilmek igin gegmisinden gliniimiize ulasan yazih
ve s0zIU metinlerini arastirmanin yani sira o dili halihazirda kullanan bireylerin kelime hazinelerine,
cesitli amaglarla bir araya gelmis olan topluluklarin veya meslek gruplarinin terminolojilerine de
bakmak gerekir. Ozelde bir yazili metnin veya bir bireyin sahip oldugu s6z varligi arastirilirken aslinda
o dilin biitlin s6z varligini etkileyecek veriler de elde edilmis olur. Bu 6zellikleriyle s6z varligi genis bir
arastirma sahasina sahiptir.

Bireysel anlamda so6z varhigi, saglikli bir bireyin dogum 6ncesi donemlerde baslayip olimine
kadar gecen siireci, hatta yazili metinlerle 6liimiinden sonrasini da kapsayan ¢ok genis bir varlik ve etki
sahasina sahiptir. Bireyin ailesinde edindigi ilk dilsel ve zihinsel deneyimler, dinleme/izleme
becerileriyle edindigi algilamalar, konusma becerisiyle cikardigl sesler ve soézler; s6z varhginin
temellerini olusturur. Sonrasinda formal olarak devam eden okul ortaminin ilk yillari, tipki ilk 6grenilen
dil becerileri (dinleme/izleme, konusma) gibi ana dil egitiminde yeni dil becerilerinin (okuma ve yazma)
ogrenildigi ve gelistirildigi bir siirectir. Ozellikle okul ortami, temel dil becerilerinin kazandirilmasinin
yani sira, s6z varliginin zenginlesmesinde de ¢ok 6nemli bir ortam kaynagidir. Ders kitaplari bireyin
egitim silirecinde edindigi s6z varligi unsurlarinin 6nemli kaynaklarindan biri belki de en 6nemlisi
konumundadir. Bu 6zelligiyle blinyelerinde, bir dilin s6z varligi bakimindan arastiriimasi ve incelenmesi
gereken 6nemli edebi metinleri de biinyesinde barindirir.

Ders kitaplarinin s6z varligi durumunun ortaya ¢ikarilmasi ayni zamanda o dilin farkh bilim
dallarindaki terminolojileri hakkinda da bizlere 6nemli veriler sunabilmektedir. Egitim siirecinde bireyin
ders kitaplari araciligiyla karsilastigl s6z varhgi unsurlarinin tespit edilmesi, o dilin mevcut s6z varhgi
durumunu ortaya cikarabilecek bir potansiyele de sahiptir. Birey, bu ilk yillarda okuma ve yazmayi
Ogrenip anlama ve anlatma becerilerini gesitlendirmeye, bu becerileri birbirleriyle iliskilendirmeye ve
okul ortaminda islemis oldugu derslerin terminolojileri yoluyla da s6z varligini zenginlestirmeye baslar.

Bu arastirmada, Turkiye'de ilkogretim 6grencilerinin, zorunlu dersler kapsaminda okutulan
ders kitaplari araciligi ile karsi karsiya kaldigi ortak s6z varligi unsurlarinin ve kullanim sikliklarinin bir
kesitini incelemek amacglanmistir. Bu amag gergevesinde problem ciimlesi su sekilde belirlenmistir:
“iIkdgretim siireci boyunca 6grenciler, ders kitaplari araciligiyla ne kadar sz varligi unsuruyla ne siklikla
karsilasmaktadir?” Bu genel problem climlesi ¢cercevesinde su alt problemlere cevap aranmistir:

1. ilkégretim siirecinde zorunlu dersler kapsaminda okutulan ders kitaplarindaki
bicimbirimsel 0Ozellikteki ham s6z varligi unsuru ne kadardir ve bu ham s6z varlig
unsurlarinin derslere ve sinif seviyelerine gore dagilim oranlari nasildir?

2. ilkégretim sirecinde zorunlu dersler kapsaminda okutulan ders kitaplarindaki
anlambirimsel Ozellikteki toplam s6z varligi unsuru ne kadardir ve bu s6z varhg
unsurlarinin s6z varligi cesitlerine gére dagilim oranlari ve sikliklari nasildir?

3. Ogrencilerin ders kitaplarinda en sik karsilastigi s6z varligi unsurlari nelerdir?

Bu alt problem climlelerine aranan cevaplar neticesinde s6z varligi bakimindan bir veri seti
ortaya konulmustur. Ogrencilerin ders kitaplari araciligiyla maruz kaldiklari sz varligi unsurlarinin
tespiti neticesinde ortaya konan bu somut veri setinin, bu alanda hedefler koyarak ¢esitli planlamalar
yapmak isteyen egitim yoneticilerine, ders kitabi yazarlarina ve 6gretmenlere kaynak teskil edebilecegi
disinidlmektedir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

ilkégretim ders kitaplarindaki s6z varligi unsurlarini belirlemeyi amaclayan bu arastirma, nitel
arastirma yonteminde, durum c¢alismasi deseninde yirGtilmdastir. Durum c¢alismalarinda arastirilan
durum, detayh bir bicimde betimlenebilmektedir. Merriam, durum calismalarinin ¢ temel 6zellige
(belirlilik, betimsellik ve sezgisellik) sahip oldugunu belirterek bu yontemle daha gercekgi ve detayli
sonuglarin elde edilmesinin miimkin oldugunu ifade etmistir (2013, s. 40-43). Arastirma kapsaminda
ilkégretim ders kitaplari bu yolla hem sinif hem de ders odakh detayl bir sekilde ¢6zlimlenmistir.
Yildirnm ve Simsek (2013, s. 83) durum galismalarinda sonuglarin genellenemez oldugunu ancak bir
duruma iliskin elde edilen sonuglarin benzer durumlara yonelik ipuglari verebildigini belirtmistir.
Dolayisiyla elde edilen veriler, yalnizca ders kitaplarinin okutuldugu egitim 6gretim yilini baglasa da bir
suire¢ olarak devam eden egitim-6gretimde benzer durumlarin olusabilecegi durumu goéz o6niine
alinabilir.

inceleme Nesneleri

Arastirmada, ilkdgretim silirecindeki zorunlu dersler kapsaminda bitiin 6grencilerin karsilastig
ders kitaplarina odaklaniimistir. Bu sebeple éncelikle 2018-2019 egitim-6gretim yilina ait ders kitaplari
arasindan ilkdgretime ait zorunlu ders kitaplarinin tespit edilmesi ve temin edilmesi galismasi
yiritilmustir. Bu kapsamda ilkégretim Kurumlarn (ilkokul ve ortaokul) Haftalik Ders Cizelgesi (MEB,
2018c) incelenmis ve EBA platformuna yiklenen ders kitaplari elektronik ortamdan temin edilmistir.
Yapilan incelemeler sonucunda 2018-2019 egitim-6gretim yilinin ilkogretim silirecinde (1. sinif
seviyesinden 8. sinif seviyesine kadar) 17’si birbirinden farkl ders icin toplamda 73 derse ait 83 ders
kitabinin oldugu anlasiimistir. Bu tespit calismasinin ardindan elde edilen veriler, inceleme nesnelerinin
arastirma amaci ve kapsamina uygun bir sekilde belirlenmesi icin kullanilmistir. Tablo 1'de bu asamada
elde edilen veriler detayl bir sekilde yer almaktadir.

Tablo 1.
ilkégretim Siirecindeki Zorunlu Derslere Ait Bilgiler (2018-2019 Egitim Ogretim Yili)
kutul kutul Basil .
Okutulan  Okutulan Ders Kitaplarina Ait Yayinevi astian Inceleme
Zorunlu Dersler Sinif Sinif Bilgisi Ders Nesnesi
Seviyesi Sayisi & Kitabi
. MEB, Semih, Koza, SDR,
1. Tarkge 1-8 8 Eksen, Dersdestek = 9
MEB, Koza, Basak, MHG,
2. Matematik 1-8 8 Ada, Ata, SDR, Berkay, 15 8
Ekoyay
3. Hayat Bilgisi 13 3 MEB, KOk, SDR, Eksen, 4 3
Evrensel lletisim
- . MEB, Ada, Ata, Anadol,
4. Fen Bilimleri 3-8 6 Tutku, Sevgi, Aydin 9 6
5. Sosyal Bilgiler 4-7 4 MEB, Tuna, Anadol 4 4
6. TC Inl.fll.?p Tarihi ve 3 1 MEB, TOP 5 1
Atatirkellik
7. Din Kultiiri ve Ahlak Bilgisi 4-8 5 MEB, ILKE, SDR, GUN 8 5
8. Miizik 1-8 8 MEB 8 8
9. Trafik Giivenligi 4 1 SEMIiH 1 1
10. Bilisim Teknolojileri ve Yazilim 5-6 2 MEB 5 2
11. Insan Haklarl, Yurttaslik ve 4 1 MEB 1 1
Demokrasi
12. Gorsel Sanatlar (Kilavuz) 1-8 8 MEB 1 -
13. Yabanci Dil 2-8 7 - 10 -
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14. Beden Egitimi ve Oyun 1-4 4 (Ders Kitabi Yok) - -
15. Beden Egitimi ve Spor 5-8 4 (Ders Kitabi Yok) - -
16. Teknoloji ve Tasarim 7-8 2 (Ders Kitabi Yok) - -
17. Rehberlik ve Kariyer Planlama 8 1 (Ders Kitabi Yok) - -
Toplam Kitap Sayisi 73 83 48

ikinci asamada, bir ders igin basilan birden fazla ders kitabi durumu ele alinmis ve elde edilecek
verilerin kiyaslanabilirligi durumu dikkate alindiginda her ders icin bir ders kitabinin belirlenmesi
gerektigi anlasilmistir. Milll Egitim Bakanligi tarafindan hazirlanan ders kitaplarinin biylksehir
statlisiindeki yerlesim yerlerinin coguna dagitildigl tespit edildigi icin 6grencilerin cogunun karsilastigi
kitaplari incelemek amaciyla birden fazla yayinevinin kitabi bulunan derslerde MEB, MEB yayinlarina
ait kitabi olmayan derslerde ise 6zel yayinevlerinin hazirladigi bir kitap segilmistir. ilkokul birinci sinif
Turkge dersinin her dersten bir kitap secimi islemi icin istisnai bir durum olusturdugu gorilmustir
¢Unka birinci sinif Tlrkge dersi igin, ilk donem bir kitap (ilk okuma yazma) ve ikinci donem bir kitap
(Tarkge) seklinde iki kitapli bir planlama yapilmistir. Dolayisiyla yalnizca bu sinif ve ders igin 2 kitap
secmek durumunda kalinmistir. Sonug olarak arastirma, 11’i birbirinden farkh olan 47 derse ait 48 ders
kitabi Gizerinden yirGtilmustar.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerine dokiiman incelemesi yoluyla ulasiimistir. 2018 yilinda basilarak 2018-2019
egitim-6gretim yilinda kullanilan 47 zorunlu derse ait 48 ilkgretim ders kitabi, EBA’dan (Egitim Bilisim
Ag1) PDF dosya bigimleriyle temin edilmis ve kitaplarin -gorsel égeleri hari¢ tutularak- biitiin metin
unsurlari arastirma amacina uygun olarak “word” dosyalarina, oradan da Tiirkce karakterlere izin veren
UTF-8 koduyla “txt” uzantili dosyalara aktarilmistir. Aktarma isleminde kimi zaman biitlnuyle gorsel
olarak kaydedilen kitaplarin yani sira, kitaplarda yer alan gorsellerde gecen kelime, climle veya metinler
ile dinleme/izleme metinleri gibi ses dosyalarina kayith s6z varligi unsurlari da yaziya gegirilmistir.

Verilerin Analizi

Dokiiman incelemesi yoluyla toplanan veriler, icerik analizleri ile ¢déziimlenmistir. icerik
analizinde birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirilerek
okuyucularin anlayabilecegi bir bicimde diizenlenir ve yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 259).
Verilerin derin ve detayh olarak isleme tabi tutuldugu bu ¢6ziimleme ydnteminde amag, toplanan
verileri agiklayabilecek kavramsal yapilara ve iliski agina ulasmaktir. Bu arastirmada 2018-2019 egitim-
ogretim yilinda ilkdgretim (1-8. sinif) siirecinde zorunlu derslerde okutulmak Uzere basilan ve
yayimlanan ders kitaplarinin séz varligi unsurlarini ortaya koymak amaglandigindan, séz varligi
unsurlarinin belirlenmesinden 6nce ¢ asamali bir yol izlenmistir. Bu asamalardan ilki ders verilerin
sinirlandiriimasi, ikincisi verilerin temizlenerek diizenlenmesi ve hatalardan arindirilmasi, tGglincisi ise
sinirlari belirlenmis ve temizlenmis verilerin, dnceden belirlenmis olan s6z varhgi dlgitlerine gore igerik
analizleriyle ¢dzlimlenerek siniflandirilmasidir.

Verilerin Sinirlandinimasi

incelenen kitaplarda derslerde islenmeyen bélimler (Kapak, i¢ Kapak, istiklal Marsi, Andimiz,
Genglige Hitabe, icindekiler, Organizasyon Semasi/Kitabimizi Taniyalim, Sézliik, Kisaltmalar, Semboller,
Cevap Anahtari, Kaynakca, Ekler, Notlar) s6z varhg hesaplamalarina dahil edilmemistir. 48 ders
kitabinin toplamda 9.935 sayfasindan elde edilen 1.201.349 ham s6z varligi unsuru, arastirma kapsami
disinda birakilan bélimlerin ve unsurlarin ayiklanmasi sonucunda 8.853 sayfada, 1.058.434 ham soz
varhgl olarak sinirlandirilmistir. Verilerin ¢6zlimlenmesinde ayrica daha sistemli icerik analizleri
yapabilmek icin bir numaralandirma sistemine basvurulmustur.
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Tablo 2.
Verilerin Céziimlenmesinde Kullanilan Numaralandirma Sistemi
Sinif Seviyesi Ders Toplam

Arastirma Kapsamina Alinan Dersler

1 2 3 4 5 6 7 8 Kitap Sayisi
Tirkce 1,5 9 14 22 29 36 42 48 9
Matematik 3 7 12 18 26 33 39 45 8
Miizik 4 8 13 19 27 34 40 46 8
Fen Bilimleri 10 16 25 32 38 44 6
Din Kiltird ve Ahlak Bilgisi 15 24 31 37 43 5
Sosyal Bilgiler 20 28 35 41 4
Hayat Bilgisi 2 6 11 3
BT ve Yazilim 23 30 2
insan Haklar, Yurttaslk ve Demokrasi 17 1
Trafik Guvenligi 21 1
T.C. inkilap Tarihi 47 1
Sinif Toplam Kitap Sayisi 5 4 5 8 7 7 6 6 48

Tablo 2’de goruldiglu U(zere arastirmadan elde edilen verilerin sistemli bir sekilde
¢ozlmlenmesi ve soz varligi unsurlarinin siniflara/derslere gore kolaylikla kiyaslanabilmesi igin
inceleme nesnelerini olusturan her kitaba bir numara verilmistir.

Verilerin ¢o6ziimlenmesinde kelime hazinesi katsayisi (KHK) degiskeni de goéz oOnlinde
bulundurulmustur. KHK, s6z varhig arastirmalarinda belirli yargilara ulasabilmek icin kullanilan gesitli
degerlendirme olgltlerinden biridir. Kettunen (2014) tarafindan “type token ratio (TTR)”, Karadag
(2018) tarafindan “kelime hazinesi katsayisi (KHK)” olarak isimlendirilen sozcik cesitliligi, bir metinde
yer alan birbirinden farkli kelime toplaminin, o metindeki toplam kelime sayisina bélimiyle ortaya
¢tkan oran olarak bilinir. Richards (1987) bu oranin; bir dilin, kullanildigi yerdeki kelime gesitlilik
diizeyini basit bir sekilde ortaya koyan bir gosterge oldugunu ifade etmektedir. Gosterge olarak O ila 1
arasinda bir deger ile gosterilen kelime hazinesi katsayisinda, oran 1’e yaklastikga sdzcuk gesitliliginin
arttigi anlasilir. Karadag (2018, s.534) toplam kelime kullanimi arttik¢ca kelime hazinesi katsayisinin da
distiglni ifade ederek bunun sebeplerinden biri olarak “bir, bu, ve, ile” gibi sik kullanilan kelimeleri
gosterir. Clinkii metindeki kelime orani arttikga sik kullanilan bu tir kelime kullanimi da artmaktadir.

Verilerin Temizlenmesi ve Diizenlenmesi

Verilerin ¢dzlimlenmesi siirecindeki ikinci asamada verilerin temizlenmesi, teknik hatalarin
giderilmesi, s6z varhigl unsurlarinin yazim hatalarindan arindirilmasi ve s6z varligi unsurlarindan
sayllamayacak unsurlarin metin havuzundan ayiklanmasi islemleri gerceklestirilmistir. Ozellikle
matematik gibi sayisal icerikli derslerin kitaplarinda gecgen; bir s6zcigiin, sézcik grubunun, climlenin,
paragrafin veya metnin herhangi bir pargasi olmayan biitiin matematiksel islem ve formdller arastirma
amaci dogrultusunda s6z varligi unsurlarindan ayiklanmistir. Bas (2011) da genel ag adresleri ile metin
veya sOz baglamindan kopuk matematiksel islemlerin, formillerin ve sembollerin kelime disinda
degerlendirilmesi gerektigini belirtmektedir. Matematiksel islem, formiil ve sembollerin disinda hemen
hemen her kitapta bulunan fakat arastirmanin amaclari dogrultusunda anlamsiz ve gereksiz kalan
madde basi rakamlar (1., 2., 3., ...), harfler (A., B., C., ...) veya semboller (* ) ile ciimle basinda veya
sonunda kullanilan li¢c nokta ve konusma cizgilerinin yani sira ayri bir s6zclikmis gibi yer isgal eden,
kisa cizgiler, egik cizgiler yay ayraclar; kapladiklari alan geregi sozciik olarak hesaplandigi ve anlam
birimsel islemlerde de kelime sayillamayacagi igin arastirma verisi disinda tutulmustur.

Metin baglaminda yer alan ve s6z varhgi unsurlari ile birlikte anlam kazanan bazi s6z varligi disi
unsurlar da tespit edilmistir. Bir sozciik grubu, climle, paragraf veya metin icerisinde bulunan ve birlikte
kullanildig1 s6z varhigi unsurlari ile anlam kazanan so6z varhgi disi unsurlar (formiil, sekil, rakam, harf,
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genel ag adresi, 6grencilerin tamamlamasi igin birakilan bosluk/gorsel) verilerin ¢6ziimlenmesinde
kolayhk saglamasi icin rastgele tercih edilen su sembollerle isaretlenmistir:

1. Formiil, islem ve matematiksel gosterimler: £% (AltGr+T) seklinde kodlanmistir. Kesirli ifadeler iki
farkh sekilde de okunabildigi icin (Ornegin, “licte ikisinin” ifadesi “iki b6l Giciinin” seklinde de
okunabilmektedir.) climle icinde gecen kesirli ifadeler, gelen ekler dikkate alinarak ve kitabin
genelinde tercih edilen kullanima gére yaziya aktarilmistir. Ornegin “Birim karelerin sayisini kisaca
5 x 5 = 25 islemiyle bulabiliriz. (Matematik 7 KOZA, s.39)” cimlesi “Birim karelerin sayisini kisaca
£% islemiyle bulabiliriz.” seklinde aktariimistir.

2. Doldurmasi igin cevabin 6grenciye birakildigi ciimle veya tamlama igerisindeki bosluklar, €€
(AltGr+E) seklinde kodlanmistir. Ornegin “Diinya ---- adi verilen yildizin etrafinda dolanmaktadir.
(Fen Bilimleri 4 MEB, s. 44)” cimlesindeki bosluk, doldurmasi igin 6grenciye birakilmistir. Bu cimle
“Dlnya €€ adi verilen yildizin etrafinda dolanmaktadir.” seklinde aktariimistir. Bazi kitaplarda
Ogrencilerin kisaltmalara veya bazi kelimelere ekler getirmesi de istenmistir. Arastirma amaci
dogrultusunda bu tlr sézcliklerdeki bosluklar kelime sayllmayacagindan ilgili yerlerde €€ isareti
kullanilmamis, bunun yerine ilgili ciimle veya tamlamanin anlamina gore getiriimesi gereken
eklerle ifadeler tamamlanmistir. Ornegin: “TEMA’---- doga icin yaptigi calismalar yararli. (Tiirkce 4
MEB, s. 229)” ciimlesi “TEMA’nin doga i¢in yaptigi calismalar yararl.” seklinde tamamlanmustir.

3. Cumle icinde verilen veya bir tamlamanin parcgasi olan sembol, sekil ve gorseller ile alfabemizde
kullanilmayan (X, W, Q) harfler basta olmak Ulzere bitin harfler, && (Shift+6) isareti ile
kodlanmistir. Ozellikle matematiksel islemlerde bilinmeyen sayi ve sonuglar icin kullanilan x de &&
sembolii ile kodlanmistir. Ornegin “Esitlik durumu “=" ile, esit olmama durumu “£” sembolii ile
gosterilir. (Matematik 4 Ozel Yayin s5.115)” ciimlesi “Esitlik durumu && ile, esit olmama durumu
&& semboli ile gosterilir.” seklinde aktariimistir.

Sayilar Ogrenelim

2
/o

Kac tane E var? Yazalim.
e e
| i ! i

Sekil 1. Bir S6z Varligi Parcasi Olan Gérsel Ornegi (1. Sinif Matematik Ders Kitabi)

4. Yabanci dillerden yapilan ve heniz dilimize yerlesmemis alintilar (ayet, dua vb.) arastirmanin
amacini olusturan s6z varhg o6lcitiine uymadigi icin s6z varhgl unsurlarina dahil edilmemistir.
Cumle veya tamlama igerisinde gecen s6z konusu alintilar ise, ®® (AltGr+R) seklinde kodlanmistir.
Ornegin, “Kelime-i Sehadet; ‘Eshedii en |4 ilahe illallah ve eshedii enne Muhammeden abduh( ve
rasGluh’ demektir (MEB yayinlari, Din kultlri ve ahlak bilgisi 4. sinif ders kitabi, s.38).” cimlesi
“Kelime-i Sehadet; ®® demektir.” seklinde aktariimistir.

5. Dipnot veya kaynak olarak ayri bir bélimde verilmeyen, cimle veya tamlama igerisinde gecen
genel ag adresleri, @@ (AltGr+Q) seklinde kodlanmistir. Ornegin “Konuyla ilgili daha ayrintil bilgi
edinebilmek icin https://ekimlikrandevu.nvi.gov.tr/Pages/hakkinda.aspx genel ag adresinden
faydalanabilirsiniz. (Ozel yayin, Sosyal bilgiler 4. sinif ders kitaby, s. 12)” ciimlesi “Konuyla ilgili daha

841



Hiiseyin SAYIN, Yusuf DOGAN

ayrintil - bilgi edinebilmek icin @@ genel ag adresinden faydalanabilirsiniz.” sekline
donustdrilerek aktariimistir.

6. Turkge kitaplarinin yazim ve noktalama ile ilgili etkinliklerinde 6grencilerin dizeltmesi icin bilerek
yapilan yanhslar da Tiirk Dil Kurumu Yazim Kilavuzu dikkate alinarak diizeltilmistir. Ornegin 5. sinif
Turkce kitabinin (MEB, s. 171) yazim- noktalama etkinliginde gecen “Cevizleri 5’er 5’er
bolismustik.” climlesi “Cevizleri beser beser bélusmistik.”

ORDULAR! iLK HEDEFINIZ... ﬂ

1. ETKINLIK: Asagida, metinde yer alan bazi kelimelerin s&zitk anlamian veriimistir. Metinden ve TDK
Tarkge S&ZUK ten hareketle harflerinin yerleri degistiriimis kelimeleri dlzelterek tekrar yaziniz

veyar | géhomrk arruzta lomasw mayruk ufla

Emir subay:

MiLLi MUCADELE

3
ATATURK

ETKINLIKLER

Ordunun uzun bir sire veya gegici olarak konakladig yer

Saldin,

Saptama isi, tespit

At, aslan vb. hayvanlarnn ensesinde veya boynunda bulunan uzun killar.

Harp akademilerine girerek egitimierini basanyla bitirmis subay, erkaniharp.

: Karsilasmalarda rakip oyuncuya yapilan kural digi hareket.

Sekil 2. Duizeltilen S6z Varligi Unsurlarina Bir Ornek (7. Sinif Tiirkge Ders Kitabi, S. 47)

Sekil 2’de gorildigi gibi bilingli olarak harfleri karisik verilen ve anlamsiz gériinen kelime
yapilari etkinligin istedigi islemler yapilarak diizeltilmistir. Ornekte kelime yapisinda gériinen veyar,
yaver; gaharark, karargah; arruzta, taarruz; tamasap, saptama; elye, yele; mayruk, kurmay; ufla ise faul
sekline cevrilerek veri havuzuna eklenmistir.

Tirkce dersindeki bazi dinleme metinlerinde konusmalardan kaynakli veya 6zellikle mizik ders
kitaplarindaki turkiler basta olmak Gzere cesitli sebeplerle 6grencinin karsisina ¢ikan ve agiz veya farkli
soyleyis ozellikleri gdsteren ifadeler istanbul Tiirkcesi esas alinarak degerlendirmeye alinmistir.
Ornegin MEB yayinlarina ait 2. sinif mizik ders kitabinin 110. sayfasinda gecen, “izmir’in daglarinda
cicekler agar/Altin glines orda sirmalar sacar” dizelerinde yer alan “orda” kelimesi “orada”; MEB
yayinlarina ait 5. sinif muzik ders kitabinin 35. sayfasinda gecen “Derdimi bilur misun/ Hayde gidelim
desem/Benimle gelir misun” dizelerinde yer alan “bilur misun” kelimesi “bilir misin”, “hayde” kelimesi
“haydi” sekline cevrilerek soz varligi verisine dahil edilmistir.

S6z Varligi Unsurlarinin Belirlenmesi

Arastirma verileri amaca uygun sekilde temizlendikten sonra Uglincli asama olan s6z varlig
unsurlarinin belirlenmesi ve tespit asamasina gecilmistir. Aksan’in (2015a) s6z varhgi ogeleri listesi
dikkate alinarak arastirma kapsaminda incelenecek s6z varligi unsurlari su bashklar halinde
belirlenmistir:
Temel s6z varligi unsurlari
Atasozleri
Deyimler
Kalip sozler
ikilemeler
Ozel isimler
Sayisal ifadeler (tarihler, saatler ve sayilar)
Yabanci dillere ait s6z varligi unsurlari

Aksan In (2015a) listesinde yer alan “terimler”, “kaliplasmis ifadeler” ve “ceviri sozclikler” isimli
s0z varhg turleri, arastirmanin oldukc¢a kapsamli olmasi ve bu tiirlerin tespiti icin baglama dayali daha

XN RN
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detayl anlamsal ¢oziimlemelerin yapilmasi gerekliligi sebebiyle kapsam disinda birakilmistir. Temel s6z
varligi unsurlarinin tespitinde Aksan’in (2015a) temel s6z varligi (cekirdek kelimeler) kelimeler ile ilgili
actklamalarinin yani sira Sari’nin (2015, s. 44-84) Tirkcede ekleme disinda kelime olusumunun ve
tlretiminin goruldigu 14 farkl yola (tliretme, kirpma, eksiltme, karma, basharflestirme, geri olusum,
islev degisimi, genelleme, ikileme, birlestirme, kopyalama, yansima, uydurma, eslestirme) dair ortaya
koydugu glincel tespitler de dikkate alinmistir.

Birden ¢ok kelimeden olusan s6z varhigi birimlerinin tespit edilmesinde kimi zaman tartismali
hususlar (S6z gelimi bazi birlesik fiiller kimi sozliklerde deyim, bazi deyimler ise birlesik fiil olarak
gecmektedir.) oldugundan bu gibi durumlarda bir karara varilabilmesi igin ¢esitli sézliklerden olusan
bir kaynak havuzu olusturulmasi ve bu kaynaklara sirasiyla basvurulmasi ihtiyaci olusmustur’. Bir genel
ag adresi yoluyla erisilen, Tirk Dil Kurumuna ait lg s6zlik [Gilncel Tirkge Sozliik (GTS), Atasozleri ve
Deyimler S6zIGgh (ADS), Bilim ve Sanat Terimleri Sozligu (BSTS)] birden ¢ok kelimeden olusan dil
birimlerinin tanimlanmasinda ve siniflandiriimasinda ilk basvurulan kaynaklar olmustur. Tirk Dil
Kurumunun adi gegen sozliiklerinde bulunmayan dil birimleri igin kaynak havuzuna bagvurulmustur.
Diger kaynak havuzundaki sozliiklerde madde basi olarak yer alan ¢oklu yapilar, tespit edildigi ilgili
kaynaktaki bicimiyle tanimlanmis, siniflandiriimis ve degerlendirmeye alinmistir. Ornegin Tiirk Dil
Kurumu sozliiklerinde yer alan fakat so6z varligi tird belirtiimemis “yol yontem” ifadesi Necmi
Akyalcin’in ikilemeler Sézliigi’nde ikileme olarak ele alindigi icin bu sdz varligi unsuru ikileme olarak
kabul edilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde kaynak olarak basvurulan sozliiklerde yer alan deyim, kalip
s0z, birlesik fiil ve ayriyazilan birlesik kelimeler ile benzer yapida olan fakat bu kaynaklarda yer almayan
soz kaliplari, benzer nitelikteki 6rnekleri dolayisiyla deyim, kalip s6z, birlesik fiil veya ayri yazilan birlesik
kelime olarak degerlendirilmistir. Ornegin “hep beraber” ve “hep birden” sézleri arastirmanin yapildig
sirecte, mevcut sozliklerde madde basi olarak tespit edildigi halde “hep birlikte” ifadesinin madde
basi olarak yer almadigi gérilmustar.

Ayri yazilan birlesik kelimelerin tespitinde “baglam”, birinci derecede belirleyici 6l¢it kabul
edilmistir. Ornegin “ag1” kelimesi matematikteki terimsel anlamiyla, “bu” sézciigii ise isaret sifati olarak
kullanildiginda bu ikili yapi ayri ayri sézclkler halinde degerlendirmeye alinirken "bundan dolay"
anlaminda kullanilan "bu agidan" ifadesi ayri yazilan birlesik kelime olarak degerlendirilmistir. Diger bir
ornek olarak “elektrik kaynagl” verilebilir. "Elektrik enerjisi kullanilarak yapilan kaynak islemi."
anlaminda kullanildiginda ayri yazilan bir birlesik kelime olarak sozliiklerde madde basi olarak yer
alirken “kaynak” kelimesi “bir seyin ¢iktig yer, mense” anlaminda kullanilirsa ayri ayri kelimeler olarak
degerlendirilmesi gerekmektedir. Arastirma verisi olan ders kitabinda bu anlamda kullaniimadigindan
birlesik olarak dikkate alinmamistir. Bu tiir durumlarda arastirmanin veri kaynagi olan ders kitaplarinda
gecen ifadelerin baglamina bakilmistir.

Arastirma kapsaminda incelenen ders kitaplarinda bazi atasozlerinin, deyimlerin ve 06zel
isimlerin, yapisinda degisiklige gidilerek kullanildiklari gbzlenmistir. Bu tur degisiklikler olsa da atasoz,
deyim veya kalip s6z ozelligi degismediginden bu ifadeler kullanildiklari gibi s6z varhgina dahil
edilmistir. Ornegin “tozu dumana katmak”, “icinden gecirmek”, “kafasina koymak” bicimleriyle

” o«

sozllkte yer alan deyimler “katiyor tozu dumana”, “gecirdi icinden”, “koydu kafasina” seklinde devrik

* S6z varligl birimlerinin belirlenmesinde ve siniflandiriimasinda basvurulan kaynaklar:
Ahmet Turan Sinan. (2015). Tiirkgenin Deyim Varligi (1. Baski). istanbul: Kesit.

Deniz Oztiirk. (2018). Tirkiye Tiirkcesinde Birlesik Fiiller. Ankara: Tiirk Dil Kurumu.
Hirriyet Gokdayi. (2020). Tiirkgede Kalip Sézler. istanbul: Kriter.

Mehmet Hengirmen. (2011a). Atasozleri S6zIUgh (2. Baski). Ankara: Engin.

Mehmet Hengirmen. (2011b). Deyimler So6zIUgi (2. Baski). Ankara: Engin.

Necmi Akyalcin. (2007). Tiirkge ikilemeler Sézliigii. Ankara: Ant.

Omer Asim AKSOY. (2018). Deyimler S6zI{igi. istanbul: inkilap.

Omer Asim AKSOY. (2019). Atasdzleri S6zIGgi. istanbul: inkilap.

Turk Dil Kurumu. (2018-2024) Atasozleri ve Deyimler S6zligu, (https://sozluk.gov.tr/)
Turk Dil Kurumu. (2018-2024) Bilim ve Sanat Terimleri S6zIGgu, (https://sozluk.gov.tr/)
Turk Dil Kurumu. (2018-2024) Guncel Tiirkge Sozluk, (https://sozluk.gov.tr/)

Zeynep Korkmaz. (2019). Turkiye Turkcesi Grameri (6. Baski). Ankara: Tirk Dil Kurumu.
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olarak kullanilmistir. “Az veren candan, ¢ok veren maldan...” atasozi ders kitaplarinda "Az veren
candan ¢ok veren maldan verir." seklinde kullanilmistir. Ozel isimlerde ise ayni 6zel ismin kimi zaman
kelimelerinin degistirildigi kimi zaman da kelimelerinde azaltma ya da kisaltma yolunun tercih edildigi
orneklerle karsilasiimistir. Ornegin “insan Haklari Bildirgesi/insan Haklari Evrensel Bildirgesi”, “Osman
Gazi/Osman Bey”, “Karadeniz Ekonomik Isbirligi Teskilati/Ekonomik isbirligi Teskilati/EIT” gibi
kullanimlar aslinda ayni 6zel ismin farkh kullanimlaridir. Bu tir 6rneklerde ayni 6zel isme ait oldugu
tespit edilebilen farkli kullanimlar s6z varhg cesitliliginde birlestirilmis ve tek bir unsur sayillmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada verilerin kiyaslanabilirligi adina her dersten bir ders kitabi incelemeye alinmistir.
MillT Egitim Bakanhgi Yayinlari tarafindan hazirlanan ve yayimlanan kitaplarin genellikle bliyliksehirlere
gonderildigi ve yaygin kullanim alani buldugu anlasildigindan, inceleme nesnesi olarak 6ncelikle MEB
yayinlari secilmis olup MEB vyayinlarindan ders kitabina sahip olmayan sinif seviyelerinde 06zel
yayinevleri tarafindan basilan kitaplar tercih edilmistir. Bu yolla 2018-2019 egitim 6gretim yil igin
ilkogretim gagindaki 6grencilerin gogunluguna ulasan kitaplar arastirma kapsamina dahil edilmistir.

Arastirmada, uygulama birligi ve gecerlilik bakimindan Aksan’in (2015a) s6z varlig
siniflandirmasi temel alinmis, Turkiye’de s6z varligi alaninda yapilmis belli bash doktora tezlerinde (Bas,
2006; Colakoglu, 2021; ipek Egilmez, 2010; Karadag, 2005; Kurudayioglu, 2005; Pilav, 2008) kabul
edilen s6z varligi 6l¢ttleri ve kullanilan yontemler gz 6niinde bulundurulmustur. Bu baglamda:

1. Kelime kavraminin sinirlarinin belirlenmesinde Kurudayioglu ve Karadag'in (2005) “cekim
ekleriyle islenmeye hazir kok veya govde tabani” esas alinmistir.

2. Bas (2006), Pilav (2008), ipek Egilmez (2010) ve Colakoglu’nun (2021) doktora tezlerinde
oldugu gibi temel kelimeler disindaki s6z varligi unsurlari da (atasozleri, deyimler, ikilemeler)
arastirilmistir. Bu durumun, arastirma sonuglarindan elde edilen verilerin benzer arastirma
bulgulariyla da kiyaslanabilirligi agisindan 6nem arz ettigi dusinilmektedir.

3. Temel s6z varligi listesi olusturulurken olumsuzluk ekleri de dahil butliin ¢ekim ekleri
ayiklanmistir. Gegici isim yapan fiilimsi eklerinden sifat fiil ve zarf fiil ekleri kelimeden silinip,
kalci isim yapanlar (-ma, -me, -1, -is, -us, -Us, -mak, -mek) muhafaza edilmistir.

4. So6z varlig listesinde yer alan es sesli olan kelimeler yanlarindaki agiklama ifadeleriyle
detaylandiriimistir.

5. Ayri yazilan birlesik kelimeler; 6zel isimler; bir metin, climle veya kelime grubu baglamindaki
saat, tarih ve sayilar (Bas, 2011) ile gesitli kelime tlretme yollari neticesinde olusmus fakat
hentz sozliiklerde yer almayan kelime adaylari (Sari, 2015) da bu konulardaki ilgili arastirmalar
dikkate alinarak degerlendirmeye dahil edilmistir.

Arastirmanin glivenilirligini artirmak igin arastirma kapsaminda elde edilen verilere dijital
erisim  imkani  saglanmistir.  Arastirma  verileri, TS  Corpus Derlemi araylziinde
(http://cqpweb.tscorpus.com/) “Educational Sciences” boliimiinde yer alan “Edu_Books_48" etiketiile
erisime acik hale getirilmistir. Bu s6z varligi unsurlarina alan uzmanlarinin ve arastirmacilarin genel ag
yazilmi ile erisilebilmesinin, arastirmadan elde edilen verilerin glvenilirligini saglayacagi
disinilmektedir.

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

Arastirma yalnizca dokiiman incelemesi icerdiginden ve herhangi bir kisiyi veya toplulugu
etkileyecek deneysel bir ¢calisma gergeklestirilmediginden etik kurul izin belgesi alinmamustir.
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Bulgular
Ham S6z Varligindan Elde Edilen Veriler
Arastirma amacina uymadigi icin kapsam disinda birakilan bélimlerin ve unsurlarin ayiklanmasi
sonucunda 8.853 sayfadan elde edilen 1.058.434 ham s6z varligi unsuru bicimbirimsel olarak iki bosluk
arasinda kalan her birimin ayri bir s6z varhgi unsuru sayildigi bir veridir. Bu ham so6z varliginda ayri
yazilan ekler, sayisal ifadeler birer s6z varligr unsuru olarak sayilmistir. Bu s6z varligi unsurlarinin
derslere ve sinif seviyelerine gore detayl dagilimlari Tablo 3 ve 4’te verilmistir.

Tablo 3.
Derslere Gére Kitaplardaki Ham S6z Varliginin Dagilimi
Kitap sayfa Ar;i1§.t|rma ik Aktatlm Aralg'.clrma
Dersler Sayisi Sayisi Verisi Sayfa Ham %oz V?rm Ha[n Oran %
Sayisi Varlig S6z Varhg
Tirkge 9 2.318 2.125 254.919 236.234 22
Matematik 8 2.303 2.133 234.823 214.293 20
Hayat Bilgisi 3 656 577 40.013 33.256 3
Miizik 8 891 736 76.967 62.519
Fen Bilimleri 6 1.506 1.318 196.667 173.749 16
Sosyal Bilgiler 4 937 842 174.953 155.585 15
Din Kiiltiirh ve Ahlak Bilgisi 5 743 613 138.483 109.995 10
insan Haklari, Yurttashk ve Demokrasi 1 114 94 11.663 9.304
Trafik Glvenligi 1 82 69 9.388 8.031
Bilisim Teknolojileri ve Yazilm 2 171 171 13.665 13.731
T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkglliik 1 214 175 49.808 41.737 4
Genel Toplam 48 9.935 8.853 1.201.349 1.058.434 100

Tablo 3’te toplam s6z varligl havuzu derslere gore incelendiginde, s6z varliginda en fazla payin
Tiirkce (%22) ve matematik (%20) derslerine ait oldugu goriilmektedir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda
yalnizca kitap sayisinin etkili oldugunu diisinmek yaniltici olabilir, s6z gelimi Mizik dersi her sinif
seviyesinde birer ders kitabina sahip olmasina ragmen s6z varli§i oraninda, kendisinden daha az kitaba
sahip olan fen bilimleri dersinin gerisinde kalmistir. Ayrica T.C. inkilap tarihi ve Atatirkgilik dersinin
bir kitaba sahip olmasina karsin kendisi gibi ayni orana sahip derslerden (insan haklari, yurttashk ve
demokrasi ile trafik givenligi) hatta ders ve kitap sayisi fazla olan derslerden (hayat bilgisi, bilisim
teknolojileri ve yazilim) s6z varligi bakimindan daha zengin olusu dikkat gekici bir baska bulgu olarak
kaydedilmistir. Bu durumun ortaya cikisinda, derse ait kitap sayisi, dersinin okutuldugu sinif seviyesi
veya seviyeleri ve islenen konularin icerigi gibi sebepler belirtilebilir.

Tablo 4.
Sinif Seviyelerine Gére Ders Kitaplarindaki Ham Séz Varligi
Sinif Kitap Sayfa Arastirma Verisi ilk Aktarim Ham S6z Arastirma Verisi Oran %
Seviyeleri  Sayisi Sayisi Sayfa Sayisi Varligi Ham So6z Varlig

1. Sinif 5 868 782 35.676 31.153 3
2. Sinif 4 979 877 58.846 51.093 5
3. Sinif 5 1.132 997 90.408 79.678 8
4. Sinif 8 1.518 1.361 178.000 158.163 15
5. Sinif 7 1.329 1.211 186.993 169.730 16
6. Sinif 7 1.489 1.334 213.769 191.448 18
7. Sinif 6 1.353 1.191 218.018 187.801 18
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8. Sinif 6 1.267 1.100 219.639 189.368 18
Toplam 48 9.935 8.853 1.201.349 1.058.434 100

ilkégretim dizeyindeki siniflarin seviyelerine gére incelenen ders kitaplarindaki toplam séz
varligi havuzlari ile ilgili veriler yukaridaki Tablo 4’te gosterilmistir. Birinci siniftan altinci sinifa kadar
artis gosteren soz varhigi oranlari 7 ve 8. sinif diizeylerinde diisiis gbstermistir. 5 ve 6. sinifta yediser
ders kitabi incelenirken 7 ve 8. sinifta altisar ders kitabi incelenmistir. Kitap sayisinin bdyle bir orana
ulasiimasinda birinci dereceden etken oldugu akla gelse de ayni ders kitabi sayisina sahip olan 1 ve 3.
siniflarda esit veya yakin bir s6z varligi durumu s6z konusu olmamistir. Ayni kitap sayisina sahip
olmasina karsin 3. sinif ders kitaplarindaki s6z varhg, birinci sinif kitaplari toplaminin iki katindan
fazladir. Bu genel bulgu ile ilkégretim ders kitaplarindaki s6z varliklarinin, sinif seviyelerine gore
anlamli, sistemli ve kademeli bir sekilde artis gostermedigi, hatta 6nceki sinif diizeylerine gore artis
gostermesi beklenen son sinif diizeylerinde, aksine, diistslerin gortldigi anlasiimistir.

Anlambirimsel islemler Sonrasinda Elde Edilen Veriler

Arastirma kapsaminda elde edilen ham s6z varligi verisi lGizerinden arastirmaya esas s6z varligl
unsurlarini belirlemek ve c¢esitlerine uygun olarak siniflandirabilmek igin arastirmanin amaci
dogrultusunda belirlenen o6lcltlere gore birlestirme, ayiklama, degistirme veya diizeltme gibi cesitli
islemler gerceklestirilmistir. Bu dogrultuda metin, paragraf, climle ve s6z Obeklerinin baglamlari
dikkate alinarak “Yontem” boélimiinde belirtildigi Gzere Aksan’in (2015a) s6z varligi siniflandirmasi
OlcUtl dogrultusunda ilgili s6z varhigi unsurlari tekrar incelenmis ve cesitlerine gore (atasozl, deyim,
kalip soz, ikileme, 6zel isim ve sayisal ifadeler, yabanci s6z varligi unsurlari) isaretlenerek kategorize
edilmistir. Bu islemler sonucunda elde edilen bulgulara gore ilkogretim 6grencilerinin zorunlu dersler
kapsamindaki ders kitaplari araciligiyla 33.021’i birbirinden farkl olmak lizere toplamda 949.355 s6z
varligi unsuruyla karsilastigi tespit edilmistir. Bu toplam s6z varhginin; 864.345’i (20.798'i birbirinden
farkh) temel s6z varhgl unsurlarindan, 85.010’u (12.223'U birbirinden farkli) ise diger s6z varhg
unsurlarindan (atasozleri, deyimler, kalip sozler, ikilemeler, 6zel isimler ve sayisal ifadeler)
olusmaktadir. Bu genel bulgularin detaylari Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5.

Ders Kitaplarindaki S6z Varligi Unsurlarina Dair Genel Bulgular

Temel s6z varhgi 20.798 864.345 915.180 62,98 91,05 0,02
Atasozi 113 170 832 0,34 0,02 0,66
Deyim 2.247 16.252 33.537 6,80 1,71 0,14
ikileme 636 2.793 5.707 1,93 0,29 0,23
Kalip s6z 197 968 1.724 0,60 0,10 0,20
Ozel isim 6.110 43.792 64.435 18,50 4,61 0,14
Sayisal ifade (sayi, saat, tarih) 2.733 20.623 23.340 8,28 2,17 0,13
Yabanci dillere ait s6z varligi unsuru 187 412 533 0,57 0,04 0,45
Toplam 33.021 949.355 1.045.288 100 100,00 0,03

Tablo 5'te gorildigla Uzere incelenen ders kitaplarina ait olusturulan ham séz varlig
unsurlarinin anlamca incelenmesi ve degerlendirilmesi sonucunda elde edilen 33.021’i birbirinden
farkh olan 949.355 s6z varhigi unsurunun 864.345’ini (20.798 cesit) temel s6z varligl, 170’ini (113 gesit)
atasozleri, 16.252’sini (2.247 cesit) deyimler, 2.793'in(i (636 cesit) ikilemeler, 968’ini (197 cesit) kalip
sozler, 43.792’sini (6.110 gesit) 6zel isimler, 20.623’linli (2.733 gesit) sayisal ifadeler, 412’sini (187 ¢esit)
ise yabanci dillere ait s6z varhigi unsurlari olusturmaktadir.
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Arastirma kapsaminda incelenen ders kitaplarindaki s6z varligi unsurlari anlamca incelendikten
ve ayristirildiktan sonra siklik bakimindan da ¢éziimlenmistir. Bu ¢coziimlemeyi gosteren Tablo 6’da s6z
varligi unsurlarinin siklik durumu detaylariyla verilmistir.

Tablo 6.
Ders Kitaplarindaki S6z Varligi Unsurlarinin Sikligina Dair Bulgular
52 Varli@ Tarleri 1 Sikhiktaki S6z Varlig 2 ve Uzeri Sikliktaki S6z Varig
Cesit Oran% Cesit Siklik Oran%

Temel s6z varhgi 5.821 0,61 14.977 858.524 90,43
Atasozl 81 0,01 32 89 0,01
Deyim 931 0,10 1.316 15.321 1,61
ikileme 293 0,03 343 2.500 0,26
Kalp s6z 80 0,01 116 888 0,09
Ozel isim 2.914 0,31 3.196 40.878 4,31
Sayisal ifade (sayi, saat, tarih) 1.655 0,17 1.078 18.968 2,00
Yabanci dillere ait s6z varligi unsuru 116 0,01 71 296 0,03
Toplam 11.891 1,25 21.129 937.464 98,75

Tablo 6’ya gore ders kitaplarinda yalnizca bir kez kullanilan 11.891 s6z varligi unsurunun 5.821’i
temel s6z varhgi, 81’i atasozii, 931’i deyim, 293’l ikileme, 80’i kalip s6z, 2.914'(i 6zel isim, 1.655’i sayisal
ifade, 116’sI yabanci dillere ait s6z varligi unsurudur. Kitaplarda bir kez gecen s6z varligi unsurunun,
toplam s6z varligina (949.355) orani yaklasik olarak %1,25’tir. Ders kitaplarinda birden fazla sayida
tekrar eden 937.464 s6z varligi unsurunun 21.129’u ise birbirinden farkhdir. Bu s6z varligi unsurlarinin
tirlere gore dagilim oranlari da su sekildedir: 14.977’si birbirinden farkh olan 858.524’l temel s6z
varligi, 32’si birbirinden farkli olan 89 atasozi, 1.316’s1 birbirinden farkh olan 15.321 deyim, 116’si
birbirinden farkh olan 888 kalip s6z, 343’Q birbirinden farkli olan 2.500 ikileme, 3.196’s! birbirinden
farkh olan 40.878 6zel isim, 1.078’i birbirinden farkl olan 18.968 sayisal ifade, 71’i birbirinden farkl
296 yabanci s6z varhg! unsuru. Birden fazla tekrar eden s6z varligi unsurunun (937.464) toplam soz
varligina (949.355) orani ise yaklasik olarak %98,75'tir.

Ders Kitaplarinda En Sik Gegen S6z Varhigi Unsurlarina Dair Elde Edilen Veriler

Bir dilde en sik kullanilan ilk 1.000 ila 2.000 kelimeyi biitiin anlamlariyla bilmeyle toplumun
geneline hitap eden ortalama bir metnin blyiik cogunlugunun anlasilabilecegine dair cesitli gorisler
bulunmaktadir (Colakoglu, 2021, s. 1160). Aksan (2015b, c. I, s. 20), sikhk sayimlariyla elde edilen
dizgelerde ilk sirayr alan 1.000 kelimeyle normal metinlerin %80’inden fazlasinin anlasilabildigini
soylerken, Bauman (1996) sikhigi en yiksek ilk 2.000 kelimenin ortalama bir yazili metnin %87’sini
olusturdugunu ifade etmektedir. 1926 yilinda ingilizce bilenlere Fransizca 6gretmek amaciyla Amerikali
arastirmaci Charles Fredrick Ward tarafindan yayimlanan “Minimum French Vocabulary Test Book”
isimli calismada ingilizcenin en sik kullanilan ilk 2.000 kelimesinin ingilizcenin %95,4’iinii olusturdugu
belirtilmistir (Word, akt. Aksoy, 1936). Bu verilerden ve gorislerden de anlasilacagi tizere bir dilde en
stk kullanilan birkag bin kelime o dildeki s6z varligin 6nemli bir kismini olusturmaktadir. Bu sebeple
arastirmamiz kapsaminda ilkogretim ders kitaplarinda en sik gectigi tespit edilen 2.000 s6z varhgi
unsuru listesi paylasiimistir. Elde edilen bulgulara goére ilk 2.000 s6z varhigl unsuru icerisinde en az 67
sikliga sahip s6z varligl unsurlarinin yer aldigi gorildiginden 67 sikhga sahip s6z varligl unsurlarinin
tamami listeye dahil edilmis ve 2002 s6z varligi unsurunun listeye eklenmesinin gerekliligi anlasiimistir.
Arastirma kapsaminda ilkogretim ders kitaplarinda en sik gecen 2002 s6z varligl unsurunun toplam
sikligi 740.791 olup bu sayi ders kitaplarindaki toplam s6z varligi unsurunun %78,03’line karsilik
gelmektedir. Makale yayim kurallari geregince toplam kelime sinirlamasi nedeniyle ilgili s6z varlig
listesi makalenin bir ek dosyasi olarak paylasiimistir (bkz. Ek-1)
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Tartisma ve Sonug

2018-2019 egitim-6gretim yilina ait ilkogretim ders kitaplarindan (48 kitap) elde edilen
1.058.434 ham so6z varhgl unsuru havuzunda, anlambirimsel inceleme ve ¢6ziimlemeler sonucunda
33.021'i birbirinden farkli toplamda 949.355 s6z varligi unsuru belirlenmistir. Arastirmamiz
kapsaminda incelenen ders kitaplarinda birbirinden farkli s6z varhg sayisinin ilkégretim sirecinin
zorunlu ders kitaplarinda toplamda 33.021 olarak tespit edilmesi, ilkogretim siirecinde yalnizca zorunlu
dersler kapsaminda bile 6grencilerin zengin sayilabilecek bir s6z varligi unsuruyla karsilastig sonucunu
ortaya cikarmaktadir. Bu bulgu, Tirkiye’de ilk 6gretim ders kitaplarimizda 5-6 bin civarinda kelime
oldugu ve 6grencilerin bu s6z varliginin yalnizca birkag yuziyle konusup disiindiigi, benzeri yargilar
clritmektedir (Bakiler 20073, s.45-118; Bakiler 2007b, s. 53; Kostukli, 2014, s. 228-229). Aslinda s6z
varhginin farkl boyutlarinin (alici/pasif/edilgin, aktif/tretici/etkin) da oldugu géz 6niinde bulundurarak
ogrencilerin ders kitaplarinda karsilastigi s6z varligi unsurlarindan ne kadarini kalici olarak 6grendigi ve
ne kadarini kullanabildigi bash basina arastirilmasi gereken énemli bir konudur. Ogrencilerin birkag yiiz
s6z varhgi ile ana dillerini kullanmasina dair iddialarin, detayli bulgu ve kanitlara ihtiya¢ duydugu
gorulmektedir. Unsal (2005) Afyonkarahisar'da 6grenim géren 90 dgrencinin (5, 8 ve 11. siniflardan
otuzar 6grenci) sinirli s6zlii anlatimlarindaki aktif s6z varliklarini tespit etmeye calismis ve arastirma
ozelinde 5. sinif 6grencilerinin sahip oldugu kelime hazinesini 1.030, 8. sinif 6grencilerinin kelime
hazinesini 1.223 ve 11. sinif 6grencilerinin kelime hazinesini 1.539 olarak tespit etmistir. Bu konuda
kimi egitimci, yazar veya arastirmacilarca farkli yorumlar yapilabilse de dilin canli bir varlik olmasi ve
s6z varligi durumlarinin kisiden kisiye, donemden déneme, ders kitabi baglaminda kitaptan kitaba
degisken 6zellik gbstermesi, bu tir bulgularin genellenebilirligini de etkilemektedir. S6z gelimi Aksan
(2015b, C. lll, s, 19.) VERLEE adl bir bilgin tarafindan; egitim gérmemis kimselerin 2.000, egitim gormus
kimselerin ise 4.000 ila 5.000 dolayinda s6zcik kullandiklarinin ileri sGrGldGgina belirtmistir. Bu ve
benzer verileri kullanarak kesin ve genel gecer yargilara ulasmak gii¢c gorlinmektedir. S6z varlig
alaninda daha ¢ok durum calismasina ve bu calismalarin belirli donemlerde tekrarlanmasina ihtiyag
vardir.

Arastirma verileri genel olarak izlendiginde s6z varhgi ve gesitliligi oranlarinin sinif seviyelerine
gore kademeli ve sistemli bir sekilde artis gostermedigi, kimi zaman sinif seviyesi ylikseldik¢e toplam
ve cesit s6z varligi oranlarinda disiisler oldugu tespit edilmistir. Ozellikle 7 ve 8. sinifta toplam s6z
varligi bakimindan onceki sinif seviyelerine gore belirgin bir artis olmasi beklenirken; bu sinif
seviyelerinin, 6nceki sinif seviyelerine oranla toplam s6z varliginda veya atasézii, kalip séz, sayisal ifade
gibi s6z varligi tirlerinde zayif kalmasi dikkat gekici bir bulgu olarak degerlendirilmistir. Arslan Kutlu
(2006), MEB tarafindan 2000, 2002 ve 2004 yilinda basiimis ilkogretim 6, 7 ve 8. sinif Tirkce ders
kitaplarinda sinif seviyesinin artisi ile tim s6z varligi unsurlarinda kademeli ve sistemli bir artisin s6z
konusu olmadigini belirlemistir. Ayrica ders kitaplari Gizerinde gergeklestirilen bazi arastirmalarda, sinif
seviyesi arttikg¢a birbirinden farkli ve toplam s6z varligi oranlarinin arttigi fakat bu artislarda bir
orantisizlik oldugu da dile getirilmistir (Arslan, 2023; Karadag, 2005; Kargin, 2019; Kurudayioglu, 2005).
Yalgin (2005) ilkogretim 1 ve 5. sinif Tirkge ders kitaplarindaki metinlerin, s6z varligi agisindan yetersiz
oldugunu ve metinlerdeki s6z varliginin, 6grencilerin yaslari ve buna bagh olarak sekillenen zihinsel
gelisim slreclerine uygun hazirlanmadigini tespit etmistir. Dolayisiyla ders kitaplarindaki s6z varlig
oranlarinin hangi olgltlere gore degismesi gerektigi ile ilgili herhangi bir planlamanin yapilmadigi
anlasiimaktadir.

Arastirma verilerinden elde edilen sonuglar 1s1ginda ders kitaplari yazarlarinin toplam ve ¢esit
s6z varhigl unsurlari agisindan herhangi bir planlamaya gitmedikleri sonucuna ulasilmistir. Bu tespit,
farkh arastirmacilar tarafindan da dile getirilen bulgulardandir. Karagol ve Tarakgi (2019) ders kitabi
yazarlarinin, s6z varhgi 6gretimindeki bazi yontem ve tekniklere hi¢ yer vermediklerini ve kullandiklari
yontem/teknikleri kisisel tercihlerine gore belirlediklerini tespit etmislerdir. Boyaci Altinay (2022),
ilkokul 4. sinif 6gretmenlerinin, s6z varliginin gelistirilmesine yonelik kullanmis olduklari yéntem, teknik
ve stratejiler hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini, dolayisiyla stratejilerin gerektirdigi uygulama
basamaklarini uygun sekilde kullanamadiklarini tespit etmistir.

