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Arastirma Makalesi / Research Paper

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Etkilesimli Okuma Uygulamasinda Sorduklari Sorularin
CROWD Teknigine Gore incelenmesi”

Dilara YILMAZ™™
Ergiin YURTBAKAN

* Kk

Oz

Calismada, okul oncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulamasinda sorduklari sorulari,
etkilesimli okuma uygulamasinin "CROWD" teknigine gore siniflandirmak amaglanmistir. Bu amagla
calismada, temel yorumlayici nitel arastirma deseninden faydalanilmistir. Calismaya Yozgat ilinde
calismakta olan 18 okul 6ncesi 6gretmeni uygun durum érneklemesiile dahil edilmistir. Okul 6ncesi
ogretmenlerinin etkilesimli okuma esnasinda urettikleri sorular "CROWD" teknigine gore
“Complete (C) tamamlama sorulari, Recall (R) hatirlama sorulari, Open-ended (O) agik uglu sorular,
Wh. Questions (W) 5N 1K sorulari ve Distancing Questions (D) yasamla baglanti sorularina” gore
betimsel analiz ile analiz edilmistir. Calismanin sonunda; okul 6ncesi 6gretmenlerininin etkilesimli
olarak okuduklari kitaplarin tamamina yakininda tamamlama sorusu (C) iretemez iken hatirlama
(R), acik uglu (O), 5N 1K (W) ve baglanti (D) sorularini Gretebildikleri tespit edilmistir. Bunun yaninda
okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli olarak okuduklari kitaplarin ¢cogunda CROWD tekniginin
acik uglu (O) soru turinden faydalandiklari belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi, etkilesimli okuma, CROWD teknigi

An Analysis of the Questions Asked by Preschool Teachers During Dialogic Reading
Based on the CROWD Technique

Abstract
The present study aimed to classify the questions asked by preschool teachers in the dialogic
reading practice according to the "CROWD" technique of the dialogic reading practice. Accordingly,
the study utilized the basic interpretive qualitative research design. A total of 18 preschool
teachers working in Yozgat province were included in the study utilizing convenience case
sampling. The questions produced by preschool teachers during dialogic reading were analyzed by
descriptive analysis according to the "CROWD" technique in the following categories: “Completion
questions (C), Recall questions (R), Open-ended questions (O), Wh- Questions (W), and Distancing
Questions (D) connection to life questions” were analyzed by descriptive analysis. The results
revealed that preschool teachers could not produce completion questions in almost all of the
books they read interactively, while they could produce recall, open-ended, Wh- Questions, and
connection questions. It was also determined that preschool teachers utilized the open-ended
guestion type of the CROWD technique in most of the books they read interactively.
Keywords: Preschool, dialogic reading, CROWD technique

* Bu calisma, Dilara Yilmaz'in yiriticiligini yaptigi “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Etkilesimli Okuma
Uygulamasinda Sorduklari Sorularin CROWD Teknigine Gére incelenmesi” isimli TUBITAK 2209-A {iniversite
ogrencileri arastirma projesinden Uretilmistir.

Ogrenci, Yozgat Bozok Universitesi, Saglik Bilimler Fakiltesi, Cocuk Gelisimi B&limi, Yozgat,
yilmaz.dIr0O@gmail.com, ORCID: orcid.org/ 0009-0000-8535-6898
“* Dog. Dr., Usak Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Boélimi, Usak, ergun.yurtbakan@usak.edu.tr,
ORCID: orcid.org/ 0000-0001-8811-6320
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Giris

Okul 6ncesi donem; cocuklarin 6z bakim, motor, sosyal, dil, bilissel ve duygusal becerilerinin
gelistirilmeye baslandigi donemdir (Aral, Kandir ve Yasar, 2000). Okul déncesi donemde c¢ocuklarin
gelisim alanlarini destekleme goérevini ilk olarak ailesi tistlenirken devaminda bakicilar veya okul 6ncesi
egitim kurumlar tstlenmektedir. Okul dncesi donem c¢ocuklarinin gelisim alanlarini desteklemek igin
ise cocuklara model olunmakta, c¢ocuklarla oyunlar oynanmakta ve birlikte kitaplar incelenip
okunmaktadir (Arici ve Bartan, 2020; Ozen Altinkaynak, 2019; Giiven, 2017). Heniiz okumayi
6grenmemis olan okul 6ncesi donem cocuklari ile kitaplar bir rehber esliginde ya gorsel olarak
cocuklara okutulmakta ya da yazili ifadeler rehber tarafindan okunduktan sonra cocuklarin
disincelerini almak icin sorular sorulmaktadir (Whitehurst ve Lonigan, 1998; Yurtbakan ve Yurtbakan,
2021). Bir rehber esliginde yapilan ve kendine 6zgi ilkeleri ve soru sorma teknikleri olan okuma
faaliyetlerinden biri etkilesimli okumadir (Yurtbakan, 2022).

Etkilesimli okuma; okul 6ncesi donemde bulunan veya egitimin her kademesindeki 6zel
gereksinimli cocuklarin gelisim alanlarini desteklemek icin bakici, aile, akran ve 6gretmen rehberliginde
yuratilen bir okuma faaliyetidir (Yurtbakan, 2020). Etkilesimli okuma; metni dinleyen ve okuyan kisinin
okuma siirecinde rollerinin yer degistigi, metin okunurken rehber tarafindan sorular sorularak
o0grencilere konusma firsatinin verildigi, bilinmeyen kelimelerin agiklandiktan sonra yeni kelimeler
eklenerek s6z varliklarinin gelistiriimeye ¢alisildigi bir okuma yéntemidir (Justice ve Pullen, 2003;
Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith ve Fischel, 1994; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Etkilesimli
okumada amag, rehberiyle birlikte cocuga hikayeyi tartistirip, cocuga hikayeyi iyi 6zimsetme ve hikaye
ile ilgili yorum yapabilir hale getirmektir (Yopp ve Yopp, 2006). Etkilesimli okumanin amacina
ulasabilmek icin ise uyulmasi gereken ilkeler bulunmaktadir.

Etkilesimli okumada Ui¢ esas ilke bulunmaktadir. Bu ilkeler; yenilik¢i degisim, bilgilendirici donit
ve cagristirmadir (Pillinger ve Wood, 2014). Cagristirma ilkesinde; kitap okuma slirecine yetiskin
aracihgiyla cocuk okumaya tesvik edilir ve okuma sirecine katilmak igin cesaretlendirilir. Bilgilendirici
donut ilkesinde; yetiskin kitapla ilgili cocuga bilgiler verir veya ¢cocugun sordugu sorular hakkinda
geribildirimlerde bulunur. Yenilik¢i degisimde de cocugun dil gelisimine ve yeteneklerine uygun olarak
teknikleri kullanmasi gerekmektedir (Hargrave & Senechal, 2000; Justice ve Pullen, 2003; Pillinger ve
Wood, 2014).

Etkilesimli okumanin iki tane teknigi bulunmaktadir. Whitehurst (1992) etkilesimli okumada
temel okuma tekniginin PEER (prompt-evaluate-expand-recall) teknigi oldugunu belirtmektedir. PEER
tekniginde; kitapla ilgili cocuga soru veya sorular sorulur (Prompt), cocugun verdigi cevaplari
degerlendirilir (Evaluate), degisik bir bicimde ifade edilir ve bilgiler eklenerek ¢ocugunun cevabi
genisletilir (Expand) ve genisletilen cevabin sekli ile cocugun 6grenme durumunu kontrol etmek igin
tekrar edilir (Recall). Etkilesimli okumanin diger teknigi olan CROWD tekniginde; ¢ocuga hikayedeki
ciimle ya da anlatimi tamamlatici (Completion), olaylar ve olayin kahramanlari hakkinda kitaptaki
bilgileri hatirlatici (Recall), rehber tarafindan kitaptaki gorsellerini cocugun ifadeleri ile yanitlamasi igin
acik uclu (open-ended question), kitaptaki nesneler ve resimleri veya olayi ¢ocugun kendi hayati ile
bagdastirici (wh-question) ve hikaye ile cocugun yasami arasinda Ozdesim kurdurtucu sorular
(Distancing) sorulur (Whitehurst vd., 1994; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). CROWD tekniginin
kullanimina iliskin 6rnek uygulama (Morgan ve Meier, 2008) Sekil 1’de gosterilmistir.



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Etkilesimli Okuma Uygulamasinda Sorduklari Sorularin CROWD Teknigine Gore
incelenmesi

Adim Nasil Yapilir? Ornek
Tamamlama Cocuktan bir béliimiin ya Ogretmen: Hadi  bu sayfayi  birlikte

[Comiletion} :> da kelimenin tamamlayalim. Ben onlardan hoslanmadim.

tamamlanmasi istenir. Ogrenci: Ben de hoslanmadim.

Ogretmen: Evde Sam ile birlikte kim vardi?
Ogrenci: Fare

Hatirlama Cocuga hikdyedeki bir

(Recall) olay ya da karakterle
ilgili sorular sorulur.

Agik Uglu Soru Cocuga sayfadaki Ogretmen: Bu resimde ne olmus olabilir?

(Open- Ended) resimde ne oldugu ile
ilgili sorular sorulur.

5N 1K Sorular Hikdyedeki bir resme ya Ogretmen: Burada aranan ne?
(Wh-Questions) da  karaktere dikkat Ogrenci: Bir deniz alti. Ofretmen: O ne ise
cekilir ve gocugun yarar?

isimlendirmesi istenir.
iliskilendirme Q Okunan hikéye ile Ogretmen: Daha 6nce yumurta yedin mi, ne
(Distancing) cocugun kendi yasami zaman, sevdin mi, sevdigin ve sevmedigin

arasinda bag kurmasi yiyeceklerin adi ne?
istenir

Sekil 1. Ornek CROWD uygulamasi

1311

]

Etkilesimli okumada 6gretmenlerin teknikleri dogru uygulamalari sayesinde cocuklarin ifade
edici ve alici dil becerilerinin gelistigi (Druten-Frietman, Strating, Denessen ve Verhoeven, 2016; Han,
& Neuharth-Pritchett, 2015), fonolojik farkindalik kazandigi (ElImonayer, 2013), erken okuryazarhk
becerilerinin gelistigi (Chow ve McBride-Chang, 2003; Towson, Gallagher ve Bingham, 2016), okuma
tutum ve ilgilerinin arttigl ve aileleri ile aralarinda gliven duygularinin arttigi (LaCour, McDonald,
Tissington ve Thomason, 2013), s6z varlklarinin (Horvath, 2013), hikaye anlama ve anlatma
becerilerinin (Lever, 2008; Robb, 2010), cesaret, empati ve sevgi ile baglantili sosyal becerilerinin
gelistigi gorilmektedir (McMonigle, 2012).