Arastirmada ilkogretim ders kitaplarinin yarisindan ¢ogunda (48 kitaptan 29’unda)
atasozlerinin yer almadigl, mevcut atasozlerinin ise toplam s6z varlig unsuruna gore oldukga az bir
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orana (%0,19) sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica atasozleri sayisinda 7 ve 8. sinif kitaplarinda
duslsler olmasi da dikkat cekici bir bulgu olarak kaydedilmistir. Atasozlerinin ders kitaplarinda yer
almadigl veya diger s6z varhig unsurlarina goére oldukca dislik oranlara sahip oldugu daha 6nce
yapilmis pek ¢ok arastirma tarafindan da ortaya konmustur (Akyol, 2019; Apaydin, 2010; Aykag, 2017;
Demirci, 2015; Dogan, 2016; ipek Egilmez, 2010; Kargin, 2019; Keklik, 2010; Oz, 2012; Turhan, 2010;
Uludag, 2010; Uslu, 2010; Uyar, 2012; Uzun, 2019; Unsal, 2005; Yalcin, 2005; Yildiz, 2008). Bu
arastirmalar dikkate alindiginda basta ders kitaplari olmak Uzere tim egitim materyallerinde
atasozlerine daha fazla yer verilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirma kapsaminda incelenen ilkogretim ders kitaplarinda 2.247’si birbirinden farkli 16.252
deyim tespit edilmistir ve ders kitaplarindaki bu deyimlerin sayisi sinif seviyeleri ile dogru orantili bir
sekilde artis gostermistir. Toplam deyim sayisi (16.252) incelenen kitap sayisina (48) bolindigilinde
ilk6gretim zorunlu dersler kapsamindaki ders kitaplarinda yer alan ortalama deyim sayisi 338,5 olarak
tespit edilebilir. Sinan (2015) Tirkge sozlikler de dahil olmak lizere 42 so6zl(igl tarayarak olusturdugu
“Turkgenin Deyim Varligi” isimli eserinde Turkiye Tirkgesine ait 17.137 deyim tespit etmistir. Farkli
kaynaklardan farkli deyim sayilarina ulasilabilse de oldukca kapsamli oldugunu distindtGgimiz bu
calismanin verilerinden hareketle; arastirmamiz kapsaminda inceledigimiz ders kitaplarinda, deyimler
toplaminin yaklasik olarak %13’lnlin kullanildigi anlagiimaktadir. Bu oranin yeterli oldugunu séylemek
toplam deyim varligi diistiinildigiinde tabii ki mimkin degildir. Kemiksiz (2022), ilkokul ve ortaokul
Turkce ders kitaplari ile lise Turk Dili ve Edebiyati ders kitaplarinda yer alan metinleri deyim varlig
bakimindan inceledigi arastirmasinda ilkokul ders kitaplarinda en az deyime 1. sinifta, en fazla deyime
4. sinifta; ortaokul seviyesinde ise en az deyime 6. sinifta, en fazla deyime 7. sinifta yer verildigini tespit
etmistir. Bu bulgularin ilkokul kismi arastirmamizin bulgulariyla benzerdir. Yaptigimiz arastirmada da
ilkokul diizeyinde (1-4. siniflar) en az deyim varligina 1. sinif ders kitaplarinda (193’ birbirinden farkl
336 deyim), en fazla deyim varligina ise 4. sinif ders kitaplarinda (712’si birbirinden farkli 2.552 deyim)
rastlanmistir. Ortaokul ders kitaplarinda elde edilen bulgular ise Kemiksiz'in (2022) arastirma
sonuclarindan farkli olmustur. Bizim gerceklestirdigimiz arastirma sonucumuzda en az deyim varligi 5.
sinif ders kitaplarinda (786'si birbirinden farkli 2.710 deyim), en fazla deyim varligi ise 8. sinif ders
kitaplarinda (1030’u birbirinden farkli 3.293 deyim) tespit edilmistir.

Arastirmamizda kalip s6zlere dair bulgular 6zellikle Tirkge dersi ve ders kitaplari igcin 6nem arz
etmektedir. Clinkl bitin ders kitaplarinda tespit edilen 200’0 birbirinden farkli 968 kalip s6ziin 512’si
(%52,89) Tirkge ders kitaplarinda tespit edilmistir. Kalip s6z gesitliliginde de (birbirinden farkli 156 kalip
s6z) Tiirkce dersi en yiiksek orana (%78) sahiptir. Ders kitaplarinda en sik tekrar eden iki kalip s6z
“merhaba” (83 siklk), “tesekkiir ederim/tesekkir ederiz” (63 siklik) olmustur. Yavuz (2020) da s6z
varligi arastirmasinda tesekkir ederim/ediyorum” ifadelerini, 6. sinif Tiirkge kitabinda en sik tekrar
eden kalip s6z olarak tespit etmistir.

Arastirmada elde edilen verilere genel olarak bakildiginda ilkogretim zorunlu dersler
kapsaminda 6grencilerin ders kitaplarinda karsilastigi 33.021’G birbirinden farkli olan 949.355 s6z
varligi unsurunun kelime hazinesi katsayisi 0,03 olarak tespit edilmistir. Toplam s6z varligi gbz 6nline
alindiginda cesitliligin de daha fazla zenginlestirilebilecegi, egitim planlayicilari ve ders kitabi
yazarlarinca hatirda ve glindemde tutulmasi gereken bir husustur. Ayrica ders kitaplarinda tespit edilen
s6z varligl toplaminin %91,05’i temel s6z varligina, %4,61’i 6zel isimlere, %2,17’si sayisal ifadelere,
%1,71’i deyimlere ait olmasina ragmen bu siralamada ylizde bir orana bile ulasamayan atasozlerine,
ikilemelere ve kalip s6zlere ders kitaplarinda daha genisce yer verilmesi gerekliligi de dikkat ¢eken bir
diger husustur. Ders kitaplarinda 21.129’u birbirinden farkli 937.464 s6z varligi unsuru birden fazla
tekrar etmis olup bu s6z varligi unsurlari s6z varligr toplaminin blylk c¢ogunlugunu (%98,75)
olusturmaktadir. S6z varlig 6gretiminde tekrar 6nemli bir kalicihk faktériidiir. Ogrencilerin ilkégretim
slrecini basariyla tamamlamalari icin bu s6z varligi unsurlarinin ¢ogunu anlamlandirmasi ve
ogrenmeleri gerekmektedir. Dolayisiyla bu siiregteki ders kitaplarinin yaziminda hedef s6z varhg
listeleri de dahil olmak lzere gerekli planlamalarin yapilmasi, seviyelerin olusturulmasi s6z varlig
ogretimi ve Turkcenin etkin kullanimi agisindan oldukga 6nem arz etmektedir.
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Oneriler

1. Bu arastirma 2018-2019 egitim ogretim yili 6érnekleminde gercgeklestirilmistir. Verilerin
glncellenmesi ve dil gelisiminin takip edilmesi icin bu ve benzeri ¢calismalarin belirli ddnemler halinde
tekrarlanmasi gerekmektedir.

2. Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan veriler; egitim yoneticileri, alan uzmanlari ve karar alicilar
tarafindan incelenmeli, 6grenciler icin yazilacak ders kitaplarinda sinif seviyelerine ve derslere gore
ogretilmesi hedeflenen ortak s6z varligi unsurlarinin belirlenmesinde géz éniinde bulundurulmalidir.

3. ilkdgretim siirecindeki 6grencilerin okul ici ve disi ortamlarda karsi karsiya kaldig sdz varlig
unsurlarinin pek ¢ok boyutu vardir. Ders kitaplari bunlardan yalnizca biridir. Ogrencilerin ailesi, yasadig
cevre, ders kitaplari disinda okudugu kitaplar, kitle iletisim araglari, sosyal medya uygulamalari gibi
ogrencilerin dogrudan s6z varligi unsurlarina maruz kaldigi bitiin arag, yapi ve ortamlar arastirilmali;
elde edilecek veriler disiplinler arasi bir yaklagimla ¢éziimlenmelidir.

4. Kaliplagsmig s6z varligi unsurlarindan biri olan atasdzlerinin 6greticiligi herkesge bilinmesine
ragmen ilkogretim ders kitaplarinin yarisindan ¢ogunda hi¢ yer bulmamasi veya yer bulanlarda ise ¢ok
az sayida olmasi ders kitabi yazarlarinca goéz 6niinde bulundurulmalidir.

5. Ders kitap yazim siirecinde kitap yazarlari tarafindan belirlenen metinler, hazirlandig hedef
kitle ve sinif seviyesine gore yeterli sayida 6grenci kitlesine okutturulmal ve anlami bilinmeyen s6z
varligi unsurlari, siklik oranlarina gére listelenmelidir. Ogrenciler tarafindan en fazla siklik oranlariyla
bilinmeyen unsurlara yonelik etkinlikler ise bu slre¢ sonrasinda tasarlanmali ve s6z konusu unsurlarin
belirli araliklarla tekrarlanmasi hususu géz 6niinde bulundurulmalidir.

6. SOz varlig arastirmalarindan elde edilen verilerin, baglamindan ve kapsamindan kopuk
olarak ele alinip cesitli genellemelere varilmasi toplumda yanlis algilarin olusmasina sebebiyet
verebilmektedir. Bu sebeple sz varligi alaninda birbirine yakin tarihlerde yapilan, kapsami birbirine
benzer arastirma sonuglarina yonelik karsilastirmalar yapilmasinin, daha saglikh sonuclar verebilecegi
disinidlmektedir.

7.5S6z varligi unsurlarinin 6gretiminde Milli Egitim Bakanhg basta olmak Gzere; alan uzmanlari,
egitim yoneticileri ve 6gretmenlerin de yer alacagi genis kapsamli calistaylar yapilmali ve 6grencilere
ogretilmesi 6nerilecek olan hedef s6z varligi unsurlari, bu ¢alismalarin sonucunda belirlenmelidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Arastirma yalnizca dokiiman incelemesi icerdiginden ve herhangi bir kisiyi veya toplulugu
etkileyecek deneysel bir calisma gergeklestiriimediginden etik kurul izin belgesi alinmamistir.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlarin katki oranlari (1. yazar %50, 2. yazar %50) seklindedir.

Cikar Catismasi
Arastirmada c¢ikar ¢catismasi teskil edebilecek herhangi durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the most important elements in the acquisition of language skills is undoubtedly the
vocabulary of that language. This study aims to determine the elements of vocabulary and their
frequency of use in the textbooks taught within the scope of compulsory courses in primary
education in Turkiye. To address this objective, the problem statement was formulated as follows:
'How often and how many vocabulary elements do primary school students encounter in textbooks?
In line with this general problem statement, answers to the following sub-questions were sought:

1. Considering only the formal features, how many vocabulary elements are there in the
textbooks taught within the scope of compulsory courses in primary education? What is the
distribution of these vocabulary elements across subjects and grade levels?

2. Considering their semantic features, how many vocabulary elements are there in the
textbooks taught within the scope of compulsory courses in primary education? What is the
distribution of these vocabulary elements across subjects and grade levels?

3. What are the vocabulary elements that students encounter most frequently in textbooks?
The data set obtained from the identification of vocabulary elements in primary school

textbooks is expected to serve as a resource for educational administrators, textbook authors and
teachers seeking to set goals and develop plans in this field.

Method

This research, which aims to determine the elements of vocabulary in primary school
textbooks, was conducted using a qualitative research method and a case study design. Case studies
allow for a detailed description of the researched situation. Within the scope of the research, primary
school textbooks were analyzed in detail, both by class and course.

The study focused on textbooks that all students encounter in compulsory courses in primary
education. In the study, one textbook from each course was analyzed to ensure data comparability.
Accordingly, the research was conducted on 48 textbooks from 47 courses, 11 of which were different
from each other.

The research data were obtained through document analysis. The data collected through
document analysis were analyzed using content analysis. In this study, since the aim was to reveal the
vocabulary elements in textbooks used in compulsory primary education courses (1st-8th grades)
during the 2018-2019 academic year, a three-stage method was followed before determining the
vocabulary elements. The first stage involved delimiting the course data, the second involved cleaning
and organizing the data, and the third involved analyzing and classifying the delimited and cleaned
data through content analysis, based on predetermined vocabulary criteria.

The 1,201,349 semantically unprocessed vocabulary elements obtained from 9,935 pages of
48 textbooks in total were limited to 1,058,434 semantically unprocessed vocabulary elements on
8,853 pages as a result of the elimination of the sections and elements excluded from the scope of
the research. In the second stage of data analysis, the data were cleaned, technical errors and
spelling errors were corrected, and elements not considered part of the vocabulary were removed
from the text pool.

Dogan Aksan's (2015a) list of vocabulary items was taken into consideration in the process of
determining the elements of vocabulary. Accordingly, the vocabulary elements were categorized
under the following headings:

1. Basic words
Proverbs
Idioms
Mold words
Reduplication
Proper names
Numerical expressions (dates, times and numbers)
Vocabulary elements of foreign languages

N A WN
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When controversial situations were encountered in determining the lexical units, a resource
pool consisting of various dictionaries was consulted. In order to increase the reliability of the research,
digital access to the data obtained within the scope of the research was provided. The research data
were made accessible with the “Edu_Books_48" tag in the “Educational Sciences” section of the TS
Corpus Interface (http://cqpweb.tscorpus.com/).

Results and Discussion

From the pool of 1,058,434 raw vocabulary elements obtained from 48 primary school
textbooks used during the 2018-2019 academic year, a total of 949,355 vocabulary elements, 33,021
of which were unique, were identified following semantic analysis. The fact that the number of
different vocabulary items in the compulsory primary education textbooks totaling 33,021 suggested
that students were exposed to a rich vocabulary even within compulsory courses. A general
observation of the research data revealed that the rates of vocabulary and diversity did not increase
gradually or systematically across grade levels, and in some cases, there were decreases in both total
vocabulary and diversity as the grade level increased. Although a significant increase in total
vocabulary was expected in the 7th and 8th grades compared to earlier levels, it is notable that these
grades indicated lower totals or weaker representation of vocabulary types such as proverbs, formulaic
expressions, and numerical expressions. Based on the research findings, it was concluded that the
textbook authors did not plan for the inclusion of total or varied vocabulary elements. In the study, it
was determined that more than half of the primary school textbooks (29 out of 48) did not contain
proverbs, and the existing proverbs made up a very small proportion (0.19%) of the total vocabulary.
In addition, the decrease in the number of proverbs in 7th and 8th-grade textbooks was noted as a
significant finding.
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EK-1.

2018-2019 Egitim-Odgretim Yil ilkégretim Ders Kitaplarinda En Sik Gegen ilk 2002 Sé6z Varligi Unsuru
Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1 ve 24.967 50 iste- 1.893
2 bir 17.528 51 de- 1.888
3 ol 14.015 52 hangisi 1.869
4 bu 12.437 53 nasil 1.860
5 da/de 7.739 54  yil 1.852
6 igin 6.942 55 al- 1.828
7  asagl 6.655 56 metin 1.826
8 le 5.660 57 gocuk 1.779
9 vyap- 4.589 58 yan 1.757
10 sayi 4.444 59 biz 1.742
11 o 4.273 60 ilgili 1.706
12 yaz- 4.236 61 ise 1.706
13 etkinlik 3.991 62 gevre 1.665
14 ne 3.918 63 ad 1.652
15 insan 3.704 64 ses 1.629
16 gibi 3.561 65 madde 1.615
17  yer 3.556 66 yol 1.615
18  veril- 3.360 67 neden 1.581
19 var 3.223 68 gorsel 1.573
20  sekil 3.213 69  tablo 1.567
21 en 3.136 70 kullanil- 1.566
22 gore 3.002 71 soru 1.564
23 bul- 2.824 72 yapil- 1.538
24  ben 2.713 73 1 1.535
25 gel- 2.691 74 konu 1.522
26 ¢ok 2.685 75 bilgi 1.519
27 daha 2.678 76 ev 1.518
28 DOGRU 2.455 77 farkh 1.513
29 sonra 2.363 78 0gren- 1.511
30 ki 2.270 79  sen 1.507
31 ara 2.226 80 kisi 1.500
32 bulun- 2.170 81 birlikte 1.496
33 su 2.164 82 ozellik 1.487
34 siz 2.150 83 uzunluk 1.487
35  kendi 2.126 84  okul 1.479
36 islem 2.093 85 oku- 1.462
37 gin 2.077 86 veya 1.453
38 kullan- 2.052 87 climle 1.449
39 sonug 2.029 88 kitap 1.436
40 kag 2.028 89 durum 1.426
41  arkadas 2.027 90 basla- 1.418
42 alan 2.023 91 yasa- 1.416
43 blylk 2.003 92 biri 1.385
44  Allah 2.002 93 sira 1.384
45  her 1.969 94 kelime 1.366
46  ornek 1.960 95 gerek- 1.359
47  hangi 1.919 93 sira 1.384
48  llke 1.901 94 kelime 1.366
49  zeri 1.897 95 gerek- 1.359
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Sira S6z Varhgi Unsurlar Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
Atatirk/(Gazi/Yarbay/Ylzbasi/Miralay)
96 Mustafa Kemal (Atatirk/Pasa/Bey)/7. 1.340 141 degil 1.060
Ordu Komutani Mustafa Kemal/Ata
97  bil- 1.330 142  den- 1.054
98 mizik 1.322 143 kal- 1.037
99 soyle- 1.320 144  Grin 1.029
100 git- 1.305 145 hayat 1.024
101 gor- 1.303 146  baba 1.023
102 zaman 1.300 147  incele- 1.016
103 ayni 1.283 148 el 1.007
104 uygun 1.279 149  saat 990
105 arag 1.259 150  bdtin 989
106 amag 1.258 151  kenar 981
107 Tark (Tarak)/Turk Milleti 1.251 152 acl 979
108 iginde 1.217 153  aile 978
109 olus- 1.215 154  glzel 973
110 olustur- 1.206 155  bolim 969
111 ilk 1.202 156  basamak 962
112 kadar 1.201 157  baz 959
113 Hz.(Hazreti) Muhammed/Hz.Peygamber  1.192 158 c.c. 941
114 calis- 1.181 159 olma 941
115 ifade 1.174 160 hal 937
116 sinif 1.168 161  kagit 937
117 once 1.158 162  dinya 929
118 diger 1.153 163  Turkiye 927
119 kiglk 1.144 164  birim 926
120 onemli 1.144 165  kuvvet 925
121 3 1.135 166 olay 922
122 ana/anne 1.134 167 soOz 920
123 g 1.134 168  deger 919
124  birbiri 1.118 169 alt 905
125 karsi 1.116 170  6gretmen 905
126 ¢alisma 1.112 171  devlet 900
127 hak 1.111 172 esit 895
128 goster- 1.109 173 yi/iy 888
129 2 1.108 174 kesir 885
130 toplam 1.105 175  ¢6zim 876
131 yukari 1.103 176  sagla- 875
132  grup 1.102 177  bas 869
133 ver- 1.102 178  bak- 866
134 hareket 1.101 179 vyada 864
135 disin- 1.098 180  ¢ik- 858
136 anlam 1.097 181  tim 856
137 tane/dane 1.095 182 s 855
138 Ogrenci 1.078 183  1sik 843
139 geg- 1.075 184  yeni 843
140 fazla 1.067 185  dislince 841
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ilkogretim Ders Kitaplarinin S6z Varligi Bakimindan incelenmesi

Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
186 santimetre/cm 841 235 Mdusliman 679
187 anlat- 838 236  oyun 675
188 canh 836 237  sark 672
189 cisim 830 238  vyas (yil birimi, ¢ag) 669
190 acikla- 827 239  yapl 667
191 5 817 240 cevapla- 651
192 kaynak 811 241 YANLIS 651
193 nokta 810 242 etki 641
194 Dinya 802 243 tahmin 640
195 paylas- 802 244  ihtiyag 635
196 sev- 801 245  sicaklik 629
197 4 798 246  s.a.v. 628
198 toplum 794 247  diye 624
199 sey 789 248 metre 621
200 g 789 249  para 618
201 giz- 782 250 st 618
202 tarafindan/tarafimizdan 781 251 10 614
203 agac 777 252  sire 614
204 yok 772 253  sehir 612
205 baska 763 254 kdltar 609
206 bolge 762 255  vyauzl- 604
207 hayvan 760 256  gorev 603
208 hem 760 257  ders 600
209 tdr 756 258  birlik 598
210  kural 755 259  sorun 597
211 miktar 755 260  yakin 595
212 dinle- 748 261  arastirma 592
213  millet 737 262 bitki 584
214 olabil- 732 263 ama/amma 576
215 eser (yapit) 731 264  kisim 576
216 toprak 730 265 it 575
217 Dbelirle- 729 266  uzun 573
218 ancak 728 267 6 570
219 hava 720 268  hakkinda 569
220 son 719 269  Turk lirasi 566
221  kutu 718 270  cgesitli 566
222 ay (slire) 706 271 iligki 565
223 yon 705 272 dikkat et- 564
224  parga 703 273  vyeral- 562
225 az 695 274  kilo/kilogram/kg/kg. 555
226 grafik 695 275  isaretle- 554
227 resim 695 276  Glnes 552
228 olgu 694 277  birgok 552
229 davranis 693 278  varhk 550
230 sahip 693 279  nedir 549
231 tarih 688 280 renk 548
232 adim 686 281 lggen 546
233 siir 684 282  defter 540
234 ki 682 283  kare 540
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
284 malzeme 540 333  yice 450
285 Unite 540 334  ampul 448
286 sevgi 539 335  kisa 448
287 dig 537 336  hiicre 445
288 goz 537 337  tartis- 445
289 ¢lnki 535 338 don- 444
290 elektrik 534 339  problem 443
291 din 533 340  uretim 443
292 teknoloji 529 341  Anadolu 440
293  kus 527 342  olmak 440
294  hazirla- 526 343  cicekle 439
295 vyardim 524 344  dénem 439
296 kim 520 345  kati 438
297 ©On 517 346  devam et- 437
298 sivi 517 347  islam 435
299 hafta 516 348  veri 435
300 bosluktaymis 512 349  es 431
301 dikdortgen 511 350  hig 431
302 glnimiz 508 351  boylece 429
303 ortam 508 352  uygula- 429
304 yasam 508 353  toplan- 428
305 tam 507 354  besin 427
306 gelisme 506 355  enerji 425
307 onluk 503 356 gece 425
308 art- 496 357 yemek 425
309 konusma 495 358  dogal sayi 424
310 halk 491 359  adet 424
311 sebep 489 360  dur- 424
312 a.s. 484 361  seg¢- 424
313  saghk 481 362 lira 423
314 kalem 479 363  bahge 422
315 goril- 477 364  sag (yon) 422
316 kadin 474 365 cevap 421
317 zere 473 366  kardes/gardas/kardas 421
318 o6nem 472 367 1. 417
319 kose 466 368 ayril- 417
320 duygu 465 369 gir- 416
321 herkes 465 370 istanbul 414
322 arastir- 464 371 faaliyet 414
323 isim 463 372 fark 414
324 kavram 463 373  tamamla- 413
325 sadece 462 374  topla- 413
326 noktal 461 375  gerekli 412
327 kullanim 460 376  savas 411
328 doldur- 458 377 8 410
329 temel 458 378  boy (uzunluk) 410
330 degerlendirme 456 379 toplama 410
331 tahmin et- 455 380 saye 409
332 su 453 381  sorumluluk 409
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ilkogretim Ders Kitaplarinin S6z Varligi Bakimindan incelenmesi

Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
382 isi 408 431  hep 369
383 yazi 408 432 nota 369
384 peygamber 406 433  ulas- 369
385 2. 405 434  birer 368
386 kimse 405 435  boya- 368
387 birey 403 436  yapma 368
388 dakika 403 437  degis- 367
389 vararlan- 402 438  sahip ol- 366
390 kitle 401 439  derece 366
391 iz (surat, ylizey) 401 440 kiz 365
392 boyle 400 441  soyle 364
393 ekonomik 400 442  hareket et- 363
394 etkile- 400 443 sor- 363
395  tirkd 400 444  uygun ol- 362
396 dil (lisan) 399 445  orta 360
397 konus- 399 446  ve benzer (benzeri/benzerleri) 357
398 dus- 397 447  sozcuk 357
399 higbir 397 448  gosterim 354
400 taraf 396 449  hiz 354
401 vatan 395 450  karsllastir- 353
402 yontem 395 451 7 352
403 ylzey 395 452  kurul- 351
404 arag gereg 394 453 isaret 350
405 vicut 394 454  pil 350
406 ylksek 394 455  carpma 349
407 model 392 456  haber 349
408 yildiz 392 457  ye- 349
409 bazisi/bazilan 391 458  katil- 348
410 birak- 391 459  asker 347
411 sistem 391 460  dort 347
412  simdi 389 461  gosteril- 347
413  etraf 387 462  gozlemle- 347
414 tani- 387 463  bugln 346
415 ogul 386 464  dog- 345
416 harf 385 465  meslek 345
417 sol 385 466  uygulama 345
418 oran 383 467  getir- 344
419 Kur'an-1 Kerim 382 468  yukseklik 344
420 ifade et- 380 469  anla- 343
421 tek 380 470  tasl- 341
422 alin- 379 471  hazrhk ¢alismasi 340
423  bigim 377 472  ag¢- 340
424  bile 377 473  dik 339
425 orman 374 474  kat 339
426 12 372 475  hazirhk 338
427  koy 371 476  ikinci 338
428 gergek 370 477  deniz 337
429 ayrica 369 478  dogal 336
430 Dbilgisayar 369 479  egitim 334
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
480 il 331 528  boyunca 302
481 doga 330 529  bilimsel 301
482 atik 326 530 eglestir- 300
483 rakam 326 531 nesne 300
484 araba 325 532 Karagoz 298
485 nifus 324 533 mal 298
486 adam 323 534 ritim 298
487 gereg 323 535 oda 297
488 ayet 322 536 namaz 296
489 elde et- 321 537  esitlik 295
490 glg 321 538 gaz 294
491 sanat 320 539  hikaye 294
492  bardak 319 540  renkli 294
493  yurt 318 541  erkek 293
494  bekle- 317 542  arka 292
495 iceri 317 543  cizgi 292
496 otur- 317 544  eski 292
497  kirmizi 316 545 harita 291
498 yine/gene 316 546  tekrar 290
499 kez 315 547  oyna- 289
500 sayfa 315 548  sure 289
501 vyaklagik 315 549  kutucuk 288
502  kur- 314 550 yobnetim 288
503 trafik 314 551  istiklal Marsi 287
504 duy- 313 552  hersey 287
505 komsu 313 553  gilvenlik 287
506 hemen 312 554  sonunda 287
507 kazan- 312 555  yasan- 287
508 ondalk 312 556  mauvi 286
509 Ay/Aydede 311 557  dinleme 285
510 izle- 311 558 dag 284
511 kap 311 559 9 283
512 taban 311 560  ders kitabi 283
513 Osmanli Devleti (imparatorlugu) 310 561 st 281
514  sizce 310 562  kilometre 280
515 koy-/ko- 309 563  tarim 280
516 tas 309 564 3. 279
517 ad veril- 307 565  ¢ikar- 279
518 burada 307 566 ey 279
519 litre 307 567  degisim 278
520 ortak 307 568  et- 278
521 ozglrluk 307 569 dede 277
522 cam 306 570 devre 277
523 ¢ikarma 306 571 dizenlen- 277
524 millt 306 572  ekmek 277
525 top 305 573  uy- 276
526 bilim 303 574  sembol 275
527 vyapabil- 303 575  yik 275
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ilkogretim Ders Kitaplarinin S6z Varligi Bakimindan incelenmesi

Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
576 geri 273 625  geometrik 255
577 tut- 273 626  yerlestir- 255
578 ayak 272 627  pek cok 254
579 vyani 272 628  acil- 254
580 daire 271 629  belirtil- 253
581 gerek 271 630 Hacivat 252
582 ordu 271 631  degisken 252
583 terim 271 632 disman 252
584 ug 271 633  gecmis (mazi) 252
585 fiyat 270 634  yesil/yasil 252
586 meyve 270 635 fark et- 251
587 oyuncak 270 636 elma 251
588 ne kadar 269 637 gazete 251
589 artik (zarf) 269 638  iklim 251
590 isten- 269 639  basit 250
591 sozlik 269 640 Osmanh 249
592 calg 267 641 ¢arpim 249
593 kes- 267 642 iletisim 249
594 on 267 643 O 248
595 uzak 267 644  prizma 248
596 hacim 266 645  baslk 247
597 100 265 646  cek- 247
598 beyaz 265 647  karsilik 247
599 kurum 265 648  ulasim 247
600 elde edil- 264 649  benzer 246
601 tel 264 650 evet 246
602 neden ol- 263 651  gonder- 246
603 yapmak 263 652 4. 244
604 kontrol et- 262 653  ayir- 244
605 bolin- 262 654  bakim 244
606 fikir 262 655 demek 244
607 gorin- 262 656 inan- 244
608 bilin- 261 657 nigin 244
609 iste 261 658 sabah 244
610 Dbelirt- 260 659  sanayi 244
611 ibadet 259 660 tahta 244
612 kapi 259 661  bos 243
613 bayram 258 662  glinlik 242
614 dua 258 663  okuma 242
615 sicak 258 664  saygl 242
616 fakat 257 665  biyiklik 241
617 kar 257 666  kitiphane 241
618 kis 257 667  karar ver- 240
619 dretil- 257 668 20 240
620 biraz 256 669  dost 240
621 vyiyecek (besin) 256 670  orintu 240
622 tam sayi 255 671  soguk 240
623 at- 255 672 unut- 240
624 esya 255 673  yorumla- 240
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
674 dal 239 723  sosyal 223
675 hastalik 239 724  makine 222
676 hepsi 239 725  telefon 222
677 kilturel 239 726  ortaya ¢ik- 221
678 televizyon 239 727  yardim et- 221
679 merkez 238 728  buyur- 221
680 basari 237 729  ol¢- 221
681 hizh 237 730  genellikle 220
682 birinci 236 731 ince 220
683 ¢esit 236 732 miknatis 220
684  bilim insani 234 733  Ozel 220
685 kabul et- 234 734  ylzyil 220
686 azal- 234 735  Kur'an/Mushaf 219
687 basamakl 234 736 belirli 219
688 buyu- 234 737  1sin 219
689 cumhuriyet 234 738  koy- 219
690 bagh 233 739  cami 218
691 gorintl 233 740  gelis- 218
692 internet 233 741  satil- 218
693 kullanma 232 742 uzakhk 218
694 an 231 743  yavru 218
695 Ankara 230 744 ilke 217
696 ilag 230 745  projeler 217
697 inang 230 746  duvar 216
698 kol 230 747  ekle- 216
699 masa 230 748  ortalama 216
700 yaprak 230 749  silindir 216
701 Tirkce 229 750  herhangi bir 215
702 ¢Oz- 229 751  deney 214
703  hazrrlan- 229 752  gezegen 214
704  karsilas- 229 753  hayrr 214
705 sart 229 754  program 214
706 vatandas 229 755  sireg 214
707 vyapilma 229 756  oyle 213
708 hesapla- 228 757  payda 213
709  yuru- 228 758  Avrupa 212
710 art 227 759 15 212
711 bayrak 227 760 bit- 212
712  bolme (islem, eylem) 227 761  cubuk 212
713 gelecek (isim) 227 762  hisset- 212
714 kan 227 763  puan 212
715 mevsim 227 764  r.a. 212
716 olumsuz 227 765  ticaret 212
717 vyolcu 226 766  aynizamanda 211
718 Ali 225 767  dogru pargasi (parcalari) 211
719 akil 225 768  geng 211
720 yumurta 225 769  saghkh 211
721 uzay 224 770  yore 211
722  kos- 223 771  asama 210
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
772 bazen 210 821  birkag 194
773 can 209 822  kareli 193
774  eger 208 823  tilketim 193
775 fotograf 208 824  unsur 193
776  agirhk 207 825  ornek ver- 191
777  bisiklet 207 826  benze- 191
778 cetvel 207 827  ekonomi 191
779 gemi 207 828  padisah 191
780 ip 207 829 organ 190
781 spor 207 830  yonelik 190
782 genel ag 206 831  Mekke 189
783  yeniden 206 832  kalp 189
784  ara- 205 833  karar 189
785 hizmet 205 834  miras 189
786 konum 205 835  sat- 189
787 yash 205 836  sebze 189
788 zor 205 837  ugak 189
789 acik 204 838  her biri 188
790 gergekles- 204 839  oOzellikle 188
791 kotu 204 840  say- 188
792 ol- 204 841  bulut 187
793  bulmak 203 842  ¢ikig 187
794 matematik 203 843  gegir- 187
795 Uret- 203 844  teknolojik 187
796 degerlendir- 202 845 Rab/Rabb 186
797  rlzgar 201 846  farkllik 186
798 takim 201 847  kolay 186
799 bos birakil- 200 848  makas 186
800 yardimciol- 200 849  metal 186
801 dolu 200 850  sari 186
802 gelistir- 200 851 noktalama isaretleri 185
803 toplumsal 200 852  davran- 185
804 degisiklik 199 853  olusturul- 185
805 gelir 199 854  sonraki 185
806 Kkisilik 199 855  dogrultu 184
807 slr- 199 856  korumak 184
808 birsiire 198 857  plastik 184
809 acgiklama 198 858  sinir 184
810 agiz 198 859  meydana gel- 183
811 istek 198 860  zararver- 183
812 hatirla- 196 861  cebirse ifade 183
813 odlgme 196 862  sayidogrusu 183
814 yerine getir- 195 863  adalet 183
815 Milli Miicadele 195 864  disari 183
816 at (hayvan) 195 865  dogruluk 183
817 baris 195 866  dogu 183
818 sokak 195 867 nerede 183
819 tema 195 868  seslendir- 183
820 vya 195 869  temizlik 183
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
870 yazluk 183 919  akraba 172
871 doktor 182 920  belli 172
872 koru- 182 921  denklem 172
873 vyarat- 182 922 kurug/kr. 172
874 uygulan- 181 923  pay 172
875 yabanci 181 924  ylzde 172
876  zihin 181 925 ilge 171
877 30 180 926  Olim 171
878 c¢arp- 180 927  segim 171
879 in- 180 928  tohum 171
880 kahraman 180 929  tirll 171
881 karton 180 930  bulabil- 170
882 korunma 180 931  gikaril- 170
883  kabul edil- 179 932 gl 170
884  degistir- 179 933  siddet 170
885 gol 179 934  katki sagla- 169
886 makam 179 935  gok 169
887 yarim 179 936  kemik 169
888 vyeryuzu 179 937 mesafe 169
889 50 178 938  topluluk 169
890 bes 178 939  aydinlatma 168
891 c¢anta 178 940  ilerle- 168
892 demir 178 941  bir kisim 167
893 denil- 178 942  ondalik gésterim 167
894 dinf 178 943  mektup 167
895 genis 178 944  otomobil 167
896 gilivenli 178 945  her bir 166
897 i¢- 178 946  gokylzl 166
898 karisim 178 947  Kkarsila- 166
899 kurulus 178 948  kiyafet 166
900 seker 178 949  meclis 166
901 eksen 177 950 pencere 166
902 vyayil- 177 951  saglamak 166
903 rasyonel sayi 176 952  sirala- 166
904 balik 176 953  c¢evir- 165
905 emir 176 954  eksik 165
906 gida 176 955  ezgi 165
907 kullanilma 176 956  santimetrekare 165
908 yagmur 176 957 usta 165
909 derece selsiyus 175 958  hasta 164
910 balon 175 959  vyazih 164
911 fabrika 175 960  carpan (isim) 163
912 gorebil- 175 961 fiziksel 163
913  siirekli 175 962  gorls 163
914 c¢okgen 174 963  glines 163
915 paralel 174 964  okunus 163
916 siyasi 174 965 vyalniz 163
917 gozlem 173 966  bagimsizhk 162
918 kulak 173 967 hizla 162
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
968 (ye 162 1017 buylzden 152
969 vyan- 162 1018 baslangig 152
970 fidan 161 1019 kumas 152
971 gilzellik 161 1020 maden 152
972 tabak 161 1021 Olgim 152
973  kiyi 160 1022 proje 152
974 numara 160 1023 ters 152
975 ode- 160 1024 oyun oyna- 150
976 sair 160 1025 beslenme 150
977 her zaman 159 1026  burun 150
978 gilicli 159 1027  mililitre 150
979 plan 159 1028 serbest 150
980 segenek 159 1029 yansima 150
981 zemin 159 1030 vyolculuk 150
982 aksam 158 1031  Elif 149
983 duzenle- 158 1032 18 149
984 eleman 158 1033  bol- 149
985 kip 158 1034 oyleyse 149
986 orada 158 1035 rol 149
987 sun- 158 1036 vyarisma 149
988 tehlike 158 1037  bin (sayi) 148
989 vyakit 158 1038 gotlr- 148
990 vyar 158 1039 insanhk 148
991 Mehmet 157 1040 kahn 148
992 anlatil- 157 1041 olasilik 148
993 aralik (mesafe) 157 1042 25 147
994 demokrasi 157 1043 temsil et- 147
995 film 157 1044  ziyaret et- 147
996 kart 157 1045 birimkare 147
997 katki 157 1046 dolayi 147
998 vyarigap 157 1047 geleneksel 147
999 yazma (eylemsi) 157 1048 golge 147
1000 elektrik enerijisi 156 1049 gonderil- 147
1001 alet 156 1050 imkén 147
1002 c¢ember 156 1051 vyag 147
1003 okun- 156 1052  vyazar 147
1004 sifir 156 1053 ayna 146
1005 bina 155 1054 gelisim 146
1006 5. 154 1055 mesaj 146
1007 anlayis 154 1056 nefes 146
1008 peki 154 1057 ug- 146
1009 sise 154 1058 Ramazan 145
1010 bagh ol- 153 1059 cevap ver- 145
1011 alma 153 1060 icer- 145
1012 ragmen 153 1061  koku 145
1013 satig 153 1062 sanatgi 145
1014 seving 153 1063  yaz (mevsim) 145
1015 soyleme 153 1064 Medine/Medineti'l-Miinevvere 144
1016 izmir 152 1065 satin al- 144
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Sira So6z Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1066 basing 144 1115 melek 137
1067 bilye 144 1116  Uglnc 137
1068 turizm 144 1117  vyola gik- 136
1069 geri donlsim 143 1118 takip et- 136
1070 gunlik hayat 143 1119 Dbeslen- 136
1071 dizen 143 1120 ¢izim 136
1072 hazine 143 1121  vyay 136
1073 ifade edil- 142 1122  benzerlik 135
1074 atom/atomus 142 1123  beri 135
1075 destek 142 1124  tanecik 135
1076 kaybet- 142 1125 yogunluk 135
1077 her giin 141 1126  Ayse 134
1078 almak 141 1127  ana fikir 134
1079 buz 141 1128 sarki soyle- 134
1080 gen 141 1129 agir 134
1081 gram/gr 141 1130 abhiret 134
1082 ileri 141 1131  alabil- 134
1083 kullanmak 141 1132  genel 134
1084 otobis 141 1133 huzur 134
1085 24 140 1134  kablo 134
1086 isci 140 1135 kara (toprak) 134
1087 kere 140 1136 mabhalle 134
1088 kisaltil- 140 1137  oOnceki 134
1089 tarihi 140 1138 sabit 134
1090 yaklas- 140 1139 uydu 134
1091 vyaygin 140 1140 ihtiyac ol- 133
1092 belki 139 1141  elektrikli 133
1093 beraber 139 1142 kisisel 133
1094 cihaz 139 1143  market 133
1095 deprem 139 1144 mercek 133
1096 gelenek 139 1145 soyleyebil- 133
1097 kullanabil- 139 1146  vyalnizca 133
1098 oyuncu 139 1147  sozlak anlami 132
1099 acaba/acep 138 1148 ¢alisma yap- 132
1100 ahlak 138 1149 bura 132
1101 gul- 138 1150 dayan- 132
1102 izleme 138 1151 gez- 132
1103 tamami 138 1152  igerik 132
1104 temiz 138 1153  olumlu 132
1105 tlket- 138 1154  sesli 132
1106 wvur- 138 1155 zarar 132
1107 yapim 138 1156 aci 131
1108 60 137 1157 dosya 131
1109 bati 137 1158 dortgen 131
1110 gezi 137 1159 iyilik 131
1111 hatta 137 1160 kag- 131
1112  karsilikh 137 1161  kaldir- 131
1113 kon- 137 1162 mag 131
1114 mars 137 1163 oldukca 131
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1164 Ogrenme 131 1213  ak- 124
1165 ton 131 1214 dis 124
1166 problem ¢oz- 130 1215 kimyasal 124
1167 alisveris 130 1216 vyavas 124
1168 bildir- 130 1217  yirek 124
1169 defa 130 1218 okuma metni 123
1170 levha 130 1219 amca 123
1171 mutluluk 130 1220 aynt 123
1172 saglan- 130 1221 bakir 123
1173 terazi 130 1222  belirlen- 123
1174 yapilabil- 130 1223 element 123
1175 yasama 130 1224 etkili 123
1176 vyat- 130 1225 evren 123
1177 ag 129 1226 faktor 123
1178 altin 129 1227 modelle- 123
1179 kahve 129 1228 paket 123
1180 mdicadele 129 1229 tasarla- 123
1181 sinav 129 1230 vyapay 123
1182 tasarim 129 1231 yasa 123
1183 tepe 129 1232  dairesel 122
1184 yetenek 129 1233  halka 122
1185 14 128 1234  sunum 122
1186 40 128 1235  vakit 122
1187 haydi/haydin 128 1236  vyar/yar (sevgili) 122
1188 mumkiin 128 1237  ylz (sayi) 122
1189 oOneri 128 1238 Ozen goster- 121
1190 s birligi 127 1239 cep telefonu 121
1191 baglanti 127 1240 anlama 121
1192 beceri 127 1241 ayakkabi 121
1193 bulmaca 127 1242  esitsizlik 121
1194 c¢ekil- 127 1243  hazrr 121
1195 efendim 127 1244  sag 121
1196 gorevli 127 1245  atasdzu 120
1197 hafif 127 1246  beraberlik 120
1198 uluslararasi 127 1247 ¢abuk 120
1199 akill tahta 126 1248 ¢op 120
1200 etkili ol- 126 1249 giiney 120
1201 iman et- 126 1250 kedi 120
1202 bitir- 126 1251 tarla 120
1203 DNA 126 1252  uyu- 120
1204 giliven 126 1253  yetis- 120
1205 oyki 126 1254  anlamina gel- 119
1206 segil- 126 1255 not et- 119
1207 siraslyla 126 1256 (sl ifade 119
1208 tasit 126 1257 anahtar 119
1209 zengin 126 1258 atil- 119
1210 deyim 125 1259 bagimsiz 119
1211 duazenli 125 1260 bolen 119
1212 elektrik devresi 124 1261 cal- 119
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1262  kimi 119 1311 sebepol- 112
1263 toren 119 1312 aman/amanin 112
1264 tren 119 1313  kork- 112
1265 yeterli 119 1314  koyun 112
1266 Emre 118 1315 negatif 112
1267 16 118 1316  parmak 112
1268 adlandiril- 118 1317  siklik 112
1269 ek 118 1318 vyangin 112
1270 lamba 118 1319 vyika- 112
1271 park 118 1320 zeytinyagi 112
1272 yuva 118 1321 Ahmet 111
1273 zararl 118 1322 Mehmet Akif (Ersoy/Bey) 111
1274 artir- 117 1323  adres 111
1275 c¢ay 117 1324 domates 111
1276 ceyrek 117 1325 gondl 111
1277 donus- 117 1326 vyayillma 111
1278 diz 117 1327  vyiksel- 111
1279 etkilen- 117 1328 ihtiyag duy- 110
1280 kosegen 117 1329 etkilesimli tahta 110
1281 kuzey 117 1330 ahlskanhk 110
1282 vyarin 117 1331 denge 110
1283 merak et- 116 1332 futbol 110
1284 tercih et- 116 1333  kesfet- 110
1285 bin- 116 1334  kita 110
1286 dene- 116 1335 kolaylastir- 110
1287 direng 116 1336  kosul 110
1288 glindiz 116 1337 nimet 110
1289 siyah 116 1338  dikkat cek- 109
1290 tiketici 116 1339 farkh ol- 109
1291 dua et- 115 1340 beden 109
1292 ozaman 115 1341 bugday 109
1293 ates 115 1342 cins 109
1294 birlestir- 115 1343  doénme 109
1295 deri 115 1344  iletken 109
1296 gurluk 115 1345 kapat- 109
1297 hata 115 1346  o6dev 109
1298 oynan- 115 1347  Akdeniz 108
1299 Kabe 114 1348 duyu organi 108
1300 bagla- 114 1349 namaz kil- 108
1301 birisi 114 1350 blylime 108
1302 ¢arpil- 114 1351 derin 108
1303 parlakhk 114 1352  dijital 108
1304 saniye 114 1353 eklen- 108
1305 sirat 114 1354 giderek 108
1306 ¢iftlik 113 1355 harca- 108
1307 ¢ocukluk 113 1356 kopek 108
1308 gerektir- 113 1357  Ogret- 108
1309 &mir 113 1358 tasarruf 108
1310 zamanla 113 1359 lreme 108
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ilkogretim Ders Kitaplarinin S6z Varligi Bakimindan incelenmesi

Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1360 anayasa 107 1409 hedef 103
1361 gorme 107 1410 ilgi 103
1362 hali 107 1411 kimya 103
1363 heyecan 107 1412 yukla 103
1364 kalk- 107 1413  Tirkiye Cumhuriyeti 102
1365 manevi 107 1414 dnem ver- 102
1366 mutlu 107 1415 bahar 102
1367 olusum 107 1416  getiril- 102
1368 soylen- 107 1417 hastane 102
1369 o kadar 106 1418 konul- 102
1370 anlasil- 106 1419  kotiluk 102
1371 bulma 106 1420 tath 102
1372 ¢ag 106 1421 var- 102
1373 gizil- 106 1422  vyararlanil- 102
1374 et 106 1423  yardimlasma 102
1375 ilim 106 1424  yuvarlan- 102
1376 kanun (yasa) 106 1425 6. 101
1377 karanlik 106 1426 buradan 101
1378 tak- 106 1427 elbise 101
1379 1000 105 1428  gegis 101
1380 giinlik yasam 105 1429 hediye 101
1381 c¢agir- 105 1430 icat 101
1382 ift 105 1431  kral 101
1383 dergi 105 1432  kullanilabil- 101
1384 dile- 105 1433  mutlaka 101
1385 dol- 105 1434  mimin 101
1386 gelme 105 1435 okumak 101
1387 iman 105 1436 tip 101
1388 israf 105 1437  Unld 101
1389 isgal 105 1438 vurus 101
1390 itibaren 105 1439  vyuvarlak 101
1391 katman 105 1440 nezaman 100
1392 kaza 105 1441 vyanisira 100
1393 liste 105 1442 antlasma 100
1394 misafir 105 1443  bulunma 100
1395 vergi 105 1444  diizey 100
1396 yobnerge 105 1445 esas 100
1397 ingiliz 104 1446  kapali 100
1398 bagir- 104 1447 kapla- 100
1399 dostluk 104 1448  zafer 100
1400 edin- 104 1449 Ingiltere 99

1401 hac 104 1450 TBMM 99

1402 hadis 104 1451  alti (sayi) 99

1403 hdrriyet 104 1452  asla 99

1404 kas 104 1453  bey 99

1405 termometre 104 1454  dik- 99

1406 vyansit- 104 1455  dikkat 99

1407 ah 103 1456 gecen (bir 6nceki) 99

1408 hayal 103 1457 goérmek 99
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1458 ilgilen- 99 1507 baslan- 95
1459 kesil- 99 1508 dayanisma 95
1460 musluk 99 1509 gitme 95
1461 not 99 1510 kaydet- 95
1462 oksijen 99 1511 marka 95
1463 tiyatro 99 1512 nitelik 95
1464 Canakkale 98 1513 olusma 95
1465 alistirma 98 1514  olusturma 95
1466 artis 98 1515 ruh 95
1467 canim 98 1516  sanki 95
1468 cennet 98 1517  sel 95
1469 gitmek 98 1518 sene 95
1470 giysi 98 1519 Zeynep 94
1471 irade 98 1520 bulus 94
1472 mutfak 98 1521 geometri 94
1473 seviye 98 1522 heniz 94
1474 uyan- 98 1523  hukuk 94
1475 cret 98 1524  kanat 94
1476 yorum 98 1525 medya 94
1477 bir araya gel- 97 1526  sevgili 94
1478 sutun grafigi 97 1527  sasir- 94
1479 beklen- 97 1528 yonetici 94
1480 cuma 97 1529 Hoca (Nasreddin) 93
1481 elektronikte 97 1530 basamak degeri 93
1482 eslik 97 1531 trafik kazasi (kazalari) 93
1483 faydalan- 97 1532 dizek 93
1484 giy- 97 1533 geg¢me 93
1485 hayvancilik 97 1534 metrekare 93
1486 planla- 97 1535 mihendis 93
1487 tasarruflu 97 1536 tedavi 93
1488 teleskop 97 1537  wyillik 93
1489 turist 97 1538  zorluk 93
1490 vakif 97 1539  Yunus Emre (Yunus/Yunus Can) 92
1491 vyagis 97 1540 agla- 92
1492 el feneri 96 1541  boluk 92
1493 hep birlikte 96 1542  degerli 92
1494 bebek 96 1543 emret- 92
1495 blok 96 1544  findik 92
1496 buzdolabi 96 1545 iz 92
1497 cephe 96 1546 koruma 92
1498 dusuk 96 1547 kromozom 92
1499 gorunim 96 1548  kutup 92
1500 nere 96 1549 magaza 92
1501 oncelikle 96 1550 oranti 92
1502 pozitif 96 1551  sifre 92
1503 silgi 96 1552  tablet 92
1504 itilaf Devleti (Devletleri) 95 1553  yasamak 92
1505 arazi 95 1554 vyaya 92
1506 askeri 95 1555 baskent 91
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ilkogretim Ders Kitaplarinin S6z Varligi Bakimindan incelenmesi

Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1556 ¢ogu 91 1603 hala 87
1557 lastik 91 1604  hareketli 87
1558 mimari 91 1605 karakter 87
1559 mum 91 1606  karekok 87
1560 sikinti 91 1607 pamuk 87
1561 tahmini 91 1608 pek 87
1562 yag- 91 1609 sepet 87
1563 yazilim 91 1610 sdrtlinme 87
1564 islamiyet 90 1611 torun 87
1565 Karadeniz 90 1612 ulasma 87
1566 ritmik say- 90 1613 uyar- 87
1567 abla 90 1614 uyari 87
1568 dagilim 90 1615  Gzul- 87
1569 diizgin 90 1616 vyatak 87
1570 gomlek 90 1617 vyuvarla- 87
1571  kul 90 1618 gog et- 86
1572 olgil- 90 1619  uzak dur- 86
1573 bu kadar 39 1620 B?rinci Dunya Savasl (Birinci 36
Cihan Harbi)
1574 dikkatli ol- 89 1621 Hz Ibrahim/(Halil) lbrahim 86
Peygamber
1575 beherglas 89 1622 06z degerlendirme 86
1576 davul 89 1623  arastirma yap- 86
1577 dolas- 89 1624 fayda 86
1578 engelle- 89 1625 kent 86
1579 erime 89 1626 mekan 86
1580 glvercin 89 1627 orug 86
1581 komir 89 1628 sigara 86
1582 uyma 89 1629 tamamen 86
1583 haline gel- 88 1630 tekerlek 86
1584 zorunda kal- 88 1631 uygarhk 86
1585 akim 88 1632 vyapilis 86
1586 ani 88 1633  yedi (sayi) 86
1587 asir 88 1634  yogun 86
1588 atmosfer 88 1635 Fransiz 85
1589 binlerce 88 1636 ata (cet) 85
1590 ¢alismak 88 1637 boyut 85
1591 kurban 88 1638 duyul- 85
1592 portakal 88 1639 icecek 85
1593 sektor 88 1640 konulu 85
1594 sema 88 1641 koordinat 85
1595 dikkate al- 87 1642  kopri 85
1596 gok cismi 87 1643  kuvvetli 85
1597 o halde 87 1644  numarali 85
1598 artma 87 1645 oOlgek 85
1599 baski 87 1646 tavuk 85
1600 iftgi 87 1647 video 85
1601 dagitim 87 1648 geri don- 84
1602 dokil- 87 1649 200 84
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1650 dokun- 84 1698 vyapistir- 82
1651 elbet 84 1699 Mimar Sinan (Mimar) 81
1652 etkin 84 1700 Yunan 81
1653 koyla 84 1701 dogal gaz 81
1654 merhamet 84 1702  enerji kaynagi 81
1655 senlik 84 1703 merkez agi 81
1656 tanit- 84 1704 ana (temel) 81
1657 ugras- 84 1705 aracilik 81
1658 yok ol- 83 1706 bag 81
1659 merhaba 83 1707  bakil- 81
1660 Mustafa 83 1708 basar- 81
1661 90 83 1709 baslama 81
1662 es parga 83 1710  bozul- 81
1663 aginim 83 1711  ceviz 81
1664 baglan- 83 1712  cografya 81
1665 cografi 83 1713 dert 81
1666 demokratik 83 1714  fil 81
1667 dilim 83 1715 hikdmet 81
1668 digun 83 1716 nesil 81
1669 hece 83 1717 ok 81
1670 oy 83 1718 paralelkenar 81
1671 o&ge 83 1719 solunum 81
1672 pazar (aligveris) 83 1720 sarddir- 81
1673 rapor 83 1721 sdrlcu 81
1674 sar- 83 1722  tuz 81
1675 tat 83 1723  vyanitla- 81
1676 uzan- 83 1724  vyol ag- 80
1677 yerlestiril- 83 1725 Cemile 80
1678 ortaya koy- 82 1726  Ermeni 80
1679 Antalya 82 1727  su kaynaklari 80
1680 Ayberk 82 1728 ari 80
1681 bir arada 82 1729  biling 80
1682 halk oyunu (oyunlari) 82 1730 erken 80
1683 ayri 82 1731 firma 80
1684 iyice 82 1732 kaya 80
1685 kelebek 82 1733 kiril- 80
1686 kenarli 82 1734  kiime 80
1687 memleket 82 1735 siunnet 80
1688 odun 82 1736 un 80
1689 pekistir- 82 1737  uzaklas- 80
1690 petrol 82 1738  zenginlik 80
1691 saf (katisiksiz, iyi niyetli) 82 1739 Bursa 79
Nasrettin Hoca/Koca
1692 saray 82 1740 Nasrettin/Hoca Nasrettin/Hoca 9
1693 sayil- 82 1741 temiz tut- 79
1694 siralama 82 1742  bas- 79
1695 sporcu 82 1743  ¢okluk 79
1696 sapka 82 1744  ekran 79
1697 (Ustlen- 82 1745 fiil 79
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ilkogretim Ders Kitaplarinin S6z Varligi Bakimindan incelenmesi

Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1746 kader 79 1795 not al- 75
1747 kale 79 1796 45 75
1748 kire 79 1797 80 75
1749 masal 79 1798 tekrar et- 75
1750 muhendislik 79 1799 aciklik 75
1751 salon 79 1800 akilh 75
1752 siphesiz 79 1801 asil 75
1753 teklif 79 1802 aslinda 75
1754  yetkili 79 1803 boyal 75
1755 benzin 78 1804 depo 75
1756 biriktir- 78 1805 fetih 75
1757 cekirdek 78 1806 firin 75
1758 dinamometre 78 1807 fosil 75
1759 duzelt- 78 1808 ilet- 75
1760 esna 78 1809 limon 75
1761 gelistiril- 78 1810 miusrik 75
1762 kalma 78 1811 oOnlemek 75
1763 kesim 78 1812 san- 75
1764 tesis 78 1813  siddetli 75
1765 ulasabil- 78 1814 vyalan 75
1766 Mekkeli 77 1815 vyalitim 75
1767 bir tane 77 1816 vyerles- 75
1768 azalma 77 1817 haber ver- 74
1769 kampanya 77 1818 bir yandan 74
1770 maddi 77 1819 ¢oktan se¢meli 74
1771 mide 77 1820 dogal afet 74
1772 modellen- 77 1821 miicadele et- 74
1773 nereye 77 1822 tercih edil- 74
1774 ocak 77 1823  birakil- 74
1775 parlak 77 1824  destekle- 74
1776 poset 77 1825 istenil- 74
1777 segme 77 1826 kayit 74
1778 sergile- 77 1827  kitaphk 74
1779 teyze 77 1828 kumbara 74
1780 {zim 77 1829  kutla- 74
1781 vyarah 77 1830 medeniyet 74
1782 problem kur- 76 1831 mize 74
1783 karayolu 76 1832 Onceden 74
1784 borg 76 1833 perde 74
1785 hesap 76 1834  politika 74
1786 kisaca 76 1835 sert 74
1787 olgit 76 1836 toz 74
1788 roman 76 1837 vatandaslik 74
1789 sevin- 76 1838 yumusak 74
1790 sorul- 76 1839 eskenar dortgen 73
1791 tanin- 76 1840 ask 73
1792 temsilt 76 1841 baskan 73
1793 verimli 76 1842  birimkiip 73
1794 zeytin 76 1843 dereceli 73
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira SOz Varligi Unsurlari Siklik
1844 farz 73 1893  bacak 70
1845 giris 73 1894  bilbul 70
1846 istiklal 73 1895 ¢lkma 70
1847 kayip 73 1896  dondstir- 70
1848 kurbaga 73 1897 donlsim 70
1849 rehberlik 73 1898 disinme 70
1850 satir (yazi sirasi) 73 1899 emek 70
1851 serit 73 1900 i1sinma 70
1852 tutum 73 1901 indir- 70
1853 uyku 73 1902 kamyon 70
1854 vurgula- 73 1903 kapak 70
1855 yliz- (suda) 73 1904  karis- 70
1856 yol izle- 72 1905 konusmak 70
1857 36 72 1906  minik 70
1858 aktaril- 72 1907 oysa 70
1859 alkol 72 1908 o0Ogrenmek 70
1860 asit 72 1909 pazartesi 70
1861 davranma 72 1910 rahat 70
1862 gergeklestir- 72 1911 sabir 70
1863 hayirli 72 1912 serge 70
1864 ilan 72 1913 sofra 70
1865 kagni 72 1914  situn 70
1866 kimlik 72 1915 vyetki 70
1867 korku 72 1916  Samsun 69
1868 pasta 72 1917  vyurt disi 69
1869 tasin- 72 1918 zit anlamli 69
1870 vahiy 72 1919 tespit et- 69
1871 zorlan- 72 1920 ayhk 69
1872 is yap- 71 1921 ¢orba 69
1873 eslik et- 71 1922  dikil- 69
1874 babaanne 71 1923 din 69
1875 begen- 71 1924  eglence 69
1876 birden (ansizin) 71 1925 gergekten 69
1877 emanet 71 1926 hoca 69
1878 go¢ 71 1927 ihtiyar 69
1879 glinah 71 1928 insaat 69
1880 inek 71 1929 istasyon 69
1881 karsilamak 71 1930 kahvalti 69
1882 korun- 71 1931 kiresel 69
1883 kurtar- 71 1932 mantar 69
1884 makara 71 1933 ova 69
1885 papatya 71 1934  parti 69
1886 tekerleme 71 1935 saglanmasi 69
1887 yetiskin 71 1936  sevil- 69
1888 Hasan 70 1937 son- 69
1889 ham madde 70 1938 teknik 69
1890 stk kirliligi 70 1939 vyay- 69
1891 yerylzi sekli 70 1940 vyet- 69
1892 anlatmak 70 1941 zayif 69
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Sira Sz Varhgi Unsurlari Siklik Sira  So6z Varhgi Unsurlari Siklik
1942 zekat 69 1990 kayag 67
1943 katkida bulun- 68 1991 kolayhk 67
1944 Almanya 68 1992  koli 67
1945 180 68 1993  kurs 67
1946 esanlamli 68 1994 merdiven 67
1947 isyeri 68 1995 nene/nine 67
1948 kelime grubu 68 1996 rastgele 67
1949 var ol- 68 1997  sirket 67
1950 acil 68 1998 tanima 67
1951 belge 68 1999 temsilci 67
1952 iliskin 68 2000 yamuk 67
1953 mineral 68 2001 yazabil- 67
1954 oOzgur 68 2002 zaten 67
1955 sakla- 68 Toplam Siklik 740.791
1956 secilme 68
1957 simit 68
1958 soyad/soyadi 68
1959 so6zli 68
1960 ticari 68
1961 uzat- 68
1962 universite 68
1963 yeterince 68
1964 ziyaret 68
1965 zorunda 68
1966 Bati (Avrupa/Amerika) 67
1967 Efe (6zel isim) 67

Kurtulus Savasi/€€
1968 Savasi/Kurtulus (Savast) 67
1969 45405 67
1970 oyun hamuru 67
1971 ders galis- 67
1972 etki et- 67
1973 mutlu ol- 67
1974 ahlaki 67
1975 cumhurbagkani 67
1976 ¢ap 67
1977 dair 67
1978 damar 67
1979 dortluk 67
1980 edebiyat 67
1981 eksil- 67
1982 etken 67
1983 evre 67
1984 gelistirme 67
1985 genglik 67
1986 hoslan- 67
1987 ilahi 67
1988 kardeslik 67
1989 kat- 67
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Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Motivasyonunu Artirmadaki
Yeri: Yazar-Ogrenci Goriisleri

Fatma OZSOY"
Hatice FIRAT™

Oz

Bu arastirma, genellikle okul ortaminda gergeklestirilen yazar-6grenci bulugmalar etkinligini
temel almakta, ilgili etkinligin g¢ocuklarin okuma motivasyonunu artirmadaki yeri konusunda
yazarlarin ve 6grencilerin géruslerini ortaya koymayi amaglamaktadir. Bu amacla yazar-6grenci
bulusmalarini deneyimlemis olan ¢ocuk edebiyati yazarlari ve ortaokul 6grencilerinin konu
hakkinda gorusleri  alinmistir.  Arastirmada  olgubilim/fenomenoloji  deseni  kullaniimis,
goriasmelerin verileri icerik analizi ile ¢ézlimlenmistir. Calisma grubu, Mugla ili kentsel alanda (il
merkezi) 6grenim goren, calismaya gonilli olarak dahil olan ve yazar-6grenci bulusmalarina
katilan 10 ortaokul 6grencisi ve 12 c¢ocuk edebiyati yazarindan olusmaktadir. Arastirma
sonuglarina goére; her iki gruptaki katihmcilarin yazar-6grenci bulusmasi etkinligini 6nemsedikleri,
bu etkinliklerin 6grencilerin okuma istegini ve aliskanligini olumlu etkiledigini diistiindukleri
belirlenmistir. Katihmcilara gére bu etkinliklerin 6grencilerin gelisimindeki en 6nemli katkisi;
cocuklari okumaya tesvik etmesi, okuma aliskanliklarini ve okuma becerilerini gelistirmesidir.
Ogrencilerin geneli bu etkinlikleri verimli bulmakta, yazarlar ise kismen verimli oldugunu ifade
etmektedir. Ogrenciler etkinligin verimli gecmesi icin yiiz yiize yapilmasi, yeterli siire ayriimas,
taninmig yazarlarin davet edilmesi vb. 6nerilerde bulunmuslardir. Yazarlar da 6grencilerin soylesi
oncesi kitabi okumasi, mekanin fiziksel sartlarinin ve sirenin uygun olmasi vb. oneriler
sunmuslardir.