Etkilesimli okumada ilke ve tekniklerine uymanin yaninda cocuklari siirece aktif katmak icin
ogretmenler tarafindan dikkat edilmesi gereken hususlar bulunmaktadir. Etkilesimli okumada 6ncelikle
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclarina hitap edebilen seviyelerine uygun nitelikli kitaplarin secilmesi
gerekmektedir (Guthrie ve Davis, 2003; Kim ve Hall, 2002; Scarborough ve Dobrich, 1994). Okuma
oncesinde rehberin etkilesimli okumada kullanilacak kitabi énceden incelemesi belirlenen okuma
amacinin basariyla sonuglanmasi icin hazirlik ve planlama yapmasi ve diger disiplinlerle iliskiler kurmasi
gerekmektedir (Yurtbakan, Erdogan ve Erdogan, 2021). Cocuklari, etkilesimli okumada okunacak
kitapta bulunan resimleri gorebilecekleri bir pozisyonda oturtmalari gerekmektedir (Ergtl, Sarica ve
Akoglu, 2016). Daha sonra okumaya 6ncesinde kitabi cocuklara inceletmesi ve ¢ocuklarin seviyelerine
uygun 10-20 o6rnekle kitabi tanitmasi, kitabin kapagini géstermesi, basligini, yazarini, yayinevini
tanitmasi ve kitaptaki resimlerle ilgili cocuklari konusturmasi gerekmektedir (Flynn, 2011). Cocuklari
etkilesimli okuma stirecine dahil edebilmek i¢in okuma ortaminin samimi, sicak, hos bir ortam olmasi,
okumanin sohbet etme havasinda, 6grencileri okuma siirecine davet eder havada gergeklestirmesi
gerekmektedir (Angeletti, Hall ve Warmac, 1996; Laboo, 2005). Bunun igin ¢cocugu okuma siirecinde
sordugu sorulara cevap vermesi igin cesaretlendirmesi, ¢gocuklarin cevaplarina geribildirimler vermesi
gerekmektedir (Hargvare ve Senechal, 2000). Hatta kitabi etkilesimli olarak okurken ¢ocuklarin ilgisini
¢ekmek icin tonlamalar yapip ylz ifadelerini (mimiklerini) metnin icerigine gore degistirmesi
gerekmektedir (Vukelich, Christie ve Enz, 2014).

Literatlrde etkilesimli okumanin okul dncesi donemde bulunan cocuklarin dil, konusma,
dinleme, hikaye anlatma ve sosyal becerilerini gelistirmeye yonelik calismalar yapildigi gérilmektedir.
Okul oncesi 6gretmenlere yonelik yapilan c¢alismalarin ise 6gretmenlerin etkilesimli okuma 06z
yeterliklerini belirlemek (Yurtbakan, 2024), 6gretmenlerin yirittlkleri okuma etkinliklerini etkilesimli
okuma kapsaminda incelemek (Ergdil, Akoglu, Sarica, Tufan ve Karaman, 2015; Towson, Fetting, Fleury
ve Abarca, 2017), etkilesimli okumanin ilkelerinden olan c¢agristirma ve geribildirim tekniklerinin
etkililigini belirlemek (Daro, 2018), etkilesimli okumaya yonelik verilen mesleki gelisim programina
o6gretmenlerin katilimini ortaya koymak (Roselli, 2009), etkilesimli okumadaki rollerini gézlemlemek
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(Waterhouse, 2014) ve sorduklari soru tirlerini incelemek (Cohrssen, Niklas ve Tayler, 2016) amaciyla
ylrataldaga goridlmektedir. Etkilesimli okumada c¢ocuklara kazandiriimak istenen amaca ulasmada
rehber olan 6gretmenlerin etkilesimli okumanin ilke ve tekniklerini iyi kullanmasi gerekmektedir (Ping,
2014; Yurtbakan vd., 2021). Ancak 06gretmenlerin etkilesimli okuma uygulamalarini inceleyen
calismalarin yeteri kadar olmadigi goérilmektedir. Bu sebeple ¢alismanin, okul éncesi 6gretmenlerin
etkilesimli okuma esnasinda sorduklari sorulari “CROWD” teknigi kapsaminda incelenmesi agisindan
alan yazindaki boslugu dolduracagi on gorilmektedir. Calisma sayesinde okul dncesi 6gretmenlerin
etkilesimli okuma yaparken kullandiklari soru tiirlerini gdozden gecirmelerine ve bu alanda kendilerini
gelistirmelerinde yol gosterici olacagi disiinilmektedir. Bu 6énemle ¢alismada, okul éncesi siniflarinda
gorevli o6gretmenlerin etkilesimli okuma uygulamasinda sorduklari sorulari, etkilesimli okuma
uygulamasinin "CROWD" teknigine gore siniflandirmak amaglanmistir. Bu amagla ¢alismada su sorulara
yanit aranmistir:
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma sirasinda sorduklari sorularin CROWD teknigine

gore;

e Tamamlama sorularinda (C) dagilimi nasildir?

e Hatirlama sorularinda (R) dagilimi nasildir?

o Acik uglu sorularda (O) dagilimi nasildir?

e 5N 1K sorularinda (W) dagilimi nasildir?

e Baglanti sorularinda (D) dagihmi nasildir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Okul 6ncesi 6gretmenlerin etkilesimli okuma sirasinda sorduklari sorulari etkilesimli okuma
uygulamasinin "CROWD" teknigine goére incelemek amaciyla yapilan ¢alismada, nitel arastirma
yaklasimlarindan temel yorumlayici nitel arastirma deseninden faydalanilmistir. Oznel olan nitel
arastirmalar, baskalarinin diinyayl nasil algiladigini anlayip yorumlamak amaciyla yapilmaktadir
(Creswell, 2021). Temel yorumlayici nitel arastirmalar ise bir durum, olgu ya da siire¢ hakkinda
bireylerin bakis acilari kesfedilmeye calisiimaktadir (Merriam, 2015). Calismada da okul 6ncesi
ogretmenlerinin siniflarinda etkilesimli okuma yaparken kitaplardaki olaylara bakis acilari sorduklari
sorular gézlemlenerek belirlenmeye ¢alisiimistir.

Calisma Grubu

Calismaya uygun durum o6rneklemesi (kolay ulasilabilir) yolu ile dahil edilen okul 6ncesi
dgretmenlerinin tamami (18 6gretmen) Yozgat il Milli Egitim Mudirligine bagh okullarda gérev
yapmaktadir. Uygun durum o6rneklemesi, ¢alismaya hiz kazandirmak amaciyla basvurulan bir amacgh
ornekleme yontemidir (Ekiz, 2009). Arastirmacilarin yasadigi sehrin Yozgat olmasi sayesinde 6rneklem
grubuna kolay wulasihp c¢alismaya hiz kazandirilabilecegi icin uygun durum &rneklemesine
basvurulmustur. Calismaya dahil edilen okul dncesi 6gretmenlerinin tamami kadin oldugu gibi okul
Oncesi 6gretmenligi lisans mezunudur. Yaslari 23-45 araliginda olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin
mesleki deneyimleri 2-20 yil arasinda degismektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin hepsi etkilesimli
okuma konusunda herhangi bir mesleki gelisim programina katilmamistir.

Veri Toplama Araglari

Okul ©6ncesi ogretmenlerin etkilesimli okuma uygulamasi sirasinda sorduklari sorularin
“CROWD” teknigine gore dagilimi gozlem ile tespit edilmeye calisiimistir. Gozlem, arastirmacinin
arastirma alaninda bir arag ile bilimsel amag¢ dogrultusunda kayit almak i¢in bes duyu organinin
kullanildig1 veri toplama turadar (Angrosino, 2007). Goézlemci olarak katilimci, tam katihimci, tam
gozlemci ve katilimci olmayan goézlemci tirleri olan gozlemde, katiimcinin disaridan biri olarak
calismaya katildigl, uzaktan izleyip alan notlari aldigi gozlem tirine katiimci olmayan gozlemci
denilmektedir (Ozsevgec, 2015). Calismada da arastirmaci etkilesimli okuma siirecine dahil olmadan
gozlem yapmistir. Arastirmaci gozlemlerini form yardimiyla kayit altina almistir. Gézlem formu,
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etkilesimli okuma uygulamasi ile ilgili bilimsel calismalar yapan bir arastirmaci tarafindan
olusturulmustur. Olusturulan gézlem formu etkilesimli okuma ile ilgili calismalar yapan iki okul dncesi,
bir sinif egitimi alaninda uzman akademisyene gonderilmistir. Konu alani uzmanlarinin onayi alinan
gozlem formunda iki bélim bulunmaktadir. Birinci bélimde; etkilesimli okuma ile okunan kitabin
yazarinin, yayin evinin ve kitabin konusunun yazilacagi yer bulunmaktadir. ikinci béliimde; etkilesimli
okuma 6ncesinde, sirasinda, sonrasinda okul éncesi 6gretmenlerin sorduklari sorularin not alinacagi
yer bulunmaktadir. Gézlem sirasinda gozlemci; etkilesimli okuma ile okunan kitabin yazarini, yayin
evini, konusunu ve etkilesimli okuma Oncesinde, sirasinda, sonrasinda okul dncesi 6gretmenlerin
sorduklari sorulari not almistir. Gézlem formuna kaydedilen sorular, etkilesimli okumanin teknigi olan
CROWD teknigine gore sonradan siniflandirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Calismaya Oncelikle okul ©ncesi 6gretmenlerin etkilesimli okuma yapacagi kitaplarin
belirlenmesi ile baslanmistir. Kitaplar belirlenirken dncelikle tiim 6gretmenlerde kitaplarin bulunmasi
g6z 6nunde bulunduruldugu icin “Milli Egitim Bakanhigl” tarafindan 2022-2023 egitim-6gretim yilinda
tim okullarin okul dncesi siniflarina gonderilen “365 Giin Oyki Serisi” kitaplarindan secilmistir.
Etkilesimli okumada Uretilen soru sayisinda kitabin etkili olup olmadigini belirlemek igin rastgele sekiz
kitap secilmistir. Secilen kitaplar; cocuklarin ilgisini cekme, gorsel olarak iyi hazirlanma, etkilesimli
okumada soru sormaya firsat verme, olumsuz 6rnek olusturmama konularinda okul 6ncesi ¢cocuklarina
uygun olma konusunda bir okul 6ncesi, bir cocuk gelisimi, bir sinif 6gretmenligi egitimi alaninda uzman
olan ve etkilesimli okuma ile ilgili bilimsel calismalar ylritmis ¢ akademisyenin goérisline
sunulmustur. Uzmanlardan olumlu goris alan sekiz kitap haftada bir kitap olmak (izere 8 hafta boyunca
okul 6ncesi 6gretmenleri tarafindan etkilesimli olarak okunmustur. Calismanin farkl okullarda gérev
yapan okul 6ncesi 6gretmenleri ile ylratilmesi, kitap iceriginin soru tGretme konusunda yaratacagi
farkhliklarin 6nine ge¢cmek amaciyla kitap se¢me yoluna gidilmistir. Okul 6ncesi 6gretmenleri
tarafindan etkilesimli okuma uygulamasinda kullanilan kitaplarin listesi Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.