Anahtar Kelimeler: Okuma aliskanhgi, okuma motivasyonu, yazar- 6grenci bulusmalari

The Role of Author-Student Meetings in Increasing Secondary School Students'
Reading Motivation: Author-Student Opinions

Abstract

This research is based on the author-student meetings, typically conducted within the school
environment. It aims to reveal both authors’ and students’ opinions regarding the role of the
relevant activity in increasing children's reading motivation. To do this, their opinions were
gathered. The study employed a phenomenology design, analyzing the interviews using content
analysis. The study group consisted of 12 children's literature authors and 10 secondary school
students from the urban area (center) of Mugla province of Turkey, who voluntarily participated
in the study and in author-student meetings. The research findings suggested that the
participants in both groups attach importance to the author-student meeting activities and
believe that these activities affect the students' reading desire and habit positively. According to
the participants, the primary contribution of these activities to the development of students is to
encourage children to read, improving their reading habits and reading skills. While the majority

* Yiiksek Lisans Ogrencisi, Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitisi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler
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of students find these activities productive, the authors express that they are partially
productive. For the activity to be productive, the students suggest that the activities should be
conducted face-to-face, enough time should be allocated, and well-known authors should be
invited. The authors further suggest that students should read the books before the interview
and the settings and duration should be appropriate.

Keywords: Reading habit, reading motivation, author-student meetings

Giris

Okuma, farkl fiziksel ve zihinsel siiregleri kapsayan, okuyucunun 6n bilgilerini aktif olarak
kullandigl, bir amag dogrultusunda cesitli yontemlerin stirece dahil edildigi, icinde bulunulan ¢evrenin
sirece katki sagladigi ve boylece metnin, okuyucunun ve cevrenin aktif etkilesimiyle anlamin
yapilandirildigi karmasik bir siire¢c olarak ifade edilebilir (Akyol, 2007; Giines, 2007; Ozbay, 2007).
Okuma gerceklesirken bilissel, duyussal ve devinissel boyutlar birbiriyle iliski icerisindedir. Bilissel
boyutu metindeki duygu ve disiincelerin kavranmasi, ¢ézlimlenmesi ve degerlendirilmesi gibi zihinsel
surecleri; duyussal boyutu kisinin okumaya yonelik sevgi, korku, nefret, ilgi, tutum ve gidulenmislik
gibi 6zelliklerini; devinissel boyutu okuma sirasinda kaslarin kasilma ve gevsemesine bagh etkinlikleri
kapsamaktadir (Glleryiiz, 2002).

Gelismis toplumlarin ortak Ozelliklerinden biri okumaya verdikleri 6nemdir. Okuyan
bireylerden olusmus bir toplum; gecmis, bugiin ve gelecek arasinda kdpri kurabilir, gegmis yasantilari
yorumlayabilir ve kusaklar arasinda kultirel aktarim saglayabilir. Bu nedenle birey, okumayi
yasaminin vazgecilmez bir d6gesi haline getirmelidir (ipek Egilmez ve Ozsavli, 2018). icinde bulunulan
cag; okuma, okudugunu anlama, elestirel diisinme, problem ¢ozme gibi Ust bilissel kazanimlar
hayata gecirmeye yoneliktir. Coskun, Ozcakmak ve Balcr'ya (2011) gore etkili okuma becerisi
kazanmis bireyler onemli o6lglide kisiliklerinin, yasamdaki yerlerinin, varolus amaclarinin farkina
varirlar ve toplumdaki diger bireylerle iliskilerini diizenleyebilirler. C6gmen (2008) de 6grenmenin
onemli 6lglide okuma becerisi araciliglyla gergeklestirildigini belirterek verimli bir 6grenme siireci igin
bireylerin etkili ve elestirel okuma faaliyetleri gergeklestirmesi gerektigini ifade etmektedir.

Okuma, ayni zamanda vazgecilmez bir egitim aracidir ve 6zellikle kiglik yaslarda kazanilan
okuma ahiskanhgi, bireylerin zihinsel gelisiminde ve sosyal olgunlagsmasinda oldukga etkilidir (Russel,
1949; akt. Coskun, 2002). insanlarin algiladigi seyleri anlamlandirabilmesinde, kendini ve gevresini
taniyabilmesinde okuma ve okuma egitiminin 6nemi blyuktir. Okuma; elestirel dislinme,
problemlerin farkina varma ve bunlara ¢6zim bulma gibi zihinsel her tirli faaliyetin
gelistirilebilmesinde etkilidir (Bulut, Orhan ve Kirbas, 2012).

Cocukluktan itibaren okumanin sevilmesi ve aliskanliga dontismesi ancak olumlu bir tutum ve
glcli bir motivasyonla/istekle mumkindir. Katranci (2015, s. 50) okuma motivasyonunu, “kitabi
okumaya yonelik istek, merak, ilgi, tutum ve davranisin olusabilmesi; kitap okumanin degerli bir
eylem olarak goriilmesi ve kitap okuma aliskanliginin devam edebilmesi icin gerekli olan gli¢” seklinde
actklamaktadir. Okudugunu anlamayi saglayan duyussal etmenlerden biri olan motivasyon, okumada
temel bir rol oynamakta ve okuma basarisini dogrudan etkilemektedir. Bu anlamda okuma becerisini
gelistirmede anahtar role sahip oldugundan énemle lzerinde durulmasi gereken bir konudur (Akyol,
2012).

Okuma motivasyonu ve aliskanligl kazanilmasinda etkili olan Gi¢ donem “gocukluk, genclik ve
yetiskinlik”; ¢ kurum ise “aile, okul ve cevre”dir (Cocuk Vakfi, 2006, s. 4). Ozellikle ailenin ve
O0gretmenlerin okuma tutumlari ¢ocuklarin okuma motivasyonunda (Sanci, 2002), okuma aliskanligi
ve kiltliri edinmelerinde dogrudan etkilidir. Aile bireylerinin okumaya yonelik ilgileri, istekleri,
meraklari, kiltlrel birikimleri ¢cocugun okuma aliskanligi kazanmasinda belirleyici olabilmektedir
(Devrimci, 1993). Ebeveynler; birlikte okuma saati dizenleme, kitapla ilgili konusma, ¢ocuga
kiitiphane olusturma, kitap fuarlarini ziyaret gibi etkinliklerle cocuklarin okuma sevgisi ve kiltiiru
kazanmalarina katkida bulunabilmektedir (Altunbay ve Ustten, 2020; Dilekgi ve Cicek, 2023; Karatay
ve Dilekgi, 2020; Katranci ve Yetkin, 2019; Sahin ve Ergtil, 2022; Tanju, 2010; Tlrkben, 2019; Yilmaz ve
Darican, 2015). Bu nedenle ailenin ¢ocuga okumayi sevdirmesi, okuma kultlriiniin olusmasina ortam
hazirlamasi, ¢cocuklarin okuma motivasyonlarini canli tutmalari gerekmektedir. Arastirmalar (Durualp,
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Cicekoglu ve Durualp, 2013; Kurnaz ve Yildiz, 2015; Ulper, 2011) 6zellikle ailenin ¢ocuklarda okuma
istegi uyandirmadaki 6nemini ortaya koymaktadir.

Aile disinda okuma aliskanligi edinme slrecinde 6nemli olan etkenlerden birisi de ¢evredir.
Elverisli cevre kosullari kisinin okumaya istek duymasini, zaman ayirmasini, okumay! bilgi edinme
araci olarak kullanmasini saglar (Temizkan, 2009, s. 58). Cocukluk ve ilk genclik ¢aglari, cocuklarin
hayal ve dislince dlinyasinin sekillendigi donemlerdir. Bu donemde arkadas cevresiyle iletisimde
olmasi ¢ocugun okuma ahliskanligini belirler. Arkadas cevresinde okuma aliskanlig varsa; aralarinda
kitap alisverisi ve kitap anlatma vb. durumlar gerceklesiyorsa g¢ocuklarin okuma becerisi olumlu
etkilenecektir (ince Samur, 2016; Tanju, 2010; Temizkan, 2009).

Cocugun okuma aliskanhgl kazanabilmesi Oncelikle yetenegine, ilgi ve istegine, ailenin
¢ocuklarina érnek olmasina, elverisli bir ortam hazirlamasina ve ¢evreye baglidir. Ayrica okul ve sinif
kiitiphanelerinin islevselligine, 6gretmenlerin bu konudaki c¢alismalarina, egitim programlarinin
konuyla ilgili amaclarina da baghdir (Aksoy ve Oztiirk, 2018; Bayram, 1990; Cakmak ve Yilmaz, 2009).
Cocuk okula baslayana kadar ebeveynini, basladiktan sonra 6gretmenini taklit eder. Cok okuyan ve
ogrencileri tarafindan okudugu goriilen bir 6gretmenin okumaya tesvik ve yonlendirme konusunda
ogrenciler Gzerindeki etkisi baylktir (Marash, 2005).

Ogretmenler &grencilerin okuma tutumlarini, amaglarini, kitap secimlerini etkileyebilme
glciine sahip oldugundan oOgrencilerin okuma ihtiyaglarina ve ilgi alanlarina duyarli olmalidir.
Ogrenciye kitap 6nerisinde bulunarak, okunan kitaplarla ilgili konusmalar yaparak, uygun okuma
listeleri olusturarak, rol model olarak, eglenceli etkinlikler hazirlayarak, 6grenci-6gretmen ve 6grenci-
O0grenci etkilesimini artirarak cocuklarin okumayi sevmelerine ve okuma kiltirlerinin gelisimine
katkida bulunabilmelidir. Ogrencilerin okumaya isteklendirilmesinde kitap segimi, okuyan bir cevreye
sahip olma, nitelikli ve hosa gidecek etkinlikler 6nem kazanmaktadir (Ates vd., 2012; Tanju, 2010).

Kaynaklar, ¢ocuklara okuma aliskanligi kazandirilabilmesi icin 6gretmenlere bazi Gneriler
sunmaktadir. Bu oneriler arasinda; cocuklari kitap fuarlarina, sergilerine, imza glinlerine gotirme;
yazarlarla soylesi yapma imkanlari sunma; okunan kitaplarin yazarlarina mektup yazma, okuma
yarismalari didzenleme vb. sayilabilir. Ayrica, okul ve sinif kitiphanelerinin zenginlestirilmesi,
kiitiphanelere gezi dizenlenmesi; kitiphanede cocuklarin ve gencglerin okuma egilimlerine uygun,
ilgilerini cekebilecek nitelikte kitaplara yer verilmesi, kitlphanelerin ortam olarak ¢ekici hale
getirilmesi, kitaplarini kendilerinin segebilecegi yetkinlige erisebilmeleri icin olanaklar taninmasi vb.
onerilmektedir (Firat ve Coskun, 2017; Goksel, 2022a; Tanju, 2010; Temizkan, 2009). Tim bunlar
program disi etkinliklerle gocuklarin okuma istegi ve aliskanligini olumlu yénde etkilemenin mimkiin
oldugunu gostermektedir. Cocuklarin okumaya istek duymasinda ve okuma aliskanligi kazanmasinda
etkili olabilecek etkinliklerden biri de yazar-6grenci bulusmalaridir. Soylesi ortamlarinda, kitap
fuarlarinda, imza giinlerinde gocugun yazarlar gérmesi, okudugu kitaplarin yazarlarini tanimasi,
onlarla konusmasi, haklarinda bilgi sahibi olmasi kitaplari daha istekle, heyecanla okumasini
saglayabilmektedir (Tanju, 2010). Okuma aliskanligi temelinde yapilan galismalara gore; kitabin
yazarinin okuma tercihini etkilemesi, ©6gretmenler tarafindan okullarda eser kadar vyazar
tanitimlarinin yapilmasi, okur-yazar bulusmalari diizenlenmesi ya da kaynaklarda bu etkinliklerin
yapilmasinin 6nerilmesi vb. durumlar ¢ocuklarin okumaya isteklendiriimesinde yazarlarin énemini
ortaya koymaktadir (Aksoy ve Oztiirk, 2018; Aytas ve Altunbay, 2016; Ayyildiz, Bozkurt ve Canli,
2006; Firat ve Coskun, 2017; Goksel, 2022a; Goksel 2022b; Unlii ve ipek Egilmez, 2021; Yalinkilig,
2017).

Bu calisma, genellikle okul ortaminda gergeklestirilen, cocugun okuma motivasyonunda etkili
olabilecegi duslinlilen etkinliklerden 06grenci-yazar bulusmalarini temel almakta, ilgili etkinligin
cocuklarin okuma motivasyonunu artirmadaki yeri konusunda yazar ve 6grencilerin gorislerini
belirlemeyi hedeflemektedir. Calismada asagidaki alt problemlere cevap aranmaktadir:

1. Yazar-6grenci bulusmalarinin ortaokul 6grencilerinin okuma motivasyonunu artirmadaki
yerine iliskin 6grenci gorisleri nelerdir?

2. Yazar-0grenci bulusmalarinin ortaokul 6grencilerinin okuma motivasyonunu artirmadaki
yerine iliskin yazar gorisleri nelerdir?
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Bu arastirmanin c¢ocuklarin okuduklari ve sevdikleri kitaplarin yazarlariyla etkilesimde
bulunmasini saglayan soylesi etkinligiyle ilgili olarak 6grencilerin ve yazarlarin dislincelerini ortaya
koymasi ve bu alanda yapilacak calismalara kaynaklik edebilecek olmasi agisindan 6nem tasidig
disinidlmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Calisma nitel bir arastirmadir. Nitel arastirmalarin avantaji, katilimcilarin goruslerini ortaya
koymasi ve deneyimlerinin kendi baglaminda anlasiimasini saglamasidir. (Creswell, 2021, s. 5).
Arastirmada, yazar-6grenci bulusmalarini deneyimlemis c¢ocuk edebiyati yazarlari ve ortaokul
ogrencileriyle ¢ahsildigi; katilimcilarin deneyimleri, siirece iliskin goris ve 6nerileri, konunun detaylari
esas alindigi icin olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanilmistir. Bu desende temel sart, konunun
arastirmaya katilan bireyler tarafindan bizzat deneyimlenmesidir (Merriam, 2018, s.24, Yildirim ve
Simsek, 2021, s. 263-264). “Olgubilimde amag bir olayl veya olguyu deneyimleyen insanlarin ig
dinyasina girebilmek ya da i¢ dinyalarina inebilmektir. Soylenenlerin arkasindaki ‘bicemleri’
(patterns) ve olgu-olaylari birbirine baglayan bilissel aglari ¢gzmeye ¢alismaktir” (Yildirim ve Simsek,
2021, s. 264).

Arastirma grubu

Arastirma grubu, Olclit 6rnekleme dogrultusunda olusturulmus, “yazar-6grenci bulusmalarina
katilmis olmak” olglt olarak alinmistir. Calisma grubu cocuk edebiyati yazarlarindan ve Mugla ili
kentsel alanda (il merkezinde) 6grenim goren ortaokul 6grencilerinden olusmustur. Arastirma igin,
cocuk edebiyati alaninda eserler vermis, ¢ocuklar arasinda taninirhg yiksek olan yazarlara ve bu
sanatcilarin konuyla ilgili olarak Onerdigi yazarlara davette bulunulmus, gondlli olan yazarlar
calismaya dahil edilmistir. Ulasilabilirlik ve doygunlugun (benzer bulgularin tekrar etmesi, yeni
kodlarin ¢ikmamasi nedeniyle veri toplamin bitirilmesi (Creswell, 2021, s. 127)) temel alindigi
calismada, zengin bilgi kaynagi olabilecek bireylerin saptanmasinda etkili gorilen kartopu 6rnekleme
yontemiyle (Yildirim ve Simsek, 2021, s. 120) katihmcilara ulasiimis, 10 6grenci ve 12 ¢ocuk edebiyati
yazariyla goristlmistir. Asagida katihmcilara ait demografik bilgilerin sunuldugu tablolar yer
almaktadir.

Tablo 1.

Calisma Grubundaki Ogrencilere iliskin Demografik Bilgiler
Katilimci Kodu Yas Cinsiyet Sinif
01 12 Kiz 6
02 13 Erkek 7
03 13 Kiz 7
04 14 Kiz 8
05 14 Kiz 8
06 14 Kiz 8
07 13 Kiz 7
08 13 Erkek 7
09 13 Kiz 7
010 13 Kiz 7

Tablo 2.

Calisma Grubundaki Cocuk Edebiyati Yazarlarina iliskin Demografik Bilgiler
Katilimcr Kodu Yas Cinsiyet Kitap Yazdigi Turler Hitap Ettigi Yas

Sayisi

Y1 51 Erkek 24 Oykii, roman, deneme 6-12+
Y2 43 Kadin 13 Oykii, roman 6-12+
Y3 45 Kadin 38 Oykii, roman, masal, ¢izgi roman, 6-12+
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Y4 64 Kadin 11 Oykii, roman, siir, deneme 6-12+
Y5 65 Erkek 8 Oykii, roman, siir, ani 6-12+
Y6 54 Kadin 11 Oykii, roman 6-12+
Y7 70 Erkek 44 Oykii, roman, tiyatro 6-12+
Y8 69 Kadin 37 Oykii, roman, ani 6-12+
Y9 76 Kadin 22 Oykii, roman 6-12+
Y10 53 Kadin 9 Oykii, roman 6-12+
Y11 89 Kadin 91 Oykii, roman, gezi yazisi, masal, ani 6-12+
Y12 44 Kadin 15 Oykii, roman 6-12+

Veri Toplama Araci ve Siireci

Cocuk edebiyati yazarlarinin ve ortaokul 6grencilerinin yazar-6grenci bulusmasi etkinligine
iliskin goris ve deneyimlerini belirlemek amaciyla yari yapilandirilmis goriisme formu kullaniimistir.
Bu goriisme yaklasimi, gorlisme sirasinda irdelenecek bir sorular veya konular listesini kapsamaktadir
ve farkli insanlardan ayni tiir bilgilerin alinmasi amaciyla hazirlanir (Yildirim ve Simsek, 2021, s.130).
Goriisme formu olusturulduktan sonra kapsam gecerligi bakimindan olgme degerlendirme alaninda
uzman bir akademisyen ve anlasilirlik/dil anlatim 6zellikleri bakimindan Tirkce egitimi alaninda
uzman iki akademisyen tarafindan incelenmis ve uzman gorusleri dogrultusunda forma son sekli
verilmigstir. Gortisme formunun demografik bilgiler béliimiinde 6grenciler igin yas, cinsiyet ve 6grenim
gorulen sinif seviyesi; yazarlar icin yas, cinsiyet ve eser verilen tiirlere yonelik sorular yer almistir.
Formun gorliisme sorularinin bulundugu boélimiinde yazar-6grenci bulusmasi etkinliginin 6nemi,
verimliligi, cocuklarin okumaya isteklendirilmesindeki katkisi, katilimcilarin Onerileri vb.yi iceren
ogrenciler icin 8, yazarlar icin 7 tane acik uclu soru bulunmaktadir.

Calisma igin arastirmaya gonilli oldugunu beyan eden katilimcilarla e posta ve WhatsApp
Gzerinden iletisime gecilmis, uygun gin ve saatler belirlenmis, katilimcilarin tamaminin tercihi
dogrultusunda goriismeler cevrimici (Zoom) olarak gerceklestirilmistir. Verilerin toplanmasi igin
derinlemesine gortisme teknigi kullanilmis, yaklasik olarak 6grenci gériismeleri 20, yazar gériismeleri
30 dakika stirmustir. Gorasmeler kayit altina alinmis, sonrasinda bilgisayar ortaminda yazih hale
getirilmistir. Verilerin dékiimi sirasinda katihmci égrenciler “O1, ... 010”, yazarlar “Y1, ... Y12”
seklinde kodlanmistir. Veri analizi ve bulgularin sunumu igin ilgili kodlar kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Veriler igerik analiziyle ¢éziimlenmistir. icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine
benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar gercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlayabilmektir (Yildirrm ve Simsek, 2021, s. 250).
Gizliligin saglanabilmesi icin veriler analiz edilirken &grenciler “O1, ... 010”; yazarlar “Y1 ... Y12”
seklinde kodlanmistir.  Katiimci  cevaplarindan  kodlar, kodlardan hareketle kategoriler
olusturulmustur. Analiz slrecinde; her bir soru icin katihmcilarin cevaplarindaki ortak ve farkl
noktalar belirlenmis, olusturulan kodlar Uzerinden veriler dizenlenip kategorize edilmis,
tablolastiriimis ve yorumlanarak sunulmustur. Tablo 3, 6, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16 ve 17 katiimcilarin
birden fazla cevap verdigi sorulari icermektedir. Ogrenci ve yazar goriismelerinden elde edilen
kategoriler (Ogrencilerin okuma aliskanhgina sahip olma durumu, &grencilerin yazar-6grenci
bulusmalarini verimli bulma durumu; yazarlarin 6grencilerle soylesilerde bulusma sikhgi, yazarlarin
ogrencilere okuma istegi ve aliskanligi kazandirma siirecinde yazar-6grenci bulusmalarini etkili bulma
durumlari vb.); “Ortaokul Ogrencilerinin Yazar-Ogrenci Bulusmalarina iliskin Gériisleri” ve “Yazarlarin
Yazar-Ogrenci Bulusmalarina iliskin Gériisleri” temalari altinda sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin gecerligi ve guvenilirligi icin goérisme formu olusturulurken ilgili alan yazin
derinlemesine incelenmis, Tirkce egitimi ve 6lgme degerlendirme alanindan (ic uzmanin goérisleri
alinarak gecerlilik gliclendirilmistir. Formun 6n uygulamasi iki cocuk edebiyati yazari ve iki ortaokul
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dgrencisi ile gerceklestirilmistir. On uygulama ile sorularin anlasilirhk durumuna bakilmis, anlasilir
oldugu degerlendirilmis ve degisiklik yapilmamistir. Arastirmaya katilmayi kabul eden katilimcilarla
gorismeler gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler arastirmacilar tarafindan farkl zaman dilimlerinde
iki kez gbzden gecirilmistir. Ayrica nitel arastirmanin glvenirligini saglamak icin gorlisme ve
kategorilerin metinleri nitel arastirmalarda deneyimli bir uzman tarafindan incelenmis ve sonuglarin
verilere dayandigi teyit edilmistir. Arastirmanin verileri frekans ve ylizde olarak ifade edilmis,
glvenirligi artirmak icin katihmcilarin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmistir (Yildirnm ve
Simsek, 2021, s. 287).

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” baghgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Arastirma oncesinde etik kurul izni alinmis, katiimcilara onam formlari
gonderilmis; 6grencilerin, velilerin ve yazarlarin onamlari alinmistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 07.07.2023
Belge sayl numarasi= 230086

Bulgular
Yazar-0grenci-bulusmalarinin  6grencilerin okuma motivasyonunu artirmadaki yerini
belirlemek amaciyla gerceklestirilen arastirmanin bulgulari asagida sunulmaktadir.

Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Motivasyonunu Artirmadaki Yerine
iliskin Ogrencileri Gorisleri

Bu tema altinda 6grencilerin etkinlige yonelik distncelerini iceren veriler agiklanmaktadir.
Ogrencilerin okuma aliskanligina sahip olma durumlarina iliskin degerlendirmeleri Tablo 3’te yer
almaktadir.

Tablo 3.
Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Aliskanh§ina Sahip Olma Durumu ve Bu Aliskanligi Kazanmalarinda
Etkili Olan Kisiler

Okuma Aliskanhgi Durumu Katilimcilar f %
Evet, diisiiniiyorum 01, 02, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010 9 90
Hayir, diisinmiiyorum 03 1 10
Etkili Olan Kisiler Katimcilar f %
Ogretmen 01, 062, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010 9 90
Aile 01, 62, 04, 08 4 40
Arkadas Cevresi 07, 09 2 20
Hic kimse 03 1 10

Tabloya gore o6grencilerin %90'1 okuma aliskanhgina sahip oldugunu %10’u olmadigin
dusinmektedir. Okuma aliskanligi oldugunu dislinenlerin tamamina goére okuma aliskanhg
kazanmalarinda etki olan en 6nemli kisi 6gretmenleridir. Aile (%40) ikinci, arkadas ¢evresi (%20)
Gglnci sirada gelmektedir. Okuma aliskanhgi olmadigini dislinen bir 6grenci bulunmaktadir. Asagida
konuya iliskin 6grenci gorislerinden drnekler yer almaktadir:

“Hocam sikillyorum, okumaya basladigimda ¢ok sikiliyorum sonra da okuyasim gelmiyor.”

(03)

“Evet, diisiiniiyorum. llkokuldan beri kitap okuyorum... Bizim ilkokul 6§retmenimiz ilk giinden

beri bize kitap okumayi asiladi. Kitap okuma hakkinda bir siirii etkinlikler yapti. Kitap okumayi
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ben de ¢ok severim. ilkokul 6§Gretmenim ve simdiki 6Gretmenin ¢ok sevdirdiler. Arkadaslarimla

da kitap alisverisi, dedis tokusu yapiyoruz. Ben onlara veriyorum, onlar bana veriyorlar.” (07)

“Evet, diistiniiyorum. Kitap okumayi ¢ok seviyorum. Benim bir arkadasim var. O yazar ve

sarkici olmay! hedefliyor. O bana kitap okumayi sevdirdi. Bazi kitaplar okuyor, bana da

veriyor. Kader Hocamin da bana verdigi kitaplari okuyorum.” (09)

Katilimci  6grencilerin yazar-6grenci bulusmalari etkinligine katilim sikligi Tablo 4'te
verilmektedir.

Tablo 4.

Ogrencilerin Yazar-Ogrenci Bulusmalarina Katilma Sikligi
Katilma Siklig Katihmcilar f %
Yilda 2 defa 01, 02, 03, 06, 09 5 50
Yilda 4 defa 04, 08 2 20
Toplamda 2-3 kere 010 1 10
Toplamda 6-7 defa 05 1 10
Cok kere 07 1 10

Ogrencilerin %50’si etkinlige yilda iki defa, %20’si 4 defa katildigini séylemistir. %10’u
yasantilarinda toplam olarak 2-3 kez, %10’u 6-7 kez bu imkani yakalamistir. Bir 6grenci de etkinlige
cok kez katildigini belirtmistir.

Tablo 5'te 6grencilerin ilgili etkinligin siklik bakimindan yeterliligi ve etkinligin yapilmasini
istedikleri sikhga yonelik veriler yer almaktadir.

Tablo 5.
Ogrencilere Gére Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Siklik Bakimindan Yeterliligi ve Bu Etkinligin
Yapilmasini istedikleri Siklik

Yeterlik Durumu Katiimcilar f %
Evet, yeterli 01, 06, 07, 08, 09 5 50
Hayir, yeterli degil 02, 03, 04, 05, 610 5 50
Onerilen Sikhk Katilimcilar f %
Yilda 3 defa 02, 04, 06, 07 4 40
Yilda dért defa 01, 08, 09, 610 4 40
Ayda 1 defa 03, 05 2 20

Ogrencilerin yarisi, etkinligin yeterli siklikta gerceklestigini diger yarisi sikligin yeterli
olmadigini distinmektedir. Etkinligin ne siklikta yapilmasi gerektigi soruldugunda soylesilerin yeterli
siklikta gercgeklestigini diislinen 6grenciler de 6neri de bulunmustur. Buna gore %40 oraniyla yazar
Ogrenci bulusmalarinin yilda 3-4 kez/dénemde 2 defa yapilmasi 6nerilmistir. Katihmcilarin %20’si
ayda bir olmasini dnermistir.

“Biz 6. siniftayken Corona Covid dénemindeyken karantinada ¢ok yapabilmistik. Okullar

agilinca ¢ok yapamadik. Olmadi. Keske daha fazla olsaydi. Bence yine olsa iyi olur. Ayda bir

kere olabilir.” (05)

“... Bence yeterli siklikta yapiliyor .... Bu bulusmalar yilda dért defa yapilsa giizel olur.” (09)

Yazar-6grenci bulusmamalarinin 6grenciler tarafindan 6énemli bulunma durumu Tablo 6’da
actklanmaktadir.

Tablo 6.
Ogrencilerin Yazar-Ogrenci Bulusmalarini Onemli Bulma Durumlari ve Nedenleri
Onemli Bulma Durumu Katihmcilar f %
Evet, 6nemli buluyorum 01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010 10 10
0
Hayir, 6nemli bulmuyorum - 0 0
Onemli Bulma Nedenleri Katihmcilar f %
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Kitap okuma aliskanligini olumlu etkilemesi/merak 02, 08, 610 3 30
uyandirmasi, okumaya heveslendirmesi

Etkilendikleri yazarlarla gériismenin onlari mutlu 0s6, 07, 09 3 30
etmesi, yazarlari tanima firsati vermesi

Kitaplarin yazilma siirecini 8grenmelerini saglamasi 04, 09 2 20
Kitap okurken dusiindikleri sorulari sorma firsati 05 1 10
bulmalari

Ogrencilerin tamami etkinligi 6nemli buldugunu séylemektedir. Onemli bulma nedenleri
arasinda birinci sirada kitap okuma aliskanligini olumlu etkilemesi ve etkilendikleri yazarlarla
gorismenin onlari mutlu etmesi (%30) yer almaktadir. Ardindan yazarlarin 6grencilere tecribelerini
aktarmasi (%20), kitaplarin yazilma sirecini 6grenmelerini saglamasi (%20), kitap okurken
disindukleri sorulari sorma firsati bulmalari (%10) gelmektedir.

“Ben kendi adima buluyorum. Bir 6grenci okumayi seviyorsa ve bulusmak istedigi yazar varsa

gercekten bu ¢ok iyi oluyor. Mesela Miyase SERTBARUT tan érnek vereyim. Ben onun kitabini

okudugumda cok etkilenmistim ve demistim ki: ‘Umarim bu yazarla gériisiiriiz.” Gergekten

goriistiim ve bu beni ¢cok etkiledi. ...” (06)

“Evet, buluyorum. Ciinkii ¢ocuklarin yazarlarla yiiz yiize gériismeleri onlarin kitap okuma

aliskanhdgini etkiliyor.” (010)

Ogrencilere yazar-6grenci bulusmalarinin ¢ocuklara okuma istegi ve aliskanligi kazandirma
surecinde etkili olma durumu ve sebepleri sorulmus, veriler Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Ogrencilerin Yazar-Ogrenci Bulusmalarini Cocuklara Okuma Istedi ve Aliskanh§i Kazandirma Siirecinde
Etkili Bulma Durumlari ve Sebepleri

Etkili Katilimcilar f %
Olumlu etkiliyor 01, 02, 03, 05, 06, 07, 08, 09, 010 9 90
Kismen etkili 04 1 10
Etkili degil - 0 0
Etkili Oldugu Yon Katilimci f %
Okumaya karsi merak, heyecan uyandirmasi; 03, 06, 67, 08 4 40
okumaya tesvik etmesi

Dikkatli okumaya sevk etmesi 01, 62, 69 3 30
Cocuklarin yazarla tanistiktan sonra kitap 05, 010 2 20
okumayi sevebilme ihtimalinin olmasi

Ogrencilerin okumaya karsi olumsuz bakis 06 1 10
acisinin degisebilmesi

Soylesinin etkililigi 6grenciler tarafindan 04 1 10

ciddiye alinmasina baghdir

Okuma istegi ve aliskanhgi kazandirma siirecinde etkinligin yeri konusunda 6grencilerin %90’1
olumlu etkiledigini, %10°u kismen etkili oldugunu diisiinmektedir. Kismen etkili bulan 6grenci, bu
bulusmalarin ciddiye alinmasi halinde silirece olumlu etkisinin olacagini belirtmistir. Olumlu etkisi
oldugunu disitnenler en ¢cok “okumaya karsi merak, heyecan uyandirmasi, okumaya tesvik etmesi”
(%40), “dikkatli okumaya sevk etmesi (%30), “cocuklarin yazarla tanistiktan sonra kitap okumayi
sevebilme ihtimalinin olmasi (%20)” sebebine yer vermistir.

“Yani bence bazi kisilere hicbir sey katmadigi kisiler de oluyor. Hani o kisinin o seyi ciddiye

alma seyiyle de bence farklilasiyor. Ciddiye alan kisinin hayatinda bence etkisi oluyor.” (04)

“Bir yazarla konusmak heyecanlandiriyor gibi geliyor, o yiizden bence okumaya tesvik ediyor.

Tim kitaplarini okumak istiyorum. Ne tiir kitaplar yazdigini merak ediyorum. Bu yiizden etkili

oluyor bence.” (08)

“Bence etkili bayadi etkili ¢linkii yazarla yliz yiize gériismek yeni bir deneyim oluyor. Kitaplari

sevmeyen bir cocuk sevmeye baslayabilir, yazari 6rnek alabilir.” (010)
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Tablo 8de 6grencilerin etkinligi verimli bulma durumuna iliskin veriler yer almaktadir.

Tablo 8.
Ogrencilere Gére Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Verimli Gegme Durumu
Verimlilik Katihmcilar  f %  Verimli Bulunan Noktalar Katihmcilar
Durumu
Evet, verimli 01, 62, 6 60 Yazarlarin tecriibelerini 6grenmeyi saglamasi 01
gegiyor 05, 06, Eglendirici olmasi 02, 05, 06, 09
08, 09, Kitap okumaya heveslendirmesi 02, 05, 06, 09
Yazarlarin merak edilen sorulari cevaplamalari 05, 06, 09
Sohbet ortaminin keyif vermesi 06
Yazmaya yénelik ilham vermesi 06, 08, 09
Yazarlari tanimanin keyifli/glizel olmasi 08
Kismen 04, 610 3 30 Sorulan sorularin verimliligine gére degismesi 04
07 Siirenin yeterli olmasi ve etkinliklere yer 010
verilmesi halinde verimli gegmesi
Soylesinin yiz yize yapildiginda verimli ve etkili 07
gecmesi
Hayir, verimli 03 1 10 Bulusmaya ayrilan zamanin yeterli olmamasi 03
gegcmiyor

Tablo 8’e gore 6grencilerin %60°1 bu etkinliklerin verimli gectigini disinmektedir. Verimli

bulan 6grencilerin %67’si eglendirici olmasi, kitap okumaya karsi hevesi artirmasi; yarisi okuduklari
eserlerle ilgili merak ettikleri sorulara cevap alabilme firsatlarinin olmasi ve yazmaya karsi hevesi
artirmasi bakimindan etkili oldugunu belirtmistir. 1 6grenci (%10) soylesi slresinin azligl nedeniyle

etkinlikl
etkinligi
etkinlik

almakta

Tablo 9.

erin verimli gegmedigini diisinmektedir. Kismen etkili oldugunu disiinen li¢ 6grenciden biri
n verimliliginin sorularin verimliligine gore, biri bulusmaya ayrilan sirenin yeterliligine ve
icermesine gore, biri de sekline gore (ylz ylze verimli) degistigini belirtmistir.

“Evet, etkili ve verimli gerceklesiyor. Ben kendim katilmistim, hem edlendim hem de kitap
okumaya hevesim artt.” (02)

“Hayir, disiinmiiyorum. Kisitl zamanimizdan dolayi verimli gegiremiyoruz. Zaman yeterli
dedil. Zaman 1 ders saati oldugunda zaman yetmiyor.” (03)

“Yani bazilari gegiyor. Bazilarinda verimli sorulmadidi icin ¢ok da verimli gegmiyor. Etkili ve
verimli oldugu nokta insani okumaya tesvik ediyor.” (04)

“Evet, diisiintiyorum. Ciinkii sohbet ortami o, okul gibi ciddi bir ortam degil. Béyle normal bir
sohbette gibi konusmak, merak ettigimiz sorularin cevabini almak, karsilikli bir etkilesim
olmasi ¢cok eglenceli oluyor. Cok verimli gegiyor. Etkili ve verimli buldugum noktalar bir siirii
benim yazar olmayi diisiinen arkadasim var. Yazmakta, nasil yazabiliriz, konuyu nasil
belirliyorsunuz, gibi sorulari sorularin cevabini alinca onlar icin ¢ok verimli gegiyor.” (06)

“Bu yiiz yiize ve online olmasina gére dedisir. Online oldugundaki yiiz yiize gibi olmuyor. Yiiz
yiize oldugunda g6z temasi kurmak, mimikler falan o sekilde daha iyi oluyor.” (07)

Etkinligin daha verimli gegcmesi icin 6grenciler tarafindan sunulan oneriler Tablo 9'da yer
dir.

Ogrencilerin Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Daha Etkili ve Verimli Ge¢gmesi igcin Sundugu Oneriler

Oneri Muhatabi  Katilmer  f %  Oneriler Katihmci

Ogretmenler/ 01, 02, 6 60 Soylesinin okulda yapiimasi 02

Planlay

Yazarla

icilar 03, 05, Etkinligin yiiz ylize planlanmasi 02, 03, 05, 06
06, 08 Etkinlik stiresinin yeterli olmasi 03
Taninmis, kitaplari sevilen yazarlarin davet 01, 08
edilmesi
Glizel bir mekanda yapilmasi ve ikramlarin olmasi 03
r 01, Os, 5 50 Dilinin anlasilir olmasi 01
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07, 09, Sdylesinin samimi olmasi, 06
010, Ogrencilerin merak ettikleri sorularin cevabina 06
ulagabilmesi
Oyun vb. etkinlikler yapiimasi 07, 09, 0610
Ogrenciler 01, 04 2 20 Yazarin kitabini okuyarak séylesiye gidilmesi 01
Soyleside yazarin iyi dinlenilmesi 04

Ogrencilerin  %60’1 planlayiciya, %50’si yazarlara, %20’si Ogrencilere ydnelik &neriler
sunmustur. Yazar-6grenci bulusmalarinin daha verimli geg¢mesi igin 6ne cikarilan oOneri (%67)
etkinligin yiiz ylze yapilmasidir. Ardindan (%60) soyleside oyun vb. etkinlikler yapilmasi; etkinlik
oncesi yazarin kitaplarinin okunmasi (%50) ve soylesi sirasinda yazarin iyi dinlenilmesi (%50)
gelmektedir. Bunlarin disinda taninmis yazarlarin davet edilmesi (%33), etkinlik siresinin yeterli
olmasi (%17) ve etkinligin okulda ya da gizel bir mekdnda yapilmasi hatta ikramlarda bulunulmasi;
ogrencilerin merak ettikleri sorularin cevaplarina ulasabilmesi vb. yer almaktadir.

“Séylesilerin daha uzun planlanmasi ve séylesilerin miimkiinse yliz yiize belirli bir mekdnda

yapilmasi... Giizel bir mekdn; ¢ay, kahve de olsa giizel olur.” (G3)

“Sadece zoom lizerinden degil de yiiz yiize bulusmak daha c¢ok giizel olurdu, G&yle bir

imkénimiz olsayd... Ama her yazarla bulusamiyoruz tabii maalesef.” (O5)

Asagida yazar-6grenci bulusmalarinin 6grencilerin gelisimlerindeki yerine yoénelik 6grenci
gorisleri sunulmaktadir.

Tablo 10.

Ogrencilere Gére Yazar-Ogrenci Bulusmasi Etkinliginin Gelisimlerine Katkilari
Katkilar Katilimci f %
Okuma aliskanhgini, becerilerini gelistirmesi 01,02,03,04,06,08 6 60
Havyal giiciinii gelistirmesi, yeni diinyalar kesfedilmesini saglamasi 03, 06, 07 3 30
insanin kendisini daha rahat ifade etmesini saglamasi, 6zgiivenini 05, 08 2 20
artirmasi
Kelime dagarcigini gelistirmesi 06 1 10
Yazma sirecinin zorluklarinin 6grenilmesi 07 1 10
Kitaplarin daha dikkatli okunmasini saglamasi 09 1 10
Yazarlarin érnek alinmasi 010 1 10

Ogrencilere gore (%60), etkinligin gelisimlerine en 6nemli katkisi okuma aliskanliginin,
becerilerinin gelismesini saglamasidir. Ardindan (%30) “Hayal glicini gelistirmesi, yeni dlnyalar
kesfedilmesini saglamasi”, “insanin kendisini daha rahat ifade etmesini saglamasi, dzgiivenini
artirmasi” gelmektedir. Birer 6grenci (%10), bu etkinliklerin kelime dagarcigini zenginlestirdigini,
yazma slirecinin zorluklarini 6grettigini, soylesiye hazirlanmanin kitaplari daha dikkatli okumayi
sagladigini ve yazari 6rnek aldiklarini belirtmistir.

“Okuma aliskanhigimi gelistirdi benim mesela. Hatta yazarin kitaplarini okumaya merak

sardim.” (02)

“Bence daha ¢ok kitap okumaya tesvik ediyor ve okudugum kitaplardan da tabi ki grendigim

seyler oluyor.” (04)

“Bence mesela ben biraz utanga¢tim. Ama orda konusunca aciliyordum. Kendimi daha iyi

ifade edebilmemi sagladi. Evet.” (05)

“Benim kelime dagarcigimi gelistiriyor, hayal giiciim gelisiyor. Yazacagim zaman bana fikir

oluyor, etkileniyorum, esinleniyorum onlardan.” (06)

Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Motivasyonunu Artirmadaki Yerine
iliskin Yazar Goriisleri

Yazar-6grenci bulusmalarina iliskin yazar gorislerini iceren bulgular asagida sunulmaktadir.
Yazarlarin ¢ocuklarin okuma aliskanligina sahip olma durumlarina iliskin degerlendirmeleri Tablo
11’de verilmektedir.
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Tablo 11.

Yazarlara Gére Ogrencilerin Okuma Aliskanhgina Sahip Olma Durumu
Okuma Aliskanligi Durumu Katilimcilar f %
Okuma aliskanligina sahip degiller Y2,Y4,Y5, Y10, Y12 5 42
Cocuklari ortamlari iginde (aile, okul vb.) okumaya heveslendirilmeli Y7,Y9, Y11 3 25
Eskiye gore daha az okuyorlar Y3,Y8 2 17
Aile vb. etkene gore degisiklik gosterir Y6 1 8

(okuma aliskanligina sahip olanlar da var olmayanlar da)

Tabloya 11’e gore, dogrudan c¢ocuklarin okuma aliskanhgina sahip oldugunu dislinen bir
yazar bulunmamaktadir. Okuma aligkanligina sahip olmadiklarini diisiinenlerin orani ise %42’dir.
%25’i soruya net cevap vermeyerek cocuklarin ebeveyn ve 6gretmenler tarafindan yonlendirilmesi,
heveslendirilmesi gerektigini belirtmistir. %25’i buglin ve ge¢mis arasinda karsilastirma yapmis, bu
yazarlardan ikisi ginimuzde ¢ocuklarin eskiye oranla daha az okudugunu; biri eskiye oranla daha ¢ok
okudugunu soylemistir. Yazarlardan biri okuma aliskanligina sahip olanlar da olmayanlar da
bulundugunu belirterek tarafsiz kalmistir. Asagida yazarlarin cevaplarindan érnekler sunulmaktadir:

“Genelde degerlendirmeler umutsuz. Tiirkiye’nin kitap okumayan bir lilke oldugu yéniinde. Ne

yazik ki sayilar da bunu dogruluyor. Ama ¢ocuklara bakacak olursak kendi ¢cocuklugumdan

hatirladiklarimi degerlendirirsem edger bugiin ¢cocuklarin daha ¢ok okuduklarini diisiinliyorum.

... Yeterli degil, idealin gerisindeyiz. Ama iyiye dogru bir gidisin oldugunu gézlemliyorum. (Y1)

“Cok zor. Tiirkiye’de kitap okuma durumlarini konusacak olursak eyvahlar olsun... Kitap

okumayan bir toplumun ¢ocuklarina biz kitap okutmaya ¢alisiyoruz. ... Aile icinde disiplin

edilememis bir de teknoloji, internet, gérsel, sosyal medya, cep telefonlari, tabletler,
bilgisayarlar, oradaki bilgisayar oyunlari, sosyal medyadaki o renkli gérseller, oyunlar,
bilgisayar oyunlari... insan dodgasi geredi kolayi seviyor. Kiigiik yasta ¢ocuklar bunlarla mesqul.

Siz bu ¢ocuklara okumayi nasil sevdireceksiniz?” (Y4)

“Okuma aliskanligi konusunda istatistiki ¢alismalar sonuglarin pek yiiz gildirmedigini

gésteriyor. Ustelik siirekli inise dogru ilerleyen bir siire¢ var. Kitaplardan ekranlara dogru

kaydikga derin okuma kapasitesinin azaldigini, sosyal mecra, internet sitelerinde gezinme, TV
bagimhihiginin kitabin basinda oturma stirelerini de ¢ok kisalttigini vurgulayan arastirmalar
var.” (Y8)

Yazarlarin 6grencilerle sOylesiye katilim sikligi Tablo 12’de yer almaktadir.

Tablo 12.

Yazarlarin Ogrencilerle Séylesilerde Bulusma Sikligi
Soylesi sikhg Katilimci f %
Hemen her hafta / Yaklasik ayda 4 soylesi Y1,Y2,Y4,Y12 4 33
Cok sik Y3,Y7,Y9 3 25
Hemen her giin Y6, Y10 2 17
Yilda 20-30 séylesi / Yaklasik ayda 2 soylesi Y5, Y11 2 17
Yaklasik ayda 6-7 soylesi Y8, 1 8

Tablo 12’ye gore, yazarlardan ikisi hemen her giin, biri ayda 6-7, dérdii hemen her hafta, Ugl
de ¢ok sik olarak bu etkinliklere katilmaktadir.

“Ayda ortalama dért etkinlik oluyordu. Sonra pandemi dénemi geldi. Bunlar bir kesildi.

Arkasindan da daha ¢ok online etkinlikler baslad).” (Y4)

“Covid dénemine kadar yilda 20-30 okula gittigim oluyordu... Bu yil 4-5 okula gidebildim.” (Y5)

“Cok siklikla. Yani dénemlerim var. Bir ay boyunca — bazen seyahatlerle birlikte- her giin

soylesilerim oluyor. Kimi zaman giinde iki hatta ig¢ okul olur...(Y6)

“Okul déneminde ayda ortalama 6-7 kez okur bulusmalari organize ediliyor.” (Y8)

“Cok sik, gayet sik séylesilerde bulunuyorum.” (Y9)

Tablo 13’te yazarlara gore etkinligin sikhik bakimindan yeterlilik durumu ve sebepleri
aciklanmaktadir.
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Tablo 13.

Yazarlara Gére Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Siklik Bakimindan Yeterlilik Durumu ve Sebepleri
Yeterli Bulma Durumu f % Sebepler Katihmci
Kismen 7 58, Etkinligin kolejlerde yeterli sayida Y4, Y5, Y6,

3 dizenlenmesi, devlet okullarinda daha Y7, Y10, Y12
az yapilmasi, yetersiz olmasi
Blyuk yerlesim yerlerinde sik yapilmasi, Y6
kiiclk yerlesim yerlerinde yetersiz
olmasi
Hayir, yeterli degil 3 25 Cok okul, cok 6grenci olmasi Y1,Y2, Y11
Evet, yeterli 1 8 Online etkinliklerin de yardimci olmasi Y3
Evet, cok fazla gerceklesiyor 1 8 Yazarin ¢gok gezmesi durumunda Y9
yazmaya zaman bulamayacak olmasi
Sayi degil nitelik onemli 1 8 Okura ve yazara katki verecek Y8

zenginlikler icermeli

Yazarlarin yaridan fazlasi (%58) etkinlik sikliginin kismen yeterli oldugunu diisinmektedir. Bu

yazarlar 6zel okullarda ve bliyik sehirlerde etkinliklerin sik yapildigini ancak devlet okullarinda ve

kiicuk y
oldugu
belirtmi

erlesim yerlerinde yeterli olmadigini séylemislerdir. Yazarlarin %25’i cok okul ve ¢ok 6grenci
icin etkinliklerin yeterli siklikta gergeklesmedigini distinmektedir. %8’i yeterli oldugunu
s, cevrimici ortamlarin ¢ocuklarla bulusma sikligini artirdigina deginmistir. Bir yazar etkinligin

olmasi gerekenden de fazla yapildigini, yazarlarin bu kadar gezmesi halinde lretemeyeceklerini
disinmektedir. Bir yazar da etkinliklerin sayica yeterliliginden ziyade niteligini nemli bulmaktadir.

“.. Tiirkiye’de kag¢ okul var?” Bir ilgede ylizlerce okul var, benim yasadigim ilgede 6rnegin.
Diisiindiigiimiiz zaman maalesef bu sayi ¢ok fazla degil.” (Y2)

“Bu konuda liziilerek devlet okullari ile ézel okullar diye bir ayrim yapmak zorundayim, 6zel
okullarda bu durum veli memnuniyeti de gliderek bazi zamanlar abartilarak
gerceklestirilmekte, .... Bazi 6zel okullar bu konuda dengeyi saglyor. ... Devlet okullarinda ise
bu etkinliklerin sayisi yeterli degdil. Bu konuda Milli Egitim kurumlarindan gelecek olan izinlerin
aksamasi ve gecikmesi de sorun teskil ediyor. Devlet okullarinda bu etkinlikler daha fazla
yapilmall.”. (Y5)

Y4, Y5, Y6 ve Y7; 6grenci bulusmalarinin gergeklestiriimesinde 6gretmenlerin ¢ok gayretli

olduklarini, bu bulusmalarin gergeklesmesi icin blylik ¢caba sarf ettiklerini de vurgulamislardir. Yazar

Ogrenci

bulusmalarinin devlet okullarinda 6zel okullara gére daha zor ve az gergeklestigini sdyleyen

bu yazarlar cok kiymetli, 6zverili, bilingli ve ylrekli 6gretmenlere rastladiklarini dile getirerek bu
bulusmalarda 6gretmenin roll tGzerinde durmuslardir.

Etkinligin yazarlar tarafindan énemli bulunma durumu Tablo 14’te sunulmaktadir.

Tablo 14.

Yazarlarin Yazar-Ogrenci Bulusmalarini Onemli Bulma Durumu ve Sebepleri
Onemli f %  Sebepler Katihmcilar
Bulma
Durumu

Evet, bnemli 11 92 Yazarlarin kendisini tanitmasi agisindan firsat olmasi Y1

Okur degerlendirmelerinin yazara veri saglamasi Y1,Y4,Y6

(Okurun dustincelerini, beklentilerini vb. anlamayi

saglamasi, fikir vermesi)

Cocuklara okuma aliskanhgi, istegi kazandirmasi Y2,Y3,Y5,Y6,Y8, Y10, Y11
(Yazari tanimanin ve okudugu kitapla ilgili bilgi

almanin gocuklarin kitapla bag kurmasinda etkili

olmasi/imzali kitaba sahip olmanin kitabi

sahiplenmelerini saglamasi)

Merak ettiklerini sorabildikleri, distincelerini Y2, Y4,Y11
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paylasabildikleri icin cocuklarin 6zglivenini artirmasi

Cocuklarda ve yazarda hatira birakmasi Y3
Ulasiimazlik hissini ortadan kaldirmasi Y4, Y10
Yazarin ¢ocuklara rol model olmasi, yazma istegi Y4,Y8, Y12
uyandirmasi
Cocuklarin sorulari ve sozleriyle yazari motive etmesi Y4, Y6
Duygusal ve entelektiel alisverisle paydaslarin Y4, Y7
birbirini beslemesi

Kismen 1 8 Ogretmenlerin bulusma éncesi dgrenciyi etkinlige Y9

onemli hazirlamamasi durumunda bulugmanin verimsiz
olmasi

On bir yazar (%92) etkinligi énemli bulmaktadir. Bu yazardan yedisi etkinligin ¢ocuklara
okuma aliskanhgr ve istegi kazandirdigina, cocuklarin kitapla bag kurmasini/sahiplenmesini
sagladigina deginmistir. Ucli (%27) merak ettiklerini sormanin, diisiincelerini paylasmanin cocuklarda
Ozgliveni artirdigini, yazarlarin rol model olmasi sonucu ¢ocuklarda yazma istegi uyandirdigini, okur
degerlendirmelerinin yazarlara fikir vererek veri sagladigini; ikisi (%18) ¢ocuklarin sorulariyla yazari
motive ettigini, ulasiimazlik hissinin ortadan kalktigini, bulusmalarda duygusal ve entelektiiel alisveris
sonucu 6gretmen-6grenci ve yazarin birbirini besledigini séylemistir. Bazi yazarlar da (%9) etkinligin
yazarlarin kendisini okura tanitmasi icin bir firsat oldugunu, cocuklarda ve yazarda hatira biraktigini
ifade etmistir. Bir yazar bu etkinlikleri basta 6nemli bulmasina karsin son zamanlarda amagtan
uzaklasildigini, 6gretmenlerin 6grencileri soylesiye hazirlamadigl durumlarda verimli gegmedigini
distinmektedir.

“Cocuk edebiyatinin iyi érneklerini okuyarak bedeni diizeyini gelistiren ¢ocuklar bir siire sonra

ben de yazabilirim, noktasina ulasiyorlar. Bu okuru kendini ve cevresindekilerini tanima, bakis

agisinin sinirlarini genisletme anlaminda ¢ok yararli bir eylem.” (Y8)

“Onceden énemli buluyordum. Ama biraz 6l¢iisii kagti gibi geliyor bana. ... EGer 6Gretmen

daha 6nce ¢ocugu yazar égrenci bulusmalarina hazirlamamissa tam bir fiyaskoya déniisiiyor.

‘Hangi takimi tutuyorsunuz’ dan baslyor, ‘Ka¢ yasindasiniz’ a variyor. Cocuk ne soracagini

bilmiyor.” (Y9)

Yazarlara yazar-6grenci bulusmalarinin ¢ocuklara okuma istegi ve aliskanhgl kazandirma
surecinde etkili olma durumu ve sebepleri sorulmus, veriler Tablo 15’te sunulmustur.

Tablo 15.
Yazarlarin Ogrencilere Okuma istegi ve Aliskanli§i Kazandirma Siirecinde Yazar-Ogrenci Bulusmalarini
Etkili Bulma Durumlari ve Sebepleri

Etkili Bulma f %  Etkili Olma Yonii/Sebebi Katilimci
Durumlari
Olumlu etkiliyor 6 50 Okumaya tesvik etmesi Y1,Y2,Y4,Y6,Y11,Y12
Kismen etkili 5 42 Ogretmenin siireci etkili ve iyi ydnetmesi Y7
durumunda etkili olmasi
Etkisinin yazara bagli olarak degismesi. Y10, Y3
Sirece etkisinin yayinevi, okul, yazar, veli, 6grenci Y5
beklentilerine gére degismesi
Okumanin hayale dayanmasi, bu bakimdan Y9
soylesilerin her zaman iyi bir fikir olarak
gorilmemesi
Fikrim yok 1 8 (Bukonuda bir arastirma yapiimamis) Y8

Yazarlardan altisi (%50) okumaya tesvik etmesi bakimindan yazar-6grenci bulusmalarinin
olumlu etkisi oldugunu belirtirken U¢ yazar, olumlu etkinin yazar ve o6gretmenlerin siireci iyi
yonetmesine bagh oldugunu soylemistir. Bir yazar, etkinligin okuma istegi ve aliskanhgl kazandirmada
kismen etkili oldugunu; yazar, 6grenci, veli beklerine gére durumun degistigini; bir yazar bulusmalarin
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her zaman iyi bir fikir olmadigini ifade etmistir. Sartl evet diyen yazarlarin da kismen katildig
disindlirse kismen etkili oldugunu diistinen bes yazar (%42) bulunmaktadir.

Y7, yazar 6grenci bulusmalarinin ¢ocuklara okuma istegi ve aliskanligi kazandirma siirecinde
o0gretmenin islevinin blylk oldugunu dile getirmistir. Okunan kitabin sadece konu, ana fikir, 6zet
¢cikarma yoninden degil de yaratici calismalar Gzerinden de degerlendirilmesi gerektigini (konu ile
ilgili karikatlir ¢cizme, resim yapma, oyun oynama), bu tir ¢alismalarin yapilmasinda da 6gretmenin
rolliniin ¢ok biliyik oldugunu vurgulamistir.

“Etkisi kesinlikle ¢ok biiyiik. Ozellikle yazarin enerjisini sevdilerse, bu etki gézle gériiliir bir

coskuya déniisiiyor. Oyle biiyiik bir heyecan oluyor ki, ‘bugiin bir siirii ¢ocugun yiiregine

dokunduk’ diyebiliyorsunuz. ... Bir yazarin sikici bir yetiskin olmamasi, cocuklara kitap okumayi
sevdirecek, sihirli bir giicttir.” (Y3)

“Okumak dedigimiz siire¢ hayale dayall bir siire¢. Yani okurken ¢cocuk somut olarak karsisinda

sadece harfler goériiyor, o harflerden hareketle kafasinda birtakim imgeler uyandiriyor,

hayaller kuruyor, yapilan hareketi hayal ediyor, ne oldugunu diisiiniiyor, buluyor, kendisini o

olayin icine sokuyor hatta zaman zaman olayin akisina 6yle kapiliyor ki giiliiyor ya da agliyor,

heyecan duyuyor. Simdi biitiin bu hayali siire¢ icinde somut bir insani karsisina ¢ikarip “iste o

kitabr bu kadin, bu adam yazdl.” diye gésteriyorsunuz. Bunun her seferinde iyi bir fikir

oldugunu diisiinmiiyorum. Cocuk yazari da hayal etmeli.” (Y9)

Yazarlarin etkinligi verimli bulma durumuna iliskin veriler asagida sunulmaktadir.

Tablo 16.
Yazarlara Gére Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Verimli Gegme Durumu ve Sebepleri
Verimlilik f %  Sebepler Katilimcilar
Durumu
Kismen 10 83 Cocuklarin kitaplari okuyarak gelmesi durumunda Y1,Y3,Y7,Y9
verimli, okumadan geldiklerinde verimsiz gegmesi
Ogretmenin iyi planlama yapmasi durumunda Y2,Y3,Y7,Y10, Y12
verimli; yapamamasi halinde verimsiz gegcmesi
Etkinligin ayni yas grubuyla gerceklestirildiginde Y4
verimli; aksi durumda verimsiz gegmesi
Yazarin ¢ocuklarin ilgi alanina hakim oldugu, isi Y3,Y5,Y11
ciddiye aldigi, kendi tanitimini yapma kaygisi
tasimadigi zaman verimli; aksi durumda verimsiz
gegcmesi
Drama, oyun, resim vb. etkinliklerinin yapilabilmesi Y10
icin zamanin yeterli oldugunda verimli; gerekenden
az oldugunda verimsiz gecmesi
Teknik 6zellikler, okulun fiziki kosullari (Isi, 151k vb) Y3, Y10
elverigli ise verimli, elverisli degilse verimsiz gecmesi
Evet, verimli 2 17 Kitaba bakis acilarini olumlu etkilemesi/ Y6, Y8
geciyor Ogrencileri okumaya tesvik etmesi
Hayir, verimli 0 0 - -
gecmiyor

Tabloya gore yazarlar arasinda bulusma etkinliklerinin tamamen verimsiz gectigini dislinen
bir yazar bulunmamaktadir. Tamamen verimli bir etkinlik oldugunu belirten iki yazar (%17) etkinligin
ogrencileri okumaya tesvik ettigini disinmektedir. Kismen verimli gegtigini belirten 10 yazar (%83)
verimliligin; cocuklarin kitaplari okuyarak gelmesi, planlamanin iyi yapilmasi, yas gruplarinin dikkate
alinmasi, slrenin yeterli olmasi, mekanin elverisli olmasi, yazarlarin ¢ocuklarin ilgi alanina haklim
olmasi ve kendi tanitimini yapma kaygisi tasimamasi vb. sartlara bagh oldugunu dile getirmistir.

“Etkili ve verimli gecenleri de var, gecmeyenleri de var. ... Verimli gectigini diisiindiigiim

soylesilerde, etkinligi diizenleyenler ¢ok ilgilidir. Orada oldugunuz igcin ne kadar mutlu

olduklarini gériince, siz de heyecanlanirsiniz. Herkes coskulu, heyecan doludur. Sohbet
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edersiniz, kucaklasirsiniz, asla unutulmayacak bir giin gecirirsiniz. Verimsiz diyebilecegim bir

etkinligi tanimlamam gerekirse, etkinligi diizenleyenlerin ilgisizligiyle baslar, o ilgisizlik bazen

cocuklara da yansir. Kitap alinmamis ve okunmamis etkinliklerde, tuttugunuz takim
sorulabilir”. (Y3)

“Genel olarak etkili ve verimli gegiyor. Kitaba yakinlasiyorlar, okumaya yakinlasiyorlar. ...

okurken o kadar ilgilerini ¢ekmiyor belki ama yazar sayesinde o kitaba farkli bir yénden

baktiklarinda ilgilenmeye bashyorlar. ... olumlu etkiler diye diisiiniiyorum.” (Y6)

Y7, yazar-06grenci soylesilerinin etkili ve verimli gegmesinin 6grencinin kitabi okumus olarak
gelmesine bagh oldugunu; kitabi okumus olan 06grencilerin okuduklari kitaba yonelik sorular
sorduklarini, kitabi okumayanlarin ise tamamen yazar hayatina yonelik sorular sorduklarini ifade
etmistir. Bu etkinliklerin verimli ve etkili gegmesindeki en blylk etkenin 6gretmen oldugunu
duslinmektedir.

Yazar-0grenci bulugsmalarinin daha verimli gegmesi igin yazarlar tarafindan sunulan 6neriler
Tablo 17’de yer almaktadir.

Tablo 17.
Yazarlarin Yazar-Odrenci Bulusmalarinin Daha Etkili ve Verimli Ge¢mesi icin Sundudgu Oneriler

Oneri Muhatabi f % Oneriler Katihmcilar
Yazara yonelik 6neriler 9 75 Yazar didaktik bir yaklagimda bulunmamali Y2
Bulugsmada kitabin odak noktasi vurgulanmali Y2
Bulusmaya isinma ¢alismalariyla (etkinlikler, drama, Y2,Y6,Y7,Y8,
oyun vb.) baslanmali, daha derin diisiindirecek soru Y9, Y10, Y12
ve etkinliklerle strdirilmeli
Bu etkinlikler ticari ve kisisel dlisiinceye dayanan bir Y1, Y11
eylem olmamali
Planlayiciya yonelik 9 75 Soylesiye katilmadan dnce kitaplar 6grenciler Y1,Y3, Y5, Y6,
oneriler tarafindan mutlaka okunmus olmali, 6gretmenler Y8, Y9, Y10, Y12
hazirliklarini iyi yapmali
Sure ayari iyi yapiimali Y10
Etkinlik, amaci dogrultusunda gerceklestirilmeli Y10
Mekanin fiziksel sartlari (isi, 151k) uygun olmali Y10
Kitap sinav araci olarak kullaniimamali Y5, Y9
Etkinlik baslangicinda yazar kisaca tanitiimali Y5
Etkinlikte tiim Tiirkge 6gretmenleri is birligi icinde Y5
olmali
isteyen gocuklar s6z alip konusabilmeli Y4
Bulusmalar ¢ocuklarin kendi ortamlarinda ve yas Y4
guruplari ayrilarak yapilmali
Kitap secimi iyi yapilmali/yas dlizeyine uygun olmali Y3, Y5
Ogrenciye yonelik 9 75 Yazar 6grenci bulusmalarina katilmadan 6nce kitaplar Y1, Y5, Y9, Y12
Oneriler 6grenci tarafindan mutlaka okunmus olmali

Kitap 6zimsenerek okunmali Y2,Y6,Y7,Y8,

Y9, Y10, Y12

Yazar-6grenci bulusmalarinin daha verimli gecmesi icin Onerileri soruldugunda yazarlardan
dokuzu (%75) yazarlara yonelik 6nerilerde bulunmustur. Bu yazarlardan yedisi sdylesiye 1sinma
etkinleriyle baslanip ardindan sorulara gegilmesini, ikisi bu etkinlige ticari bir eylem olarak
bakilmamasini, birer yazar da didaktik bir yaklasim benimsenmemesini ve kitabin odak noktalarinin
vurgulanmasini 6nermislerdir.

Katihmcilardan dokuzu (%75) planlayicilara yénelik dneriler sunmuslardir. ilk sirada, séylesi
oncesi kitabin ¢ocuklara okutulmasi, hazirliklarini iyi yapilmasi gelmektedir. Ardindan siire ayarinin
yapilmasi, amacina uygun yapilmasi, mekanin fiziksel sartlarinin uygun olmasi, kitabin sinav araci
olmamasi, etkinlik baslangicinda yazarin kisaca tanitilmasi, isteyen cocuklarin séz alabilmesi, yas
gruplarina gore planlama yapilmasi gelmektedir.
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Ogrencilere yonelik énerilerde bulunan dokuz yazar (%75) cocuklara kitabi 6ziimseyerek
okumalarini 6nermistir.

“Birinci énerim bu kitaplar égretmen ve 6grenci tarafindan mutlaka ama mutlaka okunmus

olmali.” (Y1)

“Simdi ben odagimi belirledikten sonra tim yapacagim etkinlikleri onun (izerinden

kurgularim. ... Ben bu ¢ocuklarla diisiinme becerilerini harekete gecirmek icin hangi konularin

tizerinde duracagim diyerek isinma hareketleriyle basliyorum.” (Y2)

“Birtakim projeler yapiliyor. Ornegin “Kadim Sehrin Sifreleri” ile ilgili — ondan séz ettiginiz igin

ondan bir érnek vereyim- Okulun icinde hazine avi diizenlenmisti bir keresinde. Cok keyifli

seyler. Bunlar hem ¢ocugu kitaba yaklastiriyor hem de ¢ok verimli oluyor. Kitabi da ¢ok iyi

tanimis oluyorlar.” (Y6).

“Ogretmenler kitabini okududu yazarla yasanan etkilesimin égrencinin géziinde okumayi

tesvik edici yani oldugunu séylerler.” (Y8)

“Bazen kitap okunmadan etkinlik yapildigi zaman sadece yazarla sohbet... O zaman neticede

eserimi okumadiklari igin... ya da Sari Cizmeli Mehmet Ada... Ciinkii bir sey kafasinda

olusmuyor ¢ocugun... Benim en ¢ok istedigim sey tabii ki kitabin okunarak ¢ocuklarin séylesiye

katilmasi.” (Y12)

Tartisma ve Sonug

Calismanin verileri Gizerinden elde edilen sonugclara gore; 6grencilerin tamamina yakini (%90)
okuma aliskanligina sahip oldugunu diistinmektedir. Ogrencilere goére okuma aliskanlig
kazanmalarinda etkili olan kisiler sirasiyla; 6gretmenleri, aile bireyleri ve arkadaslaridir. Arastirmalar
da okuma aliskanliginin gelismesinde o6zellikle 6gretmenlerin, aile ve arkadas cevresinin etkili
oldugunu géstermektedir (Aksoy ve Oztiirk, 2018; Dilekgi ve Cicek, 2023; Er ve Arici, 2018; Firat ve
Coskun, 2017; Karatay ve Dilekgi, 2020; Kurnaz ve Yildiz, 2015; Sanci, 2002; Temizkan, 2009; Ulper
2011; Unlu ve Egilmez, 2021; Yildiz ve Keskin 2016; Yilmaz, 1990). Ates vd. (2012), 6grencilerin
oncelikle ebeveynlerini ve oOgretmenlerini model aldigini; Aytas ve Altunbay (2016) 12-15 yas
grubunda 6gretmenini model alma egiliminin arttigini belirtmektedir. Ayyildiz vd. (2006) 6grencilerin
kitap seciminde en fazla arkadas tavsiyesini dikkate aldiklarini belirtmektedir. Yazarlar arasinda net
olarak cocuklarin okuma aliskanligi oldugunu belirten bulunmazken okuma aliskanliklari olmadigini
distnenlerin orani %42’dir. %25’inin soruya net cevap vermeyerek “okumalarini istiyorsak” seklinde
sartll cimleler kurmalari durumu olumsuz degerlendirdiklerini disiindirmektedir. Glinimiiz ve
gecmisi karsilastirarak cevap veren (¢ yazardan ikisi cocuklarin eskiye oranla daha az okudugunu, biri
daha ¢ok okudugunu belirtmistir. Bu verilere gore yazarlar (%84) ¢ocuklarin okuma aliskanligina sahip
olmadigini distinmektedir. Dolayisiyla konuya iliskin yazar ve 0&grenci cevaplari birbiriyle
ortismemektedir. Ayrica yazarlar kontrolsiiz internet, cep telefonu ve sosyal medya kullanimini;
okumayan aile ve toplumu g¢ocuklarin okuma aliskanhg kazanmasina engel olan temel sebepler
olarak gormektedir. Arastirmalar yazarlarin disincelerini desteklemekte; bilgisayar ve internet
teknolojilerinin ¢cocuklarin okuma aliskanhgini olumsuz etkiledigini (Aksaghoglu ve Yilmaz, 2007; Ates,
2013), gelismis Ulkelerle kiyaslandiginda okuma alaninda ¢ok geride kalindigini ortaya koymaktadir
(Ulper, 2006; Aytas ve Altunbay 2016; Aksoy ve Oztiirk 2018). 2012 PISA Nihai Raporuna gére Tiirkiye
“okuma becerisi alaninda, gelismis Ulkelerin ortalamasinin altindadir (Aytas ve Altunbay, 2016).
Ancak Tirkiye’nin PIRLS (2021) uygulamasinda 57 llke arasinda 39. sirada yer almis olmasi ¢ocuklarin
eskiye oranla daha ¢ok okuduklari distincesini desteklemektedir.

Yazar-6grenci bulusmalarinin yeterli siklikta gerceklesmesi konusunda 06grenciler ikiye
ayrilmakta, yazarlarin yaridan c¢ogu kismen vyeterli bulmaktadir. Dolayisiyla benzer dislincede
olduklari séylenebilir. Katilimcilara etkinligin ne siklikta yapilmasi gerektigi ve kendilerinin ne siklkta
katildig1 sorulmustur. Etkinligin gerceklesme sikligini yetersiz bulan 6grencilerin orani %50’dir. %80’i
etkinligin yilda 3, 4 defa gerceklesmesi gerektigini ifade etmistir. Bu oran 6grencilerin etkinlige katilim
sikligi (yarisi yilda 2 defa) ile karsilastirildiginda ortaya ¢ikan fark, cocuklarin etkinlik sayisini yeterli
bulmadiklarini gostermektedir. Bu durum o6grencilerin yazarlarla sdylesi ihtiyacina ve bu etkinlige
duyduklari sevgiye baglanabilir. Yazarlardan ikisi hemen her giin, biri ayda 6-7, dérdi her hafta (ayda
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4), gl “cok sik”, ikisi ayda 2/yilda 20-30 defa etkinlige katilmaktadir. Buna goére yazarlarin
ogrencilerle sik bulustuklari séylenebilir.

Katiimcilarin tamamina yakini yazar-6grenci bulusmalarini énemsemektedir. Ogrencilerin
etkinligi 6nemli bulma nedenlerinin basinda; kitap okuma aliskanliklarini olumlu etkilemesi,
etkilendikleri vyazarlarla goriismekten mutlu olmalari ve vyazarlari tanima firsati vermesi
bulunmaktadir. Ogrencilerin etkinligi kendilerine katkisi bakimindan énemsedikleri anlasiimaktadir.
Yazarlarin etkinligi 6nemli bulma nedenlerine bakildiginda; yazarlardan biri etkinligin yazarlarin
kendisini okura tanitmasi icin bir firsat oldugunu, lcl okur degerlendirmelerinin veri sagladigini, ikisi
cocuklarin sorulariyla yazari motive ettigini sdylemistir. Bu yazarlar etkinligin kendileri agisindan
dnemini vurgulamislardir. iki yazar duygusal ve entelektiiel alisveris sonucu paydaslarin birbirini
besledigini, biri sevgi baglari kurulmasini sagladigini séylemis, dolayisiyla etkinligin hem yazar hem
0grenci agisindan 6nemine deginmistir. Yedi yazar etkinligin ¢ocuklara okuma istegini artirdigini ve
okuma aligkanhgi kazandirdigini, cocuklarin kitapla bag kurmasini sagladigini; ici merak ettiklerini
sormanin, dislncelerini paylasmanin cocuklarda 6zgliveni artirdigini; Gcl yazarlarin ¢ocuklarda
yazma istegi uyandirdigini; ikisi yazarla bulusmanin ulasilmazlik hissini ortadan kaldirdigini
soylemistir. Toplamda dokuz yazar etkinligin 6grenciler agisindan 6nemini vurgulamistir. Sonugta
katiimcilarin ~ etkinligi  genellikle  Ogrencilere  katkilari  agisindan  6nemli  bulduklari
degerlendirilmektedir.

Ogrencilerin tamamina yakini (%90) etkinligin okuma istegi ve aliskanhigl kazanma siirecini
olumlu etkiledigini dislnirken, yazarlarin yaridan fazlasi (%58) olumlu etkisi oldugunu belirtmistir.
Etkinligin okuma istegi ve aliskanligl kazandirmadaki yeri konusunda 6grenciler etkinligi yazarlara
gore daha 6nemli bulmaktadir. Bu durum 06grencilerin genel olarak yil icerisinde az sayida ve
sevdikleri yazarla bulusmalari ve onlardan etkilenmeleri; buna karsin yazarlarin okuma aliskanhgi
olan, olmayan vb. farkh o6zellikteki pek cok 6grenciyle bulusmalari ve yil icerisinde cok sayida
sdylesiye katilmalari ile iliskilendirilebilir. Ogrenciler, etkinligin okuma istegini artirmadaki yerini;
okumaya karsi merak, heyecan uyandirmasi ve daha dikkatli okumaya sevk etmesi seklinde
aciklayarak duyussal ozelliklerde iyilesmeye vurgu yapmaktadir. Yazarlara gore de (%58) etkinlik
cocuklari okumaya tesvik etmesi bakimindan etkilidir. Agiklamalarda 6grencilerin kullandig “merak,
heyecan” kavramlari ve hem 6grencilerin hem yazarlarin kullandiklari “tesvik” kavrami etkinligin
Ogrencilerin okumaya isteklendirilmesinde olumlu etkisine isaret etmektedir. Etkinlik iki grup
tarafindan okumaya tesvik etmesi yoniyle dnemsenmektedir. Arastirmalar da benzer sonuglari
ortaya koymakta ve bu dogrultuda Ogretmenlere vyazar-6grenci bulusmalari dizenlemeleri
dnerilmektedir (Goksel, 2022a; Goksel 2022b). Unlii ve ipek Egilmez (2021)'in arastirmasina gore
Tlirkge 6gretmenlerinin okuma secimlerini etkileyen bas etmen “yazar”dir. Firat ve Coskun (2027) da
Tirkce 6gretmeni adaylarinin kitap segimini etkileyen faktorler arasinda “yazar” unsurunun ikinci
sirada geldigini saptamistir. Dolayisiyla arastirmalarda 6gretmenlere ¢ocuklara okuma aliskanhg
kazandirilmasi igin 6nerilen etkinliklerden biri yazar-6grenci bulusmalaridir (Temizkan, 2009; Katranci,
2015). Bu veriler Gzerinden yazar 6grenci bulusmalarinin ayni kitabi okuma, kitap (izerinde tartisma
ve okumayla ilgili deneyimlerin paylasiimasini saglamasi vb. nedeniyle okuma istegi ve aliskanhgi
kazandiriimasinda etkili oldugu soylenebilir.

Yazar-6grenci bulusmalarini 6grenciler genel olarak (%60), yazarlar kismen (%83) verimli
bulmaktadir. Katilimcilarin tamamina yakininin etkinligi 6nemsedigi hatirlanirsa bu veriler etkinligin
Onemine karsin yeteri kadar verimli gecirilemedigi diisiincesinin hakimiyetini gosterir. Etkinligi verimli
bulan 6grenciler; eglendirici olmasi, kitap okumaya heveslendirmesi, merak ettikleri sorularin
cevaplanmasi ve vyazar olmayl distnen arkadaslari icin ilham verici olmasi bakimindan
degerlendirmislerdir. Ogrencilerin merak ve heves kavramlarini kullanmalari, etkinligi yine okuma
istegine olumlu etkisi bakimindan verimli bulduklarina isaret etmektedir. Etkinligi verimli bulan
yazarlar da okuma aliskanligina katkisina deginmektedir. Etkinligin cevrim ici yapilmasi, yeterli zaman
ayrilmamasi, sorularin dnemsizligi gibi noktalar 6grencilere (%40) etkinligin kismen verimli/verimsiz
gectigini distindirmektedir. Etkinligi kismen verimli bulan yazarlar verimliligin; iyi bir planlamaya,
kitaplarin okunmasina, yazarin c¢ocuklarin diinyasina hakim olmasina, kendini tanitma kaygisi
tasimamasina, 6grencilerin yas grubuna; zamanin yeterliligine, teknik ve fiziki kosullarin uygunluguna

892



Fatma OZSOY, Hatice FIRAT

baglh olarak degistigini belirtmektedir. Buna goére etkinligin amacina ulasmasinin katilimcilara,
planlayicilara, zaman ve mekana ait 6zelliklere bagh gorildigi anlasiimaktadir.

Etkinligin verimli gecmesi icin sunulan onerilere bakildiginda; 06grencilerin  %60’|
dgretmenlere/planlayicilara, vyarisi vyazarlara 6nerilerde bulunmustur. Ogrencilere &nerilerde
bulunanlarin orani %20’dir. Buna gore 6grenciler, etkinligin verimliligini kendilerinden ¢ok planlayici
ve yazara bagli 6zelliklerde aramakta, en biylk sorumlulugu planlayicilarda gérmektedirler. Yazarlar
%75’er oranla kendilerine, planlayicilara ve 6grencilere yonelik oneriler sunmuslardir. Dolayisiyla,
etkinligin verimli gegmesinde paydaslarin sorumlulugunu esit gormektedirler.

Ogrencilerin planlayicilara sundugu nerilerin basinda; etkinligin yiiz yiize yapilmasi, siiresinin
yeterli olmasi, gilizel bir mekanda yapilmasi, taninmis yazarlarin davet edilmesi gelmektedir. Veriler,
cocuklar igin etkinligin kiminle, ne sekilde, ne kadar siirede ve nerede yapilacaginin 6nem kazandigini
gostermektedir. Bu oneriler 6grencilerin etkinligin verimliligini etkileyen noktalari agikladiklari Tablo
8’deki verilerle &rtiismektedir. Ogrencilere gore etkinligin “siiresi, sekli, eglenmeyi saglayacak
etkinlikleri icermesi” verimliligi etkileyen temel wunsurlardir. Yazarlarin planlayicilara yonelik
onerilerinde; sdylesi oncesi kitabin okutulmasi, hazirliklarin iyi yapilmasi (siirenin ve mekanin fiziksel
sartlarinin uygun olmasi, etkinlik basinda yazarin tanitilmasi, yas gruplarina dikkat edilmesi vb.) yer
almaktadir. Bu o6neriler yazarlarin etkinlikleri verimli/verimsiz bulma durumlarini yansitan Tablo
16’daki aciklamalarla oOrtlismektedir. Yazarlar da oOnerilerinde etkinligin siresini ve mekanin
Ozelliklerini 6ne ¢ikarmiglardir.

Ogrencilerin yazarlara yonelik temel onerileri; soyleside oyun vb. etkinlikler yapilmasi,
sorularin net cevaplanmasidir. Dolayisiyla cocuklar etkinligi sadece soylesi olarak gérmemekte,
yazarla samimi iletisim kurabilecekleri, eglenebilecekleri, etkilesimli bir toplanti olmasini
istemektedir. Yazarlarin yazarlara yonelik 6nerileri de (Isinma etkinleri yapilmasi, ticari amaclar
gldldlmemesi, didaktik bir yaklasim benimsenmemesi vb.) 6grencilerin 6neriyle benzesmektedir.

Ogrencilerin kendilerine yonelik iki dnerisinden biri etkinlik dncesinde yazarin kitaplarini
okumak, digeri soylesi sirasinda yazari iyi dinlemektir. Yazarlar ise cocuklara; soylesi 6ncesi kitaplari
dziimseyerek okumalarini énermistir. iki grubun 6grencilere yénelik énerileri ortaktir. Ogrenciler,
yazar-6grenci bulusmalarinin gelisimlerindeki en biyuk katkisini “okuma aliskanliklarinin, okuma
becerilerinin gelismesini saglamasi (%60)” olarak gérmektedir.

Bu calismada; katilimcr iki grubun da “yazar-6grenci bulusmasi etkinliklerinin égrencilerin
okuma motivasyonunu ve aliskanhigini olumlu etkiledigi” dislincesine sahip oldugu sonucuna
ulasilmistir. Verilere gore bu etkinlikler, 6grencilerin okuduklari kitap ve kitabin yazariyla ilgili merak
ettiklerini dogrudan sorabilme firsati tanimakta, 0©grencinin yazarla konusabilme heyecani
yasamasina, iletisim becerisi kazanmasina, 6zgiliveninin artmasina olanak saglamaktadir. Katihmcilara
gore bu etkinligin 6grencilerin gelisimindeki en 6nemli katkis;; okumaya tesvik etmesi, okuma
ahskanhgini ve becerisini gelistirmesidir. Bu etkinligin 6ziinde okumaya, okudugunu anlamaya ve
yorumlamaya yonelik bir sohbet ortaminin bulundugu disinilirse 6grencinin aktif bir iletisim
ortaminda bulunmasinin ilgi ve merak duygusunu besleyecegi, dolayisiyla okumaya karsi olumlu
tutum ve beceri gelistirmesini saglayacagi soylenebilir.

Katilimcilarin tamamina yakininin yazar-6grenci bulusmasi etkinligini énemli buldugu buna
karsin yeteri kadar verimli gecirilemedigi diislincesinde olduklari goriilmektedir. Dolayisiyla etkinligin
daha verimli gecirilebilmesi icin paydaslarin dikkat etmesi gereken noktalar bulunmaktadir. Etkinligi
dizenleyen planlayicilar, soylesinin verimli ge¢cmesi icin amaca uygun planlama yapmalidir.
Ogrencilerin kitaplarini okudugu, sevilen yazarlar sdylesiye davet edilmeli; etkinlige konu olacak
eserlerin nitelikli ve ¢ocuklarin seviyesine uygun olmasina dikkat edilmeli, soylesiler mimkiinse ylz
ylze yapilmali; etkinlik sliresi, 6grenci sayisi ve yas grubu etkinlige uygun olmali ve mimkin
oldugunca isteyen her 6grenciye séz hakki verilebilmelidir. Ogrencilerin sdylesiye zamaninda katilimi,
mekanin teknik ve fiziki kosullarinin uygunlugu saglanmali, sOylesi 6ncesi yazar kisaca tanitiimalidir.

Yazarlar; soylesiye cocuklarin distinme becerilerini harekete gecirecek 1sinma etkinlikleriyle
baslamali, derinlikli disinmelerini saglayarak alici dil becerilerini ve ifade edici dil becerilerini
harekete geciren etkinliklere yer vererek sohbeti zenginlestirmelidir. Ogrencilerin sorduklari sorulara
net cevaplar vermeli, gegistirmemeli; didaktik yaklasmamali, soylesiyi ticari bir etkinlik olarak
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gormemelidir (bu sektoriin yasayabilmesi icin ticari yonii de énemsenmeli fakat soylesinin kendisi
kesinlikle ticari olmamahdir).

Ogrenciler yazarin kitaplarini soylesi éncesi mutlaka okumali, anlamali ve sdylesi sirasinda
yazari dikkatle dinlemelidir. Okuma aliskanhigi kazandirilmasi icin “Soyleme, goster” disiincesi hayata
gecirilmelidir. Aile, 6gretmen ve cevre olarak ¢ocuklara rol model olmak, okunan ortamlar sunmak
tiim yetislerin gorevidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” baghg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Arastirma oncesinde etik kurul izni alinmis, katiimcilara onam formlari
gonderilmis; 6grencilerin, velilerin ve yazarlarin onamlari alinmistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 07.07.2023
Belge sayl numarasi= 230086

Yazarlarin Katki Orani
Bu ¢alismaya birinci yazar %60, ikinci yazar %40 oraninda katkida bulunmustur.

Cikar Catismasi
Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi yoktur.

Destek ve Tesekkiir
Bu arastirmanin ortaya cikarilmasinda katkisi bulunan 6grencilerimize, yazarlarimiza ve
yazarlarla iletisim kurma noktasinda destek olan Hiiseyin Saygi’'ya tesekkiir ederiz.

Kaynaklar

Aksaclhoglu, A. G. ve Yiimaz, B. (2007). Ogrencilerin televizyon izlemeleri ve bilgisayar kullanmalarinin
okuma aliskanliklari UGzerine etkisi. Tiirk Kiittiphaneciligi, 21(1), 3-28.

Aksoy E. ve Oztiirk D. S. (2018). Ogrencilerdeki okuma aliskanliginin 6grenci ve dgretmen gorislerine
gore belirlenmesi. Tiirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 22(1), 143-184.

Akyol, H. (2007). ilkégretimde Tiirkce 6gretimi (1. Baski). Ankara: Pegem Yayincilik.

Akyol, H. (2012). Yeni programa uygun Tiirk¢e 6gretim yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Altunbay, M., ve Uslu Ustten, A. (2020). Okuma kiiltiiriiniin bir gdstergesi olarak kitaplk ve
kattphane kullanimi Gzerine bir arastirma. Ana Dili Egitimi Dergisi, 8(3), 916-930.

Ates, S., Cetinkaya, C. ve Yildirim, K. (2012). Ogretmen, ebeveyn ve &grencilerin goriislerine gore
ilkogretim 06grencilerinin okuma cevreleri. International Online Journal of Educational
Sciences, 4(2), 377-394.

Ates, V. (2013). Turkiye'deki 15 yasindaki 6grencilerin bilgisayar teknoloji imkanlarinin okuma
aliskanliklarina etkisi. Tiirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 171, 155-169.

Aytas, G. ve Altunbay, M. (2016). ilkégretim 6grencilerinin okuma profilinin okuma egilimleri
baglaminda incelenmesi. Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi, 8(14), 165-190.

Ayyildiz, M., Bozkurt, U. ve Canli, S. (2006). Okuma kiiltiirii Gizerine bir arastirma. Milli EGitim Dergisi,
34(169), 277-296.

Bayram, O. (1990). ilkokul ¢adi cocuklarinin okuma aliskanlig ve Yenimahalle ilge Halk Kiitiiphanesi
gezici kiitiiphane hizmeti (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Hacettepe Universitesi, Sosyal
Bilimler Enstitlst, Ankara.

Bulut, M., Orhan, S. ve Kirbas, A. (2012). Okuma egitimi Uzerine bir kaynakca denemesi. Sosyal
Bilimler Arastirmalari Dergisi, 7(1), 19-36.

894



Fatma OZSOY, Hatice FIRAT

Coskun, E. (2002). Lise Il. sinif 6grencilerinin sessiz okuma hizlari ve okudugunu anlama diizeyleri
lizerine bir arastirma (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitisd, Ankara.

Coskun, E., Ozgcakmak, H. ve Balci, A. (2011). Tiirkge editiminde egilimler: 1981-2010 yillar1 arasinda
yapilan tezler lizerine bir meta-analiz ¢alismasi (S6zli Bildiri). 4. Uluslararasi Tirkgenin
Egitimi-Ogretimi Kurultayi, Sakarya, Turkiye.

Creswell, J. W. (2021). Karma yéntem arastirmalarina giris (3. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Cakmak, T. ve Yilmaz, B. (2009). Okul oncesi donem cocuklarinin okuma aliskanligina hazirlik
durumlan {zerine bir arastirma: Hacettepe Universitesi Beytepe Anaokulu Ornegi. Tiirk
Kiitiiphaneciligi, 23(3), 489-509.

Cocuk Vakfi (2006). Turkiye’nin okuma ahliskanligi karnesi. https://cocukvakfi.org.tr sitesinden
erigilmistir.

Cogmen, S. (2008). Egitim fakiiltesi 6grencilerinin kullandiklari okudugunu anlama stratejileri
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Adnan Menderes Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Aydin.

Devrimci, H. (1993). ilkokul 5. sinif cocuklarinda oksuma aliskanhdinin incelenmesi (Yayimlanmamis
bilim uzmanlig tezi). Hacettepe Universitesi, Saglk Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Dilekgi, A., ve Cicek, S. (2023). Velilere gore gocuklarinin kitap tercihleri ve okuma aliskanliklari.
Ankara University Journal of Faculty of Educational Sciences (JFES), 56(3), 1013-1066.
Durualp, E., Cigekoglu, P. ve Durualp, E. (2013). Sekizinci sinif 6grencilerinin kitap okumaya yonelik
tutumlarinin internet ve kitap okuma aliskanliklari acisindan incelenmesi. Uluslararasi Tiirkge

Edebiyat Kiiltiir Egitim (TEKE) Dergisi, 2(1), 115-132.

Er, Z. ve Arici, A. F. (2018). Ortaokul 6grencilerinin okuma becerilerinin gelistiriimesinde ailenin etkisi.
Tlirkiye Egitim Dergisi, 3(1),1-21.

Firat, H. ve Coskun, M. V. (2017). Tirkge O6gretmeni adaylarinin kitap okuma kaltliri: Mugla Sitki
Ko¢man Universitesi érnedi. Egitim Bilimleri Arastirmalari Dergisi-Journal of Educational
Sciences Research, 7(1), 145-162.

Goksel, A. (2022a). Bireylerin okuma tercihleri ve okuma arastirmalarinda egilimler. Sosyal Bilimler
Enstitlisi Dergisi, 12(3), 2149-3871.

Goksel, A. (2022b). Okumay etkileyen psikolojik faktorler. Korkut Ata Tiirkiyat Arastirmalari Dergisi,
(8), 946-962.

Gllerylz, H. (2002). Yaratici ¢cocuk edebiyati (3. Baski). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Glines, F. (2007). Ses temelli ciimle yéntemi ve zihinsel yapilandirma. (1. Baski). Ankara: Nobel
Akademik Yayincilik.

ince Samur, A. O. (2016). Okuma kiiltiirii nasil kazandirilir (1. Baski). Ankara: Ani Yayincilik.

ipek Egilmez, N. ve Ozsavli G. (2018). Kitap okumaya yénelik tutum élgeginin gelistiriimesi: Gegerlik
ve givenirlik calismasi. Turkish Studies, 13(11), 727-744.

Karatay, H., ve Dilekgi, A. (2020). Tirk dili ve edebiyati 6gretmenlerine gére okuma aliskanligl. Ana
Dili Egitimi Dergisi, 8(4), 1269-1290.

Katranci, M. (2015). ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin kitap okuma motivasyonlarinin incelenmesi.
Ana Dili Egitimi Dergisi, 3(2),49-62.

Katranci, M., ve Yetgin, A. (2019). Ebeveynlerin, c¢ocuklarin okuma ve kitiphane kullanma
aliskanliklari ile ¢cocuk kitlphanesine yonelik gorisleri. Uluslararasi Tiirkce Edebiyat Kiiltiir
Egitim (TEKE) Dergisi, 8(3), 1817-1839.

Kurnaz, H. ve Yildiz, N. (2015). Ortaokul 6grencilerinin okuma motivasyonlarinin cesitli degiskenlere
gore degerlendirilmesi. Tiirkiye Sosyal Arastirmalar (TSA) Dergisi, 19(3), 53-70.

Marasli, A. (2005). Okumayi sevdirme yollari (1. Baski). istanbul: Bilge Yayincilik.

Millt Egitim Bakanligr. (2021). PIRLS 2021 Brosiird.

Merriam, S. B. (2018) Nitel arastirma: Desen ve uygulama icin rehber. (S. Turan Cev. Ed.). Ankara:
Nobel Yayincilik.

Ozbay, M. (2007). Tiirkce 6zel 6§retim yéntemleri (2. Baski). istanbul: Oncii Kitap.

895



Yazar-Ogrenci Bulusmalarinin Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Motivasyonunu Artirmadaki Yeri: Yazar-
Ogrenci Goriisleri

Sanci, D. (2002). ilkégretim altinci sinif 6§rencilerinin toplumsal, kiiltiirel ve ekonomik durumlarinin
okuma motivasyonlarina etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Atatiirk Universitesi,
Sosyal Bilimler Enstitis, Erzurum.

Sahin, A., ve Ergiil, S. (2022). Sinif 6gretmenlerinin 6grencilerine okuma aliskanligini kazandirma
stratejileri: bir olgubilim ¢alismasi. Erciyes Journal of Education, 6(1), 19-43.

Tanju, E. H. (2010). Cocuklarda kitap okuma aliskanligina genel bir bakis. Aile ve Toplum, 11(6), 30-39

Temizkan, M. (2009). Metin tiirlerine gére okuma egitimi (1. Baski). Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Turkben, T. (2019). Cocuk kiitiphanelerinin okuma aliskanhg1 Gzerindeki etkilerinin 6gretmen
adaylarinin gérusleri dogrultusunda incelenmesi. EKEV Akademi Dergisi, (77), 363-388.

Ulper, H. (2006). Tiirkce 6gretiminin amaclari baglaminda yabanci dille egitim olgusuna elestirel bir
bakis. Avrasya Egitim Arastirmalari Dergisi, 6(24),185-195.

Ulper, H. (2011). Ogrenci acisindan okumaya giidiileyici etmenler. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri, 11(2), 941-960.

Unli, S. ve ipek Egilmez, N. (2021). Okuma kiiltiiriiniin olusmasi siirecinde Tiirkce dgretmenlerinin
yeri ve 6nemi. Turkish Studies, 16(4), 1365-1404.

Yalinkilig, K. (2017). Ogrencilerin okumaya karsi giidiileyici etmenlerle karsilasma durumlari ve okuma
aliskanliklarina iliskin gorinumleri. Researcher, 5(4), 423-434, 2017.

Yildirm, A. ve Simsek, H. (2021). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri (12. Baski). Ankara:
Seckin Yayincilik.

Yildiz, N. ve Keskin, H. (2016). Ergenlik dénemindeki 6grencilerin dijital ve matbu okumaya karsi
tutumlarinin cesitli degiskenlere gére degerlendirilmesi. Mersin Universitesi E§itim Fakiiltesi
Dergisi, 12(1), 344-361.

Yilmaz, B. (1990). Okuma aliskanhgi ve yeni mahalle ilge halk kiitliphanesi (Yayimlanmamis yiksek
lisans tezi). Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Yilmaz, M., ve Darican, A. (2015). Okumaya haziroluslugun ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okuma
ahskanliklarina iliskin tutumlarina etkisi. Bartin University Journal of Faculty of Education,
(Ozel Say1), 97-110.

Extended Abstract
Introduction

A love of reading developed in childhood and became a habit can only be achieved through a
positive attitude and strong motivation/desire. Today, choosing books, having a reading
environment, and quality and entertaining practices/activities have become essential in encouraging
students to read more willingly (Ates, Cetinkaya & Yildirim, 2012).

The literature offers various recommendations for teachers to help students gain reading
habits. Some of these suggestions include “arranging author-student meetings at schools; taking
students to book fairs, exhibitions, and book signings, thus giving them the opportunity to meet
important poets and authors; organizing reading competitions, etc. In addition, enriching school and
classroom libraries, organizing visits to libraries; ensuring that libraries include books suitable for
reading tendencies of children and young people and that can attract their attention, and making
libraries attractive in terms of space/environment are essential. Thus, these opportunities will help
children to develop positive emotions for reading, enhance their reading skills, and achieve the
competence to choose their own books (Firat and Coskun, 2017; Goksel, 2022a; Temizkan, 2009).
Therefore, activities such as author-student meetings have the potential to positively affect students’
reading desire and habits. If reading is considered a communication activity between the individual
and environment, communication and interaction between students and authors through their
meetings play an active role in fostering children's love of reading, habits and culture.

This research evaluates author-student meetings from the perspective of stakeholders and
the role of these events in fostering reading motivation based on the opinions of both the authors
and students.

Method
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This is a qualitative study, aiming to reveal the opinions of authors and students about the
place of author-student meetings in increasing children's reading motivation. The study was used a
phenomenology design. The study group consists of secondary school students studying in the urban
area of Mugla province of Turkey and participating in author-student meetings and children's
literature authors who participated in this event. The study group was formed with snowball
sampling method. The interview data were examined using content analysis.

Result and Discussion

The opinions of both authors and students indicated that "author-student meeting activities
positively affect students' reading desire/motivation and habits." These activities offer students the
opportunity to ask the author directly about the book they are reading, allowing them to experience
the excitement of communicating with the author, to gain communication skills, and to boost their
self-confidence. While nearly all students (90%) believed that author-student meetings had a positive
impact on promoting children’s desire and habits of reading, seven authors (58%) suggested a
positive impact. This suggests that students attach more importance to these activities than the
authors do. This difference can be attributed to the fact that students generally meet and are
influenced by a few authors whose books they enjoy throughout the year. Also, the authors come
together with a large number of students who have not developed reading habits and share similar
characteristics.

The study data indicated that author-student meetings are considered important by nearly all
participants. The main reasons students find the activity important are that it positively impacts their
reading habits, brings them happiness allowing them to meet the authors who have influenced them,
and provides them the opportunity to get to know the authors. Considering the reasons why the
authors find the event important, seven authors stated that these activities help children to instill the
habit and desire to read, enabling them to bond with or take ownership of books. Three authors
stated that asking questions and sharing their thoughts boosts children's self-confidence, while three
authors noted that, as role models, inspire a desire to write in children. Two authors emphasized that
meeting the author removes the feeling of inaccessibility. Given the rates, both students and authors
found these activities important for their contribution to students in general.

Given the participants’ thoughts, the most important contribution of this activity to the
development of students is that it "encourages (enthuses/incentives/motivates) children to read and
contributes to their reading habits and skills." Because this activity is essentially a conversational
environment aimed at reading, understanding and interpreting reading, the student's involvement in
an active communication environment can foster a sense of interest and curiosity, which develops a
positive attitude towards reading. In this respect, the participants viewed this event as particularly
important.
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Bazen Cocuklar Konusturmak Cok Zor!:
Okul Oncesi Egitimde Karsilikll Konusmalara Yénelik Ogretmen Goriisleri
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Oz

Bu arastirmada okul oncesi 6gretmenlerinin karsilikli konusma uygulamalar ve ihtiyaglari
derinlemesine incelenmeye galisilmistir. Arastirmanin yonteminde nitel arastirma desenlerinden
durum calismasi kullanilmistir. Calisma grubu Samsun ilinde gérev yapan 10 okul Oncesi
o0gretmeninden olusmaktadir. Calisma grubunu belirlemek icin amagl 6rnekleme yontemi
tirlerinden kartopu érnekleme kullaniimistir. Veri toplama siirecinde 6gretmenlerle yiz ylize yari
yapilandinimis gorismeler gerceklestirilmistir. Verilerin analizinde icerik analizi kullanilmistir.
Sonug olarak bulgular; gocuklarin sozel etkilesim becerilerine iliskin gorugsler, 6gretmen dili
ozelliklerine iliskin gorugler, karsihkh konusmalari destekleyen calismalar, kelime bilgisini
destekleyen calismalar ve mesleki gelisim ihtiyaglari temalari altinda sunulmustur. Ogretmenler
gocuklarin sozel etkilesim becerilerinde gegmise kiyasla degisimler oldugunu, c¢ocuklarin
ihtiyacglarinin ¢ok cesitli oldugunu, karsilikli konusmalari ve kelime bilgisini desteklemek icin dil
etkinliklerinde kullanilan yontemlerden vyararlandiklarini ve bu konuda egitimlere ihtiyag
duyduklarini vurgulamistir. Bulgulardan hareketle ¢ocuklarin sozel etkilesim becerilerine yonelik
bireysel farkhliklari temel alan bir destege ve 6gretmenlerin ise bilimsel dayanakh karsilikli
konusma uygulamalari konusunda bir egitime ihtiyaci oldugu séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Okul dncesi egitimi, sozel dil gelisimi, 6gretmen dili, karsilikli konusma

Sometimes It's Very Difficult to Get Children to Talk!:

Teachers' Views on Conversations in Preschool Education
Abstract
This study aimed to examine in depth the needs of preschool teachers related to language-
supportive conversations in preschool education settings. A case study based on qualitative
research was used, involving 10 preschool teachers in Samsun province, selected by a type of
purposive sampling known as snowball sampling. Data were collected through face-to-face semi-
structured interviews with the teachers. Content analysis was used in the analysis of data. The
findings are presented under the following themes: views on children's verbal interaction skills,
views on teachers’ language features, practices supporting conversations, practices supporting
vocabulary development, and professional development needs. Teachers referred to changes in
children's verbal interaction skills over recent years, highlighted the diverse needs of children, and
reported using a variety of methods to support conversations and vocabulary development and
emphasized that they needed trainings regarding this issue. The findings suggest that children need
support based on individual differences in their verbal interaction skills, and that teachers require
training on scientifically based conversation practices.
Keywords: Preschool education, oral language development, teacher language, conversation
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Giris

Erken c¢ocukluk doneminde dil gelisimi icin karsilikl konusma deneyimleri kritik bir 6Gneme
sahiptir. Dil, sosyal bilissel stireclerle kazanilir ve karsilikl konusmalar cocugun dili edinmesi igin uygun
bir baglam yaratir. Dil edinimini agiklayan etkilesimci (Tomasello, 2000) yaklasimlarla birlikte konusma
tanima teknolojisinin (Gilkerson vd., 2017; Swanson vd., 2019) ve beyin goriintileme yéntemlerinin
(Merz vd., 2020; Romeo vd., 2018a) kullanildigi gelisim arastirmalari karsilikli konusmalardaki
paylasimli stireclere 6zel bir vurgu yapmaktadir. Cocugun hem nicelik hem de nitelik agisindan kaliteli
bir dil girdisine maruz kalmasi oldukga gereklidir. Ancak bununla birlikte karsilikli konusmalarin dil
edinimini kolaylastirici 6zelligi, ¢ok doénusli/karsihkh olmasi ve gocuga sOzce Uretme firsatlan
tanimasidir (Rowe ve Snow, 2020). Cocuklarin yetiskinlerle karsilikl konusma etkilesimlerinin giyilebilir
konusma tanima teknolojisi araclariyla dogrudan kaydedildigi bircok arastirma sonucunu inceleyen bir
meta-analiz calismasi ¢ocuklarin erken dénemde maruz kaldiklari karsilikh konusmalarin dil gelisimi ile
iliskisini ortaya koymaktadir (Wang vd., 2020). Ayrica Néro goriintilemenin kullanildigi kolerasyonel
(Merz vd., 2020; Romeo vd., 2018a, Romeo vd., 2018b) ve deneysel (Romeo vd., 2021) arastirmalar
yetiskin ve ¢ocuk arasinda gegen ¢ok dénisli karsilikli konusmalarin beyinin dil islemlemeyle ilgili broca
alanindaki aktivasyonla iliskili oldugunu ve bu bdlgedeki kortikal blyimeyi etkileyebilecegini isaret
etmektedir. Benzer sekilde Weiss vd. (2022) tarafindan yapilan boylamsal bir ¢alismada ¢ocuklarin
maruz kaldiklari ¢ok dénisli karsihkli konusmalarin beyin yapisinda 6zellikle beyaz madde gelisimini
etkileyebilecegini ve bu gelisimin ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerileri ile baglantili oldugunu
gostermistir.

ilgili alanyazin incelendiginde ¢ocuklarin maruz kaldiklari ebeveyn konusmalarinin dil
becerilerinin yani sira erken okuryazarlk (Hirsh-Pasek ve digerleri, 2015; Hindman vd., 2014; Rowe,
2012), bilissel (Burchinal vd., 2008) yiriticd islevler (Daneri, Blair ve Kuhn, 2019), matematik (Levine,
Suriyakham, Rowe, Huttenlocher ve Gunderson, 2010) ve sosyal becerilerle (Gémez ve Strasser, 2021)
de iliskili oldugu gortlmektedir. Ek olarak gocugun dil gelisiminde etkili oldugu genel olarak kabul géren
cevresel faktorlerden biri olan sosyo ekonomik durum ve dil becerileri arasindaki iliskiye ebeveyn dil
girdisinin aracilik ettigi vurgulanmaktadir (Hoff, 2003). Benzer sekilde Daneri, Blair ve Kuhn, (2019)
tarafindan yapilan bir arastirma ise sosya ekonomik diizey ve yiriticu islev becerileri arasindaki iliskiye
ebeveyn dil girdisinin aracilik ettigi ortaya koyulmustur. Bu baglamda karsilikli konusmalarin, gelisimi
desteklemede kilit bir rolt oldugu ve karsilikli konusmalari zenginlestirmenin bilimsel veriler i1siginda
distnilmesi gerektigi vurgulanabilir (Grifenhagen vd.,2017).

Her ¢ocuk ev ortaminda karsilikli konusma deneyimleri agisindan esit firsatlara sahip degildir.
Bircok arastirmaya gore sosyo ekonomik diizey ailelerin dil girdi kalitesiyle iliskilidir (Dailey ve
Bergerson, 2022). Ozellikle diisiik sosyo ekonomik diizeye sahip olan cocuklarin yiiksek sosyo
ekonomik kosullara sahip olan akranlarina gére dezavantajli olduklari belirtiimektedir (Hart ve Risley,
1995; Rowe, 2008). Ayrica giinimiizde erken yillarda kullanimi giderek artan ekran maruziyetinin de
ebeveyn cocuk karsilikl konugmalarinin 6niindeki en biyik engellerden biri olduguna dikkat ¢eken
arastirmalar bulunmaktadir (Christakis vd., 2009; Brushe vd., 2024). Ornegin Christakis vd., (2009)
tarafindan yapilan bir arastirmada televizyon izleme siresinin ¢ocuklar ve ebeveynleri arasindaki
konusma etkilesimlerini sinirlandirdigi ortaya koyulmustur. Ginim{zde televizyonun yani sira telefon,
tablet ve bilgisayar gibi cihazlarda cocuklarin gilinliik yasantilarina girmistir. Bu baglamda Brushe vd.,
(2024) tarafindan yapilan boylamsal bir arastirmada 12-36 aylar arasinda ekran kullanim siiresinin
giderek artmasinin ¢ocuklarin ebeveynleriyle karsilikli konusma etkilesimlerindeki azalmayla iliskisi
oldugu ortaya koyulmustur. Dolayisiyla ekran kullaniminin da dil gelisimine yansimalarinin s6z konusu
oldugu soylenebilir. Dil gelisimi risk altinda olan ¢ocuklar i¢in gerekli 6nlemlerin alinarak midahale
calismalarinin planlanmasi 6nemlidir (Justice vd., 2008). Bu nedenle ev ortamindaki karsilikl
konusmalarda zengin dil girdisine maruz kalamayan cocuklar icin okul éncesi egitim ortamlari dnemli
firsatlar icerebilir (Hindman, Wasik ve Snell, 2016). Dickinson ve Porche, (2011) tarafindan yapilan
boylamsal bir arastirmada destekleyici okul dncesi sinif dil ortaminin ¢ocuklarin dérdiinci siniftaki dil
ve okuma becerilerini yordadigi bulunmustur.

Okul basarisinda gerekli olan Ust diizey bilissel ve sosyal beceriler icin egitimin para biriminin
dil olduguna isaret edilmistir (Cocking ve Mestre, 1998). Okuldaki akademik dilin ve taleplerin
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anlasilmasi ¢ocugun okul basarisi i¢cin 6n kosullardan biridir. Oysa erken vyillarda zengin karsilikh
konusmalari deneyimleyemeyen c¢ocuklarin dil becerileri agisindan dezavantajli olabilecegi
belirtilmektedir (Van Kleeck, 2014). Bu nedenle okul éncesi egitimin dil gelisimini desteklemede ve dil
becerilerinden kaynakli yasanabilecek dezavantaji azaltmada 6nemli bir rolii vardir (Dickinson ve
Porche, 2011; Justice vd., 2008). Cocuklar okula basladiklarinda evde maruz kaldiklari dilden daha farkli
bir dile maruz kalir. Glnlik iletisimi saglayan konusmalarin yani sira nadir kelime kullanimini, karmasik
sozdizimini ve baglamdisi séylemi iceren akademik dili deneyimler. Okul dncesi egitim ortamlarinda
ogretmenler hem glinlik hem akademik dili modellemek ve ¢ocuklari konusmaya tesvik etmek icin
bircok bilimsel dayanakli strateji ve uygulama kullanabilir (Hadley vd., 2022; Van Kleeck, 2014). Bir¢ok
arastirma okul oncesi 6gretmenlerinin karsilikh konusmalar sirasinda kullandiklari sorularin,
yorumlarin, geribildirimlerin (Dickinson ve Poche, 2011; Wasik, Bond ve Hindman, 2006) ve hatta
sozdizimsel karmasikhgin (Farrow, Wasik ve Hindman, 2020; Huttenlocher vd., 2002) cocuklarin dil
gelisiminde rolii oldugunu ortaya koymustur. Karsilikli konusmada etkilesimi tesvik eden, dili
modelleyen ve kavramsal bilgi olusturan stratejilerle (Hadley vd., 2022) birlikte etkilesimli kitap okuma,
rehberli oyun, hikaye diktesi, arkadas okumasi gibi uygulamalar sinif dil ortamini zenginlestirmekte ve
cocugun dil gelisimine katki saglamaktadir (Silverman ve Hartranft, 2014).

Okul 6ncesi egitim siniflarinda sunulan dil etkilesimlerinin 6nemli olmasina karsin gogu zaman
dgretmenlerin sundugu dil destegi istenilen diizeyde degildir (Grinfenhagen vd., 2017). ilgili alanyazin
incelendiginde okul o6ncesi siniflarda 6gretmenlerin karsilikli  konusma firsatlarini  yeterince
degerlendiremedigi anlasilmaktadir. Yabanci alanyazinda yer alan birgok arastirma, 6gretmenlerin
konusmalarinin daha ¢ok cocuklarin konusma ve disiinme firsatlarini sinirlayan yénergelere, kapal
uclu sorulara ve bilissel olarak zorlayici olmayan konusmalara dayandigini géstermektedir (Chen ve
Kim, 2014; Durden ve Dangel, 2008; Gest vd., 2006; Hindman, Wasik ve Bradley, 2019; Massey, Pence,
Justice ve Bowles, 2008; Turnbull, Anthony, Justice, Bowles, 2009). Yakin zamanli bir arastirmada
(Bustamante, Hindman ve Wasik, 2018) 6gretmenlerin cember zamani sohbetleri sirasinda daha fazla
konustugu, ileri geri konusma donuslerini tesvik etmede ve agik uclu soru kullanmada eksikleri oldugu
bildirilmistir. Ayrica bircok arastirma okul oncesi 6gretmenlerinin kelime destegi sunmaya veya
kelimeler hakkinda tartismaya da yeterli zamani ayirmadiklarini belirtmektedir (Wright, 2011; Wright
ve Neuman, 2014). Oysa Neugebauer vd., (2017) tarafindan yapilan bir arastirmada 6gretmenlerin
kelimeler hakkinda konusmalari- cocuklarin yeni kelime kullanimini motive etmek, kisisel deneyimlerle
baglanti kurmak, yeni kelime kullanimiyla ilgili geri bildirim vermek- ¢ocuklarin kelime bilgisindeki
kazanimlarla olumlu yénde iliskili oldugu gorilmustlr. Bununla birlikte arastirmacilar tarafindan sinif
ortaminda kelime bilgisini desteklemenin ¢ok cesitli ve ¢cocuk dostu yollari 6nerilmistir (Scott, Skobel
ve Wells, 2016; Silverman ve Hartranft, 2014).

Tirkiye’de yapilan galismalar incelendiginde 6gretmenlerin sinif ortamindaki konusmalarinin
mudahaleci etkilesim oriintileri icerdigine (Basalev ve Soysal, 2020), 6gretmenlerin daha ¢ok disik
diizey sorular kullandiklarina, bekleme siiresini etkili kullanamadiklarina (Ginay-Bilaloglu, Aktas Arnas
ve Yasar, 2017) ve karsilikli konusma icin dnemli firsatlar iceren kitap okuma siirecinde sinirl diizeyde
etkilesime girdiklerine isaret edilmektedir (Ergul, Akoglu, Sarica, Tufan ve Karaman, 2015). Erdogan ve
Akay (2015) tarafindan 16 okul 6ncesi 6gretmeni ile yapilan arastirmada Tirkce etkinliklerine sinirli
zaman ayirildigl, okuma etkinliklerinin cogunlukla etkilesimsiz oldugu ve kapali uglu sorularin daha fazla
kullanildig1 goértlmstir. Demiriz ve Basaran (2021) tarafindan yapilan bir arastirmada ise okul 6ncesi
egitim siniflarinda uygulama yapan 6gretmen adaylarinin ¢cocuklarla etkilesimi incelenmistir. Arastirma
sonucunda 6gretmen adaylarinin kapali uclu sorulari daha fazla kullandigi ve cocuklara sunduklari 10
geri bildirimlerden birinin sinif yonetimi amach oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenlerin dil destekleyici stratejiler ve uygulamalarla karsilikli konusmalari pedagojik
amagclari dogrultusunda kullanabilmesi mesleki gelisim calismalariyla mtimkindir (Cabel vd., 2015;
Piasta vd., 2012). Ancak 6ncelikle 6gretmenlerin dil destekleyici karsilikh konusmalarla ilgili mevcut
uygulamalarinin ve ihtiyacglarinin ortaya koyulmasinin gerekli oldugu soylenebilir. Bu dogrultuda bu
¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin karsilikl konusmayi destekleyici uygulamalarinin derinlemesine
incelenmesi ve egitim ihtiyaclarinin belirlenmeye ¢alisilmasi amaglanmustir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin karsilikli konusma uygulamalarina iliskin gorislerini incelemeyi
amagclayan bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum calismasi kullaniimistir. Durum
calismasi bir olgu ya da durumu ortaya c¢iktig gercek yasam baglaminda derinlemesine inceleme
amaciyla kullanilir. Bu yolla arastirmada odaklanilan durum tanimlanarak yorumlanabilir. Béylece ele
alinan durumun baglami, boyutlari, iliskili oldugu unsurlar ve benzeri hakkinda derinlemesine bir
anlayis elde edilir (Creswell, 2013; Yildirrm ve Simsek, 2018). Bu arastirmada, durum calismasi
benimsenerek okul Oncesi 6gretmenlerinin karsilikh konusmalari destekleyen uygulamalarina ve
ihtiyacglarina iliskin derinlemesine bilgi toplamaya g¢alisiimistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirma, Samsun ili okul dncesi egitim kurumlarinda calismakta olan ve amach érnekleme
yontemlerinden kartopu 6rnekleme yoluyla belirlenen 10 okul 6ncesi 6gretmeni ile yapilmistir.
Kartopu 6rnekleme yontemi, arastirmacinin dncelikle belirli bir drneklem grubundan baslayarak, daha
sonra bu grubun icinde yer alan diger bireyleri veya olaylari dahil ettigi bir 6rnekleme yontemidir
(Patton, 2014). Bu dogrultuda baslangigta gonulluliik esasina dayal olarak calismaya katilmayi kabul
eden 6gretmenlerin 6nerileriyle rneklem blyuttlmustir. Calismaya katilan 6gretmenlerin 9’u kadin
1'i erkektir. Ogretmenlerin 4’UG 4 yas grubuyla ve 6’si 5 yas grubuyla calismaktadir. Ogretmenlerin
3’tnln 40-45 yas araliginda, 6’sinin 35-39 yas araliginda ve 1’inin 30 yasinda oldugu gorilmektedir.
Ogretmenlerin 5’inin 0-15 yil, diger 5’inin ise 16-31 yil araliginda mesleki deneyime sahip oldugu ortaya
cikmistir. Ogretmenlerin tamami dil becerilerini destekleyici uygulamalar hakkinda bir mesleki gelisim
programina katilmamistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis bir kisisel bilgi
formu ve yari yapilandiriimis gorisme formu kullaniimistir. Kisisel bilgi formu 6gretmenlerin yasi,
cinsiyeti, mesleki deneyimi vb. hakkinda sorulari icermektedir. Yari yapilandiriimis gériisme formunda
ise 6gretmenlerin karsilikli konusmalari desteklemek igin yaptiklari ¢alismalar hakkinda agik uglu
sorular yer almaktadir (Ornegin; Karsilikli konusmalari desteklemek icin neler yapiyorsunuz? a. Karsilikli
konusmalari desteklemek igcin hangi 6zel stratejileri ya da uygulamalari kullaniyorsunuz? b. Gegen
haftayl g6z onilinde bulundurarak, sinifinizdaki karsilikli konugsmalari destekleyen uygulamalarinizi
anlatin). Sorular hazirlanirken arastirmanin amaglar dogrultusunda ve ilgili alanyazin incelenerek
yonlendirici olmayan sorular sorulmaya calisilmistir. Veri toplama araglari arastirmacilar tarafindan
hazirlandiktan sonra uzman gorisi alinarak diizenlenmis ve pilot uygulamasi yapilmistir. Veri kaybini
onlemek amaciyla katilimcilarla yapilan gériismeler, katilimcilarin onayi alinarak ses kayit cihazi ile
kaydedilmistir. Daha sonra kaydedilen veriler transkript edilmistir. Gorlisme 6ncesinde 6gretmenlere
hem s6zIU hem yazili olarak arastirmayla ilgili gerekli bilgilendirmeler yapilmis ve izinleri alinmistir.