Etkilesimli Okuma Uygulamasinda Kullanilan Kitaplarin Listesi
Hafta Kitabin Adi Yazari Yayin evi
1. Bu Yumurta Kimin? Milli Egitim Bakanhg 365 Giin Oykii Serisi
2. Bir Yumak Macera Milli Egitim Bakanlig 365 Giin Oykii Serisi
3. Kostiim Dolabi Milli Egitim Bakanhgi 365 Giin Oykii Serisi
4. Blyuteg Milli Egitim Bakanlig 365 Giin Oykii Serisi
5. Bagka Ne Olur? Milli Egitim Bakanlig 365 Giin Oykii Serisi
6. Benimle Oynar misin? Milli Egitim Bakanlig 365 Giin Oykii Serisi
7. Cicekli Pasta Milli Egitim Bakanlig 365 Giin Oykii Serisi
8. Isik Saklanabilir Mi? Milli Egitim Bakanlig 365 Giin Oykii Serisi

Arastirmacilar, sabahgi, 6gleci ve tam glin egitim veren okullardaki 6gretmenler ile goriismis,
gondlli 6gretmenlerin siniflarinda etkilesimli okuma yapilacak saatlerde okullari ziyaret ederek
gozlemlerini yapmislardir. Gozlemler okul dncesi 6gretmenlerinin glnlik egitim akislarinda kitap
okuyacaklari zamanlarda erken okur vyazarlik etkinlikleri kapsamninda gercgeklestirilmistir.
Arastirmacilar, okul dncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma yapmadan 6nce okuma yapilacak kitabin
adini, yazarini; etkilesimli okuma siirecinde okuma 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda sorduklari
sorulari gézlem formu ile kayit altina almislardir. Arastirmacilar etkilesimli okuma esnasinin higbir
asamasinda strece dahil olmamislardir.

Verilerin Analizi
Her hafta gozlemlenen etkilesimli okuma gozlemleri arastirmacilar tarafindan CROWD
teknigine gore betimsel analiz ile analiz edilmistir. Betimsel analizdeki veriler, ¢alisma 6ncesinde
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belirlenen temalara gore 6zetlenip yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013). Elde edilen veriler, etkilesimli
okuma uygulamasinin "CROWD" teknigine gore “Complete (C) tamamlama sorulari, Recall (R)
hatirlama sorulari, Open-ended (O) acik uclu sorular, Wh. Questions (W) 5N 1K sorulari ve Distancing
Questions (D) baglanti sorular” temalarina yerlestirilmistir. Arastirmacilarin analizleri arasindaki uyum
Miles ve Huberman (1994) formiliine gére hesaplanmistir. Formilde uyum; arastirmacilarin ortak
sonuglari, ortak olan ve olmayan sonuglarin toplamina boliindiikten sonra yiz ile carpilarak elde
edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Arastirmacilara arasindaki uyum sekiz kitapta %92 ile %98
arasinda bulunmustur. Uyumsuzluk yasanan sorular ise tartisilarak ilgili soru sinifina dahil edilmistir.
Tablo 2’de etkilesimli okumanin CROWD tekniginin tiim tirlerinde soru uretilebilen “Isik Saklanabilir
mi?” isimli kitap hakkinda okul dncesi 6gretmenlerinin Urettikleri sorularin analizi 6rnek olarak
verilmigtir.

Tablo 2.

“Istk Saklanabilir mi?” Kitabi Sorularinin Ornek Analizi
Soru tiirl Ogretmenler Soru
Complete M9 -Baykus saymaya basladi. “bir, iki...” kacta kalmistik cocuklar?
(tamamlama) M10 -Baykus saymaya basladi, nasil sayiyorduk cocuklar?
Recall M7, M11, M16 -Ates boceginin oyuna gelmemesinin sebebi neydi?
(hatirlama) M14, M15 -Ates bocegi neden saklanamamisti? Hangi

M1 hayvanlar ormanda bulustu?

Open-ended M1, M8, M9, M13  -Ates bocegine uygun baska ne oyun oynayabilirler?
(agik uglu) M5, M6, M12 -Ates bocegi sizce nereye saklanacak?
Wh. M4, M9 -Bu ses neyin sesi? “Gim, Gim”
guestions M4, M5 -Isik sagan hayvanin adi ne?
(5N 1K)
Distancing M3, M9 -Arkadaslariniz size bu sekilde davransa ne hissedersiniz?
(baglanti)

Gegerlik ve Giivenirlik

Galismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma siirecinde sorduklari tim sorular
ayrintili bir sekilde yazilmistir. Gézlem formuna kaydedilen sorular, etkilesimli okumayi yapan okul
Oncesi 6gretmenin onayina sunulmus ve gozlem kaydi sirasinda gézden kagan sorularin okul éncesi
O0gretmeni tarafindan eklenmesi saglanmistir. Elde edilen veriler arastirmacilar tarafindan ayri ayri
analiz edilmis, arastirmacilar arasindaki uyum hesaplanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Yozgat Bozok liniversitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 21.12.2023
Belge sayl numarasi= 09/55
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Bulgular
Calismanin bu bélimiinde okul 6ncesi 6gretmenlerin sekiz kitabi etkilesimli okurken trettikleri
sorularin CROWD teknigine gore siniflandirilmasina yer verilmistir.
Etkilesimli okuma uygulamasinin CROWD tekniginde yer alan tamamlama sorularini (C) okul
oncesi 6gretmenlerinin sorma durumlarini ve 6gretmenlerin lrettikleri soru sayilarini gbsteren bilgiler
Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.

Ogretmenlerin Kitaplari Etkilesimli Okurken Urettikleri Tamamlama (C) Sorulari
Ogretmenler Ogretmenler f Uretilen

Soru Sayisi

Bu Yumurta Kimin? - - -
Bir Yumak Macera - - -
Kostlim Dolabi - - -
Buyutecg - - -
Baska Ne Olur? - - -
Benimle Oynar - - -
misin?
Cicekli Pasta -
Isik Saklanabilir mi? M9, M10 2 3

Okul o6ncesi 6gretmenlerinden sadece 2’sinin (M9, M10) kitaplari etkilesimli okurken
dgrencilerine tamamlama sorusu (C) sorduklari gériilmektedir. iki farkli okul dncesi 6gretmeninin sekiz
farkh kitabi etkilesimli okumasi sirasinda toplam (i¢ tamamlama sorusu (C) Uretebildikleri ortaya
citkmistir.

Etkilesimli okuma uygulamasinin CROWD tekniginde yer alan hatirlama sorularini (R) okul
Oncesi 6gretmenlerinin sorma durumlarini ve 6gretmenlerin Urettikleri soru sayilarini gésteren bilgiler
Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Ogretmenlerin Kitaplari Etkilesimli Okurken Urettikleri Tamamlama (R) Sorulari
Ogretmenler Ogretmenler f Uretilen
Soru Sayisi
Bu Yumurta Kimin? M2, M4, M5, M6, M7, M9, M10, M11, M13, 14 32
M14, M15, M16, M17, M18
Bir Yumak Macera M1, M2, M3, M9, M10, M11, M12, M16, M17, 10 29
M18
Kostiim Dolabi M2, M4, M5, M6, M7, M8, M10, M11, M12, 13 34
M14, M16, M17, M18
Biyiiteg M2, M4, M5, M6, M8, M15, M16, M18 8 20
Baska Ne Olur? M2, M10, M11, M12, M13, M14, M16, M18 8 10
Benimle Oynar M2, M3, M4, M5, M6, M10, M11, M13, M16, 10 31
misin? M18
Cicekli Pasta M4, M5, M7, M8, M10, M13, M14, M15, M16 9 27
Isik Saklanabilir mi? M1, M3, M7, M10, M11, M12, M13, M14, M15, 11 30
M16, M18

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli olarak okuduklari sekiz farkh kitapta da hatirlama
sorulari (R) uretebildikleri goriilmektedir. Ancak okul Oncesi 6gretmenlerinin timinin, etkilesimli
okuma vyaparken kullandiklari kitaplarin tamaminda hatirlama sorusu (R) Uretemedikleri
gorilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinden 14’iniin “Bu Yumurta Kimin” kitabini etkilesimli olarak
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okurken hatirlama sorusu (R) tretebildikleri tespit edilmistir. Okul 6ncesi 6gretmenleri en ¢ok “Kostiim
Dolab1” kitabinda hatirlama sorusu (R) tretebilmistir.

Etkilesimli okuma uygulamasinin CROWD tekniginde yer alan agik uglu sorularini (O) okul
Oncesi 6gretmenlerinin sorma durumlarini ve 6gretmenlerin Urettikleri soru sayilarini gésteren bilgiler
Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.
Ogretmenlerin Kitaplari Etkilesimli Okurken Urettikleri A¢ik Uglu (O) Sorulari
Ogretmenler Ogretmenler f Uretilen
Soru Sayisi
Bu Yumurta Kimin? M1, M2, M3, M4, M6, M7, M9, M10, M11, M12, 16 51
M13, M14, M15, M16, M17, M18
Bir Yumak Macera M1, M2, M3, M5, M7, M8, M9, M10, M11, M12, 16 47
M13, M14, M15, M16, M17, M18
Kostiim Dolabi M1, M2, M3, M4, M6, M7, M9, M10, M12, M13, 15 48
M14, M15, M16, M17, M18
Buyuteg M1, M2, M3, M4, M5, M6, M8, M9, M10, M11, 16 47
M12, M13, M14, M15, M17, M18
Baska Ne Olur? M1, M2, M3, M4, M6, M7, M8, M9, M10, M11, 17 41
M12, M13, M14, M15, M16, M17, M18
Benimle Oynar M1, M2, M3, M4, M7, M8, M9, M11, M12, M16, 12 24
misin? M17, M18
Cicekli Pasta M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M9, M10, M11, 16 45
M12, M13, M15, M16, M17, M18
Isik Saklanabilir mi? M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M8, M9, M11, 17 37

M12, M13, M14, M15, M16, M17, M18

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli olarak okuduklari sekiz farkl kitapta da acik uglu
sorulari (O) uretebildikleri gorilmektedir. Ancak okul 6ncesi 6gretmenlerinin timidndn, etkilesimli
okuma yaparken kullandiklari kitaplarin tamaminda agik uglu soru (O) Gretemedikleri goriilmektedir.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinden tamamina yakininin “Isik Saklanabilir mi?”, “Baska Ne Olur?” kitaplarini
etkilesimli olarak okurken acik uclu soru (O) Uretebildikleri tespit edilmistir. Okul 6ncesi 6gretmenleri
en ¢ok “Bu Yumurta Kimin?” kitabinda agik uclu soru (O) Uretebilmistir.

Etkilesimli okuma uygulamasinin CROWD tekniginde yer alan 5N 1K sorularini (W) okul dncesi
o0gretmenlerinin sorma durumlarini ve 6gretmenlerin Urettikleri soru sayilarini gésteren bilgiler Tablo
6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Ogretmenlerin Kitaplari Etkilesimli Okurken Urettikleri 5N 1K (W) Sorulari
Ogretmenler Ogretmenler f Uretilen
Soru Sayisi
Bu Yumurta Kimin? M1, M2, M3, M5, M6, M7, M8, M9, M10, M11, 16 49
M12, M14, M15, M16, M17, M18
Bir Yumak Macera M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M8, M9, M10, 14 43
M15, M16, M17, M18
Kostiim Dolabi M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M8, M9, M10, 18 51
M11, M12, M13, M14, M15, M16, M17, M18
Blyulteg M1, M2, M3, M5, M7, M8, M9, M10, M12, M13, 14 32
M15, M16, M17, M18
Bagka Ne Olur? M1, M2, M3, M5, M9, M14, M15, M16, M17 9 18
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Benimle Oynar M2, M3, M4, M5, M7, M9, M10, M12, M13, 14 31

misin? M14, M15, M16, M17, M18

Cigekli Pasta M1, M2, M3, M5, M6, M7, M8, M9, M10, M11, 15 31
M13, M15, M16, M17, M18

Istk Saklanabilir mi? M1, M2, M4, M5, M9, M10, M14, M15, M16, 11 22
M17, M18

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli olarak okuduklari sekiz farkl kitapta da 5N 1K sorulari
(W) Uretebildikleri gorilmektedir. Ancak okul 6ncesi 6gretmenlerinin timinin, etkilesimli okuma
yaparken kullandiklari kitaplarin tamaminda 5N 1K sorularini (W) tGretemedikleri goriilmektedir. Okul
Oncesi 6gretmenlerinden 16’s1 “Bu Yumurta Kimin?” kitabinda, 15’i “Cicekli Pasta” kitabinda 5N 1K
sorusu (W) tretebilirken 9’u “Baska Ne Olur?” kitabinda 5N 1K sorusu (W) tretebilmistir. Okul 6ncesi
o6gretmenlerinin en gok “Kostiim Dolabi” kitabinda 5N 1K sorusu (W) lretebildigi gérilirken en az “Isik
Saklanabilir Mi?” kitabinda 5N 1K sorusu (W) Uretebilmistir.

Etkilesimli okuma uygulamasinin CROWD tekniginde yer alan baglanti sorularini (D) okul 6ncesi
ogretmenlerinin sorma durumlarini ve 6gretmenlerin lrettikleri soru sayilarini gésteren bilgiler Tablo
7’de gosterilmistir.

Tablo 7.
Ogretmenlerin Kitaplari Etkilesimli Okurken Urettikleri Baglanti (D) Sorulari
Ogretmenler Ogretmenler f Uretilen
Soru Sayisi
Bu Yumurta Kimin? M1, M2, M3, M7, M8, M12, M16, M17 8 17
Bir Yumak Macera M1, M2, M3, M9, M10, M12, M13, M18 8 17
Kostiim Dolabi M1, M2, M3, M9, M10, M11, M12 7 11
Bliyuteg M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M9, M10, M11, 14 22
M13, M15, M16, M17
Baska Ne Olur? M1, M2, M5, M6, M7, M8, M9, M10, M11, M12, 14 24
M13, M16, M17, M18
Benimle Oynar M1, M2, M3, M6, M7, M9, M10, M11, M12, 15 35
misin? M13, M14, M15, M16, M17, M18
Cicekli Pasta M1, M2, M3, M5, M6, M9, M10, M12, M13, 12 20
M14, M16, M18
Isik Saklanabilir mi? M1, M2, M3, M4, M7, M9, M12, M16, M17 9 15

Okul Oncesi 6gretmenlerinin etkilesimli olarak okuduklari sekiz farkl kitapta da baglanti
sorulari (D) Uretebildikleri goriilmektedir. Ancak okul 6ncesi 6gretmenlerinin timinin, etkilesimli
okuma yaparken kullandiklari kitaplarin tamaminda baglanti sorulari (D) Giretemedikleri gériilmektedir.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinden 14’G “Baska Ne Olur?”, bir baska 14’G “Blylteg” kitabinda baglant
sorulari (D) lretebildikleri tespit edilmistir. Okul dncesi 6gretmenleri en ¢ok “Benimle Oynar Misin?”
kitabinda baglanti sorulari (D) Uretebilirken en az “Bu Yumurta Kimin?” ve “Bir Yumak Macera”
kitabinda baglanti sorulari (D) Uretebilmistir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma ile okuduklari sekiz kitap hakkinda Urettikleri
sorularin tiirleri ve sayilari Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8.
Etkilesimli Olarak Okunan Kitaplarda Okul Oncesi Ogretmenlerinin Urettikleri Soru Tiirleri ve Sayilari
Kitaplar Sorular
Complete Recall Open-ended  Wh. questions Distancing
Bu Yumurta Kimin? - 32 51 49 17
Bir Yumak Macera - 29 47 43 17
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Kostlim Dolabi - 34 48 51 11
Blyuteg - 20 47 32 22
Baska Ne Olur? - 10 41 18 24
Benimle Oynar misin? - 31 24 31 35
Cicekli Pasta - 27 45 31 20
Isik Saklanabilir mi? 3 30 37 22 15
Toplam 3 213 340 277 161

Okul 6ncesi 6gretmenleri etkilesimli olarak okunan sekiz kitabin 7’sinde tamamlama soru
tirtnde (C) soru liretemez iken hatirlama (R), acik uglu (O), 5N 1K (W) ve baglanti (D) soru tiriinde
soru Uretebildikleri gorilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenleri etkilesimli olarak okuduklari sekiz kitapta
CROWD teknigine gore en ¢ok acik uclu (O), sonra 5N 1K, daha sonra hatirlama (R) ve baglanti (D), en
sonunda ise tamamlama (C) soru tiiriinde soru Urettikleri gortilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri etkilesimli okuma yaptiklari 8 kitabin 6’sinda en ¢ok a¢ik uglu (O) soru
tlrtinde sorular Uretebilirken 1’inde 5N 1K, 1’inde de baglanti (D) soru tirinde sorular lretebildikleri
gorulmektedir.

Tartisma ve Sonug

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulamasinda sorduklari sorulari "CROWD"
teknigine gore incelemek amaciyla yapilan ¢alismanin sonunda; okul dncesi 6gretmenlerinin etkilesimli
olarak okuduklar kitaplarin tamamina yakininda tamamlama sorulari (C) Gretememelerine ragmen
cogunun hatirlama, acik uclu, 5N 1K ve baglanti soru tiiriinde soru uretebildikleri tespit edilmistir. Okul
Oncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma esnasinda CROWD tekniginin en ¢ok acik uglu (O) soru
turtnden faydalandiklari belirlenmistir.

Calismada okul dncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okumada yaparken kullanilan sekiz kitabin
sadece birinde tamamlama sorulari lretebildikleri, Grettikleri soru sayisinin ise ¢cok az oldugu ortaya
citkmistir. Etkilesimli okumanin CROWD tekniginde tamamlama sorulari (C) hikayedeki ciimle veya
anlatimi tamamlatmak i¢in kullanilmaktadir (Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Yani tamamlama
sorulari, cimlede bulunan ve 6grenciye kazandirilmak istenen s6zcligl 6grencinin 6grenme durumunu
belirlemek igin kullanilmaktadir. Ogrencilerin s6z varligini gelistirmek amaciyla da kullanilan etkilesimli
okumada (Brannon ve Dauksas, 2012) kullanilan kitaplardaki kelimelerin 6grencilerin kelime
hazinelerinde bulunmasi (Daro, 2018), nedeniyle 6gretmenler tamamlama sorularina ¢ok basvurmuyor
olabilirler.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma konusunda egitim almalari soru cesitliligini
artirmaktadir (Waterhouse, 2014). Calismada da okul &ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma
sirasinda kullandiklari kitaplarin tamaminda hatirlama (R), agik uglu (O), 5N 1K (W) ve baglanti (D) soru
tirlerinde soru Uretebildikleri en ¢ok ise agik uglu (O) soru tiiriinden faydalandiklari belirlenmistir.
Ogretmenlerin etkilesimli okuma uygularken kullandiklari teknikleri belirlemeye ydnelik yapilan sinirli
¢alismalardan (Yurtbakan, 2020) biri olan Roselli'nin (2009) ¢alismasinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin
etkilesimli okumanin soru tirlerini kullanabildikleri belirlenmistir. Ergill ve digerlerinin (2015)
¢alismasinda ise okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma esnasinda 5N 1K sorulari ve baglanti
sorulari sorma davranislari gosterdikleri belirlenirken Towson ve digerlerinin (2017) ¢alismasinda tipki
calismada oldugu gibi 6gretmenlerin en fazla acgik uclu sorulara basvurduklari belirlenmistir. Etkilesimli
okumada, 6grenciler okuma siirecine sorular araciligiyla aktif dahil edilmeye calisiimaktadir (Cohrssen,
Niklas ve Tayler, 2016). Okul 6ncesi 6gretmenleri de 6grencileri slirece daha cok dahil etmek ve
ogrencilerin dil becerilerini gelistirmek icin acik uclu sorulara basvuruyor olabilirler. Clinki tamamlama,
hatirlama, 5N 1K gibi soru tirleri cevabi belli olan kitabi anlamaya yonelik cevabin bir cliimle ile
alinabilecegi soru tirleri iken agik uclu soru tirl cevabi belli olmayan, 6grencinin yasam deneyimleri
ile sekillenebilen, 6grenciye yorum yapma imkani saglayabilen bir soru tlriddr. Bu nedenle de okul
oncesi 6gretmenleri etkilesimli okuma esnasinda daha ¢ok acik uglu sorulara basvuruyor olabilirler.

Calisma kapsaminda asagidaki 6nerilerde bulunulmustur.
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o Okul o6ncesi 0gretmenlerin etkilesimli okumanin CROWD tekniginin tim soru tirlerini
kullanmalari konusunda farkindalik kazandirici egitimler verilebilir.

e  Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkilesimli okuma stirecinde CROWD teknigindeki tamamlama
sorularina basvurmamalarinin nedenlerini belirlemeye yonelik nitel calismalar yapilabilir.

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 higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Yozgat Bozok Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 21.12.2023
Belge sayl numarasi= 09/55

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir.
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Extended Abstract

Introduction

Dialogic reading is a reading activity conducted by caregivers, families, peers, and teachers to
support the developmental areas of preschool children and children with special needs (Yurtbakan,
2020). It is a method where the roles of the reader and listener alternate, allowing students to engage
by responding to questions posed by the guide during the reading process. Their vocabulary is
expanded by explaining unfamiliar words and introducing new terms (Justice & Pullen, 2003;
Whitehurst et al., 1994; Whitehurst & Lonigan, 1998).

There are two primary techniques of interactive reading. Whitehurst (1992) identifies the PEER
(prompt-evaluate-expand-recall) technique as the foundational strategy in dialogic reading. In the
PEER technique, the guide asks questions about the book (Prompt), evaluates the child's responses
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(Evaluate), rephrases and expands the child's answer by adding new information (Expand), and repeats
the response to ensure the child has internalized the expanded form (Recall).
The second method, the CROWD technique, focuses on different types of questions during dialogic
reading. These include sentence-completion prompts (Completion), recall of story details (Recall),
open-ended questions about the visuals (Open-ended), wh- questions that relate objects and events
to the child's experiences (Wh- questions), and distancing questions that encourage the child to
connect the story to their own life (Whitehurst et al., 1994; Zevenbergen & Whitehurst, 2003).
Studies on preschool teachers have explored topics such as their self-efficacy in dialogic
reading (Yurtbakan, 2024), their reading practices within this framework (Ergul et al., 2015; Towson et
al., 2017), the effectiveness of evocation and feedback techniques (Daro, 2018), their participation in
professional development programs related to interactive reading (Roselli, 2009), their roles during
dialogic reading sessions (Waterhouse, 2014), and the types of questions they ask (Cohrssen et al.,
2016). This study aims to classify the questions preschool teachers ask during dialogic reading sessions
according to the CROWD technique.

Method

This research employed a basic interpretive qualitative design. Eighteen preschool teachers
from Yozgat province participated and were selected through convenience sampling. These teachers
were observed once a week for eight weeks during dialogic reading sessions. The questions they posed
before, during, and after reading were recorded using an observation form and analyzed through
descriptive analysis, focusing on the CROWD technique. The categories used included Completion (C)
questions, Recall (R) questions, Open-ended (O) questions, Wh-questions (W), and Distancing (D)
questions.