Verilerin Toplanmasi

Gorisme, nitel arastirmalarda en sik kullanilan veri toplama yodntemlerden biridir.
Arastirmacilarin amaclari dogrultusunda katiimcilarin tutumlarini, bakis agilarini ve deneyimlerini
derinlemesine incelemesine firsat verir (Yildirrm ve Simsek, 2018). Bu arastirmada okul Oncesi
ogretmenlerin  karsilikli  konusmalari  desteklemeye iliskin goruslerini  belirlemek amaciyla
ogretmenlerle yiiz ylize yari yapilandiriimis gorismeler gerceklestirilmistir.

Veri toplamaya baslamadan 6nce etik ve yasal prosedirler izlenerek gerekli izinler alinmstir.
Katilimcilara arastirma hakkinda bilgi verilerek gonilliik esasina dayal olarak arastirmaya katilmalari
konusunda izinleri alinmistir. Katihmci 6gretmenlerle yiiz ylize gérismeler gerceklestirmek icin tarihe
ve zamana iliskin ortak planlama yapilmistir. Gériismeler; 6gretmenlerin mesai saati disinda, ¢alistiklari
anaokullarinda bulunan sessiz bir odada gergeklestirilmistir. Gortismeler yaklasik 30-60 dakika arasinda
sirmistir. Gorisme baslangicinda arastirmanin amaciyla ilgili bilgi verilerek katihmcilarin oluru
alinmistir. Ayrica goriisme siirecinde ses kaydi almak igin izinleri alinmistir.
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Verilerin Analizi

Okul ©ncesi o6gretmenlerinin  karsilhikli  konusma uygulamalarina yoénelik ihtiyaglarini
belirlenmek amaciyla nitel veri analizi ydntemlerinden igerik analizi kullaniimistir. icerik analizinin
amaci verilerin kavramsallastirilmasi ve tanimlayici kategorilerin ortaya c¢ikarilmasidir. Bu dogrultuda
gorismelerde elde edilen veriler kodlanmis ve kodlardan kategorilere, kategorilerden temalara
ulasiimistir.

Gorisme sirasinda alinan ses kayitlari ve tutulan notlar Microsoft Word programinda ceviri
yaziya donlstirilmustir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin her birine kod numarasi (K1, K2, K3...)
verilmistir. Analiz siirecinde MAXQDA 2022 programi kullanilmistir. icerik analizi siirecinde veriler énce
kodlanmis, kodlanan verilerin kategorileri olusturup olusturmadig belirlenmeye ¢alisiimistir.
Olusturulan kategoriler, gorsel sekiller kullanilarak sunulmustur. Sekillerdeki ¢izgi kalinhg kodun
vurgulanma sikhgini géstermek igin kullanilmigtir. Bulgular 6gretmen ifadelerinden 6rnekler verilerek
desteklenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirma yontemlerinin kullanildigi calismalarda gegerlik ve giivenirlik i¢in inandiriciigin,
aktarilabilirligin, teyit edilebilirligin ve tutarligin saglanmasina yonelik dnlemlerin alinmasi gerektigi
belirtiimektedir (Yildinm ve Simsek, 2018). Bu dogrultuda arastirmada; inandiriciigi saglamak igin
katilimcilarla etkilesim kurulmaya c¢alisilmis, katilimcilarin onayr alinmis ve uzman gorisiine
basvurulmustur. Goriismeleri gergeklestiren arastirmaci etkilesim saglamak icin 6gretmenlerle
onceden tanisarak okullarinda zaman gecirmis ve siniflarindaki etkinlikleri kisa siire gézlemlemistir.
Gorisme silrecinde veri kaybini dnlemek amaciyla ses kayit cihazi kullanilmistir. Gorliismelerden sonra
ses kayitlari geviri yaziya donustlrilmus ve katilimcilarin onayi alinmistir. Veriler analiz edildikten sonra
uzman gorusliine basvurulmustur. Aktarilabilirligi saglamak icin detayli betimlemeler yapiimis ve
ogretmenlerin ifadelerinden 6rnekler sunulmustur. Teyit edilebilirligin saglanmasi veri analizinde
ortaya ¢ikan kodlar, kategoriler ve temalar igin goris birligi alinmistir. Bulgularin son hali uzman
incelemesine gonderilerek uzman gorist alinmistir. Son olarak arastirmada tutarliligi saglamak icin
arastirmacilar veri toplama araclarinin olusturulmasi, verilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve
yorumlanmasi asamalarinda tutarh olup olmadiklarini kontrol etmislerdir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlar 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 = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 02.08.2023
Belge sayl numarasi= E-77082166-302.08.01-712461
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Bulgular
Okul oOncesi 6gretmenlerinin karsilikli konusma uygulamalarinin ve ihtiyaglarinin ortaya
cikarilmasi amaciyla elde edilen verilerin icerik analizi sonucunda bes temaya ve 20 alt temaya
ulasiimistir. Sekil 1'de temalar ve alt temalar sunulmustur.

Geligimsel Etkilesim egitim igerigi
farklliklar davraniglari
Bireysel farkliliklar / editim olanaklari
@ Mesleki gelisim
Cocuklarin sbzel ihtiyaglanina iligkin
etkilegim gorisler
becerilerine iligkin
goriigler @
@ Yaganan zorluklar
Kelime bilgisini
destekleyen @
stratejiler Rutinlerde
konugmalar
@ Karsill Konusma Uygulamalar Ihtiyag Analizi
Plansiz galigmalar @
fﬂ caligmalari
Kelime bilgisini Kelime bilgisi ... " Kargiikl @
destekleyen destekleyeme ¥ Sozel dil
uygulamalar yénelik yapilan konugmalari galismalari
calismalar qesteklemeye
yonelik yapilan
@ - @ galigmalar @
Aile katilimi Ogretmen dili -
szeliiklerine iligkin Eg:'zrgn‘l’;'::&""
gorigler
Kelime segimi Ogretmen
stratejileri
@ Odretmen dilinin Plansiz caligmalar
Ogretmen dilinin (0:] getkilegimsel
roline iligkin ozelliklerine iligkin
goriigler Ogretmen dilinin gbriigler
dilbilgisel
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Sekil 1. Karsilikli Konusma Uygulamalari ihtiyag Analizi

Sekil 1'de gorildugi tizere 6gretmenlerle yari yapilandiriimis gériismelerde elde edilen veriler
“Cocuklarin Sézel Etkilesim Becerilerine iliskin Gériisler”, “Ogretmen Dili Ozelliklerine iliskin Goriigler”,
“Karsilikli Konugsmalari Destekleme Calismalari “Kelime Bilgisini Destekleme Calismalari” ve “Mesleki
Gelisim ihtiyaglar” temalari altinda toplanmustir. Bununla birlikle Karsilikli Konusmalari Desteklemeye
Yonelik Yapilan Calismalarin ve Kelime Bilgisini Desteklemeye Yonelik Yapilan Calismalarin bir yoniiniin
dgretmenin dil kullanimi olmasi nedeniyle bu iki temanin Ogretmen Dili Ozelliklerine iliskin Gériisler
temasiyla baglantili oldugu disliniilmustir. Bulgular temalara ve kategorilere gore agiklanmis ve 6rnek
O0gretmen ifadeleriyle asagida sunulmustur. Bu baglamda ilk olarak “Cocuklarin Soézel Etkilesim
Becerilerine iliskin Goriisler”, ikinci olarak “Ogretmen Dili Ozelliklerine iliskin Gériisler”, iglincii olarak
“Karsilikli Konusmalari Destekleme Calismalari”, dordiinci olarak “Kelime Bilgisini Destekleme
Calismalari” ve besinci olarak “Mesleki Gelisim ihtiyaglar” temalari kategorileri ve kodlariyla birlikte
aciklanmistir.
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Bazen cocuklari konusturmak ¢ok zor!: Okul dncesi egitimde karsilikli konugsmalara yonelik 6gretmen
gorisleri

Cocuklarin Sozel Etkilesim Becerilerine iliskin Goriisler
Sekil 2’de cocuklarin sozel etkilesim becerilerine yonelik gorisler temasi altinda bulunan
kategoriler ve kodlar yer almaktadir.
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Sekil 2. Cocuklarin Sézel Etkilesim Becerilerine iliskin Goriisler

Sekil 2 incelendiginde okul 6ncesi 6gretmenlerinin ifadelerinden 3 kategoriye -Gelisimsel
farkhliklar, Bireysel farkhliklar, Etkilesim davraniglari- ulasildigi goriilmektedir. Buna gore teknolojinin
dil gelisimine etkisi, ge¢misten gilnimize gelisimsel gozlemlerin karsilagtiriimasi, konusma
bozukluklarinin artisi, otizimli cocuklar, kisa ctimleler kullanma gibi kodlar Gelisimsel farkhliklar
kategorisinde agiklanmistir. Konusma tarzi, mizag farkhliklari, yabanci uyruklu cocuklar gibi kodlar
Bireysel farkliliklar kategorisinde yer almistir. Grup konusma kurallarina uyum, nezaket ifadeleri
eksikligi, sorulan sorulara benzer cevaplar verme ve konusmak icin caba gdéstermeme gibi kodlar
Etkilesim davranislari kategorisi ile anlamlandiriimistir. Bulgularda 6zellikle 6gretmenlerin konusma
bozukluklarinin artisina, ¢ocuklarin dil gelisimlerini gegmisle karsilastirmaya ve teknolojinin etkisine
yonelik vurgunun fazla olmasinin dikkat gekici oldugu séylenebilir. Ogretmenler son yillarda gcocuklarin
dil gelisim diizeyinde ge¢mise gore disls oldugunu gozlemlediklerini bildirmislerdir. Bunun nedeni
olarak bazi 6gretmenler teknolojinin etkisini gosteren yorumlarda bulunmustur. Ayrica cocuklarin
kendilerini ifade etmek icin caba gostermeden jestleri kullanma veya kisa cimlelerle konusma
egiliminde oldugunu ve akranlariyla iletisime gegme konusunda da 6gretmen yonlendirmesine ihtiyag
duyduklarini  bildiren &gretmen ifadeleri disiindiriiciidiir. Ornek 6gretmen ifadeleri asagida
sunulmustur.

“Eskiden daha severek yiiriittiigiim kiigiik yas grubu bu sene beni ciddi anlamda yordu.
Cocuklarin yasi ayni olmasina ragmen gelisimleri maalesef ki daha farkli. Yani geri demeyeyim
de tembellik artmis. Konusma tembelligi... Tabi ki bu aile ile alakali, maruz birakildiklari
elektronik cihazlarla alakall. Bir siirii etken var. Bir tanesi mesela sey diyor. Adini séyleyerek
telaffuz ediyor. Ismini vermeyeyim mesela “Ayse bunu yapti.” “Anneanne verdi.” gibi ciimleler
kuruyor. BaktiGinizda bu yasa uygun ciimleler, ciimle yapilari degil. iste kisa konusup,
karsidakinin anlamasini bekliyorlar. Evde ¢linkii ne denilirse anlasildidi igcin artik 6yle bir
tembellik var.” (K3)

“Ben daha énce de kiiclik yas gruplariyla ¢calistim. Biraz bence gerilik var. Eski yillara gére diye

diisiiniiyorum. Yani kendi gézlemlerim sonugta... “Cisim geldi.” (diyor) mesela. “Og§retmenim

tuvalete gidebilir miyim?” degil. 2 ayimiz oldu, 2 ay gecti ve artik bu ciimleyi kurmalari
gerekiyor. Tesekkiir yok. Sinifa girdiginde glinaydin yok ki bunlari siirekli 6gretmeye
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Asli TEMiZ CAGLAR, ilkay ULUTAS

calisiyorum. Oziir dilerim yok. Temel basit yani resmen yasami kurtaracak kadar ciimleler, eskisi
gibi degil.” (K7)

“Son yillarda ben gézlemledigim bir sey séyleyeyim. Bunu da ben kitle iletisim araglarinin ¢ok
fazla kullaniimasina bagliyorum... Mesela son yillarda dil ve konusma bozukluklarinda artis
g6zlemliyorum son yillardaki 6grencilerimden. Gegen yil da ¢ok ciddi asamada olan 6grencim
vardi, iste dil terapistine devam eden, bu yil da var. Ayni sekilde 6nceden sadece belli harfleri
ctkaramama durumu vardi. Simdi mesela bu kelime boyutunda daha ciddi boyutta. Mesela 1,2
harfi séyleyemezdi égrenci simdi daha fazla, daha ¢ok. Béyle bir artikiilasyon problemi, dil
problemi daha fazlalasti gibi... Bir kere iletisime ge¢me konusunda eski égrencilerimiz daha
kolay iletisime gegiyordu. Cok uzun yillardir isin icinde oldugum igin séyleyebiliyorum. Simdi
biraz daha bizim yénlendirmemizle akranla iletisim, akranla konusma.” (K8)

Ogretmen Dili Ozelliklerine iliskin Goriigler
Sekil 3'te 6gretmen dili Ozelliklerine iliskin gorisler temasina ait kodlar ve kategoriler
gorulmektedir.
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Sekil 3. Ogretmen Dili Ozelliklerine iliskin Goriisler

Sekil 3'ten anlasilacagi uzere 6gretmen dili 6zelliklerine iliskin gorisler temasinda 3 kategori -
O0gretmen dilinin dilbilgisel 6zellikleri, 6gretmen dilinin etkilesimsel 6zellikler ve 6gretmen dilinin roli”
bulunmaktadir. Tam ciimle, diizgiin ciimle, kisa cimle, kuralli ciimle, dogru telaffuz gibi noktalara isaret
edilmesi Ogretmen dilinin dilbilgisel dzelligi kategorisi ile aciklanmistir. Ogretmenin dil kullanimiyla
drnek olmasina ve model olmasina yénelik ifadeler Ogretmen dilinin rolii kategorisiyle aciklanmistir.
Ogretmenlerin katilimci iletisime, nezaket diline ve sicak yaklasima yaptiklari vurgu Ogretmen dilinin
etkilesimsel dzellikleri kategoriyle agiklanmistir. Ornek 6gretmen ifadeleri asagida sunulmustur.

“Tam bir ciimle kurmaya ¢alistyorum ¢iinkii ¢ocuklarda ciimle kurmayip sadece bir kelimeyle

cevap veriyor. Onlara 6rnek olmak adina konusurken 6zellikle tam bir cliimle kurmaya

calisiyorum.” (K5)

“Zaten biz érnek bir klavuz oldugumuz icin ¢ocuklardaki konusmayi gelistirmek istiyorsak ayni

ctimleleri kurmamiz gerekiyor. Yani kuralli, diizgiin, anlasilir kelimeler. Ciinkii ¢ocuk model

alarak 6grendigi icin biz de olabildigince ¢ocuga bu sekilde kilavuz olmaliyiz diye
diisiintiyorum.” (K2)
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Bazen cocuklari konusturmak ¢ok zor!: Okul dncesi egitimde karsilikli konugsmalara yonelik 6gretmen
gorisleri

“Karisik ciimleler kurmuyoruz zaten onlarin anlayabilecegi diizeyde. Yani dedigim gibi 6rnek
veriyorum. Kagidin, defterin bana gelmesini istiyorsam “Bunu tamamlayip bana getirirsen ¢ok
sevinirim” ya da “Bunu tamamlayip getirdigini gérmek istiyorum” gibi net kisa climleler yani
cok béyle ayrintili kelimeleri gerek duymuyorum.” (K10)

“Her zaman kibar. Cocuklara iste rica ediyorum. Her konuda bir sey oldugu zaman “Yapabilir
misin?” Onlara 6rnek olmak adina bu dili kullanmayi tercih ediyorum. Acikgasi kullandigim
kelimeleri de ¢ok dlizgiin segmeye calisiyorum. Diizgiin climleler kurmaya ¢alisiyorum ¢ilinkdi
siz béyleyseniz cocugunuz da ayni sekilde oluyor. Rica benim icin ¢ok 6nemli. Cocuklara da
bunu séyliiyorum.” (K9)

Karsihkh Konusmalari Desteklemeye Yénelik Yapilan Galismalar
Sekil 4’te 6gretmenlerin karsilikli konusmalari desteklemeye yonelik ¢calismalari temasinailiskin
analizler sunulmusgtur.
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Sekil 4. Karsilikh Konusmalari Desteklemeye Yonelik Yapilan Calismalar

Sekil 4’te temaya ait kategorilerin; sozel dil calismalari, kitap ¢alismalari, rutinlerde karsilikl
konusmalar, dgretmen stratejileri, yasanan zorluklar oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerle yapilan
gorismelerde hikaye anlatma, sohbet etme, muzikli etkinlikler, tekerleme, parmak oyunlari, bilmece,
sunum yaptirma, hikaye kiipl, oyuncak tanitma, sohbet etme, kukla oynatma, drama gibi s6zel dil
calismalarinin yapildig bildirilmistir. Hikaye okuma, hikaye tamamlama, okuma sonrasi soru sorma,
eve kitap gonderme gibi kitap calismalarinin yapildigi ifade edilmistir. Ogretmenlerin karsilikli
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konusmayi desteklemek icin kullandiklarini belirttikleri calismalarin okul 6ncesi siniflarda klasik olarak
gerceklestirilen dil etkinlikleri oldugu soylenebilir. Bununla birlikte cocugun ev ortami hakkinda bilgi
toplama, sohbet konusu sec¢imi, soru sorma, soru segme, mizah kullanma, sohbete giriste edebi
tirlerden yararlanma, akran konusmalarini tesvik gibi cocuk odakl stratejiler ve sohbeti yonetme,
konusmalari diizeltmek icin uyarma ve nezaket sozciikleri séyletme gibi 6gretmen merkezli stratejiler
kullandiklari anlagilmistir. Ogretmenler serbest zamanda birebir konusma ve akran konusmasini tesvik
etme, gline baslama zamaninda sohbet etme, etkinlik zamanlarinda ve yemek zamaninda sohbet gibi
rutinlerde karsilikh konusmalara vurgu yapmistir. Ancak 6gretmenlerin ifadelerinde 6zellikle etkinlik
zamaninda ve yemek zamaninda sohbet etmeyi sinirlandiran yaklasimlarda ortaya ¢cikmistir. Ek olarak
karsilikli konusmalarin desteklenmesi slirecinde cocugun konusmasini anlayamama, sohbet kurallarini
kazandirma, konudan sapma, cocuklarin sabirsizligi, konusmak istemeyen cocuklari tesvik etme, dikkat
¢ekememe gibi zorluklar yasadiklari ortaya ¢ikmistir. Bu temaya iliskin 6rnek 6gretmen ifadeleri
asagida yer almaktadir.
“Yani mesela sunu da séyleyebilirim, masa diizeninde de ¢ocuklari oturtacagim zaman her giin
herkesi farkl sekilde oturtuyorum. Zaten ruh hallerine gére ve arkadas iliskilerine gére
degisiyor. Hem herkesle daha iyi iletisim kursunlar hem de sakin olan égrencileri hareketli
ediyorum. Oturma diizeninde de bunu kullaniyorum agikgasi ¢cok. (K3)”
“Bazi ¢ocuklar konusmayi tercih etmiyorlar. Bazen ¢ocuklari konusturmak ¢ok zor oluyor.
Parmak kaldirmayan ¢ok cocuk oluyor. Etkinliklere katiimak istemeyenler olabiliyor. Onlari
biraz dahil etmek zor oluyor. Anlatiyorsunuz séyliiyorsunuz ama ¢ocuk yapmak istemiyorsa
yapacak bir sey yok.” (K4)
“Ses tonunu ayarlamalari icin mutlaka uyariyorum. Kimi ¢ok kisik konusuyor kimi ¢ok yliksek
gibi iste onlari mutlaka uyariyorum.” (K7)
“(Giinii dederlendirme zamaninda) Ogiin icerisinde neler yaptik iste onlarla ilgili sorular
betimleyici sorular iste genel sorular. Geri déniisleri almaya ¢alisiyorum, ne kadarini
hatirliyorlar, ne 6grendik?” (K8)
“Ya soyle séyleyebilirim, dedigim gibi stratejim su soru soruyorum onlara “séyle mi idi, acaba
bunu mu demek istedin” gibi ya da onlarin ¢ok daha bilebilecegi sorulardan gidiyorum...iyi bir
soru, bence ¢cocugun anlayabilecedi bir soru olmall. Cok karmasik sorular zaten kiigiik yas grubu
icin ¢ok uygun degil. Sormak istediginizi net bir sekilde kisa ciimlelerle ¢ocugun bilmedigi
kelimeler kullanmadan onlari biraz daha kelime dagarcigini evet gelistirmemiz énemli ama hi¢
bilmedigi bir sekilde konusmak da ¢ok anlamli gelmiyor.” (K9)
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gorisleri

Kelime Bilgisini Desteklemeye Yonelik Yapilan Calismalar
Sekil 5’'te 6gretmenlerin kelime bilgisini desteklemeye yodnelik calismalari temasina iliskin
analizler yer almaktadir.
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Sekil 5. Kelime Bilgisini Desteklemeye Yonelik Yapilan Calismalar

Sekil 5'te 6gretmenlerin kelime bilgisini desteklemeye yonelik ¢alismalarinin kelime 6gretimi
uygulamalari, kelime 6gretimi stratejileri, plansiz calismalar, kelime sec¢imi, aile katilimi kategorileri
altinda toplandigi gérilmektedir. Buna gore 6gretmenlerin siniflarinda kelime 6gretimi igin vurgulu
okuma, kelimelere ilgi cekme, nesne sunma, gorsel destek kullanma, bilinmeyen kelimeleri agiklama,
flas kartlar, tekrar, baglanti kurma, maruz birakma, yeni kelimeleri cimle icinde kullanma, nezaket
sozclikleri hatirlatma, argo sézctikleri uyarma gibi stratejileri benimsedikleri ortaya ¢ikmistir. Bununla
birlikte hikaye tamamlama, kelime agaci olusturma, bilmece, parmak oyunu, tekerleme, hikaye
sohbetleri, eve kitap gdnderme, ses 6gretimi, haftanin kelimesi gibi uygulamalar yaptiklari anlasiimistir.
Aileleri cocuklariyla birlikte kelimeleri arastirmaya ve farkli kelimelerle sohbet etmeye tesvik ederek
aile katilimi yaptiklar ortaya ¢ikmistir. Ogretmenlerin kelime secimi yaparken somut kelimelere,
telaffuzu zor kelimelere, atasOzleri deyimlere, haftanin temasiyla ilgili kelimelere, nezaket
kelimelerine, giinliik yasamda karsilasabilecekleri kelimelere, gorsellestirilebilir kelimelere, ilgi ¢ekici
kelimelere ve farkli kelimelere 6nem verdikleri anlasiimistir. Diger taraftan amach bir kelime 6gretimi
yapmadigl icin kelime se¢medigini veya etkinlikler sirasinda dogal olarak farkh kelimelerle
karsilastiklarinda kelimeleri acikladiklarini bildiren 6gretmen ifadeleri de bulanmaktadir. Kelime
bilgisini destekleyen uygulamalar incelendiginde klasik dil etkinliklerinin disinda kelime agaci ve
haftanin kelimeleri uygulamalari dikkat cekmektedir. Ogretmenler bu ¢alismalarda haftalik bir kelime
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belirlediklerini ve hafta boyunca boyama yapma, tekerleme olusturma gibi ¢alismalar yaptiklarini

bildirmistir. Ornek 6gretmen ifadeleri asagida sunulmustur.
“Gérsellerden de gidebiliyorum. Bazen bazi deniz canlilari ¢ok farkli en son onu yapmistim. O
geldi aklima. Onun gérselini bulup gésterip akillarinda tutup eve gidip tarif ederek veliye
6énceden bilgisini veriyorum. Okuldan aklinda ne kalmis onu evde de devam ettirmesini
istiyorum. Bir de bu kelimelerle ilgili. Evle gitmeye calissyorum ki orada daha ¢ok sohbet
zamanlari var.” (K2)
“Simdi kelime agaci ¢iziyoruz. Aga¢c bombos tabi her haftaya bir kelime olacak sekilde o hafta
6gretmen bir kelime belirliyor. O kelimeyi velilere yénlendiriyor. Whatsapp grubundan
yaziyoruz. Bu haftaki kelimemiz bu gibi. ilk ya da ikinci giin boyama veriyoruz. Bu nesnenin
karsihigi bu. Odretiyoruz. Odev olarak onu boyuyor, getiriyor, ikinci giin varsa gérselini kendisi
getiriyor. Evde varsa ya da iste gérdiiyse fotograf vesaire gibi. Daha sonra onunla ilgili
cocuklarla birlikte artik kullaniom amacini da 6grendidi igin birlikte tekerleme (iretmeye
calistyoruz. Dogaglama bu sekilde pekistiriyoruz.” (K3)
“Ozel olarak yaptigim bir sey yok ama su var mesela hikaye okurken mesela cocuklarin nadir
karsilastiklari bir kelime ise iste “bu kelimeyi daha énce duymus muydunuz? Bu iste su demek”
diye aciklayabiliyorum” (K5)
“Kelime dagarcigini hikayeler bu konuda ¢ok kolaylastiran hikaye etkinligimiz var.” (K6)
“Bire bir kelime 6gretimimiz yok zaten ama etkinlik arasinda ¢ocugun merak ettigi ya da
herhangi bir déniis yaptidi bir sey olursa onunla ilgili agiklama yapiyorum iste. Bu ne demek
dediklerinde ama birebir kelime 6gretimi olmadigi icin agik¢asi zorlandigim bir konuda yok.”
(K10)
“[ste bilmedikleri bir kelime cikabiliyor karsilarina iste. En son neydi? Mutfakla ilgili sef. Mesela
sef deyince akliniza ne geliyor? Cocuklarin ¢ogu her halde master chef izliyorlar. Master sef
dediler. Dedim ki bir isi iyi yapan, en iyi yapan kisilere, o toplulukta sef denir. Mesela baska sef
kime denir?. Mesela iste televizyonda izlediginiz gibi master chef orada en iyi olani segiyorlar,
ona da sef diyorlar ya da oradaki segenler de birer sef diye bahsettim. Bir de ne vardir orkestra
sefi. Yani ciimleler icinde kullandik 6rnekler vermeye calistik. Bu sekilde desteklemeye
calisiyorum.” (K7)
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Mesleki Gelisim ihtiyaglarina iliskin Goriisler
Sekil 6’da mesleki gelisim ihtiyaclarina iliskin gorusler temasina ait analizler sunulmustur.
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Sekil 6. Mesleki Gelisim ihtiyaclarina iliskin Gérisler

Sekil 6’da 6gretmenlerin ihtiyaglarinin egitim igerigi ve egitim olanaklari kategorilerini icerdigi
gorilmektedir. Buna gobre Ogretmenler icerik olarak soru sorma, kelime bilgisini destekleme
yontemleri, cocukla iletisim, sohbet kurallarini kazandirma, 6zel ¢ocuklarla konusma, ciimle kurmayi
tesvik etme, akademik dil gibi konulara odaklanan egitimlere ihtiya¢ duyduklarini belirtmistir. Ayrica
bu konuyla ilgili farkindaligi olmadigi icin eksiklerini de bilmedigini belirten bir 6gretmen ifadesi de
bulunmaktadir. Bununla birlikte egitimin slresinin kisa olmasini, egitim verilecek yere ulasimin kolay
olmasini, ortamin fiziksel kosullarinin uygun olmasini, egitimde dokiiman ve etkinlik paylasiminin
yapilmasini, uzman desteginin saglanmasini, materyal destegi verilmesini talep edebileceklerini
bildirmeleri egitim olanaklari bashg ile aciklanmistir. Ornek d6gretmen ifadeleri asagida sunulmustur.

“Once bir derdini veya kendini anlatabilmesi icin hangi sorularla kendini anlatmasini

saglayabilirim. Nasil sorularin sorulabilecegi konusunda egitim almak isterdim. Onda mesela

yeni bir bebek gibiler hani bu diyor ama derdini bana anlatmiyor. Mesela ¢ocuk onu ¢cimdikledi

mi mesela bunu bana anlatmiyor gdsteriyor sadece. Ama bunu 6gretebilmek o kadar zor ki.

Yani yeni nesil gocuklarin sorunu bu iste. Yani higbir sekilde ciimle kurmadan.” (K7)

“Konusmaya c¢alisiyorum ama dedigim gibi bazi seyler spontane gelisiyor. Bu noktada

muhakkak hani eksiklikler, farklilklar olabilir ama 6nce bunlari da belirleyebilmek lazim. Hani

sunlari iceriyor veya sunu talep ederim demekten ziyade o eksiklerinde neler oldugunu bile
bilmem lazim ki ona gére ben de bir yol alayim.” (K6)

“Mesela farkli kelimelerin hangi yéntemle nasil verilir? Yani yéntem cesitliligi nasil saglanir?

boyle bir egitimde de yer almak isterim.” (K8)

“Materyaller olabilir. Belki gérsel materyaller kelimeleri anlatmak ag¢isindan resimlerle birlikte

desteklemek kartlar belki.” (K4)

“Ciimlelerimi nasil secmem gerekiyor? Onlarla ilgili ayrintili bilgi almak isterdim” (K10)
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Tartisma ve Sonug

Okul o6ncesi egitimde oyun, kitap okuma veya etkinlikler sirasinda cocuklarla karsilikl
konusmalar yapma gelisimi desteklemenin en pratik yollarindan biridir (Curenton, 2016; Wasik ve
Hindman, 2023). Karsilikh konusmalar sirasinda konusmayl baslatma ve silirdiirme stratejileri
kullanarak ¢ocuklarin ihtiyacina gére destek sunulabilir (Bredekamp, 2015). Cocugun liderligi izlenerek
konusmalarin ¢ok doniislii olmasina firsat verilebilir. Ayrica ¢ocuklarin nitelikli bir dil girdisine maruz
kalmasi ve konusma pratigi yapmasi saglanabilir (Girolametto, Weitzman ve Greenberg, 2006).

Bu calisma okul oncesi egitim ortamlarinda dil destekleyici karsihkli konusmalarla ilgili
ihtiyaclari derinlemesine incelemeyi amaglamistir. Bu dogrultuda o6gretmenlerle yapilan vyari
yapilandiriimis gériismelerde elde edilen veriler analiz edilerek cocuklarin sozel etkilesim becerilerine,
o0gretmenlerin kullandiklari dilin 6zelliklerine, konusma ve kelime destekleme galismalarina ve mesleki
gelisim ihtiyacglarina yénelik temalara ulasiimistir. Ogretmenler ¢ocuklarin sézel etkilesim becerilerine
yonelik olarak son yillarda gecmise kiyasla degisiklikler gozlemlediklerini ve bu durumu teknoloji
kullanimiyla iliskilendirdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin gérislerinin, cocugun maruz kaldig
ekran siresi ile dil gelisimi arasindaki negatif iliskiyi ortaya koyan bir¢ok ¢alismayla tutarl oldugu
soylenebilir (Massaroni vd., 2024; Mustonen, Torppa ve Stolt, 2022). Amerikan Pediatri Akademisi
(2016) de ekran kullaniminin gelisimsel zararlarina vurgu yapmaktadir. Ayrica arastirmaya katilan
ogretmenlerin; cocuklarin konusma bozuklarinda artis oldugunu, kendilerini ifade ederken kisa
climleler kullandiklarini, caba géstermek istemediklerini, akranlariyla etkilesime girmek icin 6gretmen
yonlendirmesine ihtiyac duyduklarini ifade etmeleri dikkat ¢ekici bulgular arasindadir. Bununla birlikte
ozel gereksinimli ¢cocuklarin ve Tirkce bilmeyen ¢ocuklarin sdzel becerilerine vurgu yapan 6gretmen
ifadeleri de vardir. Ogretmen gézlemlerine gére gocuklarin sinif ortamindaki sézel etkilesim becerileri
profili etkilesimsel, gelisimsel ve bireysel farkliliklari icermektedir. Bu dogrultuda okul 6ncesi
siniflardaki cocuklarin sozel etkilesim becerilerine yonelik ihtiyaclarinin da cesitlilik icerdigi
disindlebilir. Tim ¢ocuklarin gelisimsel ilerlemesini saglamak icin ¢cocuklarin bireysel ihtiyaglarini goz
ontinde bulunduran amach planlamalar ve 6gretmen destegi 6nemlidir (Bredekamp, 2015).

Sinif dil ortaminin 6nemli bir boyutu 6gretmenin kullandigi dildir (Justice, Jiang ve Strasser,
2018). Bu baglamda arastirmada 6gretmenlerin kullandigi dilin 6zellikleri sorgulanmistir. Katilimcilar,
dgretmenin dil kullanimiyla ¢cocuklara model oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler 6zellikle kisa, tam,
diizguin, anlasilir cimlelere vurgu yapmistir. Diger taraftan bircok arastirma 6gretmenlerin konusurken
kisa ve basit cimleler yerine agiklayici yan climleler igeren karmasik sozdizimi kullanmasinin dil
gelisimiyle iliskili oldugunu géstermektedir (Farrow, Wasik ve Hindman, 2020; Huttenlocher vd., 2002).
Lane ve Allen (2010) 6gretmenlerin dili basitlestirme egiliminin ¢ocuklarin maruz kaldig sofistike
sozcik cesitliligini sinirlandirabilecegini belirtmektedir. Ayrica bu g¢alismada 6gretmenler 6zellikle
nezaket kelimeleri kullanmaya dikkat ettiklerini bildirmistir. Burdelski (2011)" ye gére 6gretmenlerin
nezaket ifadelerini sinifta modellemeleri ve ¢ocuklarin kullanmalari igin aracilik etmeleri dil
sosyalizasyonu agisindan énemlidir. Ancak 6gretmenlerin nadir sézcik kullanimiyla ilgili bir goris
bildirmemeleri de dikkat ¢ekicidir. Oysa ¢ocuklarin kelime bilgisi gelisimi icin karsiliklh konusmalarda
nadir kelimelere maruz kalmalarinin 6nemine isaret eden arastirmalar vardir (Kelley ve Poholik, 2023;
Weizman ve Snow, 2001). Bu dogrultuda 6gretmenlerin dil kullanimiyla ilgili farkindalik konusunda
desteklenmeye ihtiyacglarinin oldugu séylenebilir.

Okul 6ncesi siniflarda 6gretmenlerin ¢ocuklarla yaptiklari cok donisli karsilikli konusmalar dil
gelisimini desteklemek icin pedagojik olarak etkili bir aractir (Curenton ve Zucker, 2013; Grifenhagen
vd., 2017). Son 10 yilda yapilan arastirmalarla nitelikli 3gretmen konusmalarinin 6zellikleri ve ¢cocugun
dil gelisimine etkisiyle ilgili kanitlar artmistir (Cabel vd., 2015; Justice vd., 2018). Bu calismada
ogretmenler karsilikli konusmalari desteklemek icin cesitli sozel dil ve kitap etkinlikleri yaptiklarini
bildirmistir. Bu uygulamalarin birgcogu (parmak oyunu, tekerleme, bilmece, sunum, oyuncak tanitma,
hikaye kiipi, hikaye anlatma vb.) dil gelisimini desteklemek icin kullanilan etkili yontemler olmasina
ragmen ¢ok donusli karsihikli konusma firsatlari saglamayabilir. Nitelikli bir karsilikh konusma igin
o0gretmenin etkilesimi tesvik etmesi, dilbilgisel ve kavramsal yénden zengin bir dil girdisi sunmasi
gerekir (Rowe ve Snow, 2020). Ogretmenler bilimsel dayanakl dil destekleyici stratejilerden
yararlanarak karsilikli konusmalarin niteligini arttirabilir ve konusmalarin ¢ok donlsli olmasini
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saglayabilir (Hadley, Newman ve Mock, 2020; Grifenhagen vd., 2017). Karsilikli konusmalarin ortaya
¢citkmasini kolaylastiran kiigik grup calismalari, etkilesimli kitap okuma ve rehberli oyun (Hadley, Barnes
ve Hwang, 2023; Wasik ve Campell, 2012) gibi uygulamalardan veya konusma hamlelerinden (van der
Wilt, Bouver ve van der Veen, 2022) yararlanabilir. Ogretmenlerin gériismeler sirasinda bilimsel
dayanakli stratejilere ve uygulamalara deginmemesinin bu konudaki bilgi eksikliginden kaynaklandigi
disindlmastar.

MEB (2023) programinda yer alan énemli kazanimlardan biri s6zcik dagarcigini gelistirmeyle
ilgilidir. Cocuklarin soézciik bilgilerini genisletebilmeleri ve derinlestirmeleri icin amach karsihkli
konusmalara maruz kalmalari gereklidir. Karsilikli konusmalarin ¢ocuklar icin yeni sézclklerle amagli
olarak zenginlestirilmesi nitelikli bir dil girdisi olusturmayi kolaylastirabilir (Wasik ve Campell, 2012). Bu
calismada 6gretmenlerin kelime seciminde dikkat ettikleri noktalar, kelime bilgisini desteklemek igin
kullandiklari stratejiler, uygulamalar ve aile katilim calismalari ortaya koyulmustur. Bununla birlikte
bazi 6gretmenler kelime bilgisini desteklemek icin planlama yapmadigini ifade etmistir. Ogretmenlerin
kelime seg¢imi yaparken o6zellikle somut ve gorsellestirilebilir kelimeler segtiklerini vurgulamasi ve
gelisim dizeylerine uygun soyut kelimelere, nadir kelimelere, kavramsal olarak iliskili kelimelere hig
deginmemesi dikkat gekicidir. Bu durum 6gretmenin bilgi ve farkindalk eksikliginden kaynaklaniyor
olabilir. Okul 6ncesi doénem cocuklari icin kelime segimi uzmanlik bilgisi gerektiren bir slregtir.
Ogretmenler cocuklarin kelime bilgisi gelisimini temel almali, bireysel farkliliklarini gz éniinde
bulundurmali ve amacgli planlamalar yapmalidir. Sadece somut, gorsellestirilebilir veya glinlik yasamda
yaygin olarak kullanilan kelimelere odaklanmak cocuklarin 6grenme firsatlarini sinirlandirabilir.
Dolayisiyla planlama yaparken somut, soyut, nadir ve kavramsal olarak iliskili kelimelere dengeli bir
sekilde yer vermek 6nemlidir (Hadley ve Mendez, 2021). Ayrica 6gretmenlerin amagli bir sekilde kelime
bilgisini desteklemenin cok cesitli yollarini bilmeleri de 6nemlidir. Bu ¢alismada 6gretmenlerin kelime
bilgisini desteklemek icin yaptiklari calismalarin genel bir resmi cizilmeye ¢alisilmistir. Diger taraftan
alan yazinda kelime bilgisini desteklemenin farkli yollari da oldugu goérilmektedir (Scott, vd., 2016;
Silverman ve Hartranft, 2014). Bu dogrultuda 6gretmenlerin bu konudaki pedagojik repertuvarlarini
genisletebilmeleri icin mesleki gelisim calismalarina ihtiyaclari oldugu dusinilebilir.

Okul 6ncesi egitimde nitelikli bir karsilikl konusma ortami icin 6gretmenlerin mesleki gelisimi
dondstlricu olabilir (Curenton, vd., 2021; Cabel vd., 2015; Piasta vd., 2012). Arastirmaya katilan
O0gretmenler dil odakli bir mesleki gelisim egitimine katilmadiklarini ve karsilikli konusma ile kelime
bilgisini destekleme konularinda egitim ihtiyaglari oldugunu ifade etmistir. Ayrica arastirmada elde
edilen diger bulgular; ¢ocuklarin sdzel etkilesim ihtiyaglarinin ¢ok ¢esitli oldugunu, 6gretmenlerin dil
gelisimini desteklemek icin geleneksel yontemlerden yararlandiklarini hatta bazi 6gretmenlerin amagh
planlamalar yapmadiklarini gostermektedir. Bu bulgulardan hareketle 6gretmenlerin karsihkli
konusmalari zenginlestirmek icin destege ihtiyaglari oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte ¢alismada
ortaya ¢ikan bulgularin sinif ortaminda karsilikli konusma kalitesini arttirmak isteyen uygulayicilara ve
arastirmacilara yol gosterici olabilecegi ifade edilebilir.

Bu calismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin karsilikl konusmalarla ilgili gorusleri ve uygulamalari
ortaya koyulmustur. Calisma grubunda yer alan 6gretmenlerin gercekgi bilgiler verdigi varsayilmistir.
Ayrica calismada ulasilan bulgular 6gretmenlerle gerceklestirilen yari yapilandirilmis gérismelerde
elde edilen verilerin analiziyle sinirhidir. Tek bir veri toplama yonteminin kullaniimasi bu ¢alismanin
sinirhhigr olarak belirtilebilir. Gelecekte yapilacak arastirmalar gézlem yapma ve konusma kaydi alma
gibi veri toplama yollarini kullanarak yoéntem c¢esitlemesi yapabilir. Ayrica nitel arastirmalarin yani sira
nicel ve karma arastirma yontemleriyle 6gretmen-cocuk karsilikl konusmalari incelenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction
This study aimed to examine in depth the needs of preschool teachers related to language-
supportive conversations in preschool education settings. Many studies have demonstrated that the
guestions, comments, and feedback used by preschool teachers during conversations, as well as the
syntactic complexity of their speech, play a significant role in children's language development
(Dickinson and Poche, 2011; Hindman et al., 2012; Farrow et al., 2020; Huttenlocher et al., 2002).
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Strategies that encourage interaction, model language, and build conceptual knowledge, along with
practices such as interactive book reading, guided play, story dictation, and peer reading, enrich the
classroom environment and contribute to language development (Hadley et al., 2022; Scott et al.,
2016).

However, despite this importance of language interactions in preschool classrooms, the
language support offered by teachers is not always up to the required levels (Grinfenhagen et al.,
2016). A review of the relevant literature reveals that preschool teachers often do not adequately
utilize opportunities for conversation (Chen and Kim, 2014; Durden and Dangel, 2008; Gest et al., 2006;
Hindman et al., 2019; Massey et al, 2008; Turnbull et al., 2009), making it urgent to examine current
practices and needs of teachers regarding language-supportive conversations. Accordingly, this study
aims to examine in depth the practices of preschool teachers that support conversations, and to
identify their educational needs.

Method

A gualitative data-based case study was used for this research, since a case-study approach is
particularly suitable to examine a phenomenon or situation in depth in a real context. The study group
consisted of 10 preschool teachers working in Samsun province. A purposive sampling method known
as snowball sampling was used to select the study group. Semi-structured interviews were conducted
face-to-face with the teachers during the data collection process. Content analysis was then used to
analyze the data.

Results and Discussion

Data obtained from semi-structured interviews were analyzed to identify themes related to
children's verbal interaction skills, the characteristics of the language used by teachers, speech and
vocabulary support activities, and professional development needs. Teachers reported a change in
children's verbal interaction skills over recent years, and attributed this to the increased influence of
technology. These views were consistent with several studies indicating a negative relationship
between the amount of screen time to which children are exposed and their language development
(Massaroni et al., 2024; Mustonen et al., 2022). The teachers also noted an increase in speech
disorders, children's increased use of short sentences when expressing themselves, their reluctance to
make an effort, and their need for teacher guidance in order to interact with their peers. They also
highlighted challenges arising from the verbal skills of children with special needs and children who do
not speak Turkish.

An important dimension of the classroom environment is the language used by the teacher
(Justice et al., 2018). Participants reported that they modelled language for children through their own
use of language, emphasizing short, complete, clear, and understandable sentences. However, many
studies have shown that using more complex syntax, with explanatory subordinate clauses rather than
short and simple sentences, supports more effective language development (Farrow et al., 2020;
Huttenlocher et al., 2002).

Teachers reported conducting various verbal language and book activities to support
conversations. While many of these practices (finger plays, rhymes, riddles, presentations, toy
introductions, story cubes, storytelling, etc.) are generally effective methods for supporting language
development, they may not provide opportunities for multi-turn conversations. For a quality
conversation, the teacher needs to encourage interaction and provide linguistically and conceptually
rich language input (Rowe and Snow, 2020). In contrast, the limited range of supporting strategies and
practices identified in the interviews was possibly due to lack of knowledge on the topic.

The study also revealed points to which teachers paid attention (word choice, strategies,
practices, and family involvement activities) in order to support vocabulary development. But some of
them claimed that they did not prepare specific plans to support vocabulary development. Rather,
they emphasized choosing especially concrete and visualizable words in preference to abstract words,
rare words, or conceptually related words suitable for developmental levels. This choice may arise
from the teachers' lack of knowledge and awareness. Those participating in the study stated that they

917



Bazen cocuklari konusturmak ¢ok zor!: Okul dncesi egitimde karsilikli konugsmalara yonelik 6gretmen
goriisleri

had not attended any language-focused professional development training and that they lacked
education about supporting conversations and vocabulary development.

Other significant findings obtained in the research indicated (1) that children's verbal
interaction needs are very diverse, (2) that teachers tend to rely on traditional methods of supporting
language development, and (3) that some teachers do not work from clear development plans. Based
on these findings, it can be concluded that teachers need specific support and training to enrich
classroom conversation.
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Bu arastirmada dordiinct sinif 6grencilerinin cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi,
yeniden anlatma ve acik-uclu sorular ile dlglilen okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskiler
incelenmistir. Bununla birlikte 6grencilerin farkli tekniklerle 6lgilen okudugunu anlama puanlarinin
cinsiyet, okuma ortami tercihi, evde kitapliga sahip olma ve okunan kitap sayisina goére farklilasip
farkhlagsmadigi arastirilmistir. Arastirma sonucunda genel olarak bitiin okudugunu anlama
Olcimleri arasinda disiik diizeyden yiiksek diizeye kadar pozitif ve anlamliiliskiler tespit edilmistir.
Kizlar erkeklere gore tim okudugunu anlama 6lglimlerinde daha Ustiin performans goéstermistir.
Ayrica okuma ortami agisindan biitiin testlerde basili okumayi tercih edenler lehine anlamli farkhhk
bulunmustur. Evinde kitaplhk bulunan 6grencilerin olmayanlara gore yalnizca yeniden anlatma
puanlari anlamh derecede yiiksek bulunmustur. Aylik daha fazla kitap okuyan égrenciler yalnizca
climle dogrulama testinde yiliksek performans elde etmistir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlamayi degerlendirme, cimle dogrulama testi, bosluk
tamamlama testi, agik-uglu sorular, yeniden anlatma

Comparison of Reading Comprehension Performance of Fourth Grade Primary School
Students through Different Techniques

Abstract
This study examined the relationships among fourth-graders’ reading comprehension scores
measured by a sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions. The
study also examined whether the students' reading comprehension scores measured in multiple
ways differed according to gender, reading media preference, availability of a bookshelf at home,
and the number of books read was also investigated. The findings indicated positive and significant
relationships between all reading comprehension measurements from low to high levels. Females
performed better than males in all reading comprehension measures. In addition, a significant
difference was found in favor of those who preferred reading printed materials in all tests
regarding the reading media. Students with a bookshelf at home had significantly higher retelling
scores than those without. Students who read more books per month achieved high performance
only in the sentence verification test.
Keywords: Reading comprehension assessment, sentence verification test, cloze test, open-ended
questions, retelling
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Giris

Son vyillarda okuma alaninda vyapilan arastirmalar arasinda okudugunu anlama ve
degerlendirilmesi oldukga ilgi uyandirmis ve siiphesiz en etkili ¢calisma konularindan biri olmustur
(Aloqaili, 2012; Briiggemann vd., 2023; Calet vd., 2020; Kendeou vd., 2016; McMaster ve Kendeou,
2023; Méziere vd., 2023). Ulusal Okuma Paneli raporunda (National Reading Panel, 2000), okuma
O0gretiminin en 6nemli bes bileseninden birinin okudugunu anlama olarak belirtilmesi, bu dikkati daha
da artirmistir. Bununla birlikte alandaki 6nemli arastirmacilarin okudugunu anlamayi “okumanin 6zGi”
olarak nitelendirmesi bu kavrami nerdeyse okuma egitiminin nihai hedefi haline getirmistir (Durkin,
1993; Nation, 2005).

Okudugunu anlama, okunan basili veya dijital materyallerden es zamanli anlami ¢gikarma ve
onu yapilandirmak amaciyla bircok dilsel ve bilissel becerilerin kullanilmasini gerektiren karmasik bir
beceridir. RAND Reading Study Group (2002), okudugunu anlamanin ¢ok boyutlu dogasini vurgulamak
amaciyla Ug¢ 6nemli faktoriin (okuyucu, metin ve okuma eylemi) anlami ortaya ¢ikarabilmek igin
etkilesimsel olarak siirece dahil oldugunu belirtmektedir. Okudugunu anlamayi agiklamada en yaygin
kullanilan kuramsal cercevelerden biri olan yapilandirma-butiinlestirme modeline (construction-
integration model) (Kintsch, 1988) gore anlama siregleri, okuyucunun verilen metnin dil ile ilgili
girdilerini kullanarak ilk metin temelli zihinsel temsilleri olusturdugu bir anlam yapilandirma siirecini
ve daha sonra ilk 6nermelerin cikarimsal siirecler yoluyla tutarli bir batin haline getirildigi bir
bltlinlestirme siirecini icermektedir. Diger bir ifadeyle okudugunu anlama hem otomatik hem de ¢aba
gerektiren yapilandirma, ¢ikarim ve anlam bdtinlestirme sireclerini kapsamaktadir. Bu nedenle,
okudugunu anlama 6l¢tiimleri s6z konusu bu sirecleri ve metinle ilgili zihinsel temsilleri- acikca ifade
edilen bilgilerin ve c¢ikarilan bilgilerin zihinsel temsilleri- dogru bir sekilde yakalamalidir (Cao ve Kim,
2021).

Okudugunu anlamayi degerlendirme hem uygulayicilar hem de arastirmacilar icin okudugunu
anlama siirecinin en 6nemli asamalarindan biri olarak kabul edilmektedir (Akyol, 2011; Caine ve
Oakhill, 2006). Nitekim okudugunu anlamayi degerlendirmede gerekli olan dilsel ve bilissel becerilerin
degerlendirilmesinin zor bir gorev oldugu kabul edilmektedir (Paris vd., 2005). Klinger’ e (2004) gore
ogrencilerin gelisimini izlemek ve Ogretimsel kararlar almada yardimci olabilecek kullanish bilgiler
saglamak amaciyla okudugunu anlama becerileri siireg icerisinde siklikla degerlendirilmelidir. Benzer
sekilde Cain ve Oakhill (2006); ilerlemeyi izlemek, okuma giicliklerini tespit ve teshis etmek, okuma
gelisimi ve bozukluklarinin temelini olusturan bilissel becerilere iliskin psikolojik teorileri test etmek
gibi gerekgelerle, okuma ve anlama becerisinin dogru bir sekilde degerlendirilmesi gerektigini
bildirmektedir.

Alanyazin incelendiginde karmasik ve ¢ok boyutlu bir siire¢ olan okudugunu anlamanin
degerlendirilmesinde ¢ok farkli teknikler kullanildigi gbze carpmaktadir (Cain ve Oakhill, 2006; Klinger,
2004; Royer, 2001). Sekil 1’de gosterilen siniflandirmaya gore; bosluk doldurma testleri, agik-uglu
sorular, ¢oktan se¢meli testler, dogru-yanls sorulari, cimle dogrulama testi okudugunu anlamayi
degerlendirmede geleneksel teknikler olarak ele alinmaktadir. Diger taraftan; gorlisme ve anket,
anekdot kayitlari ve gézlemler, yeniden anlatma, serbest yazma, sesli diislinme ise yenilikgi teknikler
basligl altinda yer almaktadir. Bu arastirmada doérdiinct sinif 6grencilerinin yeniden anlatma, climle
dogrulama testi, bosluk tamamlama testi ve acik-uclu sorular dlcllen okudugunu anlama puanlari
arasindaki iliskilere odaklanilmistir. Dolayisiyla asagida s6z konusu bu tekniklere iliskin ayrintili bilgi
verilmistir.
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Sekil 1. Okudugunu Anlamayi Degerlendirmede Kullanilan Teknikler (Royer, 2001; Klinger,
2004; Cain ve Oakhill, 2006’dan uyarlanmistir.)

Yeniden Anlatma

Yeniden anlatma nedensel olarak iliskili olaylarin s6zli olarak sunulmasi olarak tanimlanmakta
(Peterson, 1990) ve okudugunu anlamanin bir 6l¢titl olarak yaygin bir sekilde kullanilmaktadir (Shapiro
vd., 2014). Diehl ve digerlerine (2006, s.88) gore, "Bir hikayeyi yeniden anlatma siireci, hikayeyi
anlamayi, hikayeyi hafizada tutmayi ve yeniden anlatimi dinleyici tarafindan anlasilabilir bir sekilde insa
etmeyi icerir. Genel olarak, insanlar yeniden anlatimlarini organize etmek icin en biylk, en genel
cerceveyi kullanir ve hikayeleri ortamlar, olaylar ve béliimlerle halinde semalarina yerlestirirler".

Tipik gelisim gosteren cocuklarla yapilan ¢alismalarda genellikle yeniden anlatma becerisinin
birincil 6lgutu olarak anlati uzunlugunu ve/veya hikaye hafizasini kullaniimaktadir. Kavramsal olarak
hem bir hikayeye iliskin hafiza hem de anlati unsurlarinin anlasilmasi (yani anlati kalitesi) okudugunu
anlama ve akicilik igin 6nemlidir. Anlati kalitesi genel olarak 6grencilerin okuduklarini s6zIu olarak
anlatirken kullandiklari ifadelerin dykiileyici metinde yer alan yapi unsurlarini (olay, karakter, zaman,
tema vb.) ne diizeyde icerdigiyle belirlenmektedir. Temel diizeyde, bireylerin okudugunu anlatabilmesi
icin 6ncelikle metnin hatirlanmasi gerekmektedir. Diger taraftan okuyucularin bir hikayeyi daha ileri bir
seviyede anlatabilmeleri, karakterleri ve baglami hafizalarinda tutmalarina ve hikayenin ana fikrini
¢ikarma yeteneklerine baglidir (Reese vd., 2010).

Ciimle Dogrulama Testi

Okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde kullanilan diger bir teknik ise climle dogrulama
testidir (Ulusoy ve Cetinkaya, 2012). Ogrencilerden bir metni okumalari ve ardindan her bir soruyu
(yani, ifade veya ciimleyi) "evet" veya "hayir" karari vererek yanitlamalari istenmektedir. Ornegin, kok
ifade metindekiyle ayni icerige (ya da farkli icerige) sahipse, sinava girenlerin bunun yanina "evet" (ya
da "hayir") isareti koymalari beklenmektedir (Cao ve Kim, 2021). Genel olarak, ifadeler/ctimleler dort
tipe ayrilir. Royer (2001) bu ciimle gesitlerini : (a) metinden alinan orijinal ciimle; (b) kelimelerin cogunu
degistiren, ancak orijinal cimle ile ayni anlami koruyan yeniden ifade edilmis bir ciimle; (c) orijinal
climlenin ¢ogunu koruyan, ancak climlenin orijinal cimleden anlam bakimindan farkli olmasini
saglayacak kadar kelimeyi degistiren, anlami degistirilmis bir ciimle ve (d) metin temasiyla uyumlu olan
ve benzer yapiyl koruyan (6rn., s6zdizimi) ancak herhangi bir metin cimlesiyle iliskili olmayan yeni bir
ciimle seklinde siniflandirmistir. Puanlama sirecinde testin iki secenekli ve sans faktori ile %50 dogru
cevap vermenin mimkin olmasi faktorleri dikkate alinarak, %70 ve asagisindaki dogru cevaplar zayif
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anlamayi, %71-%79 arasindaki basari orta dlizeydeki anlamayi ve %80’in lizerindeki dogru cevaplar ise
iyi diizeydeki anlamayi géstermektedir.

Yapilan bir arastirmada cimle dogrulama testi ile standartlastiriimis bir okudugunu anlama
testi arasinda giicll sekilde iliski bulunmus ve bu testin iyi okuyucularla zayif okuyuculari birbirinden
ayirabildigi ifade edilmistir (Marcotte ve Hintze, 2009). Diger taraftan Cain ve Oakhill (2006) bu teknigin
timdengelimsel akil ylaritme ve cikarimsal anlamayi bir dereceye kadar kisitladigini ileri stirerek
elestiride bulunmaktadir.

Bosluk Tamamlama Testi

Bosluk tamamlama teknigi okudugunu anlama becerisini 6lcmek icin yaygin olarak
kullanilmaktadir (Gellert ve Elbro, 2013). Bosluk tamamlama testi uygulanirken éncelikle sinif diizeyine
uygun bir metin secilir ve satirlar arasinda ¢ift bosluk olacak sekilde kelime islemciler kullanilarak
diizenlenir. Metindeki ilk ve son ciimleler aynen yazilir. ilk cimleden sonraki her 5., 6.,7., 8., 9. veya 10.
kelime silinir. Eger besinci kelime isim ise o kelime atlanir ve bir sonraki kelime silinir. Metnin
uzunluguna gore metinden ¢ikarilan toplam kelime sayisi 20 ile 50 arasinda degisebilir. Bu noktada
ogrencilerin yeterlilikleri ve bilissel seviyeleri g6z 6niinde bulundurulur. Sadece silinen kelime ile birebir
ayni olan cevaplar dogru olarak kabul edilir (Ulusoy, 2008; Akyol vd., 2014).

Alanyazinda okudugunu anlamayi degerlendirmede bosluk tamamlama testlerinin kullanimina
iliskin farkli gérisler bulunmaktadir. Yaygin olarak kabul edilen goris, bosluk tamamlama testlerinin
okumayla ilgili bir icerigin hizli bir 6lcimini saglamada etkili oldugu ancak climle sinirlarinin 6tesindeki
fikirlerin anlasiimasinin degerlendirilmesi icin uygun olmadigi yoniindedir (Gellert ve Elbro, 2013). Bazi
cahismalar (6rn., Francis vd., 2005; Keenan vd., 2008; Nation ve Snowling, 1997; Spear-Swerling, 2004),
bosluk tamamlama testlerinin geleneksel soru-cevap testlerine kiyasla kelime ¢éziimlemedeki bireysel
farkhliklara ¢cok daha duyarli oldugunu ortaya koymustur. Diger taraftan bosluk tamamlama testleri,
bilginin Ust diizey sekilde butlinlestirilmesine veya cikarimsal anlamaya dayanmadigi gerekgeleriyle
elestiriimektedir (Nation ve Snowling, 1997; Parker vd., 1992).