Results and Discussion

The study found that preschool teachers rarely used completion (C) questions in their dialogic
reading sessions but frequently employed recall (R), open-ended (O), wh-questions (W), and distancing
(D) questions. In particular, open-ended questions were used most frequently in interactive reading
sessions. Similarly, Ergiil et al. (2015) found that teachers often asked 5W1H questions (who, what,
when, where, why, and how) and distance questions. Towson et al. (2017) noted that teachers
predominantly used the PEER technique and open-ended questions. This study's findings align with
these results, showing a scarcity of completion questions but regular use of recall, open-ended, wh-,
and distance questions.

Preschool teachers proficiently utilize dialogic reading questions, providing children ample
opportunities to engage in conversation (Roselli, 2009). Yurtbakan (2024) concluded that preschool
teachers are more adept at dialogic reading than primary school or special education teachers, likely
due to the more frequent use of dialogic reading in preschool settings (Yurtbakan, 2020). This
consistent practice allows preschool teachers to identify and address their shortcomings in the dialogic
reading process.

Participation in professional development programs has been shown to improve teachers'
performance in interactive reading and increase the variety of questions they ask (Waterhouse, 2014).
The differences in question types observed in this study, particularly the lack of completion questions,
may relate to the specific skills the teachers aimed to develop in their students. For instance, recall and
wh- questions aid in understanding the story, open-ended questions encourage critical thinking, and
connection questions help relate the story to the child's life. Completion and recall questions, on the
other hand, are typically used to enhance vocabulary.
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Tiirk¢enin Cocuklara Yabanci Dil ve Ana Dili Olarak Ogretiminde Resimli Hikaye Kitaplar:
Benzerlikler ve Farkhhiklar

Emine ULU"

Oz

Cocuklarinihtiyaglarina ve ilgilerine uygun ¢ocuk edebiyati Grlinleri ile mesgul olmalarini saglayacak
bir 6grenme ortami olusturmak hem ana dili hem de yabanci dil egitiminde okuryazarlik becerilerini
gelistirmelerine yardimci olmaktadir. Bu sebeple resimli hikaye kitaplari sinif ici ve disi ortamlarda
siklikla tercih edilmektedir. Arastirmada cocuklara yabanci dil olarak Tirkce 6gretimi igin
tasarlanan resimli hikaye kitaplari ile 6zellikle yabanci dil 6gretimi icin tasarlanmamis ve hem ana
dili hem de yabanci dil 6gretiminde yardimci materyaller olarak kullanilabilen resimli hikaye
kitaplarini karsilastirmak amaglanmistir. Bu dogrultuda Tirkiye Maarif Vakfi tarafindan ¢ocuklara
yabanci dil olarak Tirkge 6gretimi igin hazirlanan Bir ilkbahar Glinii (2022) ve Kiigik Kigilik Sapkalar
(2022) ile otantik metin niteligi tasiyan Dénme Dolap (2020) ve Guzi Okula Gidiyor (2017) adli
resimli hikdaye kitaplari okumaya uygunluk, duygu ve deneyimleri harekete gecirme, coklu
okuryazarliklari destekleme, ¢cogul kiltirli ortama katki, etkilesimli okumaya uygunluk ve dikkat
cekici unsurlar kullanma olmak lzere alti ana tema etrafinda karsilastirilip analiz edilmistir.
Anahtar Kelimeler: Cocuk, ana dili egitimi, yabanci dil olarak Tirkge 6gretimi, resimli hikdye
kitaplar

Picture Story Books in Teaching Turkish as a Native Language and as a Foreign
Language to Children: Similarities and Differences

Abstract
Creating a learning environment that engages children with literary works suited to their needs
and interests contributes to the development of literacy skills in both native and foreign language
education. For this reason, picture storybooks are frequently preferred in both classroom and non-
classroom settings. This study aims to compare picture storybooks designed specifically for
teaching Turkish as a foreign language to children with those not specifically created for foreign
language instruction but used as supplementary materials in both native and foreign language
teaching. In this context, the study analyzes and compares two picture storybooks prepared by the
Turkish Maarif Foundation for teaching Turkish as a foreign language to children -Bir ilkbahar Giinii
(2022) and Kiiguk Kuglik Sapkalar (2022)- with two authentic texts, Dénme Dolap (2020) and Guzi
Okula Gidiyor (2017). The comparison is conducted around six main themes: suitability for reading,
ability to evoke emotions and experiences, support for multiliteracies, contribution to a
multicultural environment, suitability for interactive reading, and the use of attention-grabbing
elements.
Keywords: Child, mother tongue education, teaching Turkish as a foreign language, picture story
books
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Giris

Dil 6gretiminde ders kitaplari 6grencilerin dil ile strdirdikleri ana temas kaynagl olarak
gorilse de ogrencilerin ihtiyaglarina yonelik tamamlayici materyallerin kullanimi dil 6greticileri
tarafindan siklikla tercih edilmektedir. Hikaye kitaplarinin dil 6gretiminde ¢ocuklara bilissel ve duyussal
zenginlik saglamasinin yaninda ¢ogu 6gretmenin kendi materyallerini siirekli olarak gelistirmek igin
zamanlarinin, uzmanliklarinin ya da motivasyonlarinin olmamasi bu durumu pekistirmektedir (Enever,
2006). Ayrica bir ders kitabi yazarinin tim 6grencilerin ihtiyaclarini karsilayabilecek ideal bir ders kitabi
Gretmesi de her zaman mimkin degildir. Riasati & Zare (2010, s. 55), 6grenmede farkli stillere ihtiyag
duyan 6grenci gruplari oldugunu, bir ders kitabindaki konularin tiim 6grenciler igin ayni sekilde ilgi
cekici ele alinamayabilecegini ve ders kitaplarinin sinirlayici oldugunu, 6gretmenlerin yaraticiligini
engelledigini ifade etmektedir.

Tesvik edici ve zengin bir dil ortami hem birinci hem de ikinci dil ediniminde dil gelisimini
destekler. Bu noktada islevsellesen resimli hikaye kitaplari; ihtiyaglarini, fikirlerini ve duygularini ifade
etmede cocuklari tesvik etmek ve dil deneyimi olusturmak icin etkin bir yoldur (Clark, 2000). Clnki
cocuklar es zamanl olarak "dili 6grenirler, dil araciligiyla 6grenirler ve dil hakkinda 6grenirler” (Halliday,
1988, 5.36). Dil 6grenen bireyler dilin kurallarinin bircogunu sezgisel olarak kavrarlar. Ustelik bu durum
yetiskinlerin aksine gocuklar igcin daha dogal bir sekilde gergeklesir. Goodman (1986, s.11) bu durumu,
"Dil ve dile ait kavramlar, ¢ocuklarin bulunduklari ortamlardaki deneyimleri ve kisiler arasindaki
etkilesimlerine bagh olarak biyir ve gelisir." seklinde agiklar. Cocuklara hikaye kitaplari okumak, dil
O0grenimini 6ngoren deneyimlerin tlrlerini en Ust diizeye cikarir ve hatta zaman zaman so6zlU
konusmalarin etkisini asabilir (Dickinson vd., 2012).

Edebiyati 6gretmek ayni zamanda dili 6gretmektir. Ogretmenler dgrencileriyle bir literatiir
parcasi Gzerinde mesgul olduklarinda, dil agisindan zengin bir deneyim garanti altina alinir (Moeller &
Meyer, 1995). Bu sebeple yas seviyesi fark etmeksizin ikinci dil edinimi icin bir arag¢ olarak baslangi¢
seviyesindeki yabanci dil siniflarina kiglik c¢ocuk kitaplarinin dahil edilmesi ve butlnlestirilmesi
onerilmektedir (Moeller & Meyer, 1995). Collie ve Slater (1987), edebiyatin dil 6gretimindeki degerini
otantik materyalin saglanmasi, kiltlrel zenginlik, dilsel zenginlik ve kisisel katihm olmak tizere dort
baslikta aciklar. Edebiyat metinlerinin 6grencilere gercek diinyaya ait konulari ve daha sinirli
materyallerde bulunmayan gesitli dil yapilarini tanima firsati sundugunu savunurlar (Collie & Slater,
1987, s. 3).

Hikayelerin tanidik baglamlari, nispeten kisa olmalari, ¢coklu diizeyde yorumlanabilmesi ve
anlamayi kolaylastiran destekleyici illlistrasyonlar, ¢cocuk kitaplarinin yabanci dil mifredatina entegre
edilmesiigin gli¢lU bir gerekge sunar. Bu durum ana dili 6gretimindeki ¢ocuklar icin de gegerlidir. Clinki
okuryazarlik; “okuma ve yazmaya baslamadan o©nce edinilmesi gereken becerileri kazanmayi
icermektedir ve bu beceriler cocuklarin kitaplarla, cevresinde karsilastigi sembol ve yazili materyallerle
tanistigl andan itibaren baslar.” (MEB, 2024b, s.20). Ornegin cocuklar, resimli éykii kitabindaki
karakterlerin is birlikleri sonucunda ortaya ¢ikan olumlu sonuglari belirleyerek neden sonug iliskisi
kurabilirler (MEB, 2024b, s.24). Okul 6ncesi donemde gelistiriimesi gereken erken okuryazarlk
becerileri, cocuklarin sonraki yillardaki dil becerilerini de etkiler. ilk okuma yazma déneminde ise
ogrencilerin okul 6ncesi egitimi alip almama durumuna bakilmaksizin ge¢mis bilgi, beceri, tutum, sahip
oldugu deger ve deneyimleri ile ilk okuma yazma hazirlik ¢alismalari arasinda baglanti kurulur (MEB,
2024, s.24). Bu noktada ¢ocuk edebiyati cocuklarin bircok diizeyde keyif alabilecegi bir metin sunar ve
artan ilgi dil 6grenimini destekler. Ozenle secilmis cocuk edebiyati, bircok farkli yorumlama diizeyine
sahip olup, 6gretmenlere ve 6grencilere kelime dagarcigl, sézdizimi ve hem ana dili hem de yabanci dil
anlayisinin gelisimini destekleyen konusmalar icin genis bir olasilik yelpazesi sunar. Etkilesimli
okumalarla ¢ocuklarin resimli hikaye kitaplari ile mesgul olmalari; cocuklarin yeni kelimeler ve tanidik
kelimeler icin yeni anlam edindiklerini, diinyalari hakkinda yeni bilgiler 6grendiklerini, bu kitaplari
tekrar tekrar okuma durumlarinda baskalariyla s6zIi etkilesimler icin rutin ifadeler gelistirdiklerini,
daha uzun ve karmasik ifadeler kullanabildiklerini, dil 6grenimine aktif olarak katiimak icin gerekli
beceriler gelistirdiklerini gostermektedir (Kim& Hall, 2002).

Temelde evrensel olan hikdye/anlati ihtiyaci ve illistrasyonlar tarafindan sunulan ¢ogul anlam,
dgrenme icin ¢cocuklara daha esnek bir baglam saglar (Moeller & Meyer, 1995). Ogrencilerin hikayeyi
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anlamak icin duyduklari istek arttikca, dil 6grenicileri olarak bilingli ya da bilingsiz koyduklari engeller
de ortadan kalkar. Boylelikle anlam olusturmayi, ¢oziimlemeyi, yansitmay!i (kendini degerlendirmek ve
bir tepki ortaya koymak) iceren okuryazarlik becerilerinin gelistigi (MEB, 20244, s. 13), mevcut bilgi ve
becerileri ile edinecekleri bilgi ve beceriler arasinda képri kurabildikleri (MEB, 2024a, s. 13), bilgiyi
davranisa donistirebilmeleri icin okuryazarlik becerileri ile ilgili farkindalik kazandiklari (MEB, 2024b,
s. 8) bir dil 6grenme siireci tesvik edilebilir.

Yardimci materyallerin dil 6gretiminde kolaylastirici etkisi bulunmakla birlikte ana dili ve
yabanci dil 6gretmenlerinin bu materyalleri kullanirken g6z 6nlinde bulundurmalari gereken bazi
hususlar vardir. Gerek ana dili gerekse yabanci dili 6gretiminde 6greticinin dikkat etmesi gereken bu
hususlarin basinda “aracilik” gelmektedir. Dili 6grenen kisi pedagojik, sosyal, kiltirel, dilsel ve
psikolojik vb. gibi cesitli baglamlarda, dilin farkl iletisim kanallari arasinda (isitsel, gérsel vb.) sosyal bir
aktor olarak anlam olusturmaya calisirken; dili 6greten kisi kavramlara aracilik etmede akranlarla
etkilesimi kolaylastirip yonetmeli, iletisime aracilik etmede ¢ogul kiiltlirll bir ortam saglamali, yeni bir
kavrami agiklamada ise ¢ocuktaki var olan bilgi birikimi ile iliskilendirip dili uyarlamalidir (MEB, 2020, s.
95). Bu hususlarin gergeklestirilebilmesi icin dogru materyallerin segilmesi 6nemlidir. Bu materyaller
ayni zamanda miifredati desteklemeli veya gelistirmeli, kullanim amacglarina uygun bigimsel ve iceriksel
Ozelliklere sahip olmali, 6grencilerin sosyal gelisimlerine uygun olmali, cocuklarin yaraticilik becerilerini
tesvik etmeli, kalip yargilardan kacinmalidir. ideal olarak materyaller dili 6gretmekten ziyade dili
o0grenmek ve zenginlestirmek icin gelistiriimelidir. Bir 6gretmen bazen secilen materyalleri 6grencilerin
seviyelerine, ilgi ve ihtiyac duyulan baglamlara gére degistirmek zorunda kalabilir. Ornegin cok dilli ve
cok kultlrld bir sinif ortaminda secilen materyallerin ¢ogul kiiltlrli ortami desteklemesi ve 6grenciler
arasinda “benlik” ve “6teki” algisina iliskin bazi konusmalar baslatmasi beklenebilir. Belki de goc,
deprem, savas gibi farkh sorunlari deneyimlemis ¢ocuklarin bulundugu bir sinif ortaminda secilen
materyallerin bazi duygulari kesfetme ve bu sorunlarla basa ¢ikma noktasinda ¢6zimler sunmasi
gerekir.

Yabanci dil 6gretiminde kullanmak icin bir hikaye kitabi tasarlamaya neden ihtiyag
duyulabilecegi, resimli hikaye kitaplarinin 6zellikle herhangi bir dili 6gretmek icin tasarlanmis olmasinin
onu ana dili 6gretiminde ve ginlik hayatta kullanilanlardan hangi noktalarda ayirdigi, yabanci dil
Ogretimi icin tasarlanmamis hikaye kitaplarinin yabanci dil 6gretme amaci ile kullanildiklarinda
siniflarda bir oryantasyon siirecine gerek olup olmadigl ya da hangi yonlerde olabilecegi, farkl
amaglarla hazirlanan resimli hikaye kitaplarinin ne tir Ozellikler agisindan benzerlik tasidigi bu
¢alismanin odaklandigl sorulardir. Bu dogrultuda hem mifredat temelli hem de o6rgiin egitimin
ihtiyaglari dogrultusunda tasarlanmasi sebebiyle Tiirkiye Maarif Vakfi Yayinlari tarafindan Tiirkgenin
Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi (TMV, 2020) temel alinarak hazirlanan okul éncesi déneme
yonelik Kiiciik Kiigiik Sapkalar (KKS, 2022) ve ilkokul seviyesine yonelik Bir ilkbahar Giinii (BiG, 2022) ile
otantik metin 6érnekleri olan Guzi Okula Gidiyor (GOG, 2017) ve Dénme Dolap (DD, 2020) hikaye
kitaplari bu sorular etrafinda incelenmistir. Arastirmada verilerin analizinde elde edilen temalarin arka
planini kapsaml bir sekilde desteklemek, benzerlikleri ve farkliliklari daha net agiklamak ve bunlara
kanitlar saglamak amaciyla bulgular kisminda literatiirden atiflara yer verilmistir. Bu bolimden
hareketle ana dili ve yabanci dil 6gretiminde hikdye kitaplarinin kullanimina iliskin sonuclara
ulasilmistir.

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Arastirmada temel nitel arastirma deseni kullaniimistir. Temel nitel arastirmalarda gergeklik
algisi, nicel arastirmalarin aksine sabit, tek ve dlgllebilir olarak goriilmediginden, bu tir arastirmalarda
degisken gerceklik yapilarinin ve yorumlarinin belirli bir zamanda ve belirli bir baglamda ne oldugunu
anlamak amaclanir (Merriam, 2002).
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inceleme Nesnesi
Arastirmada kullanilan inceleme nesneleri Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
Analiz Edilen Resimli Hikéye Kitaplari
Kitabin Adi Kodu Yazar Cizer Yayinevi Yil Yas
Klguk Kuguk KKS Fatma Tiirkkol Aynur Erol TMV 2022 5+
Sapkalar Firdevs Kapusizoglu Ozbay
Bir ilkbahar BIG Fatma Tiirkkol Aynur Erol T™MV 2022 7+
GUnU Firdevs Kapusizoglu Ozbay
Donme Dolap DD Tilin Kozikoglu Hiseyin Dogan 2020 6+
Sénmezay Egmont (1.basim)
Guzi Okula GOG Laura Wall Laura Wall Altin 1-5
Gidiyor Kitaplar 2017 yas

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Nitel veri analizinde arastirmacilar, arastirmanin baslangicindan itibaren saha ¢alismalarina (bir
gorisme, katihmci gozlem veya yayinlanmis bir metin olabilir) odaklanirlar ve sonra verileri bircok defa
okuyarak trettikleri verileri anlamlandirirlar (Liamputtong, 2009). Bu ¢alismada dokiiman incelemesi
yontemiyle toplanan veriler igerik analizinin bir tiri olan tematik analiz ile yorumlanmistir. Tematik
analiz, verilerdeki kaliplari (temalari) tanimlama, analiz etme ve raporlama yontemidir (Braun & Clarke,
2006, s.79). Veri kiimesini sistematik ayrintilarla diizenler ve aciklar. Bir tema, arastirma sorusuyla ilgili
olarak veriler hakkinda 6nemli bir seyi yakalar ve veri kiimesi icinde belirli diizeyde 6riintilenmis yaniti
veya anlami temsil eder (Braun & Clarke, 2006, s.82). Bu sebeple neyin bir tema olarak sayilacagi ve bir
temanin gostergelerinin/kodlarinin sikligi 6nem arz eder.

Gegerlik ve Giivenirlik

Temalari belirleme sirecinde yazar, ilgili literatlir dogrultusunda ana dili ve yabanci dil
Ogretiminde kullanilan resimli hikaye kitaplarinin igerik 6zelliklerini belirlemistir. Bu 6zelliklerle iligkili
olarak belirlenen temalari temsil eden gostergeler her bir kitap igin ayri ayri kodlanmistir. Daha sonra
belirlenen temalar ve gostergeler inceleme nesnelerinden o6rneklerle, bir ¢ocuk edebiyati, bir
yabancilara Tiirk¢e 6gretimi bir de ana dili egitimi olmak Uizere (¢ alan uzmanina sunulmustur. Her bir
uzmanin bireysel analizinden sonra bir araya gelinmis temalar ve gostergeler lzerinde tek tek
tartisilmistir. Arastirmacilar herhangi bir anlagsmazlik durumunda bulgularini ve bunlara yonelik
kanitlarini karsilastirmislardir. Analizler sonrasi basta belirlenen 11 temadan besinin alt tema ya da
gosterge ozelligi tasidigina karar verilmis bu sebeple ana tema sayisi 6 olarak belirlenmis ve alt temalar
ile gostergeler tekrar dizenlenerek son seklini almistir. Celiskili maddelerin yeniden analiz
edilmesinden ve kodlayicilar arasinda anlasma saglandiktan sonra gostergeler tutarlilk arasindan
karsilastirilmis ve %91 oraninda uyum saglanmistir. Ayrica, analizlere kanitlar saglamak amaciyla her
bir temaya iliskin gorsel ve ifadeler sunulmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bulgular
Bu bolimde temalar 6 ana baslik altinda toplanmustir.

Okumaya Uygunluk

Diller igin Avrupa Ortak Basvuru Metni'nde (CEFR, 2020) “Serbest Zaman Etkinligi Olarak
Okuma” olgekleri yer almaktadir. Bu okuma tird, yaratici ve kisiler arasi dil kullaniminda alimlama
becerisinin islevselligini ifade etmektedir. Okudugunu kavrama icin gelistirilen etkinlik ve stratejilerden
bir tanesi olan serbest zaman etkinligi olarak okuma, kurgusal olmayan metinleri icerebilmekte ancak
bu metinlerin edebi olmasi gerekmemektedir. Bu dlgekte yer alan maddelere gére okumaya uygunluk
kriterleri arasinda basit kelimelerle anlatiimis resimli glindelik etkinlerin yer almasi, gorsellerin icerik
hakkinda tatmin edici bir tahminde bulunmaya yardimci olmasi, bir fotograf hikayesindeki karakterler
hakkinda izlenim olusturma, yiksek kullanim sikligina sahip sézciiklerle giindelik dildeki asina oldugu
somut durumlari betimleme yer almaktadir (CEFR, 2020).

Hikaye kitaplarinda okumaya uygunluk temasi dilin kullanim sekillerini, s6zciik gruplarinin
se¢imini, somut-soyut kavramlara yer verilme seklini igerir. Bununla birlikte 6zellikle bir dil 6gretimi
icin tasarlanmasa da hikaye kitaplariile ilgili genel yargilar iyi yapilandirilarak ¢ocuklara yeni kelimeleri
cesitli dilbilgisel climleler icinde duyma firsati sundugu yonlindedir. Ayrica, kitaplar genellikle ayni
kelimeleri farkh dilbilgisel yapilarda kullanir ve kelimelerin nasil kullanildigina dair dolayli dersler sunar
(Dickinson ve dig., 2012). Sekil 1, 2 ve 3’teki inceleme nesnelerine ait goérsellerde anlatinin baslatildigi
ilk sayfadan oérnekler sergilenmektedir.