Acik-uclu Sorular

Okudugunu anlama sirecinde okuyucu ile metin etkilesimini saglayan en 6nemli araglardan
biri de iyi tasarlanmis anlamaya yonelik agik-ucglu sorulardir (Day ve Park, 2005). Metin temelli
olusturulan agik-uglu sorular okudugunu anlama degerlendirmelerinde yaygin olarak kullaniimaktadir
(Cao ve Kim, 2021). Badger ve Thomas (1992) okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde agik-uglu
sorulardan yararlanmanin oldukga etkili oldugunu belirtmektedir. Agik- uglu sorular, coktan se¢meli ve
bosluk doldurma gibi testlere gore 6grencilerin okudugunu anlamalarinda daha Ust diizey diisiinme
becerilerini gerektirmektedir. Applegate, Quinn ve Applegate (2002), okudugunu anlama agisindan
sorulari degerlendirdikleri ¢alismalarinda, agik-uglu sorularin 6grencilerin okudugunu anlama
sureglerini degerlendirmede segip isaretlemeye dayali sorulardan ¢ok daha etkili oldugunu
belirlemiglerdir.

Acik-uclu sorular genellikle yizeysel ve derinlemesine anlamayl 6lgmeye yonelik
hazirlanmaktadir. Basit anlama siireci, metinde dogrudan ifade edilen fikirlere ve bilgiye
odaklanmaktadir. Derinlemesine (cikarimsal) anlama ise, metinde agik bir sekilde ifade edilen fikirleri
veya bilgileri kullanarak sezgilere ve kisisel deneyimlere dayali olarak tahminler yapmayi ve hipotezler
olusturmayi icermektedir (Yildirim, 2012). Fuchs ve digerlerinin (1988) yaptigi arastirmada acik-uclu
sorular ile diger teknikler (6rn. yeniden anlatma, bosluk tamamlama) arasindaki korelasyonlarin orta
ila ylksek diizey arasinda oldugu gosterilmistir. Ozuru ve digerleri (2013) agik-uglu sorular ve ¢oktan
se¢cmeli sorularla olusturulan test performansini karsilastirdiklari arastirmalarinda, acik-uglu
sorulardaki performansin kisisel aciklamalarin kalitesiyle, coktan se¢meli sorulardaki performansin ise
metinle ilgili 6n bilgi dizeyiyle iliskili oldugunu bulmuslardir. Bu sonuglar, acik-uglu ve ¢oktan segmeli
sorularin anlama sireglerinin farkl yonlerini 6l¢ctiiglini géstermesi bakimindan 6nem tasimaktadir.
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Karmasik bir beceri olan okudugunu anlamayi degerlendirme sireci, kullanilan teknige gore
farkhlasmakta ve cesitli gorevlerin farkli anlama sireglerine ne olclide etki ettigi 6grencilerin
performansini etkilemektedir (Cao ve Kim, 2021; Cutting ve Scarborough, 2006; Francis vd., 2006;
Fuchs vd., 1988; Keenan vd., 2008, 2016). Diger taraftan sesli disinme yontemlerini kullanarak
okudugunu anlama siireglerini degerlendiren arastirmacilar, farkli anlama becerisi seviyelerindeki
okuyucular arasinda bireysel islem farkliliklari oldugunu tespit etmislerdir (McMaster vd., 2012; Rapp
vd., 2007). Bu noktadan hareketle hem degerlendirme hem de okuma 6gretimi siirecini gelistirmek igin
okudugunu anlama ol¢iimlerinde farkli tekniklerin kullaniimasi ve nasil galistiklarinin ortaya gikarilmasi
Onem arz etmektedir. Bununla birlikte hem Tirkiye’de hem de yurt disinda ¢oktan se¢meli testler
uygulama ve degerlendirme sirecindeki avantajlari nedeniyle siklikla kullanilmaktadir. Ancak ¢oktan
se¢meli sorular, sadece ylizeysel 6grenmeyi ve bilgilerin tekrarini test ettigi icin elestiriimektedir
(Pamplett ve Farnill, 1995). Ustiiner ve Sengiil (2004), Tirkce 6gretiminde kullanilan ¢oktan se¢cmeli
testlerin, 6grencilerin (st diizey distiinme becerilerini ve diisiindiiklerini yazili ve sozIi olarak ifade
etme yeteneklerini olumsuz yonde etkiledigini belirlemistir.

Alanyazin incelendiginde cinsiyetin (Coles ve Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006; Mullis vd.,
2007) okuma ortaminin dijital veya basili olmasinin (Stgle vd., 2020), okunan kitap sayisinin (Ecalle ve
Magnan, 2008; Harlaar vd., 2007; Mol ve Bus, 2011; Schiefele vd., 2012) ve ev i¢i okuryazarlik
deneyimlerinin (Altun vd., 2018; Kim vd., 2015; De Jong ve Leseman, 2001) okuma ve anlama stireci
Gzerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ancak su ana kadar s6z konusu bu degiskenler agisindan
ogrencilerin farkh okudugunu anlama teknikleriyle elde edilen okudugunu anlama performanslarinin
karsilastirildig herhangi bir arastirmaya ulasilamamistir. Dolayisiyla bu arastirmanin ilgili alana katki
sunacagl ve sozl edilen sorulara i1sik tutacagina inanilmaktadir. Bu dogrultuda asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmistir:

S(1): ilkokul doérdiinci sinif 6grencilerinin farkh tekniklerle élgiilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-ucglu sorular) arasinda
anlamli bir iliski var midir?

5(2): ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin farkh tekniklerle élgiilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-uglu sorular) cinsiyet
degiskenine gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

S(3): ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle él¢iilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-uglusorular) okuma ortami
tercihine (ekran veya basili okuma) gére anlamli bir farklilik géstermekte midir?

S(4): ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle él¢iilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-uglu sorular) evde kitaphk
bulunma durumuna goére anlamh bir farklilk géstermekte midir?

S(5): ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkl tekniklerle 6l¢iilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-uglu sorular) aylk okunan
ortalama kitap sayisina gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada, dordiinci sinif 6grencilerinin cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi,
yeniden anlatma ve acik-uclu sorular yoluyla 6l¢iilen okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskileri
belirlemek amaciyla nicel arastirma tiirlerinden iliskisel model kullanilmistir. iliskisel model iki veya
daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan
arastirma modelidir (Cohen vd., s.265). Bu modelle yapilan arastirmalarda iki veya daha fazla degisken
arasindaki iliskiler manipule edilmeden calisilir (Fraenkel vd., 2012, s.331).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, Bati Karadeniz Bélgesinde yer alan bir ildeki amacgh 6rneklem
yontemiyle belirlenen ¢ farkh ilkokuldan tesadifi yolla secilen 127 dordiincli sinif Ogrencisi
olusturmaktadir. Arastirmaya dahil edilen Ui¢ devlet okulu; fiziksel ortam, sinif buytklGgd, 6grencilerin
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sosyo-ekonomik diizeyi ve ebeveyn egitim acisindan benzer &zelliklere sahiptir. Ogrencilerin 69’u
(%54.3) kiz, 58'i (%45.7) ise erkektir. Dil ve konusma becerilerinde giclik yasayan o6grenciler
arastirmaya dahil edilmemistir. Tablo 1’de ¢alisma grubuna iliskin detayh bilgiler gosterilmistir.

Tablo 1.
Katiimcilara iliskin Demografik Bilgiler
Degisken f %
Okul
A 35 27.6
B 36 28.3
C 56 44.1
Toplam 127 100.0
Cinsiyet
Kiz 69 54.3
Erkek 58 45.7
Toplam 127 100.0
Evde Kitaplk Durumu
Evet 83 65.4
Hayir 44 34.6
Toplam 127 100.0
Tercih Edilen Okuma Tiirii
Basili 111 87.4
Ekrandan 16 12.6
Toplam 127 100.0
Kitap Sayisi (Aylik)
0-5 kitap 27 21.3
5-10 kitap 31 24.4
10 kitap ve + 69 54.3
Toplam 127 100.0

Veri Toplama Araglari
Ciimle Dogrulama Testi

Ciimle dogrulama testi arastirmacilar tarafindan Royer’in (2001) ¢alismasindaki prosedirler
izlenerek gelistirilmistir. Test gelistirilirken gegerlik ve glivenirlik ¢alismasi yapilan dérdiinci sinif
diizeyindeki 236 kelimeden olusan bir 6ykileyici metin kullanilmistir. Metnin T-birim sayisi 32 ve T-
birimlerin ortalama uzunlugu 7.37’dir (Karasu vd., 2013). Bu veriler metinlerin sinif diizeyine goére
okunabilir oldugunu géstermektedir. Metin belirlendikten sonra sinif diizeyine uygun olarak 12 climle
halinde yeniden dizenlenmistir (Yildirim vd., 2014). Daha sonra testte yer alacak ctimleler dort farkl
tiirde olusturulmustur: (a) metinden alinan orijinal climle; (b) kelimelerin ¢ogunu degistiren, ancak
orijinal ciimle ile ayni anlami koruyan yeniden ifade edilmis bir climle; (c) orijinal ciimlenin ¢ogunu
koruyan, ancak climlenin orijinal climleden anlam bakimindan farkli olmasini saglayacak kadar kelimeyi
degistiren, anlami degistirilmis bir ciimle ve (d) metin temasiyla uyumlu olan ve benzer yapiyi koruyan
ancak herhangi bir metin cimlesiyle iliskili olmayan yeni bir ciimle. Bu sorular karisik sekilde evet hayir
seklinde hazirlanarak uzman gorisiine sunulmus ve nihai form olusturulmustur. Test uygulanmadan
Once 40 dordinci sinif 6grencisine uygulanarak pilot calismasi yapilmistir. Calismayan ifadeler yeniden
gozden gecirilerek revize edilmistir. Uygulama siirecinde 6grencilerin testi cevaplamadan dnce metni
iki kere okumasi saglanmistir. Son olarak metin 6grencilerden alinarak test formati uygulanmistir.
Testin puanlanmasinda Royer’in (2001) 6nerdigi sekilde dogru cevaplar 1 puan, yanlis cevaplar ise O
puan olarak degerlendirilmistir. Testten alinabilecek en disik puan O en yiiksek ise 12’dir.Testin
Kuder—Richardson (KR-20) glivenirligi .90 olarak hesaplanmistir. Bu deger testin i¢ tutarliliginin yeterli
oldugunu gostermektedir.
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Bosluk Tamamlama Testi

Bosluk tamamlama testi arastirmacilar tarafindan Ulusoy’'un (2008) c¢alismasindaki
prosedirlere uygun sekilde hazirlanmistir. Metin etkisini ortadan kaldirmak amaciyla gecerlik ve
glvenirlik calismasi yapilan dérdiinct sinif dizeyindeki benzer okunabilirlik 6zelliklerine sahip 235
kelimeden olusan bir oykileyici metin tercih edilmistir. Metnin T-birim sayisi 32 ve T-birimlerin
ortalama uzunlugu 7.34’tlr (Karasu vd., 2013). Bu veriler metinlerin sinif diizeyine gére okunabilir
oldugunu gostermektedir. Testin hazirlanma stirecinde dncelikle Word programi araciligiyla metnin ilk
ve son cimlesi disinda her 6. Kelime silinmistir. Toplamda 40 kelime silinmis ve satirlar cift aralikh
olacak sekilde duzenlenmistir. Silinecek kelime 6zel isimse bir sonraki kelime silinmistir. Daha sonra
uzman gorisi alinarak forma son hali verilmistir. Hazirlanan test uygulanmadan 6nce 40 dordiinci sinif
08rencisine uygulanarak pilot ¢alismasi yapilmistir. Calismayan ifadeler yeniden gdzden gegirilerek
revize edilmistir. Dogru cevaplar 1 puan, yanhs cevaplar ise 0 puan olarak degerlendirilmistir. Yalnizca
metinde yer alan cevaplar dogru olarak kabul edilmistir. Testten alinabilecek en disik puan 0 en
yiiksek ise 40’dir. Ogrencileri yaniitmamasi amaciyla bosluklar esit uzunlukta diizenlenmistir. Testin KR-
20 glivenirlik degeri .94 olarak hesaplanmistir. Bu deger testin i¢ tutarhliginin yeterli oldugunu
gostermektedir.

Yeniden Anlatma Gérevi

Yeniden veya okudugunu anlatmayi degerlendirmek amaciyla Karasu ve digerleri (2013)
tarafindan gelistirilen yeniden anlatmayl degerlendirme rubrigi kullaniimistir. Dérdincid  sinif
diizeyindeki 236 kelimeden olusan bir 6ykileyici metin kullanilmistir. Metnin T-birim sayisi 32 ve T-
birimlerin ortalama uzunlugu 7.37'dir. Bu arastirmada 06grencilerin yeniden anlatimlari
degerlendirilirken hikaye hafizasi esas alinmistir. Metindeki karakterler, ana olaylar ve detaylar olarak
gruplandirilarak puanlandiriimistir. Rubrikte hikdayenin yeniden anlatimini puanlandirmak igin Gg boyut
kullanilmaktadir: karakterler, ana olaylar ve ayrintilar. Karakterler 25 puan, ana olaylar 50 puan ve
ayrintilar ise 25 puan degerindedir. Ogrencilerin yeniden anlatimlari toplamda 100 puan iizerinden
degerlendirilmektedir. Uygulama sirecinde 6grencilerden metni dikkatlice okumalari séylenmis ve
ardindan s6zlii olarak anlatmalari saglanmistir. Ogrencilerin s6zlii anlatimlari ses kayit cihazina
kaydedilerek daha sonra rubrik Gzerinden puanlanmistir. Degerlendirici yanliligini en aza indirmek igin
tiim s6zIi yeniden anlatim kayitlari iki degerlendirici tarafindan incelenmis ve degerlendiriciler arasi
uyum, sinif ici korelasyon katsayisi (ICC) kullanilarak 6lglilmistiir. Toplam puan igin hesaplanan
ortalama ICC degeri .98’dir (ICC= .98 [.97-.99] ve %95 glven araligi, F(126, 126)= 96.430, p<.001). Bu
deger degerlendiriciler arasi uyumun yiksek oldugunu géstermektedir (Cicchetti, 1994).

Acik-ug¢lu Sorulardan Olusan Okudugunu Anlama Testi

Acik-uglu sorular arastirmacilar tarafindan alti asamadan olusan (basit anlama, yeniden
organize etme, ¢ikarimsal anlama, tahmin yiiriitme, degerlendirme ve kisisel tepki) Day ve Park’in
(2005) Okudugunu Anlama Taksonomisi ‘'ne goére gelistirilmistir. Bu taksonomide basit anlama,
metinsel bilginin hatirlanmasi ve geri getirilmesini icermektedir. Yeniden organize etme temel olarak
basit anlamaya dayansa da metnin farkh yerlerindeki bilgi parcalarini kullanmayi ve bazen ek anlamlar
ylklenerek onlarin birlestirmesini gerektirmektedir. Cikarima dayali anlama, basit anlamadan fazlasidir
ve bu anlama diizeyinde 6grenciler metinsel bilgi ile kendi bilgi ve sezgilerini bir arada kullanirlar.
Tahmin yiriitme sorulari genellikle okuma &ncesi ve sonrasi kullaniimaktadir. Ogrencilerin metinle ilgili
neler olabilecegine dair olasi yanitlarini icermektedir. Degerlendirme diizeyinde 6grencilerden metni
bazi yonlerine iliskin daha evrensel veya kapsamli bir sekilde yargilarda bulunmalari beklenmektedir.
Son olarak kisisel tepki diizeyinde ise okuyucularin metne ve karakterlere iliskin hislerini ortaya
koymalari amaglanir.

Acik-uclu sorular olusturulurken gecerlik ve glivenirlik calismasi yapilan doérdinci sinif
diizeyinde gecerlik ve glivenirligi saglanmis bir oykileyici metin tercih edilmistir (Karasu vd. 2013).
Daha sonra Day ve Park’in (2005) anlama diizeylerine uygun olarak sorular gelistirilmistir. Hazirlanan
ornek soru maddeleri anlama diizeyi, kelime bilgisi, climle yapisi, gramer ve imla kurallari agisindan
degerlendirilmek lGzere uzman gorisiline sunulmus ve sonunda 5’i basit, 2’si yeniden organize etme,
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1’i ¢lkarimsal anlama, 1’i tahmin yiritme, 1'i degerlendirme ve 1’i de kisisel tepki olmak (izere
toplamda 11 agik-uglu soru hazirlanmistir. Pilot uygulama amaciyla 40 {glnci sinif 6grencisine
uygulanmis ve verilen cevaplara gore sorular yeniden diizenlenmistir. Sorulara verilen cevaplarin
degerlendirilmesinde; hi¢ cevaplanmayan sorular 0 puan, kismi cevaplanan sorular 1 puan ve tam
cevaplanan sorular ise 2 puan olarak degerlendirilmistir (Akyol, 2011). Testten alinabilecek en distk
puan 0 en yiiksek ise 22'dir. Degerlendirici yanliligini en aza indirmek igin acik-uglu sorular iki
degerlendirici tarafindan puanlanmis ve degerlendiriciler arasi uyum igin ICC kullanilmistir. Toplam
puan icin hesaplanan ortalama ICC degeri .99’dur (ICC=.99 [.99-.99] ve %95 gliven araligl, F(126, 126)=
313.453, p<.001). Bu deger degerlendiriciler arasi uyumun yiksek oldugunu géstermektedir (Cicchetti,
1994). Ayrica ig¢ tutarlilik giivenirligi icin Cronbach alpha (a) katsayisi .80 olarak hesaplanmistir. Bu
degerler acgik-uclu sorulardan olusan okudugunu anlama testinin glvenilir oldugunu gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama araglari, arastirmaya katilan tiim 6grencilere okul yonetiminin uygun gordigi bir
tarihte ve zamanda uygulanmistir. Veri toplanmadan 6nce sinif 6gretmenlerinin yardimiyla veli onam
formlari elde edilmistir. Her bir testin 6ncesinde gonlli katihm ilkesi dogrultusunda 6grencilerin rizasi
alinmistir. Veri toplama sireci iki farkli giinde ve ayri oturumlarla gerceklestirilmistir. Bosluk
tamamlama testi ve acik-uclu sorulardan olusan test birinci glin, ciimle dogrulama testi ve yeniden
anlatma gorevi ise ikinci glin uygulanmistir. Bosluk tamamlama testi icin 20 dakika, acik-uclu sorular
icin 30 dakika, cimle dogrulama testi icin 12 dakika verilmistir. Yeniden anlatma gorevi igin sire
sinirlandiriimasina gidilmemis ve 6grencilerin hikayeyi yeniden anlatmalari ortalama 1 ila 2 dakika
arasinda srmiustar.

Verilerin Analizi

Veri analizi icin IBM SPSS 25 istatistiksel paket programi kullaniimistir. Elde edilen verilerin
normalligini kontrol etmek amaciyla tiim 6lgme araclarina iliskin merkezi egilim 6l¢ileri, carpiklik ve
basiklik degerleri ayri ayri incelenmistir. Alanyazin incelendiginde ortalama, medyan ve mod
degerlerinin birbirine yakin olmasi ve ayni zamanda carpiklik ve basiklik degerlerinin -2 ve +2 arasinda
olmasi verilerin normal dagilim gosterdigine isaret etmektedir (George ve Mallery, 2003; Green ve
Salkind, 2005).

Tablo 2.

Verilerin Normalligine iliskin Istatistiksel Degerler
Olgiimler Ort. Med. Mod Carp. Bask.
Climle Dogrulama Testi 9.72 11.0 12.0 -1.63 2.22
Bosluk Tamamlama Testi 25.44 28.0 31.0 -1.13 77
Okudugunu Anlatma Gorevi 53.12 58.0 - -.560 -.66
Acik-uglu Sorular 11.94 120 120 -.580 .18

Tablo 2 incelendiginde bitiin test puanlarina iliskin merkezi egilim 6lgilerinin birbirine yakin
oldugu ve carpiklik ve basiklik katsayilarinin yaklasik -2 ile 2 arasinda yer aldigi gortlmektedir. Bu
dogrultuda verilerin normal dagildigi varsayilmistir. Olgme araglarinin giivenirlik analizleri igin KR-20,
Cronbach alpha (a) ve ICC katsayisilari hesaplanmistir. Bununla birlikte arastirma sorularinin analizi
icin betimsel istatistikler, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (r), Bagimsiz Gruplar t-Testi
(Independent Sample T-test), tek Yonll Varyans Analizi (One-way ANOVA) ve LSD testi kullaniimistir.
Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi (r), mutlak deger olarak .0 ile.3 arasinda ise duslk, .3
ile .7 arasinda ise orta ve .7 ile 1.0 arasinda ise yuksek diizeyde iliskinin oldugunu géstermektedir
(Pallant, 2007). istatistiksel anlamlilik diizeyi 0.05 olarak belirlenmistir
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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 Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bartin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 30.01.2024
Belge sayl numarasi= 2023-SBB-0850

Bulgular
Arastirmanin sorularina iliskin analizlerden 6nce tiim olgiimlerden elde edilen puanlarin
betimsel istatistikleri Tablo 3’te sunulmustur. Genel olarak bakildiginda &grencilerin tim anlama
dlciimlerinde alinabilecek en yiiksek puanin yarisindan daha fazla puan aldigi gériilmektedir. Olgme
araclarindan alinabilecek en disiik ve en yliksek puanlar acgisindan, 6grencilerin en yiiksek ve en diistik
ortalama degere sahip oldugu testler sirasiyla climle dogrulama testi ve yeniden anlatma gorevidir.

Tablo 3.

Okudugunu Anlama Olgiimlerine iliskin Betimsel istatistikler
Olgiimler N Min.  Maks. Ort. SS
Cimle Dogrulama Testi 127 2.0 12.0 9.72 2.22
Bosluk Tamamlama Testi 127 0.0 39.0 25.44 77
Okudugunu Anlatma Gorevi 127 0.0 95.0 53.12 -.66
Acik-uclu Sorular 127 0.0 20.0 11.94 .18

Olgme araglarindan alinabilecek minimum ve maksimum puanlar: Ciimle Dogrulama Testi (0- 12); Bosluk
Tamamlama Testi (0-40); Okudugunu Anlatma Gorevi (0-100); Agik-uglu Sorular (0-22)

Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu “ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin farkl tekniklerle &lgiilen
okudugunu anlama puanlari (ciimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-
uglu sorular) arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna
cevap bulmak amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (r) hesaplanmistir. Analiz
sonuglari Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.

4. Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Puanlari Arasindaki Korelasyonlar
Olgiimler 1. 2. 3. 4,
1.Cimle Dogrulama Testi - 34%** 76** 22%
2.Bosluk Tamamlama Testi - A1** LS55**
3.Yeniden Anlatma Gorevi - 24%*

4.Acik-uglu Sorular -
*p<.01; **p<.05

Tablo 4 incelendiginde genel olarak bitin okudugunu anlama 6lgimleri arasinda duslik
diizeyden yiksek diizeye kadar (r=.22-76, p<.01, p<.05) pozitif ve anlamliiliskiler oldugu gorilmektedir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin ciimle dogrulama testi puanlar sirasiyla bosluk tamamlama testi
puanlari ile orta dizeyde pozitif (r=.34, p<.01), yeniden anlatma gorevi puanlari ile yiksek dizeyde
pozitif (r=.76, p<.01) ve agik-uglu sorular ile diisiik diizeyde pozitif (r=.22, p<.05) bir iliskiye sahiptir.
Bununla birlikte bosluk tamamlama testi puanlari okudugunu anlatma gérevi (r=.41, p<.01) ve acik-
uclu anlama puanlari (r=.55, p<.01) ile orta dizeyde pozitif bir iliskiye sahiptir. Son olarak yeniden
anlatma goérevi puanlariile acik-uglu soru puanlari arasinda disiik diizeyde pozitif bir iliski (r=.24, p<.01)
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tespit edilmistir. En yilksek iliski cimle dogrulama testi puanlari ile yeniden anlatma gorevi puanlari
arasinda (r=.76, p<.01), en dusik iliski ise cimle dogrulama testi puanlari ile agik-uglu soru puanlari
arasinda (r=.22, p<.05) gorilmastir.

Arastirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu “ilkokul dérdinci sinif dgrencilerinin farkh tekniklerle élgiilen
okudugunu anlama puanlari (cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-
uclu sorular) cinsiyete goére anlamh bir farklilk gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Arastirmanin bu sorusuna iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuglari Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.
Cinsiyete Gére Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu Anlama Olgiimleri Kiz Erkek
(N=69) (N=58) t(125) p
Ort. SS Ort. SS
Cimle Dogrulama Testi 10.13 2.31 9.24 2.87 1.927 .05%*
Bosluk Tamamlama Testi 27.05 7.11 2351 9.51 2.397 .01*
Yeniden Anlatma Gorevi 57.16 24.48 48.32 27.10 1.930 .05%*
Acik-uclu Sorular 12.79 3.81 10.93 4.46 2.541 .01%*
*p <.05

Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan kiz ve erkek oOgrencilerin bitin okudugunu
Olguimleri agisindan kizlarin lehine anlamli farkhlik bulunmustur (climle dogrulama testi: t (125) = 1.481,
p<.05; bosluk tamamlama testi: t(125)= 2.397, p<.05; yeniden anlatma gorevi: t(125)= 1.930, p<.05;
acik-uglu sorular: t (125) = 2.541, p<.05). Genel olarak degerlendirildiginde kizlar erkeklere gore tim
okudugunu anlama él¢limlerinde daha Gstiin performans géstermislerdir.

Arastirmanin Ugiincii Sorusuna iligkin Bulgular

Arastirmanin Ggiincii sorusu “ilkokul dérdiincii sinif égrencilerinin farkli tekniklerle dlgiilen
okudugunu anlama puanlari (cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-
uglu sorular) okuma ortami tercihine (ekran veya basili okuma) gére anlamli bir farklihk géstermekte
midir?” seklinde ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuglari
Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Okuma Ortami Tercihine G6re Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu Anlama Olgiimleri Ekran Basil
(N=16) (N=111) t(125) p
Ort. SS Ort. SS
Climle Dogrulama Testi 7.56 3.03 10.03 241 -3.708 .00*
Bosluk Tamamlama Testi 17.62 9.92 26.56 7.62 -4.214 .00*
Okudugunu Anlatma Gorevi 3296 27.21 56.03 24.59 -3.460 .00*
Acik-uglu Sorular 9.43 4.74 12.30 4.02 -2.605 .01*
*p <.01

Tablo 6 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin bitiin okudugunu 6l¢limleri agisindan
basili okumayi tercih edenler lehine anlamh farkhlik bulunmustur [cimle dogrulama testi: t (125) =-
3.708, p<.01; bosluk tamamlama testi: t(125)= -4.214, p<.01; yeniden anlatma gorevi: t(125)= -3.460,
p<.01; acik-uclu sorular: t(125) =-2.605, p<.01]. Genel olarak degerlendirildiginde okuma ortami olarak
basili okumayi tercih eden 6grenciler, ekrandan okumayi tercih edenlere gére tim okudugunu anlama
Olgcimlerinde daha Ustlin performans gostermislerdir.
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Arastirmanin Dérdiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin dérdiincii sorusu “ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle lgiilen
okudugunu anlama puanlari (cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-
uglu sorular) evde kitaphk bulunma durumuna gére anlamli bir farkhilk géstermekte midir?” seklinde
ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuclari Tablo 7’de
gosterilmistir.

Tablo 7.
Evde Kitaplik Bulunma Durumuna Gére Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu Anlama Olgiimleri Evet Hayir
(N=83) (N=44) t(125) p
Ort. SS Ort. SS
Ciimle Dogrulama Testi 9.98 2.54 9.22 2.70 -1.567 12
Bosluk Tamamlama Testi 26.10 8.23 24.18 8.78 -1.226 22
Yeniden Anlatma Gorevi 56.46 25.57 46.84 25.88 -2.009 .04*
Acik-uclu Sorular 12.12 4.20 11.61 4.24 -.644 .52
*p <.05

Tablo 7 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin evinde kitaplik bulunma durumuna
gore yalnizca yeniden anlatma goérevi puani agisindan anlamh bir farkhlk bulunmustur. Buna goére
evinde kitaplik bulunan 6grenciler bulunmayanlara gore yeniden anlatma goérevi puanlarinda anlamh
olarak Ustlin performans gostermislerdir (t(125)= -2.009, p<.05). Cimle dogrulama testi, bosluk
tamamlama testi ve agik-uglu anlama puanlarina gére anlamli bir farklilk tespit edilmemistir.

Arastirmanin Besinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci sorusu “ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle &lgiilen
okudugunu anlama puanlari (ciimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-
uclu sorular) aylik okunan ortalama kitap sayisina gére anlamli bir farklilik géstermekte midir?” seklinde
ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna iliskin Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) sonuglari Tablo
8’de sunulmustur.

Tablo 8.

Ayda Okunan Ortalama Kitap Sayisina Gére Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu
Anlama Kitap Ort. SS N F p Farkhlik
Olguimleri Sayisi (LSD)

. 0-5 kitap 9.37 2.98 27 4.876 .009* 2<3
.5-10 kitap ~ 8.67 3.39 31
. 10+ kitap 10.33 1.80 69

Ciimle Dogrulama
Testi

Bosluk Tamamlama
Testi

. 0-5 kitap 2240 8.84 27 2.324 .102
.5-10kitap  25.80 8.81 31

Yeniden Anlatma
Gorevi

. 0-5 kitap 53.53 2837 27 451 .638
.5-10kitap  49.33 2897 31
. 10+ kitap 54.67 23.75 69

. 0-5 kitap 11.37 4.35 27 .701 498
. 5-10 kitap 11.54  4.87 31
. 10+ kitap 12.34  3.84 69

1
2
3
1
2
3. 10+ kitap 26.46  7.95 69
1
2
3
1
Acik-uclu Sorular 2
3

*n <.05
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Tablo 8 incelendiginde, tek yonlii ANOVA sonucunda aylik okunan ortalama kitap sayisina gére
gruplar arasinda yalnizca climle dogrulama testi puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik
bulunmustur (F = 4.876, p <.05). Gruplar arasindaki farkhligin kaynagini belirlemek amaciyla yapilan
LSD testine gore, aylik 10 kitap ve Usti kitap okuyan oOgrencilerin climle dogrulama testi puan
ortalamalari (Ort.=10.33, SS=1.80), 5-10 kitap okuyan Ogrencilerden (Ort.=8.67, $S=3.39) anlamh
derecede yuksektir. Diger okudugunu anlama olgiimleri arasinda anlamli bir farkhlik bulunmamistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada dordiinci sinif 6grencilerinin climle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi,
yeniden anlatma ve acik-uclu sorular yoluyla ol¢lilen okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskiler
incelenmistir. Buna ek olarak bazi degiskenler agisindan (cinsiyet, okuma ortami tercihi, evde kitaphk
bulunma durumu ve okunan kitap sayisi) katilimcilarin okudugunu anlama puanlarinin anlamh farklilik
gosterip gostermedigi arastiriimistir.

Arastirmanin temel sorusuna iliskin bulgulara bakildiginda, 6grencilerin genel olarak bitlin
okudugunu anlama olgiimlerine iliskin puanlari arasinda disiik diizeyden yiksek diizeye kadar pozitif
ve anlamliiligkiler tespit edilmistir. En ylksek iliski cimle dogrulama testi puanlari ile yeniden anlatma
gorevi puanlari arasinda, en disuk iliski ise ciimle dogrulama testi puanlari ile acik-uclu soru puanlari
arasinda gorilmiustlr ortaya cikan bu bulgu okudugunu anlama testlerinin ayni bilissel sirecleri
O0lgmedigine ve katilimcilarin okuma stratejilerini testlerin degisen goérev taleplerine gore
uyarladiklarini gosteren arastirmalari desteklemektedir (Calet vd., 2020; Collins vd., 2020; Keenan vd.,
2008; Méziere vd., 2023). Nitekim testlerin bireysel ozellikleri dikkate alindiginda cimle dogrulama
testi ve yeniden anlatma goérevinde yanitlama sirecinde metin 6grencilerden alindigindan calisan
bellek performansi 6nemli bir faktor olabilmektedir. Diger bir ifadeyle bu iki test performansinda
ogrencilerin bilgiyi belleklerinde tutma ve geri getirme kapasitesi 6nemli hale gelmektedir. Ayni sekilde
climle dogrulama testi ve acglk-uclu test formatinda ise yine testlerin bireysel oOzellikleri ve
gerektirdikleri bilissel beceriler farklilasmaktadir. Ornegin ciimle dogrulama testinde metin hafizasi
belirleyici bir etken iken agik-uclu sorularda ise 6grencilerin yazili anlatim becerileri ve (st diizey
disinme becerileri kilit bir rol Gstlenmis olabilir.

Konuyla ilgili benzer calismalara bakildiginda érnegin ispanya’da besinci ve altinci sinif
ogrencileriyle gergeklestirilen bir arastirmada, 6grencilerin lg farkl okudugunu anlama testi ile dlgiilen
puanlari arasinda dusilik ve orta diizeyde iliskiler tespit edilmistir. Ve daha da 6énemlisi 6grencilerin
okudugunu anlama profilleri kullanilan teste gore farkhlagsmistir (Calet vd., 2020). Bu bulgu, okudugunu
anlama dizeyini belirlerken, okudugunu anlama testinin ozelliklerine iliskin bilginin ve c¢oklu test
kullaniminin kilit bir 6neme sahip oldugunu géstermektedir. Collins ve digerleri (2020) ABD’de
dordiincti siniflarla yaptiklari arastirmada, okudugunu anlama degerlendirmelerinde performans
farklihklari Gizerinde metin, etkinlik ve okuyucunun etkilerini incelemistir. Coktan segmeli, agik-uglu
sorular ve yeniden anlatma ile olgllen okudugunu anlama performanslarinda, farkh yanit formati
bicimlerinin farkhliga katkida bulundugu ve test 0Ozelliginin okuyucu yetenekleriyle oldugu kadar
metinle de etkilesime girdigi ortaya cikmistir. Bu sonug okudugunu anlama sirecinin karmasikligini ve
metin, okuma eylemi ve okuyucu arasindaki etkilesimi (RAND, 2002) gostermesi bakimindan dikkat
cekicidir.

Arastirmadan elde edilen ilging bir bulgu da acik-uclu soru ve yeniden anlatma ile dlgllen
okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskinin oldukca dulstk c¢ikmasidir. Bu bulgu sozli dil
becerilerinin ve kelime tanimanin okudugunu anlama tzerindeki etkisinin, okudugunu anlamanin nasil
Olculduguyle dogrudan baglantili olmasini gostermesi agisindan 6nemlidir (Cutting ve Scarborough,
2006; Francis vd., 2006; Fletcher, 2006). Nitekim yeniden anlatim performansinda acik-uglu test
formatindan farkli olarak 6grencilerin s6zlii dil becerilerinin &nemli oldugu bilinmektedir. Ornegin Ralli
ve digerlerinin (2020) tarafindan yapilan glincel bir arastirmada; s6zli dil becerilerinin (morfolojik
farkindalik, fonolojik farkindalik ve pragmatik dil kullanimi) bir cocugun gelisiminin farkli noktalarinda,
bir hikayeyi yeniden anlatma becerisini desteklemek igin farkli ortntiler halinde kelime bilgisi
becerileriyle esglidiimll bir sekilde devreye girdigi tespit edilmistir. Ayrica yukarida ifade edildigi gibi
acik-uglu sorularda ise 6grencilerin yazili anlatim becerileri ve Ust diizey diisinme becerileri kilit bir rol
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Ustlenmis olabilir. Genel olarak degerlendirildiginde acik-ucglu soru ve yeniden anlatma tekniklerinin
ogrencilerin okudugunu anlama diizeyini belirlemede farkh bilissel becerileri farkli oranlarda kullandigi
soylenebilir.

Arastirmadan elde edilen diger bir bulgu kizlarin erkeklere gére tim okudugunu anlama
Olcimlerinde daha Ustln performans géstermesidir. Alanyazin incelendiginde bu sonucu destekleyen
pek cok arastirma mevcuttur (Coles ve Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006). Ornegin ¢ok sayida Ulkeyi
kapsayan uluslararasi degerlendirmelerde 10 yasindaki ¢ocuklarin okudugunu anlama becerileri
incelenmis ve her Ulkede kizlar lehine cinsiyet farkliliklari bulunmustur (Mullis vd., 2007). Alanyazinda
yer alan 6nceki ¢galismalardan farkli olarak bu arastirma, dort farkli anlama 6lgimund igerdigi icin alana
0zglin katki sunmakta ve daha onceki cinsiyetin okuma basarisi lzerindeki etkisini genisletmesi
bakimindan 6nem tasimaktadir. Bununla birlikte okumaya yonelik tutumlarda cinsiyet farkliligina iliskin
arastirmalar biiylik oranda tutarl kanitlar sunmaktadir. Onceki arastirmalarda kizlarin erkeklere kiyasla
okuma yonelik tutumlarinda ve motivasyonlarinda daha iyi oldugu belgelenmistir (McKenna vd., 1995;
Nootens vd., 2019; Wang ve Guthrie, 2004). Dolayisiyla kiz 6grencilerin okumaya yonelik daha olumlu
duygularinin olmasi, okudugunu anlama performanslarini aciklamada 6nemli bir faktor olabilir. Buna
ek olarak erkek 6grencilerde okuma giicliiklerinin daha yaygin gérilmesi (Rutter vd., 2004) kizlarin
erkeklere kiyasla daha Ustlin performans sergilemelerini belirli 6lctlerde destekler gériinmektedir.

Arastirmada okuma ortami acisindan bitin testlerde basili okumayi tercih edenler lehine
anlamli farkhlik bulunmustur. Diger bir ifadeyle basili okuyanlar dijital okumayi tercihe edenlere gore
okudugunu anlamada daha ustln puanlar elde etmislerdir. Ortamin (basili veya dijital) veya medyanin
okuma Uzerindeki etkisini inceleyen arastirmalar farkl bulgulara sahip olmasina ragmen alanyazinda
bircok giincel meta analiz ¢calismasi bu bulguyu desteklemektedir (Clinton, 2019; Delgado vd., 2018;
Furenes vd., 2021). Bu calismalar genel olarak ekrandan okumanin kagittan okumaya kiyasla
yetiskinler, o6grenciler ve ilkokul/ortaokul cagindaki c¢ocuklar arasinda daha dusik okuma
performansiyla iliskili oldugunu gostermistir. Deneysel ¢alismalar da bu bulguyu desteklemektedir.
Ornegin Halamish ve Elbaz (2019) tarafindan 5. sinif israilli 6grenciler ile yapilan ¢alismada, 6grencilerin
kagittan okuduklarini ekranlardan okuduklarindan daha iyi anladiklari tespit edilmistir. Benzer olarak
Stgle ve digerlerinin (2020) Norvec’te yaptiklari arastirmada, 10 yasindaki 6grenciler dijital testte kagit
versiyona gore ortalama olarak daha disik puanlar elde etmisler ve 6grencilerin neredeyse Ugte biri
kagit testte bilgisayar testine kiyasla daha iyi performans gostermistir. Genel olarak
degerlendirildiginde hem geleneksel hem de yenilikgi okudugunu anlama Olgiimlerini iceren bu
galismanin, ortaminin veya medyanin okuma ¢iktilari Ulzerindeki etkisini inceleyen c¢alismalari
guglendirdigi belirtilebilir.

Arastirmada elde edilen bulgulardan biri de evinde kitaplik bulunan 6grencilerin olmayanlara
gore yeniden anlatma puanlarinin anlamli derecede yiiksek bulunmasidir. Evde bir kitapliga sahip olma
ve farkh tirde kitaplara erisim imkanin olmasi ev ici okuryazarlik ortaminin daha nitelik olmasina
yardimci olmaktadir. Bu bulgu genel olarak ev i¢i okuryazarlik ortaminin okuma ve anlama siireci
Gzerinde etkili oldugunu gosteren arastirmalarla paralellik géstermektedir (Altun vd., 2018; Kim vd.,
2015; De Jong ve Leseman, 2001). Ancak her iki grup arasindaki farkin yalnizca yeniden anlatma
puanlari tizerinde gerceklesmesi dikkat cekicidir. Yeniden anlatma, alici ve ifade edici dil becerilerinin
yani sira hafiza ve dikkat gibi bir dizi yetenegi iceren karmasik bir slirectir. Daha 6zel olarak, dil
becerileri fonoloji, kelime bilgisi, s6zdizimi, anlambilim ve konusma yapisini icermektedir (Allen vd.,
2012; Rallivd., 2021; Vandergrift, 2004). Dolayisiyla ev iginde nitelikli okuryazarlik ortamina sahip olan
ogrencilerin sozli dil becerilerini gelistirme noktasinda avantaj sagladigi ifade edilebilir.

Arastirmada aylik daha fazla kitap okuyan 6grenciler daha az okuyanlara gore yalnizca climle
dogrulama testinde yliksek performans elde etmistir. Genel olarak kitap okuyan 6grencilerin okuma ve
anlama becerilerinin daha iyi oldugu rapor edilmektedir. Ornegin okunan kitap sayisinin (Ecalle ve
Magnan, 2008; Harlaar vd., 2007; Mol ve Bus, 2011; Schiefele vd., 2012) daha iyi okuma ve anlamayla
iliskili oldugu tespit edilmistir. Ancak farkli okudugunu anlama testleriyle kitap okuma sayisini
karsilastiran herhangi bir arastirmaya ulasilamadigindan bu bulguyu yorumlamak giglesmektedir.
Diger anlama o6l¢limlerinde anlamli bir farklihgin ¢itkmamasi okunan kitap sayisiyla ilgili bilgilerin 6z
bildirime dayal elde edilmesiyle iliskili olabilir. Bununla birlikte 6grencilerin genel bilissel becerileri
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(6rn., ylritlca islevler) ve sozlu dil yetkinlikleri, okuduklari kitaplarin anlamalari tzerindeki roliinde
diizenleyici bir etkiye sahip olmus olabilir.

Elde edilen bulgular 1siginda, 6grencilerin okudugunu anlama diizeyini degerlendirmede, tek
basina bir testin ya da yontemin glvenilir sonuclar Gretemeyecegi disliniilmekte ve degerlendiricilerin
bu noktada ¢oklu yéntemler kullanmalari 6nerilmektedir. Hem 6gretmenlerin hem de uzmanlarin bu
konudaki farkindalik ve bilgi dizeylerinin artirilmasi bu baglamda 6énem arz etmektedir. Bununla
bilirlikte arastirmacilar tarafindan gelecekte farkli okudugunu anlama tekniklerini iceren okudugunu
anlama bataryalarinin  gelistirilmesi ve genis O6rneklemler (zerinde standardizasyonun
gerceklestirilmesi 6nerilmektedir.

Bu aragtirma bazi yonleriyle sinirhliklara sahiptir. Arastirmanin ¢alisma grubunda yalnizca
dordiinci sinif 6grencileri yer almistir ve katilimci sayisinin nispeten disiik oldugu belirtilebilir.
Dolayisiyla elde edilen sonuglarin daha genellenebilir olmasi igin farkh sinif diizeyleriyle ve daha biyik
saylida érneklemin kullanilmasi énerilmektedir. Okudugunu anlama 6lgiimlerinde yalnizca 6ykileyici
metinler kullaniimistir. Bilgilendirici metinlerin siiregte yer almasi farkli sonuglar tretebilir. Buna ek
olarak okudugunu anlamayi degerlendirmede sesli diisinme prosediri gibi yenilikgi yaklasimlari
iceren c¢oklu araglarin kullanilmasi ve birbirleriyle karsilastiriimasi ilgili alanyazina 6énemli katkilar
sunabilir.
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Extended Abstract
Introduction

In recent years, reading comprehension and its assessment have aroused considerable interest
and have undoubtedly been one of the most influential topics of research in the field of literacy
(Alogaili, 2012; Briggemann et al., 2023; Calet et al., 2020; Kendeou et al., 2016; McMaster & Kendeou,
2023; Méziére et al., 2023). Reading comprehension is a complex skill that requires the use of many
linguistic and cognitive skills to extract and construct meaning simultaneously from the printed or
digital materials. The RAND Reading Study Group (2002) stated that multiple factors, including reader,
assessment and text features, were interactively involved in reading comprehension.

Reading comprehension assessment is considered one of the most critical stages of the reading
comprehension process for practitioners and researchers (Akyol, 2005; Caine & Oakhill, 2006).
Research on reading comprehension reveals that this process is a complex cognitive process and
requires using memorisation and constructing meaning (Alfassi, 2004). According to Klinger (2004),
reading comprehension skills should be assessed frequently throughout the process to monitor
students' progress and provide helpful information to help make instructional decisions. Similarly, Cain
and Oakhill (2006) report that reading and comprehension skills should be accurately assessed to
monitor progress, detect and diagnose reading difficulties, and test psychological theories about the
cognitive abilities underlying reading development and disorders.

In the literature, it is seen that there is a wide variety of tools for assessing students'
comprehension levels. However, it should be remembered that more than these tools are needed to
monitor students' reading comprehension skills and make instructional decisions. The most effective
way to assess reading comprehension is to use multiple tools in this process (Cain & Oakhill, 2006;
Keenan, 2016; Klinger, 2004). This study focused on the relationships between fourth graders’ reading
comprehension scores measured by retelling, sentence verification tests, cloze tests, and open-ended
guestions beyond multiple-choice tests.
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The literature indicates that gender (Coles & Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006; Mullis et al.,
2007), whether the reading media is digital or printed (Stgle et al., 2020), the number of books read
(Ecalle & Magnan, 2008; Harlaar et al., 2007; Mol & Bus, 2011; Schiefele et al., 2012) and domestic
literacy experiences (Altun et al., 2018; Kim et al., 2015; De Jong & Leseman, 2001) affect the reading
and comprehension process. However, to our knowledge, no research has examined students' reading
comprehension performances using different reading comprehension techniques in terms of these
variables. Therefore, this study is believed to contribute to the related field and answer the
aforementioned questions. Accordingly, the following questions guided this study:

RQ(1): Is there a significant relationship between fourth graders’ reading comprehension
scores measured by different techniques (sentence verification test, cloze test, retelling, and open-
ended questions)?

RQ(2): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to gender variable?

RQ(3): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to their reading media preference (screen or print)?

RQ(4): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to the availability of a bookshelf at home?

RQ(5): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to the average number of books read per month?

Method

This study used the correlational model, one of the quantitative research types, to determine
the relationships among fourth-grade students' reading comprehension scores measured by a
sentence verification test, cloze completion test, retelling, and open-ended questions. The study group
of this research consisted of 127 fourth-grade students randomly selected from three different primary
schools in the western Black Sea part. The three public schools included in this study had similar
characteristics regarding the physical environment, class size, socio-economic level of students, and
parental education. Of the students, 69 (54.3%) were female and 58 (45.7%) were male. Sentence
verification test, cloze test, open-ended questions developed by researchers and retelling assessment
rubrics developed by Karasu et al. (2013) were used as measurement tools in this study.

The data tools were administered to all students participating in this study on a date and at a
time deemed appropriate by the school administration. Before data collection, parental consent forms
were obtained with the help of classroom teachers. Before each test, the student's consent was
obtained in line with the principle of voluntary participation. KR-20, Cronbach’s alpha (a) and ICC
coefficients were calculated for the reliability analysis of the measurement tools. In addition,
descriptive statistics, Pearson Product Moment Correlation Coefficient (r), Independent Sample t-test
and One-way Analysis of Variance (One-way ANOVA) were used to analyze the research questions.

Result and Discussion

The main findings of this study indicated that there were positive and significant relationships
among the students’ scores on all reading comprehension measures from low to high levels. The
highest correlation was observed between the sentence verification test scores and the retelling task
scores. In contrast, the lowest correlation between the sentence verification test scores and the open-
ended question scores was observed. This finding supports research showing that reading
comprehension tests do not measure the same cognitive processes and that participants adapt their
reading strategies according to the changing task demands of the tests (Calet et al., 2020; Collins et al.,
2020; Keenan et al., 2008; Méziere et al., 2023). An interesting finding of this study was that the
correlation between reading comprehension scores measured by open-ended questions and retelling
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was relatively low. This finding is essential in showing that the effect of oral language skills and word
recognition on reading comprehension directly relates to measurement of reading comprehension
(Cutting & Scarborough, 2006; Francis et al., 2006; Fletcher, 2006).

An additional finding of this study was that females outperformed males in all reading
comprehension measures. Many studies support this finding in the literature (Coles & Hall, 2002;
Merisuo-Storm, 2006). For example, in international assessments covering many countries, the reading
comprehension skills of 10-year-old children were examined, and gender differences were found to
favor females in every country (Mullis et al., 2003; Mullis et al., 2007).

A significant difference was found in favor of those who preferred reading printed materials in
all tests regarding reading media preference. Many recent meta-analysis studies support this finding
(Clinton, 2019; Delgado et al., 2018; Furenes et al., 2021). Students with bookshelves in their homes
had significantly higher retelling scores than those without. This finding generally aligns with studies
showing that the home literacy environment effectively affects the reading and comprehension
process (Altun et al., 2018; Kim et al., 2015; De Jong & Leseman, 2001). Finally, students who read
more books per month achieved high performance only in the sentence verification test. The findings
suggest that a single test or method cannot produce reliable results in assessing students' reading
comprehension levels, and it is recommended that evaluators use multiple tools in this context.

Ekler )

1. Bosluk Tamamlama Testi Ornek Maddeler
(8. fotograf makinesini alarak gezmeye bagladi. Biiyiik (9)........... agacin
yanina gelince bagim kaldird: ve (10)............. dallar1 arasindaki kuslar1 gérmeye
calist. Tam (11).............. sirada arkasindan gelen bir ses duydu. (12).............
arkasina dondii. Yavru bir tilki ona (13)................ ipek ne yapacagini bilemedi.
Bagirarak babasm (14)................. disiindii, ama babasi buradan onun sesini
(155) P O sirada yanina orman bekgisi geldi:

2. Ciimle Dogrulama Testi Ornek Maddeler

DOGRU YANLIS

1) Arda yaz tatilinde anneannesine gitmisti.

2) Balik¢1 Arda’ya balik tutmanin zor oldugunu
ve ilk olarak yemi oltaya giizelce takmasi
gerektigini soyledi.

3. Agik-Uglu Sorular Ornek Maddeler

8) Ipek orman bekgisini dinlemeyip, yavru tilkiye dokunmaya galigsaydi ne olurdu?

10) Size gore yazarin bu metni yazma amaci nedir?
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ilkokul Dordiincii Simif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Performanslarinin Farkli Tekniklerle
Karsilastiriimasi

4. Yeniden Anlatmayi Degerlendirme Rubrigi (Karasu Vd., 2013)

Form B-0ykii

Diizey: 4

Metnin baghig: Arda Tatilde

Okudugunu Anlatma

1. Karakterler: 25 p.
Arda 16 p.
Anneanne : 2p.
Deniz kenan 1 2p.
Arkadaslar :1p.
Olta : 2p.
Bahk yemi : 2p.
Balikgilar : 2p.
Baliklar :1p.
Yagh balikg : 5p.
Bahk :2p.

II. AnaOlaylar: 50 p.

1. Arda’nun yaz tatilinde anneannesine gitmesi

2. Arda’mun balik tutmay istemesi

3. Arda’nun olta ve balik yemi alarak deniz kenarina gitmesi
4. Arda’nin oltaya yemi takmasi ve denize firlatmas:

5. Arda’nun balik tutamamasi

6. Arda’run balik tutmak istedigini yagh balikgiya sdylemesi
7. Arda’nun oltay: sudan gikartmas, oltada yemin olmamasi
8. Yash balikgirun oltaya yemi takmasi

9. Arda’nin oltay: gekmesi ve kocaman bir balik tutmas:

10. Anneannesinin balif: pisirmesi, Arda’min yemesi

Detaylar: 25p. (Her detay 2,5 puan)

1. Anneannenin deniz kenarinda yagamasi
2. Arda’nin oynamasi, balikgilan izlemesi
3. Arda’nun siirpriz yapmay dilgtinmesi

4. Yasgh balik¢inun yanina kovay: birakmasi
5. Balikgilanin balik tutmalan

4p.

4p.
4p.
4p.
6p.
4p.
6p.
6p.
6p.
6p.

6. Balikginin Arda‘ya oltaya yemi takmasin ve beklemesini sylemesi

7. Arda’nin gagirmasi, yemi taktifini stylemesi

8. Balikginin yemi giizel takmayinca baliklarin onu yiyerek kactigini sbyleme|

9. Arda’min oltay: denize atmas, oltamn ipinin kipirdamas:
10. Arda’nin balikgiya tegekkiir ederek eve gitmesi
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Oz

Bu arastirmanin amaci, lisans 6grencilerinin ana dilinde akademik dinleme ve okuma sorunlarini
belirlemektir. Nitel yaklagima gore tasarlanan arastirmada kirk t¢ 6grenci ve bes akademisyenin
gorisleri ile gunlik ve gozlemler degerlendirilmistir. Veriler, icerik analizi teknigiyle
¢O6zUmlenmistir. Arastirmanin sonucunda Ogrenciler, akademisyenlerin slayt okuyarak ders
anlatmalarinin 6gretim tarzlarini sikici hale getirdigini vurgulamistir. Ayrica slaytlar hazir materyal
olarak gorilduginden 6grenciler sinifta aktif dinlemeden kopmaktadir. Bunun yani sira daginik ve
¢ok sayida bilgiyi siniflandiramama ile not alma becerisinin yetersizligi de akademik dinlemede
dikkat ceken bulgular arasindadir. Ogrenciler, akademik okumada akademik metinlere erisememe,
metinlerin karmasik dili ve metinlerde o6nemli bilgiyi belirleyememe gibi sorunlarla
karsilagsmaktadir. Bu sorunlarin giderilmesi i¢in akademik dinleme ve okuma becerilerinin
gelistiriimesine yonelik destekleyici egitimlere ihtiya¢ duyulmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Akademik dinleme, akademik okuma, akademik dil, lisans egitimi

Academic Listening and Reading Problems in the Mother Tongue:
Why Don’t Undergraduate Students Understand?

Abstract
This study aims to identify the academic listening and reading challenges undergraduate students
face in their mother tongue. The study was designed following a qualitative approach, and the
opinions of forty-three students and five faculty members, along with daily logs and observations,
were evaluated. The data were analyzed using the content analysis technique. The findings indicate
that students emphasized that faculty members’ reliance on reading directly from slides makes
their teaching styles monotonous. Moreover, since slides are perceived as pre-prepared materials,
students tend to disengage from active listening in class. Additionally, difficulties in organizing large
amounts of scattered information and deficiencies in note-taking skills emerged as notable
challenges in academic listening. Regarding academic reading, students reported struggling with
access to academic texts, the complex language of these texts, and identifying key information
within them. As a solution to these issues, there is a need for supportive training to enhance
students' academic listening and reading skills.
Keywords: Academic listening, academic reading, academic language, undergraduate education

Giris
Akademik dil kavrami, yirminci ylzyilda Universiteler basta olmak (izere cesitli akademik
ortamlarda anlama ve anlatmayi ifade eden bir disiplin olarak ortaya ¢ikmistir. Akademik dil alanindaki
bilgi tiretimi ve bu alani konu edinen arastirmalarin uluslararasi literatiirde 6zellikle son yarim yizyilda
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hem teori hem de uygulama zemininde giderek artan bir ivmeyle yayginlasma egiliminde oldugu
gorilmektedir (Christison ve Krahnke, 1986; Hermida, 2009; Lopatovska ve Sessions, 2016; Lynch,
2011; Miller ve Merdian, 2020; Solomaon ve Rhodes, 1995; Shih, 1992). Ozellikle Bat literatiiriiniin bu
kavrama dair sahip oldugu bilgi tabaninin alana yon verdigi acik¢a goriilmektedir (Ferris, 1998; Gorzycki
vd., 2016; Howard vd., 2018; McCulloch, 2013; Mizrachi, 2015; Qian, 2002). Bunun yani sira son on
yilda akademik dili odagina alan arastirmalarin varligi (Jin vd., 2020; Karakog¢ vd., 2022; Kuzborska,
2015; Liu ve Read, 2020) bu konunun glincelligini slrdlrdigini gostermektedir ancak s6z konusu
glncelligin ana dili olarak Tirkge agisindan gecerli oldugu séylenemez. Bu nedenle lisans 6grencilerinin
ana dilindeki akademik dinleme ve okuma problemlerini konu edinen arastirmalardaki sinirlilik (Liu ve
Read, 2020), bu alandaki birinci arastirma bosluguna isaret etmektedir. Yabanci dilin akademik
kullanimini konu edinen arastirmalarin daha ¢ok yapilmasi, bu bosluga neden olarak gosterilebilir
(Ferris ve Tagg, 1996; Huang ve Su, 2013). Konuya iliskin g6z 6nlinde bulundurulmasi gereken ikinci
bosluk ise akademik dinleme ve okuma becerilerinde yasanan sorunlarin birbiriyle iliskili bicimde ele
alinmamasidir. Oysa her iki beceri de akademik anlamanin iki ayri zeminini olusturmaktadir. Uglincii
eksiklik ise ana dilindeki 6grenci sorunlarini belirlemek amaciyla veri licgenlemesine basvurulan nitel
arastirmalarin azhigidir. Belirtilen bosluklardan hareketle bu ¢alismanin odak noktasinda ana dili Tlirkge
olan lisans 6grencilerinin akademik diizeydeki dinleme ve okuma sorunlari yer almaktadir.

Akademik dinleme literatiirindeki tanimlarda kavramin 6zelligini belirtmeye iliskin bilgiler
baskindir. Bilgi tabanindaki tanimlarda 6ne ¢ikan 6zellikler sunlardir: Akademik dinleme Universitelerde
iletisimsel yeterliligin temelidir (Flowerdew, 1994), temel dinlemenin aksine daha c¢ok karmasik
ozellikler tasimaktadir (Smith, 2006’dan aktaran Christian, 2018, s. 45), tek yonli (ders veya konferans
sunumu) ve iki yonli (etkilesimli dersler ve 6grenci sunumlari) olarak ele alinmalidir (Lynch, 2011, s.
79). Ote yandan akademik dinleme literatiiriiniin tarihsel arka planinda bazi konular dikkat
cekmektedir: “Not tutma” (Hamp-Lysons, 1983; Locke, 1977), “séylem belirleyicilerinin akademik
dinlemeye etkisi” (Chaudron ve Richards, 1986), “ders notu iceriginin sinav notlariyla iliskisi” (Dunkel,
1988), “6grencilerin dinleme gorevleri” (Benson, 1989), “ders kitaplarinin akademik dinlemeye katkisi”
(Flowerdew ve Miller, 1997), “akademisyen gorislerince 6grencilerin akademik dinleme sorunlar”
(Ferris ve Tagg, 1996), “0grencilerin akademik dinleme ihtiyaclari” (Ferris, 1998), “akademik dinleme
guclikleri” (Huang, 2005, 2006) ve “akademisyenlerin dil kullaniminin dersi anlamaya etkisi” (Huang,
2004) bahsedilen arka plani olusturmaktadir.