Sekil 1. Guzi Okula Gidiyor Sekil 2. Kiicik Kiiciik Sapkalar

Sekil 1 ve Sekil 2 ginliik rutinlerine sabah saatleri ile baslayan iki cocuk karaktere iliskin ipuglari
sunmaktadir. Tlrkiye Maarif Vakfi tarafindan yayimlanan KKS$’de gocugun uyandigi, pencereden
gorliinen hava kosullarina bakildiginda havanin soguk oldugu ve ¢ocuk karakter Alican’in istidigi
durumlarina iliskin okurda bir izlenim birakilmaktadir. Benzer durum GOG igin de gegerlidir. Suzi'ye
annesi tarafindan hayvan (kaz) arkadasi Guzi’'nin onunla birlikte okula gidemeyecegi séylenmektedir.
Annesinin govdesinden yukarisi gériinmese de kurulan buyuk-kigik iliskisi ve Suzi’nin basini kaldirarak
bakmasi bir otorite figiiri ile konustuguna dair bir izlenim birakmaktadir. Ayrica masanin Ustiinde
bulunan ¢anta ve kitaplar sayfada yer alan ciimle ile bir uyum yaratmaktadir. Her iki kitaba da
bakildiginda giinliik rutinlere iliskin basit ve yiiksek kullanim sikligina sahip kelimelerin yer aldigi,
gorsellerin bu kelimeler ve eylemlerle bir uyum iginde oldugu, okurun karakterler hakkinda bir izlenim
olusturabildigi gorilmektedir. TMV’'nin hazirladigi KKS’de canh veya cansiz varliklardan g¢ikarilan
seslerden tiretilmis bir yansima sdzclige de yer verilmistir. Bu sayede ¢ocuk okur Tirkcede tsiime
eylemi karsisinda verilen tepkiyi 6grenebilmektedir.

Sekil 3’ te sunulan gorsel Dénme Dolap kitabina aittir ve diger hikaye kitaplarindan anlatinin
baslamasi ve devam ettiriimesi noktasinda ayrilmaktadir. Bir kiz ve bir erkek olmak dzere

19



Emine ULU

isimlendirilmemis iki karakterin giine baslama seklini “Diinyanin bir yerinde/ ve diinyanin bambaska
bir yerinde/Bir oglan/ve bir kiz yasiyordu.” cimlesi ile ifade eden ve gorsellestiren hikdyede okurun
bilissel ve duyussal becerilerini daha fazla harekete gecirerek bir karsilastirma yapmasini, ilerleyen
sayfalarda ise ¢ozimleme yaparak hem kendini degerlendirmesini hem de bir tepki vermesini
beklemektedir. Bu kitapta anlam olusturma stirecinin, tercih edilen kelimeler basit ve yiksek kullanim
sikhgina sahip olsa da diger kitaplarla kiyaslandiginda daha derin bir yapiya sahip oldugu gérilmektedir.

ve bir kiz
vagiyordu.

Sekil 3. Donme Dolap

Enever (2006), 6zellikle yabanci dil 6gretimi icin tasarlanmis materyallerin 6ncelikli olarak sinirli
bir kelime dagarcigi ile dil pratigi saglamak amaci glittigiind, bu tir kitaplarin alt metninin 6grenicilerin
kelimeleri ve ifadeleri 6grenmeye odaklanarak hikayelerden estetik bir zevk almak yerine didaktik
kaygilari 6ncelemesi gerektigi mesajini icerdigini savunur. DD’de endisesiz bir sekilde uykusuna devam
eden bir cocukla pencereden atilan bombalarin sesi ile uyuyamayan baska bir cocugun hikayesi
diinyanin neresinde olursa olsun bu kitapla karsilasan kiiclik okurlar igin bazi fark edislerin ve
sorgulamalarin kapisini aralamaya ¢alismaktadir. Bu nedenle 6ncelikli amaci yabanci dil 6gretmek olan
diger kitaplardan ayrilmaktadir. Ayrica ilerleyen sayfalarda kiz gocugunun anlatisina her sayfada biraz
daha blyliyen turuncu bir baligin eslik etmesi soyut kavramlarin ve metaforlarin kullanimi noktasinda
bu kitabi farkli kilan diger bir 6zelligi temsil etmektedir.

Duygu ve Deneyimleri Harekete Gegirme

Dil, gecmis deneyimlerimizi anlamlandirmamiz, onlardan 6grenmemiz ve onlari anlasilir
kilmamiz icin 6nemli bir aractir (Clark, 2000). Baslangicta, c¢ocuklarin dil gelisimi dogrudan
deneyimlerinden kaynaklanir ve mevcut durumlarla ilgilidir. Bu nedenlerle dil anlayisi ve genisleyen
durumlar arasinda bir oranti s6z konusudur. Cocuk edebiyati, bilindik baglamlarda dogal dili kullanir.
Hikayelerin bilindik baglamlari, okuyucularin metnin sagladig1 yeni bilgilerle kendi arka plan bilgileri
arasinda baglanti kurmasini saglar. Metindeki bilgiler yalnizca kelime dagarcigindan ibaret degildir;
sozdizimi, dil akisi, tonlama, telaffuz ve tir icerir. Duygusal alan bir hikayenin okunmasinda yer alir,
cunkl 6grenci bir hikdyenin okunmasini/canlandiriimasini anilarla iliskilendirir (Moeller & Meyer,
1995). Cocuklar gorsel olarak desteklenen materyalleri incelediklerinde, yeni bilgileri kendi var olan
bilgi ve deneyimleriyle iliskilendirebilme becerileri dogrultusunda dili gelistirirler (MEB, 2024b, s.24).
Okuma deneyimi ve aile ve arkadaslari tarafindan anlatilan hikayelerin anilari, okuyucunun olumlu
katilimi icin ortam hazirlar. Bu anilar, anlamli 6grenmenin gerceklesmesini saglar (Moeller & Meyer,
1995). Kaygi azaldiginda, 6grenme iklimini en iyi hale getiren okuma ve dinlemenin paylasilan deneyimi
yoluyla bir topluluk duygusu olusturulabilir. Bu erken dil deneyimi, dil sembollerini ger¢ek durumlarin
otesinde kullanabilmek igin gereklidir. Boylece ¢ocuklar dili metaforik olarak da kullanir ve bu durum,
dilin cocuklar icin yalnizca taklit edici degil ayni zamanda yaratici bir ara¢ olduguna dair kanit saglar
(Clark, 2000). inceleme nesnelerinin her birinin ¢ocuklarin duygularini ve giinliik yasam deneyimlerini
harekete gecirme noktasinda farkli 6zelliklere sahip oldugu tespit edilmistir.
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Sekil 4’te gorsel drnegi sunulan BiG (2022)'de gevrede gezintiye ¢ikan ¢ocuk karakter araciligi
ile yagmurda dans etmek, ¢imenlere uzanmak, arkadas edinmek ve birlikte oyun oynamaya istek
duymak, Gzilmek gibi bircok duyguya ve deneyime hitap edildigi gorilmektedir. Ayrica kitaplarin
hepsinde bir hayvan ile bag kurma, arkadaslik etme yer almaktadir. Bu hayvanlar; kedi, balik, horoz ve
kaz olarak resmedilmistir. Sekil 5’'te goriilecegi lzere Suzi’'nin kaz arkadasi olan Guzi onun pesinden
okula gelmistir. Bunu goren diger ¢ocuklar giliserek tepki vermislerdir. Bu noktada kitaplarin hayvan
besleyen cocuklar icin kendi yasam deneyimleri ile iliski kurmalarina yardimci oldugu goérilmektedir.
Ayrica cocuk okurlarin gevrelerindeki hayvanlara karsi 6rnek davranislara kitaplar araciligi ile tanik
olabildigi ve ileriki yagsam deneyimlerine olumlu yonde hazirlik yapma firsati bulabildigi tespit edilmistir.
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Donme Dolap adh hikaye kitabinda go¢ deneyimi, cocuk karakterlerin goziinden
sunulmaktadir. Bu noktada ginliik yasam deneyimi olmasa da bu olgunun ele alindigi ¢ocuk
kitaplarinin, bu deneyimi yasayan ¢ocuklar igin benlik duygularini fark etmede ve diger ¢ocuklarla
iletisim kurmada aracilik edebilecegi, go¢li deneyimlemeyen gocuklarin ise etrafinda bu deneyimi
yasayan arkadaslari igin farkindalik gelistirebilecegi bulgulanmistir.

Coklu Okuryazarliklari Destekleme

Ana dili ve yabanci dili 6gretimi temelden baslayarak her tirl( okuryazarlk becerilerini
gelistirmeyi hedefler. Bunu gelistirmenin en yenilik¢i yolu, 6grencileri yeni (veya yenilenmis) anlamlarin
egemen oldugu, yeni metinsel bicimlerde sekillenen ve yeni baglamlarda yer alan ¢ok sayida iletisimsel
uygulamaya (yani ¢oklu okuryazarliklara) katilmaya gii¢clendirmektir (Bazalgette ve Buckingham, 2012;
Pereira, Gil ve Bunzen, 2023). Bu pedagojik donisim, gelisen medyanin yeni temsil bicimleri ve
icerikleri nedeniyle anlamin ne oldugu ve nasil Uretildigi agisindan ele alinmaktadir. Coklu
okuryazarliklarda anlam, mevcut tasarimlari (6nceki kaynaklar), anlam olusturma eylemini (mevcut
kaynaklari tasarlamak) ve dinyanin yeni tasarimlara donustirilmesini (6grenme) vurgular (Cope ve
Kalantzis, 2009: 176). Coklu okuryazarliklar, metinlerin cok bicimli dogasini ve iletisimin dijitallesmesini
vurgulamis ve ayrica birkag temel sosyo-yapilandirmaci 6grenme alanini Ogrenilecek farkl
seyler/temalar olarak benimsemistir (Kalantzis & Cope, 2009). Bunun nedeni; okuryazarligin sosyal,
kiiltirel ve kisisel olmasi ve duygusal veya duyusal olan her seyin anlam {zerinde bir etkiye sahip
olmasidir (Kress, 2003). Bu yilzden ¢oklu okuryazarliklar, cok modlu metinler ve farkli temalarin bir
aradahg gostergeleri ile iliskilidir.

inceleme nesnelerinin tamaminda gorsel, isitsel ve etkilesimli okuma destegiyle duyussal
olabilme 6zelligi sayesinde olusturulabilecek yeni anlamlarin ¢ok modlu dogasi vurgulanmaktadir.
Bununla birlikte Tirkiye Maarif Vakfi’'nin hazirladigi Bir ilkbahar Giinii adli kitapta karakterin bir bahar
glnil evden gikarak hayvan dostlari ile birlikte gcevresinde gezintiye ¢ikmasi ve dogaya iliskin ayrintilari
yansitmasi cevre okuryazarligi agisindan, Dénme Dolap kitabinda ise “yabanci, 6teki” kavramlari
Uzerinden zenginlestirdigi ifade ve gorsellerle kiiltiirel okuryazarlik agisindan dil 6gretimine katki
sunmaktadir.
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“Buras: yabaneilarla dolu” dedi babasi kiza.