Son kirk yilda arastirmacilar, akademik dinlemeye odaklanan g¢alismalari gesitlendirmistir ancak
bu calismalarin biyik o6lglide uluslararasi 6grencilerin yabanci dildeki akademik dinleme becerilerini
merkeze alan teorik ve ampirik yayinlar oldugu gériilmektedir (Astika ve Kurniawan, 2010; Huang ve
Su, 2013; Valera, 2019). Yabanci dildeki akademik dinleme konulu yakin tarihli bu arastirma kdlliyat;
akademik dinleme zorluklari, ihtiyaglari, dil kullanimi ve not tutmanin akademik dinlemeye etkileri
Gzerine yogunlasmistir. Diger taraftan ana dilindeki akademik dinleme sorunlari literattirde sinirhdir
(bk. Sekil 1). Buna ragmen belirtilen bilgi tabani, mevcut arastirma icin iki 6nemli sonug vermektedir.
Birincisi akademik dil, akademik basarinin odagindadir (Christian, 2018; Huang ve Su, 2013; Mehar
Singh, 2019; Park, 2019). ikincisi, 6grenciler akademik dinleme becerileri bakimindan gesitli strateji ve
materyallerle desteklenmelidir (Flowerdew ve Miller, 1997; Liu ve Chen, 2020; Park, 2019).

Mevcut literatiirde akademik okumaya iliskin tanim ve agiklamalar “bilgiyi aramak igcin okuma”,
“derin okuma” (Lopatovska ve Sessions, 2016), “derinlemesine ve 6grenme amacli okuma”, “genel
okumadan farklilik” (Shih, 1992), “zorlayici ifadeleri anlama ve disipline 6zgli okuma” (Sohail, 2015),
“akademik metinlerle basa ¢cikma becerisi” (Levine vd., 2000), “amach ve elestirel okuma” (Sengupta,
2002), “oOgrencilerin akademik metinlere alisma arac”” (Irmawati, 2012), “kisisel duslnceyi
desteklemek icin kanit aramak” (Martiarini, 2018), “yliksekdgrenimde kaginilmaz bir gérev” (Yulia vd.,
2020) ve “disipline 6zgli metinleri kavrama” (Hermida, 2009) gibi karakteristikleri 6ne ¢ikarmaktadir.

Akademik okuma literatlirlindeki ana dili odakli arastirmalarda 6ne c¢ikan konular sunlardir:
ogrencilerin akademik okuma stratejileri (Fitriana, 2018; Irmawati, 2012; Jin vd., 2020; Lopatovska ve
Sessions, 2016; Poole, 2014; Sohail, 2015; Suraprajit, 2019), dijital akademik okuma (Khadawardi,
2021; Qayyum, 2018), akademik okumanin roli ve islevi (Miller ve Merdian, 2020), akademik okuma
algisi ve motivasyonu (Howard vd., 2018; Munoz ve Valenzuela, 2020), akademik okuma sorunlari
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(Martiarini, 2018), akademik okuma deneyim ve tercihleri (Gorzycki vd., 2020; Karakog vd., 2022; Liu
ve Read, 2020; Mizrachi, 2015; Taillefer, 2005), akademik s6zclk ve okuma iliskisi (Lee ve Wong, 2020).
Belirtilen arastirmalara ragmen yine de ana dilinde akademik okuma sorunlarina odaklanan
arastirmalarin sinirli oldugu gorilmektedir (Martiarini, 2018).

Arastirmalar, yiksekogretimdeki 6grencilerin akademik okuma gorevleriyle bas etmede
gicliikler yasadigini ortaya koymustur. icerik bilgisi eksikligi (Hirano, 2014), teknik ve akademik
sozcliklerin baglamdan tahmin edilememesi (McGrath vd., 2016), elestirel okuyamama ve akademik
bilgiyi yazili 6deve yansitamama (Karakog vd., 2022), kisa ve ilgili notlar alamama, metnin yapisini
anlayamama ve metni kendi sozciikleriyle agiklayamama (Hirvela ve Du, 2013; Martiarini, 2018),
literatliri dizenleyememe ve sentezleyememe (Padagas ve Hajan, 2020) baslica akademik okuma
glgclikleridir. Ayrica literatir, lisans egitiminin 6grencileri yetkin akademik okuyucu yapmasi gerektigini
vurgulamaktadir (Howard vd., 2018; Irmawatii 2012; Liu ve Read, 2020; Miller ve Merdian, 2020).
Dahasi, 6grencilerin arastirma makalelerini okuyarak bilimsel sdylemi 6grenmelerinin lisansisti
diizeyde basari igin yararh olabilecegi sdylenmektedir (Jackson vd., 2006). Diger taraftan 6grencilerin
lisans boyunca okuma becerilerini gelistiremedikleri ortaya konulmustur (Gorzycki vd., 2016). Belirtilen
durumun nedeni olarak akademik okumayi 6greten metinlerin azlig1 gésterilebilir (McWhorter, 2006).

Akademik okuma literatirindeki bilgi tabani, arastirmamizla ilgili bazi belirgin sonuclar
vermektedir: Birincisi, akademik okuma yiksek 6gretimde akademik basari icin hayati bir beceridir. Bu
becerinin eksikligi 6grenimi zorlastirmaktadir. ikincisi, akademik okuma becerisinin lisans diizeyinde
o0gretiminin yapilmasi kritik bir 6neme sahiptir.

Akademik Dil

Akademik Anlama
Becerileri

i

Akademik Dinleme Akademik Okuma

(Mevcut Aragtirmalar) (Mevcut Aragtirmalar)

Ikinci/Yabanci [?‘l Ana Dili Olarak IaeyeliEne Qll Ana Dili Olarak
Olarak Akademik o Olarak Akademik N
; Akademik Dinleme Akademik Okuma
Dinleme Bu Arastirmanin Okuma
Literatiire Katkisi: )
Ana Dili Tlrkge Olan
Lisans Ogrencilerini
Akademik Dinleme e e Strateji Strateji
Sorunlar Algisi Akademik Dir]le_me ve Semrilkr Dijital Akademik
Gorevier . Okumayi Birlikte Okuma
Duygusal Zeka ve Degerlendirmesi Duyussal Boyut -
Kaygilar Akademik Dinleme ) o . N Algl, Motivasyon
Mat 1l Akademik Dinleme Storla), GEMHE U Tr Farkindalig Deneyim, Sorunlar
ateryaller Ginlii 5 I ,
Yeterliligi ST AEREITE Akademik Sozclik ve Gereksinimler
Kapsamli Verilere Okuma Becerisi
Ulagiimasi iliskisi Akademik Sozciik ve

Okuma lliskisi

Sekil 1. Mevcut Arastirmanin Akademik Dinleme ve Okuma Literatiriine Katkisi

Sekil 1’e gore akademik dinleme ve okuma, literatiirde lisans dizeyindeki anlama
gereksiniminin iki ayagi olacak bicimde birlikte ele alinmamistir. Ayrica ana dili Tlirkce olan 6grencilerin
her iki beceri bakimindan sorunlarina odaklanilmamistir. Bunun yani sira 6gretici ile 6grenci gorisleri,
glinlik ve gozlem gibi coklu veri kaynaklariyla sorunlari belirleyen arastirmalar mevcut degildir.
Belirtilen eksikliklerden hareketle arastirma, birden fazla veri kaynagi ile her iki beceriyi ana dili
baglaminda ele aldigl icin bilgi tabanini desteklemektedir. Ayrica bulgu, sonu¢ ve Onerilerin
arastirmacilar ile politika yapicilara saglayacag veriler agisindan énemli oldugu degerlendirilmektedir.
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Gelismekteki bir Glke olarak Tirk egitim sistemi son yillarda egitim reformlari yapmaktadir.
Buna ragmen PISA, PIAAC ve PIRLS gibi anlama becerilerini esas alan uluslararasi sinavlarda Tirkiye'nin
mevcut durumu dikkate alindiginda (PIAAC, 2016; PISA, 2018; PIRLS, 2021) 6grencilerin akademik
anlama becerilerinin incelenmesi bir gereklilik olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ayrica Avrupa
Komisyonu’nun hayat boyu temel yeterlikler 6nerisi “okuryazarlik” baglaminda akademik diizeydeki
dinleme ve okuma becerileriyle de ilgilidir. Dolayisiyla arastirmada 6grencilerin ana dilinde akademik
dinleme ve okuma sorunlarini belirlemek amaglanmistir. Arastirmanin alt problemlerine asagida yer
verilmistir:

1. Ana dili Tiirk¢e olan 6grencilerin akademik dinleme sorunlari nelerdir?

2. Ana dili Tiirkge olan 6grencilerin akademik okuma sorunlari nelerdir?

Yontem
Bu bolimde, arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama ve analiz siregleri hakkinda
bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel yaklasim ilkelerine gore yapilandiriimigtir. Nitel arastirma, insanlarin
deneyim, algi, davranis ve inanglarina odaklanir (Given, 2021). Nitel arastirmalari etkileyen gesitli
paradigmalar vardir. Bu arastirmada bireylerin farkh bakis acilarini ortaya koymayi amaclayan
yapilandirmaci paradigma benimsenmistir (Creswell, 2019). Bu cercevede, 6grencilerin gorisleri
dogrultusunda ana dilindeki akademik dinleme ve okuma sorunlari tespit edilmistir. Yapilandirmaci
paradigmada kullanilan tlrlerden biri de durum calismasidir. Durum g¢alismasi, 6zellikle karmasik sosyal
suregleri ve bireylerin deneyimlerini anlamak icin uygundur. Arastirmacilar, birden fazla veri kaynagi
(gorusmeler, gozlemler, belgeler vb.) kullanarak zengin ve kapsamli bir veri seti olusturur. Bu yaklasim,
derinlemesine analiz yapma ve katilimcilarin perspektiflerini ortaya koyma konusunda avantaj saglar
(Creswell, 2019).

Arastirma Grubu

Arastirma, 2022-2023 egitim-6gretim yilinda bir devlet tniversitesinin Tirkge ve Sosyal Bilgiler
Egitimi Bolimiinde 6grenim gdormekte olan 6gretmen adaylari ve egitim fakiiltesi akademisyenleriyle
yapilmistir. Calisma grubuna Tiirkce (24) ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (19) bélimlerinden 43
O0gretmen adayi katilmistir. Bes akademisyenin gorusi alinmis, ayrica 6grencilerin sinif ici akademik
dinleme ve okuma becerilerini gézlemlemek amaciyla iki farkh akademisyen de c¢alisma grubuna
katilmistir. Arastirmanin Tirkge ve Sosyal Bilgiler Egitimi olmak Uzere iki farkh program olarak
sinirlanmasinin nedeni, bu bélimlerin dinleme ve okumayi iceren gesitli s6zel becerilere daha fazla
gereksinim duymasidir. Calisma grubundaki 6grenci ve akademisyenlerin belirlenmesinde olgiite dayali
orneklemeden yararlanilmistir. Nitelikli verilere ulasmak, cesitlilik saglamak ve derinlemesine bir nitel
arastirma yapmak amaciyla bazi o6lgiitler belirlenmistir: Goériisme yapilan 6grencilerde “Tiirkge ve
sosyal bilgiler egitimi alaninda lisans 6grencisi olmak, lisans genel not ortalamasi 3,00°in altinda ve
Ustlinde olan 6grencilere yer vermek ve cinsiyet dagiliminin birbirine yakin olmasina dikkat etmek”;
goriisme yapilan akademisyenlerde “Tirkce veya sosyal bilimler egitimi 6grencilerinin derslerini
ylriatmek, en az dort yil ders verme deneyimi tasimak ve akademik yayinlar Gretiyor olmak”; akademik
glnlik tutan ve gozlem yapilan 6grenciler icin de “En az Gglincl sinif 6grencisi olmak, Tiirkce ve sosyal
bilimler egitimi bolimi 6grencisi olmak” olcitleri belirlenmistir. Arastirmada 6grenciler igin 51...535,
akademisyenler icin Al...A5, ginlikler icin D1...D8 ve gozlemciler icin 01...02 kodlari kullanilmustir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, goriisme, gézlem ve dokiimanlarla (gtinllk) toplanmistir. Kirk ti¢ 6grenci
ve bes akademisyenden goriisme yontemiyle, iki akademisyenden ise yazili gozlemleri araciligiyla
veriler toplanmistir. Gorlisme igin arastirmacilarin hazirladigi yari yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir.  Formdaki sorular dil uzmanlari ile uzmanhk alani 6lgme-degerlendirme olan
arastirmacilara gonderilmistir. Uzmanlardan gelen donitlerden sonra 6n uygulama yapilmis ve
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sorulara son hali verilmistir. Veriler yliz ylize ve ¢evrim igi toplantiyla elde edilmistir. Asagidaki tabloda
veri toplama araglarinin gerekgeleri yer almaktadir:

Tablo 1.
Veri Toplama Araglari ve Gerekgeleri
Veri Toplama Araglari  Gerekge

Ogrencilerin akademik dinleme ve okuma sorunlari igin gériisme yéntemi birincil

kaynaktir.
Gorisme Ogrencilerin akademik dinleme ve okuma sorunlarini farkli agilardan belirlemek icin
Gozlem akademisyen gorisleri destekleyicidir.
Glnluk (Dokiiman) Ogrencilerin akademik dinleme ve okuma deneyimleri icin tuttuklan giinliikler

yasadiklari sorunlari detaylandirir.
Gozlemler, gorlisme ve gunliiklerden elde edilen bulgulari destekleyicidir.
Belirtilen yontemlerin bir arada kullanilmasi veri Giggenlemesini saglamaktadir.

Arastirmada gorisme verilerini desteklemek ve bu verilerin dogrulugunun teyit etmek icin
gdzleme basvurulmustur. Bunun icin 6grencilerin dogal ortamlari olan sinif tercih edilmistir. Ugiincii ve
dordinci sinif 6grencilerinin akademik dinleme ve okuma becerileri, 6grencilerin bilgisi dogrultusunda
iki aylik bir siire boyunca gozlemci akademisyenler tarafindan takip edilmis ve bu siirecte cesitli gozlem
notlari alinmistir. Arastirmada sekiz 6grenci akademik dinleme ve okuma zorluklarini siireg icinde daha
ivi belirlemek icin giinliik tutmustur. Ogrenciler iki ay boyunca yasadiklari akademik dinleme ve okuma
sorunlarini gesitli boyutlariyla kaydettikleri giinliiklerini daha sonra arastirmacilarla paylasmistir.

Verilerin Analizi

Veriler igerik analizi teknigiyle ¢o6ziimlenmistir. Arastirmacilar, siire¢ ve oriinti kodlama
(Saldafia, 2022) yoluyla kod, kategori ve temalari belirlemistir. Veri analizi sireci icin uygulanan islemler
sunlardir: Katilimcilardan sesli olarak elde edilen veriler kontrol edilerek Microsoft Office Word
programina kaydedilmistir. Kayitlardan secilen dért 6rnek bir Tiirkce egitimi alan uzmanina verilmis ve
kayitlarin yazih dékiimlerle tutarh olup olmadigi incelenmistir. Ardindan veriler dikkatlice okunmus ve
arastirmacilarin dikkatini ¢eken konuyla ilgili anlamli ifadeler siire¢ kodlama yoluyla kodlanmistir.
Arastirmacilarin bu kodlama siireci birbirinden bagimsiz olarak yapilmis olup kodlayicilar arasi uyumun
hesaplanmasinda Cohen’in Kappa analizi kullanilmistir. iki degerlendirici arasi uyum yiizdesi 0.90 olarak
hesaplanmistir. Bu sonu¢ Kappa analizine gore “cok iyi diizeyde uyum” anlamina gelmektedir (Kilig,
2015). Sure¢ kodlamadan sonra Saldafia’nin (2022) belirttigi 6rintd kodlama yapilmistir. Kodlar
birbiriyle iliskisine gore kategori ve temalar altinda toplanmistir.

Gegerlik ve Gilivenilirlik

Arastirmanin gegerlik ve givenilirligi icin bazi stratejiler kullanilmistir: Sorular, yansiz ve
yonlendirme temelli dilden kaginilarak olusturulmustur. Verilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafsiz
bir durus sergilemistir. Gorlismecilere sorulari yanitlamalari icin yeterli zaman verilmistir. Arastirma
sureci ayrintili bicimde rapora yansitilmistir. Ayrica kodlari destekleyecek bicimde katilimci goriislerine
yer verilmistir. Arastirmada veri G¢genlemesine 6zen gosterilmistir. Bu arastirmada Given’in (2021)
belirttigi sekilde yontem, yer, kaynak ve katilimci Giggenlemesi yapilmistir. Yontem Ulg¢genlemesi igin
gbrisme, gozlem ve dokiiman (gunliik), yer liggenlemesi icin sinif ortami ve gériisme odasl, kaynak
Uggenlemesi icin gorisme kayitlari ve ginliikler, katilimci Gggenlemesi icin de 6grenci ve
akademisyenler arastirmaya dahil edilmistir. Gorlismelerden elde edilen kod ve temalar katilimcilara
sunularak dogrulanmistir. Ayrica elde edilen kod, kategori ve temalarin glivenilirligi icin alan ve nitel
arastirma bilgisine sahip birer akademisyen gorislerine basvurularak arastirmaci liggenlemesi de
yapilmistir (Patton, 2014). Arastirmaci Gcgenlemesi ayni zamanda Creswell’in (2019) ifade ettigi dis
denetgi/akran arastirmasi yontemidir.
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Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi: Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi: 28.03.2023
Belge sayl numarasi: 291504

Bulgular
Bu béliimde, 6grencilerin ana dillerinde akademik dinleme ve okuma sorunlarina iliskin yapilan
icerik analizinin sonuglari tema, kategori ve kod olarak gosterilmektedir.

Akademik Dinleme Sorunlari Temasiyla ilgili Bulgular
Ogrencilerin akademik dinleme sorunlari, {i¢ kategoriye ayriimaktadir: dikkat dagitici faktérler,
0gretim elemani kaynakli sorunlar ve 6grenci kaynakli sorunlar.

Sekil 2. Ogrencilerin Akademik Dinleme Sorunlari
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Sinif Ortamindan Kaynaklanan Dikkat Dagitici Faktérler

Ogrenciler, akademik dinleme agisindan sinif ortamindan kaynakl dikkat dagitici faktorlerle
karsilasmaktadirlar. S1 bununla ilgili “Kalabalik sinif ve ayni ylkseklikteki siralar nedeniyle
odaklanamiyor ve tahtayi géremiyorum.” demistir. Katilimci akademisyenler de 6grencilerin ortamla
ilgili sorunlarinin dinlemelerini olumsuz etkiledigini vurgulamistir. A1, “Sinif ortaminin yetersiz olmasi
ve teknik aksakliklar 6grencileri olumsuz etkiliyor.” diyerek dikkat dagitici unsurlari dogrulamistir. Bazi
ogrenciler sinif ortamindan kaynakh dikkat daginikligi yasadiklarini belirtmistir. S7, “Arka siralarda
bulunmak ve siniftakilerin strekli konusmasi benim icin sorun oluyor. Ayrica arkadaslarimin dersi
dinlememeleri benim igin dersin igerigini dnemsizlestiriyor.” demistir. S7’yi destekler bicimde A2,
ogrencilerin derse katilimlarinin sinif igindeki konumlarina gore degistigini fark etmis ve 6zellikle arka
siralarda oturan 6grencilerin derse ilgi gdstermediklerini gdzlemlemistir: “Arka siralardaki 6grenciler
derse katilmiyor. Yiiz ifadelerinden beni dinlemediklerini anlayabiliyorum. Bu durum diger 6grencileri
de olumsuz etkiliyor.” diyerek goézlemini paylasmistir. Ginliklerde de 0Ogrenci sayisinin derse
odaklanmay: etkileyen énemli bir faktér oldugu yer almaktadir. Ornegin, D1’de “Siniftaki 6grenci
sayisinin coklugu dinlememi olumsuz etkilemektedir.” goriisii mevcuttur.

Ogretim Elemanindan Kaynaklanan Sorunlar

Katilimci 6grenciler; akademisyenlerin anlatim tarzi, dil kullanimi ve konusma hizi gibi faktorler
nedeniyle sorun yasamaktadir. Akademisyenlerin derslerini etkili kilacak yontemler kullanmamasi,
sadece slayt lizerinden okuma yapmasi, anlatici odakli olmasi, sikici bir anlatim tarzi sergilemesi ve ders
kitabi disinda materyal kullanmamasi dinleme sirecini olumsuz etkilemektedir. S2, akademisyenin
anlatim tarzindan dolayl konunun 6nemli ve 6nemsiz kisimlarini ayirt edemediginden yakinmaktadir.
Benzer sekilde S15, akademisyenin sikici ve monoton anlatmasi nedeniyle dersi dinleyemedigini ifade
etmektedir. S28 ise akademisyenin konuyla ilgili yetersiz bilgisi, konuyu slayt Gzerinden okumasi,
ogrencileri aktiflestirmemesi ve anlatici odakli geleneksel bir yaklasimla dersi islemesinin dinlemeyi
glclestirdigine vurgu yapmaktadir. S35 ise akademisyenlerin sunulari oldugu gibi aktarmasindansa
ogrencilerin de akisa aktif olarak katilmak istediklerini soylemistir. Akademisyenler bu konuda
ogrencilerle ayni fikirdedir. A1, akademisyenin sadece kendi basina anlatmasi durumunda 6grencilerin
sikildiklarini ve gorsel unsurlar aradiklarini belirtmistir. 01, bu hususla ilgili olarak slaytin derste
gorsellik sagladigini ve dgrencileri olumlu etkiledigini gézlemlemistir. D2’de ise “Ogretmenin beyin
firtinasi ve tartisma teknigi kullanmasi dinlememi destekliyor.” agiklamasi mevcuttur. Benzer sekilde
D3’te beyin firtinasinin dinlemeyi daha verimli yaptigi belirtilmistir. Ek olarak 02, dersteki soru-cevap
etkinliginin 6grencileri olumlu etkiledigini gdzlemlemistir. Bulgulardan hareketle 6grencilerin nitelikli
dinlemelerinde akademisyenin yaklasim, yéntem ve tekniklerinin etkili oldugu séylenebilir. Ote yandan
A2, 6grencilerin derslerin slayt lizerinden sunulmasini ve slaytlarin derste islenmesi yerine dersin
sonunda kendilerine verilmesini istediklerini ifade etmistir. Glinliklerde de slayt paylasiminin 6grenci
tarafindan ©nemsendigini gosteren ifadelere rastlanmistir. D1’deki “Akademisyenin dersle ilgili
sunumunu bizimle paylagmasi dersi kavramami saglamaktadir.” yargisi bu duruma &érnektir ancak bu
paylasim bazi durumlarda 6grencileri kolaycihiga alistirmaktadir. Nitekim 02, 6grencinin derste slayti
akademisyenden alacagini bilmesinin onlari dersi dinlemekten uzaklastirdigini ve pasiflestirdigini
gozlemlemistir.

Bazi 06grenciler, akademisyenin terimlere hakim olamadigindan ve yabanci sozcik
kullanmasindan dolayi dinlemede sorun yasadiklarini séylemistir. Ornegin S34, “Akademisyenin bazi
terim ve yabanci sozciiklere hakim olmamasi, onlari yanlis kullanmasi sorun yasamama neden
olabiliyor. Clinki terim ve sozclikler net agiklanamiyor.” demektedir. Ayrica giinliklerde de bu durum
gorilmektedir. Ornegin, D4 de “Dersi dinlerken soyut kavramlar oldugu icin pek anlayamiyorum ve bu
durum dinlememi olumsuz etkiliyor.” ifadesi kullaniimistir. D3 de “Akademisyen akademik dili yetkin
bir sekilde kullanarak konuyu anlamamizi ve kavramamizi kolaylastirdl.” diyerek bu durumu
orneklendirmistir. Bu nedenle, akademisyenin dil kullaniminin 6grencilerin akademik dinlemeleri
Gzerinde etkili oldugu soylenebilir.

Ogrencilerin cogu, akademisyenin hizli konusmasinin dinleme ve odaklanma konusunda sorun
yarattigini belirtmektedir. Bu durum S5 ve S31’in “Akademisyenin hizli konusmasi nedeniyle not
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alamiyor, dersten kopuyor ve dikkat daginikhgl yasiyorum." bicimindeki ifadelerinde acik¢a
gorilmektedir. S37 ise “Bazi akademisyenlerin ses tonunun hep ayni kalmasi, dersin ¢ok fazla sohbet
havasinda olmasi uykumu getiriyor.” diyerek dikkat cekici bir bicimde dinlemeyi olumsuz etkileyen
farkh bir hususa deginmistir. Glinliklerde de akademisyenlerin ses tonu, jest ve mimiklerinin dinleme
acisindan 6nemli oldugu belirtilmistir. D2’de bulunan “Hocanin belirli bir ses tonuyla uzun soluklu ders
anlatmasi benim dersi takip etmemi zorlastirdi.” agiklamasi ile D5’teki “Hocanin ders anlatiminda jest
ve mimiklerini iyi kullanmasi dikkatimi artirdi.” yargisi bu durumu 6rneklendirmektedir. Bu ifadelerden,
akademisyenlerin konusma hizi ve iletisim tekniginin 6grencilerin dinleme becerisi lGzerinde etkili
oldugu anlasiimaktadir.

Ogrenciden Kaynaklanan Sorunlar

Arastirmada 6grencilerin dinlemelerini etkileyen bireysel sorunlarin oldugu saptanmistir.
Ogrenciler, sinifta akademisyeni dinlerken dikkat daginikligi, anlama giicliigii ve not alamama gibi
sorunlar yasamaktadir. Ornegin S15'in “Akademisyeni dinlerken yasadigim en belirgin sorun dikkatimi
verememektir.” ifadesi ve S35'in “Dikkatimi konuya tam verememek, hangi bilgilerin sinavda
¢ikabilecegini kavrayamamak en dnemli sorunlarimdandir.” agiklamasi buna 6rnek olarak gosterilebilir.
Ayrica akademisyenler de odaklanmaya bagh dinleme sorunlari oldugunu belirtmistir. A5'in
"Ogrencilerde odaklanma sorunu oldugunu gézlemliyorum, ozellikle birinci siniflarda." ifadesi bu
durumu 6rneklemektedir. Benzer sekilde, Al’in “Ogrencinin giidiilenmesiyle ilgili sorunlar oluyor.
Gudiulenme gerceklestiginde 6grenci dikkatini veriyor ve not tutuyor.” acgiklamasi glidilenme ile
dinleme arasindaki baglantiya dikkat cekmektedir.

Akademisyenler 6grencilerin dersi karsi ilgisiz olduklarini ve bilinmeyen kavramlarin
anlamlarini sormadiklarini belirtmistir. A3, "Derslerimde kullandigim bazi kavramlari 6grencinin
sormasi gerekiyor ancak boyle olmuyor. ‘Az 6nce kullandigim bu kavramin ne oldugunu biliyor
musunuz?’ seklinde biz onlara soruyoruz.” aciklamasini yaparak ogrencilerin terimleri merak
etmediklerini ve derslere ilgisiz olduklarini vurgulamistir. Benzer bicimde A4, “Akademik dinleme
sorunlari daha ¢ok atiflarla ya da kaynakgayla ilgili bilgi verdigim zaman oluyor. Ogrenci merak edip
bizden agiklama istemiyor.” ifadesiyle, 6grencilerin akademik sdylemi anlamadiklarini ve bu durumun
ilgisizlikten kaynakli akademik dinleme sorunlarina yol agtigini vurgulamaktadir. Bu bulgular,
Ogrencilerin ilgisizlik ile terimlere hakim olmamalarindan kaynakli dinleme sorunu yasadiklarini
gostermektedir.

Ogrencilerin  bazilari akademik anlatimdaki bilgi coklugu arasindan &nemli bilgiyi
belirleyememektedir. Ornegin, S10’un “Nerenin énemli oldugunu anlayamamam.” ifadesi ve $S32’nin
“Dersi dinlerken 6nemli bilgiyi hoca vurgulamayinca anlayamiyorum.” ifadesi buna 6rnek olarak
verilebilir. Ayrica 6grenciler not alamama durumlarini da bir dinleme sorunu olarak ifade etmistir. S14
“Not alamamak, 6nemli bilgiyi anlayamamak ve dikkat daginikligi benim en 6nemli sorunlarim arasinda
yer alyor.” ifadesiyle not almayi diger faktorlerle iliskilendirmistir. Benzer sekilde, S24'in "Not
almalarimiz nadir oldugundan énemli kisimlari kagiriyoruz.” ifadesi not alma ve anlama arasindaki
iliskiyi vurgulamaktadir. Ginliklerde de benzer ifadeler bulunmaktadir. D2’deki “Ders esnasinda not
aliyorum, bu da benim daha sonra tekrar etmeme yardimci oluyor.” climlesinde not alma ile konuyu
pekistirme arasindaki iliski gorilmektedir. Ek olarak glinliiklerde akademisyenlerin 6nemli noktalari
vurgulamasi ve 6grencilere not almalar gerektigini séylemesinin dinlemeyi etkiledigi belirtilmistir.
D1’de akademisyenlerin “Kelimeye dikkat ¢cekmek istiyorum, bazi 6nemli kavramlar soyleyecegim,
burasi 6nemli, soylediklerimi not alin.." bicimindeki ikazlarinin dinlemeyi pekistirdigi ifade
edilmektedir. Benzer bicimde 01, derslerdeki akademisyen ikazlarinin 6grenciyi not almaya tesvik
ettigini gdzlemlemistir. Ote yandan akademisyenler, &grencilerin not alma bakimindan yetersiz
oldugunu belirtmistir. Ornegin, A4’iin “Dinlerken herhangi sekilde not alma veya kayit tutma ¢abalari
yok.” tespiti dikkat cekicidir. Ayrica not almaya calisirken dersi dinlemekte zorluk yasayan 6grenciler
mevcuttur. Ornegin, S14, “Not alma telasi nedeniyle kagirdigimiz bilgiler oluyor.” bigiminde diger
ogrencilerden farkli bir durum belirtmistir. S35 ise “Slayt lizerinden islenen derslerde sayfalarin ¢ok
hizli gecilmesi nedeniyle not alamiyorum.” agiklamasiyla dinlemede yasanan farkli bir sorunu
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gostermistir. Bu durum 6grencilerin dinlerken not alma becerisi bakimindan desteklenmesi gerektigini
gostermektedir.

Akademik Okuma Sorunlar Temasuyla ilgili Bulgular
Ogrencilerin akademik okuma sorunlari temasi, akademik metinlerin dili, icerik ve erisim
sorunlari bigciminde Ug¢ kategoriye ayrilmaktadir:

Sekil 3. Ogrencilerin Akademik Okuma Sorunlari

Akademik Metinlerin Dili

Ogrenciler, akademik okuma konusunda dil, icerik ve metinlere erisimde sorunlar
yasamaktadir. Metinlerin dilinin agir ve karmasik olmasi okuma giigliigiine neden olmaktadir. Ornegin
S35, “Okudugumuz akademik metinlerin dilinin agir olmasi anlamamizi zorlastiriyor.” demistir. A4 ise
“Ogrenciler, akademik metinlerin problemini olusturan kavramlari ve arastirma sonuglarindaki yargilari
anlamakta zorlanmaktadir.” ifadesiyle 6grencilerin akademik terim ve dili anlamada sorun yasadiklarini
belirtmistir. Benzer sekilde A5, “Eger Onerdigimiz makale diizey olarak agirsa bazi terimleri
anlayamiyorlar. Bunlari derste birlikte ¢6zimllyoruz ama temel sorunlarinin terim bilgisi oldugunu
distniyorum.” diyerek A4 gibi terimlerin anlasiimamasina vurgu yapmistir. Bu durum, metinlerdeki
soylemin 6grenciler igin dnemli bir unsur oldugunu gostermektedir ancak, S36, "Tezleri okurken zorluk
yaslyorum ¢linkli makalelere gore daha uzun. Bu da zaman kaybi olusturuyor.” agiklamasiyla metinlerin
anlasilmasinin zaman kaybina yol actigini belirtmistir. Ayrica ginliklerde, derste okutulan bazi
akademik kaynaklarin faydalarindan bahsedildigi gortilmektedir. D5’te gecen "Okudugumuz makale,
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derste isledigimiz bir konuyu ele aldigi icin tekrar yapma firsati buldum.” yargisi buna ornektir. D5’i
destekler bicimde 01, alt yapisina sahip olunan teorik bilginin daha iyi anlasildigini gézlemlemistir. Bu
durum, akademik okuma ile dinlemenin birbirini destekledigini gbstermektedir.

Akademik Metinlerin igerigi

Metinlerin iceriginde yasanan sorunlar, yogun bilgi, uzunluk, ayrintilarda kaybolma, énemli
bilgiyi belirleyememe ve akademik metinleri okuma isteksizligi olarak kodlanmistir. Ogrenciler,
metinlerin detayli oldugunu ve akademik dinlemedeki gibi dnemli bilgiyi anlamakta zorlandiklarini
vurgulamislardir. Ornegin, S2, “En biiyiik sorunum, gereksiz bilgilerin metinlerde cok olmasi nedeniyle
onemli kisimlari gézden kagirabiliyorum. Bu da sinavlarda yanlis yapmama neden oluyor.” diyerek
icerik sorunlarinin sinav performansini etkiledigini vurgulamigtir. S22’nin “Okurken yazilar ¢ok uzunsa
dikkatim dagiliyor.” aciklamasiile S5'in “Makaleler detayliysa zamanimi fazla aliyor.” ifadesi, metinlerin
uzunlugunun dikkat daginikligina neden olarak okumayi gliglestirdigini gostermektedir. S19, “Bazi
kaynaklarda surekli ayni bilgilerin tekrari, okumayi olumsuz etkiliyor.” yargisiyla tekrar bilgilerle dolu
icerigin akademik okuma zorlugu yarattigina deginmektedir. Benzer olarak S37, "Cliimlelerin gereksiz
yere uzun olmasi ve her yerde ayrinti bulunmasi...” ifadesiyle gereksiz ayrintilarin dogurdugu okuma
zorlugunu gostermektedir. Giinliklerde de benzer ifadelere rastlanmistir. D1’deki “Metnin uzun ve
detayh olmasi kavramlari anlamlandirmami zorlastiriyor.” ifadesi, igerik sorunlarina isaret etmektedir.
02, 6grencilerin metinlerin uzunlugu ve ayrintisi karsisinda yilginliga distiklerini gézlemlemistir. Farkh
olarak A3, 6grencilerin okuma aliskanhgi eksikligi nedeniyle bahaneler Urettiklerini diisinmektedir ve
“Bazilari dinleme gibi okumada da basarili olabiliyorlar ancak okuma aliskanhgi olmadig icin ¢ogu
basarisiz. Bu basarisizlik 6grencilerin cesitli bahanelere yonlendiriyor.” demektedir. Bu nedenle
akademisyen, okuma ve dinleme becerilerinin Gniversitede degil, Gniversite 6ncesinde (ortaokul ve
lise) alinacak egitimle kazanilacagini belirtmektedir.

Akademik Metinlere Erisim

Ogrenciler, akademik metinlere erisemediklerini belirtmistir. Ornegin, S34 “Bazen &nerilen
metinlere ulasamadigim icin zorluk yasayabiliyorum.” demistir. S4 ise “istenilen konularla ilgili makale
bulmakta zorlaniyorum.” diyerek akademik okuma 6gretiminde metne ulasma becerisi eksikligine
isaret etmistir. Akademisyenler de 6grencilerin metinleri nereden bulacaklari konusunda eksik
olduklari gortisiindedir. A4’lin “Lisanslisti 6grenciler bile lisanstakiler gibi Google Scholar’i bilmiyorlar.”
seklindeki gorisli bu durumu vurgulamaktadir. A4’ten farkh olarak Al, “Biz onlara yol gosterdigimiz
icin veri tabanlari ve dizinleri kullanabiliyorlar.” diyerek bu konuda 6grencilere rehberlik yaptigini
belirtmistir. 02 ise Ogrencilerin bireysel c¢abalariyla dersle ilgili ek okuma yapmadiklarini
gozlemlemistir. O1 ise 6grencilerin konuyla ilgili ek okuma 6devlerini yapmak istemediklerini ifade
etmistir. A1, O1 ve 02’'nin tespitleri akademik okuma egitiminin gerekliligine isaret etmektedir.

Tartigma ve Sonug

Akademik dinleme ve okuma sorunlari son yillarda uluslararasi literatiirde lisansistl 6grenciler
Ozelinde popdiler bir arastirma konusudur. Belirtilen arastirmalar, 6grencilerin yiksekogretimde gerekli
dil becerilerine sahip olmalarini saglamak icin uygun politikalarin gelistirilmesi agisindan énemlidir.
Buna ragmen akademik dinleme ve okuma ikilisi lisans 6grencileri ve ana dili odakli olarak yeterince
calisiimamistir. Ogrencilerin ana dilindeki akademik dinleme ve okuma sorunlarini belirlemeyi
amaclayan arastirmada veriler, 6grenci ve akademisyen goriismeleri, glinlik ve gézlemler araciligiyla
toplanmistir. Bu bélimde bulgularin literatir esliginde yorumlanmasi ile sonuglara yer verilmistir.

Arastirmanin ilk temasinda akademik dinlemenin dikkat dagitici, akademisyen ve 6grenci
kaynakh sorunlar icerdigi belirlenmistir. Sinif ortami; akademisyenin anlatim tarzi, terim kullanimi,
konusma hizi, nemli bilgiyi vurgulamamasi ve hazir bilgiyi (slayti) 6grenciye vermesi; 6grencinin derse
odaklanamamasi, dikkat daginikhg, 6nemli bilgiyi belirleyememesi ve not tutamamasi ulasilan
bulgulardir. Benzer sekilde uluslararasi literatir, akademisyenin anlatim tarzi, konusma hizi ve 6nemli
bilgiyi vurgulamasinin 6grencilerin konuyu kavramalari (izerinde olumlu etki yaptigini belirtmektedir
(Astika ve Kurniawan, 2010; Chaudron, 1986; Dunkel, 1988; Flowerdew, 1994; Huang, 2004, 2005;
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Huang ve Su, 2013; Locke, 1977). Literatlirde akademisyenin jest ve mimik kullanimi ile terim
kullaniminin akademik dinlemeyi etkiledigi saptanmistir (Durmusoglu Kose vd., 2019; Valera, 2019).
Ayrica bazi arastirmalar, 6grencilerin dinlediklerinden hareketle soru soramama ve odaklanma krizleri
(Ferris ve Tagg, 1996; Valera, 2019) ile fiziki kosullarin dinlemeye etkisini (Heuij vd., 2011)
tartismaktadir. Diger taraftan arastirmalar 6grencilerin not alma ve akademik dinleme becerilerini
irdelemekte (Benson, 1989, Dunkel, 1988; Ferris, 1996) ve 0Ogrencilerin not alma bakimindan
desteklenmesi gerektigini ortaya koymaktadir (Ferris, 1998). Arastirmanin bulgulari ile literatirdeki
veriler birlikte distntldigiinde akademik dinlemenin verimliligi icin 6gretici ve 6grenci rollerinin kritik
Oneme sahip oldugu sonucu belirmektedir. Bu baglamda 6greticiler gesitli sdylem vurgulayicilariyla
onemli bilgiyi 6ne ¢ikarmali ve akademik bilgiyi slayt metninden okuyarak 6grencinin goziinde
onemsizlestirmemelidir. Ayrica 0Ogrenciler, dinleme sirasinda akademik bilgiye odaklanma ve
glidilenme, 6nemli bilgiyi saptayabilme ve not alma hususlarinda desteklenmelidir. Belirtilen sonug
odaga alindiginda arastirmamiz uluslararasi bilgi tabaniyla uyumlu olmakla birlikte bu bilgi tabanina
akademik dinlemede 6gretici ve 6grenci rollerinin basari igin tek basina degil birlikte ise yarayabilecegi
tespitiyle katkida bulunmaktadir. Bu nedenle akademik dinlemede 6gretici ve 6grenci rolleri ile
sorumluluklarindan hangilerinin ne derecede gerekli oldugunu belirlemek adina farkl arastirmalara
ihtiyac oldugu soylenebilir.

Arastirmanin ikinci temasi ise akademik okuma sorunlaridir. Bu temada akademik dildeki
terimleri anlayamamak, metinlerdeki 6nemli bilgiyi belirleyememek, akademik okuma egitiminin
verilmemesi, karmasik ve dlzeye agir metinlerin varligi ve akademik yayinlara erisememe gibi
sorunlara ulasilmistir. Uluslararasi literatir, akademik terim ve soézclik bilgisinin okuma becerisini
etkiledigini tartismaktadir (Bernhardt, 2011; Laufer, 1989, 1992; Golkar ve Yamini, 2007; Hartshorn vd.,
2017; Henriksen vd., 2004; Hirsh ve Nation, 1992; Hu ve Nation, 2000; Liu, 2018; Nation, 2006; Nergis,
2013; Staehr, 2008; Qian, 1999, 2002; Weir vd., 2012). Ayrica arastirmalar, 6grencilerin metinlerdeki
onemli bilgiyi belirlemede sorunlar yasadigini vurgulamaktadir (Hellekjeaer, 2010; Kamasak vd., 2021;
Kemaloglu ve Er, 2020; Martiarini, 2018; Mehar Singh, 2019; Singh, 2014). Ek olarak bu sorunun
akademik okuma siirecinde elestirel okuma ve okuma stratejilerinin yer almamasiyla iliskilendirildigi
bilinmektedir (Grabe, 2009; Karakog vd., 2022; McCulloch, 2013). Bunun yani sira liseden Universiteye
ve lisansta ilk siniflardan st siniflara gegiste bu sorun daha fazla gorilmektedir (Jin vd., 2020; Mufioz
ve Valenzuela, 2020; Yulia vd., 2020). Belirtilenlere ¢6zim olarak 6grencilerin akademik okuma
acisindan destekleyici egitime gereksinimleri vardir (Gorzycki vd., 2016; Hirano, 2014; Hirvelave Du,
2013; Howard vd., 2018). Ayrica literatiir 6grencilerin metnin karmasik yapisi ve kaynaklara erisim
sorunlari yasadigini da tartismaktadir (Taillefer, 2005). Arastirmanin bulgular, literatiirdeki
¢ahismalarin 1siginda degerlendirildiginde, akademik basari igin akademik okuma becerilerinin
gelistirilmesi gerektigi sonucuna ulasiimaktadir. Bu nedenle 6grencilerin akademik okuma becerileri
akademisyenlerce desteklenmelidir. Belirtilen sonug son yarim ylizyilldaki uluslararasi bilgi tabaniyla
ortismekle birlikte bu bilgi tabanina ana dilinde akademik okuma egitiminin acilligini géstermesi
bakimindan katkida bulunmaktadir. Bu nedenle akademik okumanin ihtiyag analizi, 6gretim programi
calismalari ve bu calismalarin deneysel olarak sinanmasina gereksinim vardir.

Ozetle bu calismanin bulgulari, grencilerin ana dilindeki akademik dil becerilerine tiniversite
oncesinde sahip olduklari yoniindeki yaygin inancin dogru olmadigini ortaya koymaktadir. Arastirma,
hedef kitlenin akademik dinleme ve okuma becerilerinin gelistirilmesi icin daha fazla desteklenmesi
gerektigini vurgulamaktadir. Elde edilen veriler, 6grencilerin akademik dinleme ve okuma sirasinda
cesitli zorluklarla karsilastiklarini, bu zorluklarin etkili bir sekilde Ustesinden gelebilmek igin uygun
kaynaklara ve stratejilere ihtiyac duyduklarini gostermektedir. Bu baglamda, egitim programlarinin ve
ogretim yontemlerinin, Ogrencilerin akademik dil becerilerini gliclendirecek sekilde yeniden
tasarlanmasi gerektigi sonucuna varilmistir. Ayrica 6grencilerin akademik dinleme ve okuma sorunlari
ana dili boyutunda birlikte ele alinarak arastiriimayan bir konu oldugundan, bu calismanin bulgular
gelecekteki arastirmalar tarafindan daha fazla aciklanmalidir. Ogrencilerin farkli perspektiflerden
ihtiyacglari, beklentileri ve sorunlari hem nitel hem de nicel arastirma yaklasimlari kullanilarak
incelenmeli ve sonuclar uluslararasi literatiirle karsilastiriimahdir. Ogrencilerin ana dilinde akademik dil
becerilerini gelistirme egitimi programlari da gelecekteki arastirmalar icin baska bir alan olabilir.
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Mevcut ¢calismanin bulgularina dayanarak, politika yapicilar ve arastirmacilar igin birkag oneri
gelistirilmistir. Egitim politikalari ve programlari, akademik dinleme ve okuma becerilerine daha fazla
onem vermelidir. Ayrica, akademik dilin 6nemi ve kullaniminin 6gretilmesi konusunda 6grencilerin
farkindaliginin artirilmasi gerekmektedir. Unutulmamalidir ki, akademik dil yalnizca dinleme ve okuma
becerileriyle sinirh degildir; ayni zamanda akademik konusma ve yazma becerilerini de kapsar. Bu
beceriler, akademik basari icin kritik 6neme sahiptir. Dolayislyla, akademik konusma ve yazmayla ilgili
O0grenci sorunlarini ele alan ampirik galismalarin nitel, nicel ve karma yoéntemlerle tasarlanmasi
elzemdir. Bu arastirmalar, 6grencilerin akademik iletisim becerilerinin ¢ok boyutlu dogasini
anlamamiza ve karsilastiklari zorluklari derinlemesine incelememize olanak saglayacaktir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
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Etik Kurul izni
Kurul adi: Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi: 28.03.2023
Belge sayl numarasi: 291504

Yazarlarin Katki Orani
1. yazarin katki orani %50, 2. yazarin katki orani %50’dir.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek durum ya da iliski bulunmamaktadir.

Kaynaklar

Akarsu, O. ve Harputlu, L. (2014). Perceptions of EFL students toward academic reading. Reading
Matrix: An International Online Journal, 14(1), 61-75.

Astika, G. ve Kurniawan, A. (2010). The challenges of using TED Talks as authentic resources of
academic listening for EFL  university students. Linguistics, 9, 589-598.
https://doi.org/10.17509/ijal.v9i3.23209

European Commission (2005). Proposal for a recommendation of the European Parliament and of the
council on key competences for lifelong learning. https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/EN/ALL/?uri=CELEX:52005PC0548

Benson, M. J. (1989). The academic listening task: A case study. TESOL Quarterly, 23(3), 421-445.
https://doi.org/10.2307/3586919

Bernhardt, E. B. (2011). Understanding advanced second-language reading. Routledge.

Chaudron, C., ve Richards, J. C. (1986). The effect of discourse markers on the comprehension of
lectures. Applied Linguistics, 7(2), 113-127. https://doi.org/10.1093/applin/7.2.113

Christian, O. A. (2018). Listening proficiency: Challenges in classroom dynamics. Apostolate of language
and linguistics: A Festschrift in Honour of Professor Emmanuel Okonkwo Ezeani, 44-52.
http://www.jmel.com.ng/books/profezeani/index.htm

Christison, M. A,, ve Krahnke, K. J. (1986). Student perceptions of academic language study. TESOL
Quarterly, 20(1), 61-81.

Creswell, J. W. (2019). Nitel arastirmacilar igin 30 temel beceri. (H. Ozcan, Cev.). Ankara: Ani Yayincilik.

Dunkel, P. (1988). The content of L1 and L2 students' lecture notes and its relation to test performance.
TESOL Quarterly, 22(2), 259-281. https://doi.org/10.2307/3586936

Durmusoglu Kése, G., Yiiksel, i., Oztiirk, Y. ve Témen, M. (2019). Turkish academics’ foreign language
academic literacy: A needs analysis study. International Journal of Instruction, 12(1), 717-736.

951



Ana Dilinde Akademik Dinleme ve Okuma Sorunlari: Lisans Ogrencileri Neden Anlamiyor?

Ferris, D. (1998). Students' views of academic aural/oral skills: A comparative needs analysis. TESOL
Quarterly, 32(2), 289-316. https://doi.org/10.2307/3587585

Ferris, D. ve Tagg, T. (1996). Academic listening/speaking tasks for ESL students: Problems, suggestions,
and implications. TESOL Quarterly, 30(2), 297-320. https://doi.org/10.2307/3588145

Fitriana, M. (2018). Students' reading strategies in comprehending academic reading: A case study in
an Indonesian private collage. International Journal of Language Education, 2(2), 43-51.

Flowerdew, J. (1994). Academic listening: Research perspectives. Cambridge University Press.

Flowerdew, J., ve Miller, L. (1997). The teaching of academic listening comprehension and the question
of authenticity. English for Specific Purposes, 16(1), 27-46. https://doi.org/10.1016/S0889-
4906(96)00030-0

Given, L. M. (2021). 100 soruda nitel arastirma. (A. Bakla ve i. Cakir, Cev.). Ankara: Ani Yayincilik.

Golkar, M., ve Yamini, M. (2007). Vocabulary, proficiency and reading comprehension. The Reading
Matrix, 7(3), 88-112.

Gorzycki, M., Desa, G., Howard, P. J. ve Allen, D. D. (2020). “Reading is important,” but “I don't read”:
Undergraduates’ experiences with academic reading. Journal of Adolescent & Adult Literacy,
63(5), 499-508. https://doi.org/10.1002/jaal.1020

Gorzycki, M., Howard, P., Allen, D., Desa, G. ve Rosegard, E. (2016). An exploration of academic reading
proficiency at the university level: A cross-sectional study of 848 undergraduates. Literacy
Research and Instruction, 55(2), 142-162. https://doi.org/10.1080/19388071.2015.1133738

Grabe, W. (2009). Reading in a second language: Moving from theory to practice. Cambridge University
Press.

Gu, P. Y. (2003). Vocabulary learning in a second language: person, task, context and strategies. TESL-
EJ, 7(2), 1-25.

Hamp-Lyons, L. (1983). Survey of materials for teaching advanced listening and note-taking. TESOL
Quarterly, 17(1), 109-122. https://doi.org/10.2307/3586428

Hartshorn, K. J., Evans, N. W., Egbert, J. ve Johnson, A. (2017). Discipline-specific reading expectation
and challenges for ESL learners in US universities. Reading in a Foreign Language, 29(1), 36—
60.

Hellekjaer, G. O. (2010). Language matters: Assessing lecture comprehension in Norwegian English-
medium higher education. In C. Dalton-Puffer, T. Nikula, ve U. Smit(Eds.). Language use and
language learning in CLIL classrooms (pp. 233-258). John Benjamins Publishing Co.
https://doi.org/10.1075/aals.7.120le

Henriksen, B., D. Albrechtsen ve K. Haastrup. (2004). The relationship between vocabulary size and
reading comprehension in the L2. Angles on the English-Speaking World, 4, 129-140.

Hermida, J. (2009). The importance of teaching academic reading skills in first year university courses.
The International Journal of Research and Review, 3, 20-30.

Hirano, E. (2014). ‘I read, | don’t understand’: Refugees coping with academic reading. ELT Journal,
69(2), 178-187. https://doi.org/10.1093/elt/ccu068

Hirsh, D. ve P. Nation. (1992). What vocabulary size is needed to read unsimplified texts for pleasure?
Reading in a Foreign Language 8(2), 689-696.

Hirvela, A., ve Du, Q. (2013). “Why am | paraphrasing?”: Undergraduate ESL writers' engagement with
source-based academic writing and reading. Journal of English for Academic Purposes, 12(2),
87-98. https://doi.org/10.1016/j.jeap.2012.11.005

Howard, P. J., Gorzycki, M., Desa, G., ve Allen, D. D. (2018). Academic reading: Comparing students’
and faculty perceptions of its value, practice, and pedagogy. Journal of College Reading and
Learning, 48(3), 189-209.

Hu, M. ve Nation, P. (2000). Unknown vocabulary density and reading comprehension. Reading in a
Foreign Language, 13(1), 403-430.

Huang, J. (2004). Voices from Chinese students: Professors' use of English affects academic listening.
College Student Journal, 38(2), 212-223.

Huang, J. (2005). Challenges of academic listening in English: Reports by Chinese students. College
Student Journal, 39(3), 553-569.

952



Efecan KARAGOL, Canan TUNG SAHIN

Huang, J. (2006). English abilities for academic listening: How confident are Chinese students? College
Student Journal, 40(1), 218-227.

Huang, J. ve Su, S. (2013). North American professors’ use of English affects Chinese ESL students’
academic listening. In East meets West: Chinese ESL students in North American. Higher
Education, 95-105.

Irmawati, N. D. (2012). Communicative approach: An alternative method used in improving students'
academic reading achievement. English Language Teaching, 5(7), 90-101.
https://doi.org/10.5539/elt.v5n7p90

Jackson, L., Meyer, W. ve Parkinson, J. (2006). A study of the writing tasks and reading assigned to
undergraduate science students at a South African University. English for Specific
Purposes, 25(3), 260-281. https://doi.org/10.1016/j.esp.2005.04.003

Jin, T., Liu, X. ve Lei, J. (2020). Developing an effective three-stage teaching method for collaborative
academic reading: Evidence from Chinese first-year college students. Journal of English for
Academic Purposes, 45, 1-8. https://doi.org/10.1016/j.jeap.2020.100853

Kamasak, R., Sahan, K. ve Rose, H. (2021). Academic language-related challenges at an English-medium
university. Journal of English for Academic Purposes, 49, 1-16.
https://doi.org/10.1016/j.jeap.2020.100945

Karakog, A. I., Ruegg, R. ve Gu, P. (2022). Beyond comprehension: Reading requirements in first-year
undergraduate courses. Journal of English for Academic Purposes, 55, 101071.
https://doi.org/10.1016/j.jeap.2021.101071

Kemaloglu-Er, E. (2020). Academic reading instruction in tertiary English preparatory classes: A
qualitative case study of an experienced instructor. RumeliDE Dil ve Edebiyat Arastirmalari
Dergisi, 20, 597-615. https://doi.org/10.29000/rumelide.792243

Khadawardi, H. (2021). Transfer of print-based academic reading strategies to on-screen reading.
International Journal of English Language Education, 9(1), 60-105.
https://doi.org/10.5296/ijele.v9i1.18091

Kilig, S. (2015). Kappa testi. Journal of Mood Disorders, 5(3), 142-144.

Kuzborska, I. (2015). Perspective taking in second language academic reading: A longitudinal study of
international students' reading practices. Journal of English for Academic Purposes, 20, 149-
161. https://doi.org/10.1016/j.jeap.2015.09.004

Laufer, B. (1989). What percentage of text-lexis is essential for comprehension? In C. Lauren, ve M.
Nordman (Eds.), Special language: From humans thinking to thinking machines (pp. 316-323).
Multilingual Matters.

Laufer, B. (1992). How much lexis is necessary for reading comprehension? In P. J. L. Arnaud, ve H.
Béjoint (Eds.). Vocabulary and applied linguistics (pp.126-132). Macmillan.

Levine, A., Ferenz, O. ve Reves, T. (2000). EFL academic reading and modern technology: How can we
turn our students into independent critical readers. Tesl-Ej, 4(4), 1-9.

Liu, C. Y. ve Chen, H. J. H. (2020). Analyzing the functions of lexical bundles in undergraduate academic
lectures for pedagogical use. English for Specific Purposes, 58(4), 122-137.
https://doi.org/10.1016/j.esp.2019.12.003

Liu, X. (2018). Establishing the foundation for a diagnostic assessment of reading in English for
academic purposes [Unpublished PhD thesis]. The University of Auckland.

Liu, X. ve Read, J. (2020). General skill needs and challenges in university academic reading: Voices
from undergraduates and language teachers. Journal of College Reading and Learning, 50(2),
70-93. https://doi.org/10.1080/10790195.2020.1734885

Locke, E. A. (1977). An empirical study of lecture note taking among college students. Journal of
Educational Research, 71(2), 93-99. https://doi.org/10.1080/00220671.1977.10885044

Lopatovska, I. ve Sessions, D. (2016). Understanding academic reading in the context of information-
seeking. Library Review, 65(8/9), 502-518. https://doi.org/10.1108/LR-03-2016-0026

Lynch, T. (2011). Academic listening in the 21st century: Reviewing a decade of research. Journal of
English for Academic Purposes, 10(2), 79-88. https://doi.org/10.1016/j.jeap.2011.03.001

953



Ana Dilinde Akademik Dinleme ve Okuma Sorunlari: Lisans Ogrencileri Neden Anlamiyor?

Martiarini, E. (2018). Reading for academic purposes: Problems faced by undergraduate students of
visual communication design, university of Indraprasta PGRI. Journal of English Language
Education and Literature, 3(1), 16-26. https://doi.org/10.30599/channing.v3i1.250

McCulloch, S. (2013). Investigating the reading-to-write processes and source use of L2 postgraduate
students in real-life academic tasks: An exploratory study. Journal of English for Academic
Purposes, 12(2), 136-147. https://doi.org/10.1016/].jeap.2012.11.009

McGrath, L., Berggren, J., ve Mezek, S. (2016). Reading EAP: Investigating high proficiency L2 university
students’ strategy use through reading blogs. Journal of English for Academic Purposes, 22,
152-164. https://doi.org/10.1016/j.jeap.2016.03.003

McWhorter, K. T. (2007). Academic reading. Pearson Longman.

Mehar Singh, M. K. (2019). Lecturers’ views: Academic English language-related challenges among EFL
international master students. Journal of Applied Research in Higher Education, 11(2), 295-309.
https://doi.org/10.1108/JARHE-07-2018-0117

Merriam, S. B. (2013). Nitel arastirma desen ve uygulama icin bir rehber. (S. Turan, Cev.). Ankara:
Nobel.

Miller, K. ve Merdian, H. (2020). “It’s not a waste of time!” Academics’ views on the role and function
of academic reading: A thematic analysis. Journal of University Teaching & Learning Practice,
17(2), 1-17. https://doi.org/10.53761/1.17.2.3

Mizrachi, D. (2015). Undergraduates' academic reading format preferences and behaviors. The Journal
of Academic Librarianship, 41(3), 301-311. https://doi.org/10.1016/j.acalib.2015.03.009

Mufioz, C. ve Valenzuela, J. (2020). Demotivation in academic reading during teacher training. Journal
of Research in Reading, 43(1), 41-56. https://doi.org/10.1111/1467-9817.12288

Nation, I. S. P. (2006). How large a vocabulary is needed for reading and listening? The Canadian
Modern Language Review 63(1), 59-82. https://doi.org/10.3138/cmlr.63.1.59

Negretti, R. ve Kuteeva, M. (2011). Fostering metacognitive genre awareness in L2 academic reading
and writing: A case study of pre-service English teachers. Journal of Second Language Writing,
20(2), 95-110. https://doi.org/10.1016/j.jslw.2011.02.002

Nergis, A. (2013). Exploring the factors that affect reading comprehension of EAP learners. Journal of
English for Academic Purposes, 12(1), 1-9. https://doi.org/10.1016/j.jeap.2012.09.001

Padagas, R. C. ve Hajan, B. H. (2020). Academic reading and writing needs of undergraduate nursing
students in research. International Journal of Learning, Teaching and Educational Research,
19(5), 318-335. https://doi.org/10.26803/ijlter.19.5.20

Park, H. (2019). The Effect of L1 and L2 notetaking in academic lecture listening on listening
comprehension and analysis of notes [Unpublished Master’s thesis]. St. Cloud State University.

Patton, Q. M. (2014). Nitel arastirma ve degerlendirme yéntemleri. (M. Bitiin ve S. B. Demir, Cev.).
Pegem Akademi.

Poole, A. (2014). Successful and struggling students' use of reading strategies: The case of
upperclassmen. Learning Assistance Review, 19(2), 59-80.

Program for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC). (2016).
https://www.oecd.org » skills

Programme for International Student Assessment (PISA). (2018). Erisim adresi: https://www.oecd.org
) pisa

Qayyum, M., A. (2008). Capturing the online academic reading process. Information Processing &
Management, 44(2), 581-595. https://doi.org/10.1016/].ipm.2007.05.005

Qian, D. D. (1999). Assessing the roles of depth and breadth of vocabulary knowledge in reading
comprehension. The Canadian Modern Language Review 56(2), 282-307.

Qian, D. D. (2002). Investigating the relationship between vocabulary knowledge and academic reading
performance: An assessment perspective. Language Learning, 52(3), 513-536.

Rahman, M. (2009). Academics’ perceptions of reading and listening needs for English for specific
purposes: A Case from National University of Malaysia. Language in India, 9(4), 292-311.

954



Efecan KARAGOL, Canan TUNG SAHIN

Saengpakdeejit, R. ve Intaraprasert, C. (2014). Reading strategies in foreign language academic
reading: A qualitative investigation. Theory & Practice in Language Studies, 4(12), 2599-2608.
https://doi.org/10.4304/tpls.4.12.2599-2608

Saldana, J. (2022). Nitel arastirmacilar icin kodlama el kitabi. (A. Tifekgi ve S. N. Sad, Cev.). Pegem

Akademi.
Sengupta, S. (2002). Developing academic reading at tertiary level: A longitudinal study tracing
conceptual change. The Reading Matrix, 2(2).

http://www.readingmatrix.com/articles/sengupta/article.pdf

Shehata, A. M. K. (2019). Understanding academic reading behavior of Arab postgraduate students.
Journal of Librarianship and Information Science, 51(3), 814-822.
https://doi.org/10.1177/0961000617742468

Shih, M. (1992). Beyond comprehension exercises in the ESL academic reading class. TESOL Quarterly,
26(2), 289-318. https://doi.org/10.2307/3587007

Singh, M. K. M. (2014). Challenges in academic reading and overcoming strategies in taught master
programmes: A case study of international graduate students in Malaysia. Higher Education
Studies, 4(4), 76-88.

Smith, J. A. ve Fieldsend, M. (2021). Interpretative phenomenological analysis. In P. M. Camic (Ed.),
Qualitative research in psychology: Expanding perspectives in methodology and design (pp.
147-166). American Psychological Association.

Sohail, S. (2015). Academic reading strategies used by Leeds Metropolitan University Graduates: A case
study. Journal of Education and Educational Development, 2(2), 115-133.
https://doi.org/10.22555/joeed.v2i2.442

Solomon, J. ve Rhodes, N. C. (1995). Conceptualizing academic language. Center for Applied Linguist,
1-21. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED389212.pdf

Staehr, L. S. (2008). Vocabulary size and the skills of listening, reading and writing. The Language
Learning Journal, 36(2), 139-152. https://doi.org/10.1080/09571730802389975

Stoffelsma, L., Spooren, W., Mwinlaaru, I. N. ve Antwi, V. (2020). The morphology-vocabulary-reading
mechanism and its effect on students’ academic achievement in an English L2 context. Journal
of English for Academic Purposes, 47, 100887. https://doi.org/10.1016/].jeap.2020.100887

Suraprajit, P. (2019). An investigation of academic reading strategies among Thai economics students.
International Journal of Language & Linguistics. 6(3), 84-94,
https://doi.org/10.30845/ijll.vén3p12

Taillefer, G. (2005). Reading for academic purposes: The literacy practices of British, French and
Spanish law and economics students as background for study abroad. Journal of Research in
Reading, 28(4), 435-451. https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.2005.00283.x

Th Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS). (2021). Erisim adresi:
https://pirls2021.org/results/achievement/overall

Valera, F. D. (2019). Academic listening difficulties: Experiences of East Asian. International Students,
6(2), 79-85.

Van den Heuij, K., Goverts, T., Neijenhuis, K. ve Coene, M. (2021). Challenging listening environments
in higher education: An analysis of academic classroom acoustics. Journal of Applied Research
in Higher Education, 13(4), 1213-1226. https://doi.org/10.1108/JARHE-05-2020-0112

Weir, C.J., Hawkey, R., Green, A., Unaldi, A. ve Devi, S. (2012). The relationship between the academic
reading construct as measured by IELTS and the reading experiences of students in their first
year of study at a British university. In L. Taylor ve C. J. Weir (Eds.), IELTS collected papers 2:
Research in reading and listening assessment, (pp. 37-119). Cambridge University Press.

Yulia, M. F., Sulistyo, G. H. ve Cahyono, B. Y. (2020). Affective engagement in academic reading: What
EFL student teachers reveal. International Journal of Evaluation and Research in Education,
9(3), 791-798. https://doi.org/10.11591/ijere.v9i3.20635

Zhang, L. ve Seepho, S. (2013). Metacognitive strategy use and academic reading achievement: insights
from a Chinese context. Electronic Journal of Foreign Language Teaching, 10(1), 54-69.

955



Ana Dilinde Akademik Dinleme ve Okuma Sorunlari: Lisans Ogrencileri Neden Anlamiyor?

Extended Abstract

Introduction

The concept of academic language emerged in the twentieth century as a discipline
representing comprehension and expression in various academic settings, primarily universities. The
production of knowledge in the field of academic language and the research focusing on this area have
shown a tendency to proliferate in the international literature, particularly over the last half-century,
both in theoretical and practical domains (Christison & Krahnke, 1986; Hermida, 2009; Lopatovska &
Sessions, 2016; Lynch, 2011; Miller & Merdian, 2020; Solomon & Rhodes, 1995; Shih, 1992). It is
evident that the knowledge base regarding this concept in western literature has significantly shaped
the field (Ferris, 1998; Gorzycki et al., 2016; Howard et al., 2018; McCulloch, 2013; Mizrachi, 2015;
Qian, 2002). Additionally, the presence of research focusing on academic language in the last decade
(Jin et al., 2020; Karakog et al., 2022; Kuzborska, 2015; Liu & Read, 2020) indicates that this topic
continues to maintain its popularity. However, it cannot be said that this popularity is valid in the
context of Turkish as a first language (L1). Therefore, the limited research addressing the academic
listening and reading problems of undergraduate students in L1 (Liu & Read, 2020) points to the first
research gap in this area. The prevalence of studies focusing more on the academic use of L2 could be
seen as a contributing factor to this gap (Ferris & Tagg, 1996; Huang & Su, 2013). The second gap that
should be considered is the lack of research addressing the problems in academic listening and reading
skills in an interconnected manner. Yet, both skills constitute two distinct foundations of academic
comprehension. The third gap is the absence of qualitative studies that triangulate data to identify
student problems in L1. Based on these identified gaps, the focus of this study is on the comprehension
problems of undergraduate students in L1 at an academic level and the relationship between these
problems.

Method

This research was structured according to the principles of a qualitative approach. Since the
study focused on the problems of students, an interpretative phenomenological design was adopted.
The research was conducted during the 2022-2023 academic year with pre-service teachers studying
in the Turkish and Social Studies Education Departments of a public university, along with faculty
members from the Education Faculty. The study group consisted of 43 pre-service teachers, with 24
from the Turkish Language Teaching Department and 19 from the Social Studies Teaching Department.
In addition, the views of 5 faculty members were obtained, and 2 different faculty members also
observed the students' academic listening and reading skills in the classroom.

The data for the research were collected through interviews, observations, and documents
(diaries). Data were obtained from 43 students and 7 faculty members through interviews. A semi-
structured interview form prepared by the researchers was used for the interviews.

The data were analyzed using content analysis technique. The researchers identified codes,
categories, and themes through process and pattern coding. After coding, pattern coding was
conducted, and the codes were grouped under categories and themes based on their relationships.

Result and Discussion

In the first theme of the research, it was found that academic listening was influenced by issues
stemming from distractions, as well as problems related to both lecturers and students. The findings
highlighted factors such as physical conditions and the classroom environment; the lecturer’s style of
delivery, use of terminology, speaking speed, failure to emphasize key information, and the provision
of prepared information (slides) to students; and the students’ inability to focus on the lesson, their
distractibility, difficulty in identifying important information, and challenges in taking notes. Similarly,
international literature suggests that the lecturer’s style of delivery, speaking speed, and emphasis on
important information positively affect students’ understanding of the subject matter (Astika &
Kurniawan, 2010; Chaudron, 1986; Dunkel, 1988; Flowerdew, 1994; Huang, 2004, 2005; Huang & Su,
2013; Locke, 1977). The literature also identifies that the use of gestures and facial expressions, along
with terminology, by the lecturer can influence academic listening (Durmusoglu Kose et al., 2019;
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Valera, 2019). Moreover, some studies discuss the challenges students face in asking questions based
on what they have listened to, their focus crises (Ferris & Tagg, 1996; Valera, 2019), and the impact of
physical conditions on listening (Heuij et al., 2011). On the other hand, research into students’ note-
taking and academic listening skills (Benson, 1989; Dunkel, 1988; Ferris, 1996) indicates the need for
students to receive support in note-taking (Ferris, 1998). When the findings of this research are
considered alongside the literature, it becomes evident that both the roles of the instructor and the
student are crucial for the effectiveness of academic listening.

The second theme of the research focused on the challenges of academic reading. Issues
identified included difficulties in understanding academic terminology, inability to identify key
information in texts, lack of academic reading training, the presence of complex and overly challenging
texts, and limited access to academic publications. The international literature discusses the impact of
knowledge of academic terms and vocabulary on reading skills (Bernhardt, 2011; Laufer, 1989, 1992;
Golkar & Yamini, 2007; Hartshorn et al., 2017; Henriksen et al., 2004; Hirsh & Nation, 1992; Hu &
Nation, 2000; Liu, 2018; Nation, 2006; Nergis, 2013; Staehr, 2008; Qian, 1999, 2002; Weir et al., 2012).
Additionally, studies indicate that students often struggle to identify important information in texts
(Hellekjaer, 2010; Kamasak et al., 2021; Kemaloglu & Er, 2020; Martiarini, 2018; Mehar Singh, 2019;
Singh, 2014). This issue is also known to be linked to the lack of critical reading and reading strategies
in the academic reading process (Grabe, 2009; Karakog et al., 2022; McCulloch, 2013). Moreover, this
problem becomes more pronounced during the transition from high school to university and from the
early years of undergraduate studies to the upper years (Jin et al., 2020; Mufioz & Valenzuela, 2020;
Yulia et al., 2020). To address these challenges, students require supportive education in academic
reading (Gorzycki et al., 2016; Hirano, 2014; Hirvela & Du, 2013; Howard et al., 2018). The literature
also discusses students' difficulties with the complex structure of texts and limited access to resources
(Taillefer, 2005). Considering the findings of this research alongside the literature, it is concluded that
academic reading skills play an essential role in achieving success. In this regard, students' academic
reading skills should be supported by educators.
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Oz

Bu arastirmanin amaci uluslararasi okudugunu anlama gergevelerinin 6gretmenler ve 6grenciler
tarafindan 6grenme, 6gretim, 6lgme ve geribildirim slreglerinde kullanilabilecek agik ve 6zet bir
sentezini ortaya koymaktir. Bu amag dogrultusunda National Assessment of Educational Progress
[NAEP], Programme for International Student Assessment [PISA], Progress in International Reading
Literacy Study [PIRLS]) okudugunu anlama gercgevelerine gére okudugunu anlamanin tanimlari ve
tanimlarda vyillar icinde gergeklesen degisimler incelenmistir. inceleme sonucunda cercevelerde
acikca ifade edilmis bilgileri hatirlama, yorumlama ve biitilinlestirme ile yansitma ve degerlendirme
bilissel diizeylerinin ortak bicimde yer aldigi bulunmustur. Bu U¢ diizey tim gergevelerde en bastan
beri varligini siirdiirmektedir. Bu bulgu 6gretmenlerin sinif iginde 6grencileri okuduklari metinlerde
bu (g bilissel diizeyde diisiinmelerini saglayacak gesitlikte soru ve gorevler kullanmalari gerektigine
isaret etmektedir. Ayrica, ¢ercevelerde yapilan glincellemelerde okudugunu anlamanin taniminda
meydana gelen énemli iki degisikligin oldugu gorilmustir. Bunlardan biri okunanlardan anlasilan
bilgilerin bir problemi ¢ézmek, bir yazi ya da konusma gibi Urin olusturmak gibi amaglarla
kullanilmasi ve uygulanmasina karsilik gelen yeni bir biligsel diizeyin eklenmesidir. Bir digeri de
dijital ortamlarda siklikla birden fazla metne dayali okumalarda kullanilan okudugunu anlama
becerilerini géz éniinde bulunduran giincellemelerin yapilmasidir. Arastirma kapsaminda genis
Olgekli 6lgme uygulamalarinin okudugunu anlama c¢ergeveleri (zerinde yiritilen inceleme
okudugunu anlamanin taniminin ve dolayisiyla élgilmesinde kullanilan gorev ve sorularin yillar
icinde degisim gosterdigini ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama becerileri, okudugunu anlamanin élgtilmesi, okudugunu
anlama gergeveleri

What are the Cognitive Levels Defined for Reading Comprehension? An Analysis Based
on the Reading Comprehension Frameworks of the Large-Scale Assessments

Abstract

The aim of the study is to provide a clear and brief synthesis of reading comprehension definitions
based on the reading comprehension frameworks used in some large-scale assessments.
Accordingly, in the study, the cognitive processes related with the reading comprehension and
their definitions have been revealed by analyzing the National Assessment of Educational Progress
[NAEP], Programme for International Student Assessment [PISA], Progress in International Reading
Literacy Study [PIRLS]) reading comprehension frameworks. The results of analysis of the reading
comprehension frameworks over the years show that the three cognitive processes of retrieve and
locate, interpret and integrate, and reflect and evaluate are commonly included in all frameworks.
These three reading comprehension processes have existed since the beginning of the large-scale
assessment applications. This finding indicates that teachers are required to use questions and

* ICES 2023: XVII. International Conference on Educational Sciences’ta “Examining Reading Comprehension Skills
Based on Different Reading Comprehension Frameworks and Taxonomies” baslgiyla bildiri olarak sunulmustur.
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sevalk@pau.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-3018-6972
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tasks to enable students to interpret, integrate, reflect on and evaluate what they read. In addition,
it is found that there are two important changes in the definition of reading comprehension in the
updated frameworks. One of this is to include a new reading comprehension process named as
‘use and apply’ which corresponds to using and applying information obtained from what students
read to solve a problem or to generate a product such as a new essay or classroom talk. Another is
to include the skills in the frameworks which are required to comprehend multi-texts on digital
platforms. The analysis of reading comprehension frameworks of the large-scale assessments
reveals that the definition of reading comprehension and tasks used to assess it have changed over
the years.

Keywords: Reading comprehension skills, reading comprehension assessment, reading
comprehension frameworks

Giris

Dil 6gretiminde 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen temel dil becerilerinden biri okudugunu
anlamadir (Linse, 2005). Okudugunu anlama, bireyler igin 6nemli bir yasam becerisidir. Bireylerin bu
becerisi gelismeden, onlarin toplumda meydana gelen olaylara anlam vermesi, olaylari iliskilendirmesi,
bu olaylar lizerinde diistinlip sorgulamasi ve bir ¢6ziim Gretmesi olanakli olmayacaktir (Kutlu, 2004).
iletisim araci olarak dilin etkili kullaniimasi bireyin sosyal ve akademik yasamini tartismasiz bicimde
olumlu etkilemektedir (Ametlle ve Miiller-Jerina, 2004). Okuma becerisi, bireylerin egitsel gelisimlerine
de katki saglamaktadir. Ayrica, okudugunu anlama becerisi bireylere bakis acisi, empati yetenegi ve
yaraticihk kazandirarak onlarin entelektiiel ve duygusal gelisimine katki saglamaktadir (Mete, 2012).
Mullis vd. (2007) toplumlarin gelismeleri ve kalkinmalari i¢cin o toplumda yasayan bireylerin
egitilmelerinin ve gelismis okudugunu anlama becerilerine sahip olmalarinin altini cizmektedir. Hem
ulusal ve hem de uluslararasi alan yazinda, okudugunu anlama basarisinin 6nemini vurgulayan gorisler
ve bu gorisleri destekleyen bulgular yer almaktadir (Bayat vd., 2014; Bloom, 2012; MEB, 2009;
Vilenius-Tuohimaa vd., 2008; Yilmaz, 2008). Ogrencilerin akademik ve sosyal basarilarini etkileyen ve
ileriki donemlerde gerceklesebilecek 6grenmeleri kolaylastiran bir bilissel siire¢ olmasi nedeniyle
okudugunu anlama 6zellikle 1970’li yillardan itibaren sikhkla arastirilan bir yapi olmustur.

Okuma Uzerinde 17. ve 19. ylzyillar arasinda yapilan ¢alismalarda okudugunu anlamadan
ziyade akici okuma becerilerine odaklanilmaktadir. Okumanin anlamaya odaklanarak olgiilmesine
yonelik ilk sistematik girisim Binet’in 1895 yilinda okudugunu anlama maddelerini zekayi 6lgmek igin
kullanmasina dayanmaktadir (akt. Pearson ve Hamm, 2005). Thorndike (1917) okudugunu anlamaya
odaklanarak oOgrencilerin metin hakkindaki sorulari yanitlarken zihinlerinde neler olabilecegini
betimleye calismistir. 1940’li yillardan itibaren Davis ve diger arastirmacilar faktor analizine dayali
¢alismalarla okudugunu anlama becerilerini ayristirmaya ve tanimlamaya calismistir (Davis, 1944).
1960’yillarda toplumsal gelismelerle okullasma oraninin artmasi biylik gruplarin okuryazarlk
becerilerinin 6lglilmesine doniik gereksinimi ortaya gikarmistir. Ayni donemde, psikoloji ve egitimde
davranisgl anlayisin etkisiyle ¢ok sayida okudugunu anlama becerisinin ayri testlerle 6l¢uldigu bir
Olgme anlayisi egemen olmustur. 1970°li yillardan itibaren psikoloji ve egitimde bilissel anlayisin
gelismesiyle okuyucunun okuma siirecine getirdigi diinya gorisli, deneyim ve bilgileri 6nem
kazanmistir. Bu donemde okumanin okuyucu tarafindan anlamin olusturuldugu yapilandirmaci bir
sirec oldugu gorist benimsenmistir. 1990’ yillarda sosyo-dilbilim alanindan gelen etkilerle okuyucu
ve metin etkilesiminin gerceklestigi baglamsal 0Ozelliklere verilen 6énem artmistir. Bu gelisme
okudugunu anlamanin olg¢lilmesinde okunanlara bireysel tepki gelistirmeyi gerektiren goérevleri 6ne
cikarmistir. Baska bir ifadeyle okudugunu anlamanin oOlcilmesi toplumun 6grencilerden gercek
diinyada yapmasini bekledigiyle cok daha uyumlu olan yeni bir doneme baslamistir (Pearson, 1985;
Pearson ve Hamm, 2005; Kula- Kartal, 2022).

Psikoloji, egitim ve dilbilim alaninda yasanan gelismeler okudugunu anlamanin tanimini ve
Olcilmesinde kullanilan gorevleri de degistirmistir. 1990’ yillardan itibaren bu gelismeler
degerlendirme sistemlerini de etkilemistir. Okudugunu anlama becerisinin 6l¢ildiGgl bazi basarili genis
dlcekli uygulamalar ortaya cikmistir. Bunlar igerisinde 1992 yilinda uygulanan Egitsel ilerlemenin Ulusal
Degerlendirilmesi (National Assessment of Educational Progress [NAEP]) 6zellikle okudugunu anlama
alaninda son 100 yilda gergeklesen gelismelerin 6lgmeye yansimasini somutlastiran bir 6rnek olarak
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one cikmistir. NAEP 1992 uygulamasinda bilissel anlayisin etkisiyle okuyucunun kendi bilgi ve
deneyimlerini kullanarak metnin anlamini yapilandirmasi gereken gorevler ve sosyokiiltiirel anlayisin
etkisiyle okuyucunun metni analiz ederek metne yonelik bir tepki gelistirmesini gerektiren gérevler yer
almistir (Pearson ve Cervetti, 2015). NAEP 1992 okudugunu anlama cergevesi, daha sonra Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student Assessment [PISA]) ve
Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Arastirmasi (Progress in International Reading Literacy Study
[PIRLS]) gibi genis 6lcekli uygulamalar lizerinde de etkili olmustur (National Assessment Governing
Board, 2006). Bu uygulamalarda NAEP ile benzer bicimde okudugunu anlama i¢in metin icinde agikca
yer alan bilgileri hatirlamayi, 6rtik bicimde yer alan bilgileri ¢gikarmayi ve metin {izerinde yansitici ve
elestirel distinmeyi gerektiren gorevlere yer verilmistir (IEA, 2019; OECD, 2019). Genis 6lcekli 6lgme
uygulamalarinda gelistirilen okudugunu anlama cerceveleri, anlamanin zihinde gerceklesen ¢ok sayida
sureci kapsayan bir ¢ati oldugunu gostermistir.

Okudugunu anlamanin ¢ok sayida beceriyi kapsayan ¢ok boyutlu yapisi ve kavramsal temeline
iliskin farkh gorislerin ¢oklugu nedeniyle okudugunu anlamanin 6gretimi 6gretmen igin zorlu bir
gorevdir (DeBoer ve Dallmann, 1970; akt. Glaser, 1973’ten). Okuma becerisinin kazandiriimasi ve
gelistirilmesi uzun zamanda gerceklesmektedir (Nunan, 1998). Okudugunu anlama basarisinin
gelistirilmesi noktasinda ilgili alan yazin sinif, okul ve llke diizeyinde iyilestirilmesi gereken temel
etkenleri tanimlamaktadir. Arastirma bulgularina gore, sinif diizeyinde, kitaplarda yer alan metinlerin
niteliklerinin arttirilmasi ve metinlere dayali olarak 6grencilerin st dizey disinmelerini tetikleyici
yapida sorularin ve gorevlerin kullanilmasi alinmasi gereken dnlemlerden biridir (Aslanoglu ve Kutlu,
2015; Bitter vd., 2009; Hoffman vd., 2004; Shanahan vd., 2010; Taylor vd., 2000). Ogrencilerin
okudugunu anlama basarilarini gelistirmede bir diger 6nemli nokta, 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerinin gelisimlerine iliskin bilgilendirici geribildirimler saglamaktir. Ogrenciler kendilerine
sunulan geribildirimi kullanarak okuma siirecleri tizerinde diizenleme ve degerlendirmeler yapabilir.
Oz degerlendirme yaparken kendi okuma siirecini belirli dlcitlerle karsilastirma 6grencinin kendi
okuma davranislarini diizenleme becerilerini gelistirmektedir (Block, 2003; Massey, 2009; Paris ve
Paris, 2001; Samuels ve Wu, 2003; Wharton-McDonald ve Swinger, 2009; Yildirim vd., 2024).

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirme siirecinde 6gretmenlere sinif iginde
hangi okudugunu anlama becerilerine odaklanacagi konusunda rehberlik edecek araglara gereksinim
bulunmaktadir. Bu tiir tanimlamalarin eksikligi nedeniyle 6gretmenler ve 6grenciler sinif icerisinde
nereye varmalari gerektigini bilmeden ilerlemeye ¢alismaktadir. Ogretmenler ve 6grenciler okudugunu
anlama becerilerine hangi yetkinlik diizeylerinde sahip olduklarini ve hangi diizeye varmak istediklerini
bilmediklerinden geribildirim siregleri de etkili yliriyememektedir. Bu noktada genis olgekli 6lgme
uygulamalarinda okudugunu anlamaya iliskin ortaya konan yapi sinif icinde okudugunu anlamanin
Ogretiminde ve gelisiminin izlenmesinde 6gretmene yol gosterici olabilir. Okudugunu anlama igin
tanimlanan bilissel dizeyleri anlayan 6gretmenler 6grencilerinin anlama becerilerini gelistirmeye
yardim eden dersler planlayabilirler. Ayrica, derslerinde 6grencilerinin anlama diizeylerine hitap
edebilecek st diizey becerileri 6lcen sorulara yer verebilirler. Ogretmenlere, 6grenciler temel okur
yazarlik becerilerine eristikten sonra okudugunu anlamayi gelistirmeye odaklanmalari 6nerilir ama
onlara dgrencilerin gelisimlerini izlemede yol gosterici olacak araclar sunulmaz. Olgme sonuglari
ogretime rehberlik etmesi icin kullanilacaksa 6grencilerin zorlandigi beceriler hakkinda 6gretmene
rehberlik saglamasi gerekmektedir (Alonzo vd., 2009). Fletcher (2006) de okudugunu anlamanin
gelisiminin sinif icinde 6lclilmesinin ve izlenmesinin daha fazla gbz 6niine alinmasina olan gereksinimi
ifade etmektedir.

Ogretmenlerin 6grencileri hakkinda bilgiye dayali karar verebilmeleri igin 6grencilerinin
okudugunu anlama strecinde kullandiklari bilissel becerileri hakkinda kanit ve veri saglayan dlgme
etkinlikleri yapmalari gerekir. Bu tiir bir veri 6gretmene 06grencilerinin hangi okudugunu anlama
becerilerinde yetkin hangilerinde desteklenmeye gereksinimi oldugu bilgisini saglar (Knowles, 2022).
Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirme siirecinde égretmenlerin okudugunu anlamani
ne olduguna ve hangi anlama becerilerini gelistirmeleri gerektigine iliskin onlara rehberlik eden
araclara ve tanimlara gereksinimi bulunmaktadir. Ogretmenin agik ve kanita dayali okudugunu anlama
cercevelerine yonelik bilgisinin sinirli olmasi sinif icinde okudugunu anlamanin 6gretim ve 6lgme
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siireclerinin niteligini olumsuz etkileyebilir. Ogretim ve dlgme siireglerinde géz 6niinde bulundurulmasi
gereken temel okudugunu anlama becerilerinin ortaya konmasi ve tanimlanmasinin hem 6gretmenlere
hem de 6grencilere 6gretim, 6lgcme ve geribildirim siireglerinde yol gosterici olacagi diistinilmektedir.
Bu nedenle, arastirmanin amaci genis Olcekli 6lgme uygulamalarinda kullanilan gercevelere dayall
olarak okudugunu anlama becerilerinin tanimina iliskin acik ve 6zet bir sentez ortaya koymaktir. Bu
baglamda, calismada NAEP, PISA ve PIRLS okudugunu anlama cerceveleri incelenerek okudugunu
anlama igin yer verilen bilissel diizeyler, bu diizeylere iliskin yapilan tanimlar ortaya konmustur.

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma genis olcekli 6lgme uygulamalarinda gelistirilen okudugu anlama cercgevelerine
iliskin raporlarin incelendigi dokiiman incelemesine dayali bir arastirmadir.

Arastirma grubu

Arastirmanin galisma grubunda NAEP, PISA ve PIRLS genis 6lgekli uygulamalarinda gelistirilen
okudugunu anlama cerceveleri yer almistir. Arastirma grubunda yer alan cerceveler belirlenirken
dncelikle hangi genis 6lcekli 6lcme uygulamalarina yer verilecegine karar verilmistir. ilk olarak,
okudugunu anlama igin daha sonraki PISA ve PIRLS gibi uygulamalara yon veren ilk uygulama olmasi
nedeniyle NAEP okudugunu anlama gergevesine yer verilmistir. Calisma grubuna dahil edilen bir diger
cerceve PISA okudugunu anlama cergevesi olmustur. Bu cerceve NAEP cercevesindeki tanimlardan
onemli 6l¢lide etkilenmistir. Ancak, arastirmanin ¢alisma grubuna dahil edilmesinin nedeni, gercevenin
teknolojik gelismelerle gercek yasamda karsilasilan okuma goérevlerini kapsayacak bicimde
glncellenmis olmasidir. Arastirmanin g¢alisma grubuna dahil edilen (gilnci ¢erceve PIRLS okudugunu
anlama cgergevesidir. PIRLS 6lgme uygulamasinda NAEP ve PISA’dan farkli olarak yalnizca okudugunu
anlama becerisinin 6lclilmesine odaklaniimaktadir. Bu sayede okudugunu anlama becerisine iliskin
daha kapsamli bilgiler icermesi nedeniyle PIRLS okudugunu anlama gercevesine yer verilmistir. NAEP,
PISA ve PIRLS uygulamalarinda okudugunu anlama icin yillar icerisinde yayinlanan cerceveler
arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmustur. Bu kapsamda, NAEP (1992, 2006, 2008, 2021, 2022), PISA
(1999, 2003, 2009, 2019, 2023) ve PIRLS (2003, 2009, 2019) raporlarindaki okudugunu anlama
cerceveleri incelenmistir.

Verilerin Analizi

NAEP, PISA ve PIRLS okudugunu anlama gergeveleri betimsel analiz yoluyla incelenmistir.
Betimsel analizde amag elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bicimde okuyucuya
sunmaktir. Bu amagla elde edilen veriler sistematik ve acik bir bicimde betimlenmekte ve daha sonra
bu betimlemeler agiklanmaktadir. Betimsel analiz yapilabilmesi igin arastirmanin basinda temalarin
belirli olmasi gerekmektedir (Yildirnrm & Simsek, 2011). Bu arastirmada okudugunu anlama igin
cercevelerde ortak bicimde tanimlanan diizeyler temalari olusturmaktadir. ilk raporun yayinlandig yil
ile en giincel uygulama raporuna karsilik gelen yillar arasindaki raporlarda bu temalarin nasil
adlandinldigi ve tanimlandigi incelenerek vyillar icinde dizeylerin isimlerinde ve tanimlarinda
gerceklesen degisimler ortaya konmustur.
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Bulgular
NAEP, PISA ve PIRLS okudugunu anlama gerceveleri incelenerek okudugunu anlama igin yer
verilen bilissel diizeyler ve tanimlari ortaya koymak amaciyla okudugunu anlama cergevelerinde hangi
bilissel diizeylerin yer aldigl incelenmistir. Bu inceleme sonucunda elde edilen bulgular Tablo 1'de
verilmistir.

Tablo 1.
NAEP, PISA ve PIRLS Okudugunu Anlama Cergevelerinde Yer Alan Bilissel Diizeyler
Cerceve Uygulama

Biligsel Duizeyler

Yili

1992 Metne iliskin Yorum gelistirme Metne iliskin Metne yonelik
onsel bir anlayis kisisel yansitma elestirel bir bakis
olusturma ve yanit acisi gelistirme

NAEP 2009-2024  Bilgiyi bulma ve Yorumlama ve Elestirme ve

hatirlama bltinlestirme degerlendirme

2026 Bilgiyi bulma ve Yorumlama ve Coziimleme ve Kullanma ve
hatirlama bltinlestirme degerlendirme uygulama

2000 Genel bir anlam Bilgiyi hatirlama Metni Metnin icerigi ve
yapilandirma yorumlama yapisi Uzerinde

yansitici diisinme
2003-2015 Bilgiye erisme ve  Metni yorumlama Yansitma ve

PISA hatirlama degerlendirme
2018 Bilgiyi bulma Metni/metinleri Metin/metinler
Anlama Uzerinde
yansitma ve
degerlendirme
2001 Acikga ifade Basit ¢ikarimlarda Bilgi ve fikirleri igerigi, dili ve
2011 edilmis bilgilere bulunma, yorumlama ve metinsel 6geleri
PIRLS . - . .
2021 erisme, bitinlestirme inceleme ve

degerlendirme

Tablo 1 incelendiginde NAEP 1992 uygulamasinda metne iliskin dnsel bir anlayis olusturma,
yorum gelistirme, metne iliskin kisisel yansitma ve yanit, metne yonelik elestirel bir durus gésterme
olmak lizere dort diizey tanimlandigi anlasiimaktadir. 2009 yilinda giincellenen cergcevede metne iliskin
kisisel yansitma ve yanit diizeyi, bitiinlestirme ve yorum dizeyi altinda ele alinarak diizey sayisi lige
indirilmistir. Bu ¢erceve 2024 yilina kadarki tim uygulamalarda okudugunu anlamanin 6lgiilmesinde
temel olarak kullanilmistir. NAEP okudugunu anlama cergevesi, uluslararasi genis 6lgekli dlgme
uygulamalariyla uyumlu, glincel okudugunu anlama arastirmalarinin bulgulariyla tutarli ve c¢agin
gereklerini daha iyi karsilayan bir cerceve gelistirmek ve 2026 yilindaki NAEP uygulamasinda kullanmak
amaciyla glincellenmistir. 2026 NAEP okudugunu anlama gercevesinde 2009-2024 cercevelerindeki (g
bilissel diizey korunmustur. Daha O6nceki yillardan farkli olarak kullanma ve uygulama olarak
adlandirilan doérdiinci bir bilissel diizey eklenmistir.

PISA 2000 uygulamasinda genel bir anlam yapilandirma, bilgiyi hatirlama, metni yorumlama,
metnin icerigi Gzerinde yansitici diisinme, metnin yapisi lizerinde yansitici diisinme olmak lzere bes
bilissel diizey tanimlanmistir. PISA 2003 uygulamasinda bilgiyi hatirlama diizeyi varhigini sirdirmustur.
ik bilissel diizey olan genel bir anlam yapilandirma metni yorumlama diizeyi ile birlestirilmistir. Metnin
icerigi ve yapisi lizerinde yansitici disinme diizeyleri de yansitma ve degerlendirme olarak adlandirilan
bir diizey altinda birlestirilmistir. Dlizeylere verilen isimler yillar icerisinde degisim gosterse de (g
dizeyli yapi1 2006, 2009, 2012, 2015, 2018 ve en son uygulama olan 2022 uygulamasinda korunmustur.
PISA 2022 uygulamasinda okudugunu anlamanin odak alan oldugu 2018 yilinda glincellenen son
taksonomi temel alinmistir. Bu nedenle PISA uygulamasi baglaminda okudugunu anlamaya dair
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gelistirilmis en glincel taksonomi PISA 2018 uygulamasinda gelistirilmistir. PISA 2018 uygulamasinda
onceki yillara gore en cok farklilik gosteren durum dijital ortamda uygulama yapilmasi sayesinde
okudugunu anlamanin tek bir metne dayal degil birden fazla metne ya da farkli tiirde iceriklere (web
sayfasi, arama motorlari vb. gibi) dayali olarak da 6l¢lilebilmesidir. Bu nedenle (i¢ diizeyli yapi korunsa
da okudugunu anlamanin tekli ya da coklu metne dayali olarak dlgilmesine gore daha 6nceki yillardan
farkh bazi alt beceriler tanimlanmustir.

Tablo 1’de PIRLS 2001, 2011 ve 2021 yili uygulamalarinda kullanilan okudugunu anlama
cercevelerinde tanimlanan bilissel diizeylerin vyillar icinde degismedigi gorilmektedir. Tim
uygulamalarda, 6grencilerin okudugunu anlama basarilarini belirleyici beceriler igin agikca ifade edilmis
bilgilere erisme, basit ¢ikarimlarda bulunma, bilgi ve fikirleri yorumlama ve bltiinlestirme, inceleme ve
degerlendirme olmak Uzere dort diizey tanimlanmigtir. Okudugunu anlamaya iliskin glincel tanimin
ortaya koyulmasi amaciyla son NAEP, PISA ve PIRLS dlgme uygulamalarinda gelistirilen okudugunu
anlama cercevelerinde yer alan bilissel dlizeyler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Glincel NAEP, PISA ve PIRLS Okududunu Anlama Cergevelerinde Yer Alan Bilissel Diizeyler
Okudugunu Anlama Cerceveleri

PIRLS PISA NAEP
2021 2018 2026
Bilgiyi bulma

Acikca ifade edilmis Bilgiyi bulma ve hatirlama

bilgilere erisme Tarama, gozden gegirme ve bulma

ilgili metni arama ve segme

Basit ¢ikarimlarda

bulunma
- Bilgi ve fikirleri Anlama
Bilissel . S Yorumlama ve
. yorumlama ve Metinde agikc¢a verilmis bilgileri anlama e .
Dizeyler | . . . - . butiinlestirme
bitlinlestirme Bitlinlestirme ve ¢ikarimlara ulasma
C e . Yansitma ve degerlendirme
Icerigi, dili ve metinsel N T . -
Niteligi ve glivenirligi degerlendirme Coziimleme ve

Ogeleri inceleme ve

degerlendirme Icerik ve yapi Uzerinde yansitici diisinme  Degerlendirme

Celiskileri belirleme ve ele alma
- - Kullanma ve Uygulama

Tablo 2’de Ug genis Olcekli 6lgme uygulamasinda okudugunu anlama becerileri icin gelistirilen
glncel cergeveler incelendiginde hepsinde ortak bigcimde yer alan Ug¢ bilissel dizey bulundugu
gorilmektedir. Bu dlizeyler: agik¢a ifade edilmis bilgiye erisme ve hatirlama, ¢ikarim ve bitlinlestirme,
yansitma ve degerlendirme dizeyleridir. Cergeveler arasindaki farklar incelendiginde PIRLS
cercevesinde basit c¢lkarimda bulunma diizeyinin, PISA ve NAEP c¢ergevelerinde ¢ikarim ve
bltlnlestirme diizeyi altinda yer aldig1 gortilmektedir. Diger iki cerceveden farkli olarak glincel NAEP
cercevesinde kullanma ve uygulama olarak adlandirilan bir bilissel diizey eklenmistir. Ayrica, PISA
cercevesinde 6grencilerin birden fazla metne dayali olarak okudugunu anlama becerilerinin 6lglilmesi
durumuna 06zgili bazi alt beceriler eklenmistir. Bu becerilerden biri acikca ifade edilmis bilgiyi alma ve
hatirlama dizeyinin altinda yer alan ilgili metni arama ve se¢me becerisidir. Digeri de yansitma ve
degerlendirme dizeyi altinda tanimlanan celiskileri belirleme ve ele alma becerisidir. Glncel
okudugunu anlama c¢ercevelerinde yer verilen bilissel diizeylerin en genel anlamda nasil tanimlandigi
Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.
Giincel NAEP, PISA ve PIRLS Okududgunu Anlama Cercevelerinde Yer Alan Bilissel Diizeylere iliskin
Tanimlar

Acikga ifade edilmis

o . Cikarim ve Yansitma ve

bilgiye erisme ve o . o . Kullanma ve uygulama
bitinlestirme degerlendirme

hatirlama

Metinde/metinlerde agcitk  Metinde/metinlerde Metinde/metinlerde yer Metinden/metinlerden

bicimde ifade edilmis ortik bicimde yer alan, alan bilgilerin yeterligini, elde edilen kavrayisi yeni

bilgi ve fikirlere erisme ve  bireyin yorumda- kullanigliligini, durumlarda uygulama,

soruda istenen bilgiyle ¢tkarimda bulunmasini dogrulugunu, gecerligini  6zgtin fikirler ya da

eslestirme gerektiren baglantilari ve metnin yapisini kendi  Urunler gelistirmede
kurma bilgileri ya da diger kullanma

metinlerde bulunan
bilgilerle karsilastirarak
degerlendirme

Tablo 3’te verilen tanimlardan anlasildig gibi agikca ifade edilmis bilgilere erisme diizeyinde
ogrenciden beklenen metinde acik bicimde ifade edilmis bilgi ve fikirlere erisebilmesidir. Ancak,
dgrencinin yalnizca bu bilgilere erismesi yeterli degildir. Ogrencinin metinde acikca ifade edilmis
bilginin ya da fikrin soruda istenen bilgiyle baglantisini gérmesi de gerekmektedir. Bu diizeyde
O6grencinin anlamda olusan bosluklari yorum ve ¢ikarimda bulunarak gidermesine gerek yoktur (IEA,
2003; 2009; 2019). Bu dizeydeki gérevlerde 6grenciden soruda istenen bilgiyle, soruyla birebir ayni ya
da esanlamh sozcikler kullanilarak metinde acikca ifade edilmis bilgiyi eslestirmesi beklenir. Bilgiye
etkili bicimde erismek i¢in 6grencilerin soruda aranan bilgiyi metin icinde aramasi, yerini saptamasi ve
secmesi gerekir. (OECD, 1999; 2003). Bu diizeydeki gorevler 6grencilerin metinde agikca belirtilmis
fikirleri ya da destekleyici ayrintilari belirlemesini, bir dykinin karakterleri, zamani ya da mekani gibi
ogelerine iliskin acikca ifade edilmis bilgileri metin icinde bulmasini ve hatirlamasini gerektirir. Bu
diizeyde genellikle metnin bir ciimle, bir paragraf ya da iki ya da daha fazla ardisik paragraf gibi gérece
kiiclik bolimlerinde icerilen bilgiye odaklanilir (National Assessment Governing Board, 2008; 2022).

Tablo 3’te tanimlanan ikinci dizey g¢ikarim ve bitinlestirmedir. Cikarim ve bitlinlestirme
diizeyi metne iliskin bir anlam olusturmada kritiktir. Ogrencinin metindeki bilgiyi mantiksal bigimde
isleyerek metinde somut bicimde sunulan bilgi, fikir, detay, tema vb. 6tesine gectigi asama olarak kabul
edilebilir (National Assessment Governing Board, 1992; 2008; 2021). Bu diizeyde 6grencinin metnin
icindeki anlamla kendi bilgi ve deneyimlerini bltiinlestirerek metnin anlamini yapilandirmasi gerekir.
Bilgi ve fikirleri yorumlama ve bitlinlestirme diizeyinde 6grenciler metinde agik olmadigi gibi ayni
zamanda bireyin kendi bakis agisina dayanarak yorumda bulunmasini gerektiren bazi baglantilar
kurarlar. Bu dilizeyde o6grenciler bilgi ve fikirleri yorumlar ve butiinlestirirken kendi bilgi ve
deneyimlerini kullanirlar. Bu nedenle, yorum ve biitlinlestirme diizeyinde ¢ikarilan anlam, 6grencilerin
okuma gorevlerine getirdikleri bilgi ve deneyimlerine bagli olarak degisiklik gosterebilir (IEA, 2003;
2009; 2019).

Cikarim ve bitlinlestirme diizeyindeki gorevlerde 6grenciler hem metne iliskin ¢ikarimlarda
bulunur hem de metne dair biitlinsel bir anlam olusturabilmek icin bu ¢ikarimlari bir araya getirerek
bitlnlestirir. Cikarimda bulunma metnin icinde acik bicimde belirtilmemis ancak 6rtik olarak yer alan
bilgilere iliskin anlam olusturma sirecine karsilik gelir. Bunun igin 6grencinin climleler, paragraflar
bolimler ya da metinler arasinda zaman, mekan ya da neden-sonug gibi metin icindeki ortiik iliskileri
cikarmasi gerekir. Metne dair bitlnlesmis bir anlam olusturmak 6grencilerin cimle diizeyinden metnin
biitliinline dogru calismasini gerektirir. Bitlinlestirme, metinde sunulan bilgilere dair yapilan
¢ikarimlarin bir Granaddar. Bilgileri ortak bir tema ya da fikir altinda bir araya getirmeyi icerir. Cikarim
bltlnlestirme siirecine her zaman dahildir (OECD, 2019).

Cikarim ve bitlnlestirme dizeyi fikirleri ortak bir temada bitlnlestirmeyi, clmleler,
paragraflar, metnin icindeki kisimlar ya da metinler arasinda baglanti kurmayi icerir. Bu bilissel diizeyi
Olcen test maddeleri 6grencilerden karakterleri ve mekansal 6geleri karsilastirmalarini, metnin yonleri
arasindaki nedensel ve kronolojik iliskileri incelemeyi, metindeki olaylar ya da bilgiler i¢in agiklamalar
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gelistirmeyi isteyebilir. Ornegin, 6grencilerden karakterin gegcmisine ya da egilimlerine iliskin metinde
yer verilen bilgilere dayanarak bir karakterin davranisini kestirmeleri ya da davranisinin altinda yatan
nedenleri agiklamalari istenebilir. Ogrenciler okuduklarini yorumladik¢a ve biitiinlestirdikce metne
iliskin sorular olusturur, zihinsel imgeler kullanir, metnin bélimleri arasinda baglantilar kurarlar. Bu
davranislari uygularken 6grenciler metnin biitlinli Gzerinde hatta bazen metinler arasinda distnr. Bu
sirecte Ogrencilerin metnin yapisi ve bilesenlerine dair kendi bilgi ve deneyimlerini de kullanmasi
gerekir (National Assessment Governing Board, 1992; 2008; 2021).

Tablo 3’te yer alan Uglincl diizey yansitma ve degerlendirme diizeyidir. Bu diizey, 6grencinin
metne elestirel bicimde yaklasarak igerigi, dili ve yapisina iliskin yargida bulunmasini gerektirir.
Yansitma ve degerlendirme diizeyinde 6grenciler metinde yer alan bilgilerin yeterligini, kullanighligini,
dogrulugunu, gecerligini ve metnin yapisini kendi bilgileri ya da diger metinlerde bulunan bilgilerle
karsilastirarak degerlendirir (OECD, 1999, 2003). Yansitma maddeleri 6grencinin bu karsilastirmalarda
kendi bilgi ve deneyimlerini kullanmasi gereken maddeler olarak dusiinilebilir. Degerlendirme
maddeleri ise 6grencilerden metnin icerigine, yapisina, yazarin amacina ya da yazim tercihlerine iliskin
kabul edilmis 6lcltlere ya da evrensel degerlere dayali olarak yargida bulunmalarini ister (OECD, 2009).

Yansitma ve degerlendirme diizeyindeki gérevlerde 6grenciden beklenenlerden biri metinden
¢ikardigi anlami kendi diinya anlayisiyla karsilastirmasi ve metne karsi kabul etme, reddetme ya da notr
kalma gibi karar ve yargilara ulasmasidir. Yazarin tercihleri agisindan 6grenciden yazarin metinde
anlami iletmek icin kullandig dilsel araclara iliskin yargilarda bulunmasi beklenir (IEA, 2003; 2009;
2019). Bu diizeydeki gorevler 6grenciden yazarin mecazi dil kullaniminin etkililigine, yazarin bir iddiayi
desteklemek icin ne derece yeterli kanit sagladigina ya da yazarin metin icerisinde kullandigi
kaynaklarin glvenirligine iliskin yargida bulunmasini bekler (National Assessment Governing Board,
1992; 2006; 2022). Okudugunu anlamanin c¢oklu metinlere dayal olarak ol¢lldiglu PISA 2018
uygulamasinda bu dizeyin altinda 6nceki yillardan farkl bicimde celiskileri belirleme ve ele alma alt
diizeyi tanimlanmistir. Metinler arasinda birbiriyle tutarsiz bilgilerin belirlenmesi ve bu tutarsizliklarin
ele alinmasi ozellikle bugin karsilasilan bilgi degiskenligi ve miktarindaki artis nedeniyle
Onemsenmistir. Bu nedenle, PISA 2018 uygulamasinda 6grencilerin okuduklari metinlerde birbirine
karsit olan bilgi ve fikirleri belirleme ve karsilastirma becerilerini 6lgcen maddeler yer almistir (OECD,
2019).

2026 NAEP okudugunu anlama gergevesinde daha onceki yillardan farkli olarak kullanma ve
uygulama olarak adlandirilan dérdiinci bir diizey eklenmistir. Bu diizeyde 6grencilerden okuduklari
metinden elde ettikleri kavrayisi yeni durumlarda kullanmalari ya da 6zgin fikirler ya da Urilinler
gelistirmede uygulamalari beklenir. Ogrencilerin kullanma ve uygulama becerilerini 6lgen sorular
Ogrencilerden okumalariyla elde ettikleri bilgiyi bir problemi ¢6zmek ya da yeni bir metin yaratmak icin
kullanmalarini ister. Ogrencilerin iki mekana ait bilgi veren tanitim yazilarini okuyup hangi mekanin
daha iyi olduguna karar vermesini gerektiren bir gérev 6grenciden elestirel diisinme ve yansitma
diizeyinde diisiinmesini bekler. Dordlincl diizeyde, 6grencilerden diger insanlar i¢in o mekana iliskin
en énemli bilgileri ve kendi yorumlarini iceren bir blog yazisi olusturmalari istenebilir. Ozetle, bu
diizeydeki gorevler 6grencilerin bir eylemde bulunmalarini ya da bir Grin (bir yazi, sunum gibi)
yaratmalarini gerektirir (National Assessment Governing Board, 2021).

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, uluslararasi okudugunu anlama cergevelerinin 6gretmenler ve 6grenciler
tarafindan 6grenme, 6gretim, 6lcme ve geribildirim slreclerinde kullanilabilecek acik ve 6zet bir
sentezini ortaya koymak amaciyla NAEP, PISA ve PIRLS okudugunu anlama cercgeveleri incelenerek
okudugunu anlama icin yer verilen bilissel diizeyler, bu dizeylere iliskin yapilan tanimlar ortaya
konmustur. Buna gore cercevelerde ortak bicimde yer alan (g bilissel diizey oldugu bulunmustur. Bu
dizeyler: acik¢a ifade edilmis bilgiye erisme ve hatirlama, ¢ikarim ve bitlinlestirme, yansitma ve
degerlendirme diizeyleridir. Cercevelerde ele alinan bu diizeyler alan yazindaki ¢alismalarla da
tutarlidir. Pearson (1985) okudugunu anlamanin acgik bir mesajdaki baglantilari gérme, ortiik
mesajlardaki bosluklari tamamlama, yazarin okuyucuyu ikna etmek i¢in kullandigi yollari inceleme gibi
bazi temel silreglerden olustugunu ifade etmektedir. Benzer bicimde, Robinson (1966; akt. Maring,
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1978) okudugunu anlamanin yazar tarafindan agikca iletilen anlami kavrama, yazar tarafindan ortik
bicimde iletilen anlami kavrama, yazarin amacini, varsayimlarini, genellemelerini ve fikirlerini
degerlendirme gibi siirecleri icerdigini ifade etmektedir. Davis (1944)'iin faktor analizine dayah
calismasinda da metin icinde agikca ifade edilmis bilgilere erisme ve metinde ortlik bicimde yer alan
bilgilere iliskin ¢ikarimda bulunma dizeyleriyle iliskili beceriler tanimlanmistir. Akademik Becerilerin
izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE) 2018 dérdiincii ve sekizinci sinif diizeyleri igin okudugunu
anlama becerilerine iliskin gelistirilmis cercevede de bu lg¢ dizeye yer verildigi gortilmektedir. Bu
cercevede, okudugunu anlama alani acgik¢a ifade edilmis bilgiyi tanima ve hatirlama dizeyi, basit
cikarim ile daha karmasik ¢ikarimlari iceren bilgi ve dislinceleri birlestirme ve yorumlama diizeyleri ve
son olarak metnin 6gelerini, icerigini ve dilini degerlendirme dlzeyi yer almistir.

NAEP, PISA ve PIRLS cergevelerinde yillar iginde yapilan giincellemeler incelendiginde
okudugunu anlamanin taniminda bazi 6nemli degisikliklerin oldugu bulunmustur. Bunlardan biri NAEP
cercevesinde kullanma ve uygulama olarak adlandirilan bir bilissel diizeyin eklenmesidir. Ginlik
yasamda okudugunu anlamanin 6nemli gostergeleri arasinda okunan metinlerden anlasilan bilgileri
yeni bir fikir gelistirmek, yeni bir Griin (yazi ya da konusma gibi) olusturmak, bir problemin ¢éziimiine
yonelik eylemde bulunmak icin kullanma yer alir. 2026 NAEP uygulamasindan itibaren kullanilacak olan
cercevede okudugunu anlamanin taniminin bu en Ust bilissel diizeyi icerecek bigcimde giincellendigi
anlasiilmaktadir. Bu diizeyin okudugunu anlama tanimlarina dahil olmasi gerektigi ve gelecekte dahil
olacagi Pearson (1985) tarafindan yillar dnce ifade edilmistir. Arastirmaci, okudugunu anlama ile yazma
arasindaki iliski hakkinda daha fazla calisiimasi gerektigini vurgulayarak gelecekte yazma etkinliklerinin
okudugunu anlamadan ya da okudugunu anlamanin yazma etkinliklerinden faydalandig 6gretim
yollarini kesfedecegimizi belirtmistir. Arastirmaciya gore kiiclik bir cocuga bile metni bir editor,
elestirmen bakis acisiyla okumanin 6gretilmesi mimkindir ve boyle bir 6gretim 6grencilerin hem
elestirel okuma becerilerini hem de yazma becerilerini gelistirebilmektedir.

PISA cercevesinde Ogrencilerin birden fazla metne dayali olarak okudugunu anlama
becerilerinin 6l¢lilmesi durumuna 6zgl bazi alt bilissel diizeyler eklenmistir. Bu bulgular ¢cercevelerin
okudugunu anlama becerisine iliskin tanimlarinda 6grencilerin okumayi gercek yasam durumlarindaki
kullanimina yaklastiracak bicimde giincelledigine isaret etmektedir. Glnlik yasamda okudugunu
anlamanin ¢ogu zaman birden fazla metni anlamayi, metinleri karsilastirmay! ve tutarsizliklar ile
benzerlikleri belirlemeyi icerdigi ifade edilebilir. Glincel PISA gercevesi okudugunu anlama tanimini bu
durumu kapsayacak bicimde genisletmistir. Bu durumu destekler bicimde arastirmacilar da okumanin
sayfalardan teknolojik ekranlara dogru gegis yasadigini ifade etmektedir. Leu vd. (2014)'ne gore dijital
ortamda yapilan bazi okumalarda tek bir metin yerine ¢ok sayida metinde yer alan bilgileri kavrama
One ¢ikar. Bu durum da okudugunu anlamanin tanimina ilgili metni bulma, ilgili sorulari olusturma,
¢oklu metinlerdeki bilgileri bir araya getirme gibi farkli becerilerin dahil edilmesini gerektirmektedir.

NAEP, PISA ve PIRLS okudugunu anlama gergevelerine gére okudugunu anlamanin tanimlarinin
ve tanimlarda vyillar iginde gergeklesen degisimlerin ortaya koyulmasi amaciyla yapilan inceleme
sonucunda cergevelerde agik¢a ifade edilmis bilgileri hatirlama, yorumlama ve bitinlestirme ile
yansitma ve degerlendirme bilissel diizeylerinin ortak bicimde yer aldigi bulunmustur. Bu li¢ diizey tiim
cercevelerde en bastan beri varligini sirdirmektedir. Bu bulgu 6gretmenlerin sinif icinde 6grencileri
okuduklari metinlerde bu ¢ bilissel diizeyde diislinmelerini saglayacak cesitlikte soru ve gorevler
kullanmalari gerektigine isaret etmektedir. Cercevelerde yapilan glincellemelerde okudugunu
anlamanin taniminda meydana gelen onemli iki degisikligin oldugu gorulmustiir. Bunlardan biri
okunanlardan anlasilan bilgilerin bir problemi ¢ézmek, bir yazi ya da konusma gibi Griin olusturmak gibi
amaclarla kullanilmasi ve uygulanmasina karsilik gelen yeni bir bilissel diizeyin eklenmesidir. Bir digeri
de dijital ortamlarda siklikla birden fazla metne dayali okumalarda kullanilan okudugunu anlama
becerilerini g6z 6niinde bulunduran glincellemelerin yapilmasidir. Arastirma kapsaminda genis 6lcekli
olgme uygulamalarinin okudugunu anlama cerceveleri Uzerinde vydritilen inceleme okudugunu
anlamanin taniminin ve dolayisiyla 6lgiilmesinde kullanilan gorev ve sorularin yillar iginde degisim
gosterdigini ortaya koymustur. Bu arastirma o6gretmenlerin sinif igcinde okudugunu anlamanin
ogretilmesi ve 6lglilmesi slireglerine yansitmalari gereken bu degisimlere iliskin bir sentez sunmaktadir.
Bu senteze dayanarak, 6gretmenlere sinif icinde birden fazla metne dayali ve metinlerden elde edilen
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bilgileri problem ¢6zmede ya da bir Grin olusturmada kullanmayi gerektiren gérevlere yer vermeleri
onerilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Bu arastirma halka acik yayinlanan belgelerin incelemesine dayandigindan etik kurul izni
gerektirmemektedir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu makale yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.

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

Introduction

Teachers are required to do assessments providing evidence and data regarding students’
reading comprehension skills in order to make informed decisions about their students. This kind of
data provide information for teachers about the comprehension skills that students still need to
develop and the comprehension skills at which students are already proficient (Knowles, 2022).
Teachers need frameworks and tools that can guide them on what reading comprehension is and
which skills it includes during the process of developing students’ comprehension skills. Teachers’
limited knowledge about reading comprehension frameworks may negatively affect the quality of
reading comprehension instruction and assessment processes in the classroom. Revealing the
fundamental reading comprehension skills that should be taken into account in the reading
comprehension instruction and assessment can be instructive for both teachers and students in the
assessment and feedback processes. Therefore, the aim of the study is to provide a clear and brief
synthesis of reading comprehension definitions based on the reading comprehension frameworks used
in some large-scale assessments. Accordingly, in the study, the cognitive processes related with the
reading comprehension and their definitions have been revealed by analyzing the National Assessment
of Educational Progress [NAEP], Programme for International Student Assessment [PISA], Progress in
International Reading Literacy Study [PIRLS]) reading comprehension frameworks.

Method

The study is a qualitative study in which the documents related to reading comprehension
frameworks developed within some large-scale assessments were analyzed. The study group consisted
of reading comprehension frameworks of the NAEP, PISA, and PIRLS. Firstly, the large-scale
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assessments that was going to be included int the study group was defined. The first large-scale
assessment chosen for the group was the NAEP since it was the first assessment among the three and
deeply affected the later reading comprehension frameworks. Another large-scale assessment
included was the PISA. It was selected for the reason of being updated in a way that it can comprehend
reading tasks that students may face in the real-world thanks to technological developments. The third
assessment chosen was the PIRLS. It is the only one among the three assessing mainly reading
comprehension, and thanks to this limited focus on one domain, PIRLS include detailed information on
the theoretical base of reading comprehension. To sum up, the study group comprises the frameworks
that have been developed within the NAEP, PISA and PIRLS assessments over the years. Accordingly,
NAEP (1992, 2006, 2008, 2021, 2022), PISA (1999, 2003, 2009, 2019, 2023) and PIRLS (2003, 2009,
2019) reading comprehension frameworks were analyzed. A descriptive analysis was conducted in the
study. In descriptive analysis, the aim is to present results to readers in an organized way including
researcher’s interpretations and explanations (Yildirrm & Simsek, 2011). In the current study, how
reading comprehension cognitive processes have been named and defined over the years and the
changes occured in the NAEP, PISA and PIRLS frameworks were revealed starting from the first large-
scale assessment published report to the most updated one.

Result and Discussion

The results of analysis of the NAEP, PISA and PIRLS reading comprehension frameworks over
the years show that the three cognitive processes of retrieve and locate, interpret and integrate, and
reflect and evaluate are commonly included in all frameworks. These three reading comprehension
processes have existed since the beginning of the large-scale assessment applications. This finding
indicates that teachers are required to use questions and tasks to enable students to interpret,
integrate, reflect on and evaluate what they read. It was found that there are two important changes
in the definition of reading comprehension in the updated frameworks. One of this is to include a new
reading comprehension process named as ‘use and apply’ which corresponds to using and applying
information obtained from what students read to solve a problem or to generate a product such as a
new essay or classroom talk. Another is to include skill definitions required to comprehend multi-texts
on digital platforms. The analysis of reading comprehension frameworks of the large-scale assessments
reveals that the definition of reading comprehension and tasks used to assess it have changed over
the years.
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