Sekil 6. Bir ilkbahar Gini Sekil 7. Donme Dolap
Cogul Kiltiir Ortama Katki

Cogul kultlir ortamin gostergeleri, cocugun bir yandan ana dili ile kendi kiltiiri ile baglanti
kurmasini diger yandan baska kiiltirleri tanimaya ve birlikte yasamaya agik olmasini igerir. Ana dili ile
insanin dislinmeyi, iletisim kurmay1 6grenmesi ve dilbilgisine iliskin sezgisel bir anlayis kazanmasi, onu
yabanci dil 6grenme gorevinde kullanmak i¢in avantajli hale getirir ve yabanci dil gelisimini destekler
(Butzkamm, 2003). Cocugun yabanci dil 6grenirken, hedef dili ve klltliri tanima asamasinda ana dili
ve kendi kiiltird ile baglanti iletisim kurabilmesi hayati 6nem tasimaktadir. Cocukta yeni kiiltire iliskin
olusan olumsuz duygularin ¢6zim, asimilasyon ve ayrilmadan farkli olarak, kendi kimlik ve kltiirel
ozelliklerini strdlrdgu butlinlesme stratejisini ise kosmasi ile gerceklesir (Berry, 1997). Sinifta ¢cogul
kiltdr ortami saglama noktasinda zenginlige ve iletisime aracilik etme, 6zellikle yabanci dil 6gretiminde
ve cok dilli, cok kiltiirli 6grenme ortamlarinda 6grenme-6gretme siirecinin bir parcasidir. Aracilik
kavrami iki tamamlayici yona icerir: Bir yandan anlamin olusturulmasi ve detaylandirilmasi, diger
yandan kavramsal degisim ve gelisime elverisli kosullarin kolaylastiriimasi ve tesvik edilmesi (TVF, 2020,
s.20). Cogul anlamlarin, esnek kosullarin tiretilmesi dil 6grenme siirecini diyalojik ve keyifli hale getirir.
Cocuk kitaplari araciligiyla yabanci dili g6zmenin baslangigtaki sikici belki de korkutucu siirecini asarak
bireysel-toplumsal olarak yaratiimis gorseller ve anlamlar diinyasina gegis yapmak, ¢ocugun gorsel
metinle etkilesime girmesini saglar; diger diller, diger kulturler, kendileri, duygulari ve "otekilik"
duygusuyla iliskileri hakkinda teoriler kurmalarina olanak tanir (Enever, 2006).

Alican kahvalti yapiyor.
Kahvaltida omlet var. Sat var,
bal var, ekmek var.

Alican bali
¢ok seviyor.

Tarlada yiiriirlerken...
“Oraya gegme!™ dedi babasi kiza.

,Sil 8. Kiiguk Kuiclk Sapkalar Sekil 9. Donme Dolap
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Sekil 10. Guzi Okula Gidiyor

Sekil 8’de, 9 ve 10’da ui¢ farkh kitaptan cogul kiltiire iliskin gorseller sergilenmektedir. Ug
kitabin da kilttre yer verme sekli farklidir. KKS’de hedef dilin kiiltiirl goze carpar. Tlrk kiiltlriint temsil
eden bir aile gorseli ile yemek kiltliriinii temsil eden kahvalti 6glinlinde yer alan yiyecekler dili 6grenen
cocuklara hedef dili aracihigi ile kendi kiltiirt ile baglanti kurma sansi verebilmektedir. DD’de ¢ogul
kiltir yasam tarzlar ve goc¢ olgusu Uzerinden aktarilmaktadir. Erkek karakter ile farkli yasam
deneyimlerine sahip kiz karakter, ellerinde bavul tasiyan bir insan toplulugu arasinda babasi ile gog
deneyimini yasamaktadir. Resmedilen tel sinirlar; tlkeler, diller ve kiiltirler arasindaki insanlarin gizdigi
keskin ayrimlari temsil etmektedir. Nitekim vyetiskindeki kadar keskin, sabit, kati olmayan ve
anlamlandirilamayan bu gergeklik cocuk karakter araciligi ile “oteki” tarafa uzanma eylemi ihlal
edilmektedir. Nihayetinde gorselden anlasilacagi gibi yetiskin tarafindan uyarilmaktadir. GOG’de ise
annelerinin etrafinda kosusturan cocuklar dikkat cekmektedir. Cocuklarin farkli ten ve sa¢ rengine
sahip olmasi kiltiirel cesitliligi sergilemesi agisindan aracilik etmektedir. Bir ilkbahar Giinii kitabinda
ise kiiltlrel cesitlilige ait bir gbstergeye rastlanmamistir.

Sims Bishop (1992) ve Slapin, Seale ve Gonzales (1992)'in galismalarindan yola ¢ikarak
gelistirdigi kontrol listesinde ¢okkultiirli edebiyatin “kaliteli” oldugunun gostergelerini; edebi kalite,
kitaptaki kahramanlarin rolli, stereotiplestirme, yasam tarzlarinin sunulma sekli, diyaloglarin
yapilandiriimasi, ¢ocugun kendi imaji lizerindeki olasi etkiler, ¢gizimler, farkh kiltlirden karakterler
arasindaki iligkiler seklinde belirlemektedir. Salas, Lucido & Canales (2022) de g¢alismalarinda benzer
noktalar Uzerinde durarak karakterlerin, ortamin, temalarin, resimlerin, cinsiyet rollerinin, gruplar
arasindaki kdltiirel etkilesimin ve elestirel diisinmeye yol agmanin 6nemini vurgular. Bu noktada
gorseller incelendiginde elestirel diisinme noktasinda DD’nin etkin rol oynadigi, GOG’de birbiri ile
oynayan cocuklar arasindaki etkilesimin ¢ocuklar Gzerinde farklihiga iliskin olumlu duygular
gelistirebilecegi, KKS’de ise yasam tarzlarinin sunulma sekli aracihgiyla hedef kiltiri tanimaya yonelik
daha cok bilgilendirici bir tutum sergilendigi séylenebilmektedir.

Etkilesimi Harekete Gegirmeye Katki

Resimli hikaye kitaplari 6grencilerin hayal gliclerini besleyen, onlara distnsel 6zgirliik tantyan
ve onlarin aktif 6grenme siirecine katilimlarini artiran diyalojik bir egitim araci olarak 6ne ¢ikar (Maine
& McCaughran, 2021). Ozel ihtiyaclara da uyum saglayabilen bu kitaplar erken ¢cocukluk yillari icin ideal
olarak gorilir ve birgok farkh konu alaninin bitlnlestiriimesini diger bir deyisle mifredatin
entegrasyonunu destekler (Jalongo & Dragich, 2002). Bu okuma kitaplari ¢cocuklarin dil 6grenmesine
yardimci olur ¢linkl katihmcilarin aktif olmalarini ve kelime anlamlari hakkinda karsilikli etkilesimlere
katilmalarini gerektirir. Bu, bir ebeveynin veya diger ilgili bir yetiskinin ¢ocuga odaklanmasi ve onun
ilgisine karsi duyarli olma gabasi gdstermesi icin bir firsattir (Dickinson ve dig., 2012). Klguk ¢ocuklar
kitap okuma sirasinda 6gretmen ya da ebeveyn ile iletisim kurdugunda, diyalog temelli bir okuma
baslar, boylece daha gesitli kelime dagarcigi ve farkli cimle yapilari saglayan bir dil temelli etkinlikte
bulunurlar. Diyalog temelli okuma, yetiskinlerin ¢ocugun ilgisini takip ettigi ve basili sayfa Gizerindeki
materyal ya da ¢ocugun hikayeyle ilgili yasadigi deneyimler hakkinda konusmalara katildigi bir
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durumdur (Lee, 2024). Okuma etkinligi bu sekilde yapildiginda hem kisisel hem de toplumsal bir
deneyime donusir ve dil 6grenimi acgisindan en fazla faydayi saglar. Etkilesimli okumada 6gretmenler
ogrencilerin dikkatini sergilenen illistrasyonlara, olaylarin sirasina veya kelimelerin anlamlarina
yonlendirebilir, sorular sorabilir, metnin Otesine gecerek cocuklarin fikirlerini genisletebilir ve
yanitlarini karakteristik hale getirebilir ve kitapla baglantili yaratici etkinlikler yaptirabilir (Kim& Hall,
2002; Moeller & Meyer, 1995). Bu tiir bir okumada ¢ocuklar, metne aktif olarak katilarak anlami hep
birlikte insa ederler. Ogretmenler de verimli bir dil 8grenme ortami igin, ortalamanin gerisinde olan
ogrencilere Ozellestirilmis okuma materyalleri saglama, 6grenimi bireysellestirme, gorsel ve isitsel
materyallerle dersi zenginlestirme, icerigi anlamayi kolaylastirmak igin simgeler ve gorsel ipuglari
kullanma, 6grencilerin kendi hizlarinda ilerlemelerine olanak taniyarak sosyal etkilesimi tesvik etme
gibi becerileri kullanmis olur (MEB, 2024a, 5.69).

Etkilesimli okuma agisindan incelendiginde inceleme nesnelerinin tamaminin farkli bakis agilari
sagladigl gortlmektedir. Tema, gorseller, dili kullanim sekli ve Urettigi anlamlarla farkh 6zelliklere sahip
bu kitaplarin her biri icin sinifta bir konusma baslatilabilir, sinif ortaminda bulunan ¢ocuklarin arka plan
ozelliklerine gore sorular gesitlendirilebilir ve temadan yola ¢ikarak yaratici etkinlikler (gizimler,
boyamalar, drama vb.) tasarlanabilir. Bu noktada etkilesimli okuma; hikaye kitabinin potansiyeli,
ogrencilerin okuryazarhk diizeyleri ve 6gretmenin becerileri ile i¢ ice gegmektedir.

Dikkat Cekici Unsurlar Kullanma

Resimli hikaye kitaplari cocuklarin hayatini ve dilini zenginlestirir ¢linki ortak dikkat ve ilgi
tesvik eder. Hikaye kitaplarinin c¢ocuklarin dikkatini strdirmesine yardimci olma yollarini
disindlduginde genellikle baskin ve glicll renkler, glicli kontrastlar kullanir ve kigik cocuklara hitap
eden nesneler ve hayvanlar tasvir ettigi goralir (Dickinson vd., 2012). Dikkatli bir yetiskin, bir cocugun
neye dikkat ettigini kolayca fark edebilir ve buna agiklamalar ekleyebilir. Ayni sekilde, cocuklar da ilging
resimlere dikkat cekmek icin jestler, sesler ve kelimeler dahil olmak Uzere cesitli ipuglari kullanabilir.
Bu nedenle, dikkat hem ¢cocuk hem de yetiskin tarafindan yonetilebilir (Dickinson vd., 2012).

Oyun ve oyuncak kiiltird, ana kahramani genellikle cocuklar olan gokkltirli hikaye kitaplari
icin belirgin bir unsurdur. Clinkil cocuk icin insana iliskin sinirlar yetiskinlerdeki kadar siniflayici ve sabit
degildir. Onlar herhangi bir kiltiiri merkez haline getirmeye sebep olan ayrimlar yerine, resimli
kitaplarda temsil edildigi gibi; yasam hakki, glinlik rutinler ve elbette oyun gibi temel ortakliklar
surdirme ve yasama egilimindedir. Oyuna ve oyuncaga iligskin ayrintilarin hem kitaplarin iceriginde yer
almasi hem de 6gretmenin kitapla ilgili etkilesimli okuma etkinliklerinde oyunlastirmaya yer vermesi;
¢ocuklara gorduklerini oyun oynayarak, konusarak, yaparak ve gizerek kesfetme ve sahip olduklari
karmasik disiinme yeteneklerini sergileyebilme firsati sunar (Arizpe, 2006). Cocuklar hem kendileri
hem de bir baskasi olarak okur tepkilerini hayal etmek icin yazarin ve kendilerinin zihnine girme
yeteneklerini ortaya koyarlar; resimler yaratarak ya da dramaya basvurarak mizah, korku ve diger
duygulari uyandirdilar, ne diisiindiiklerini ve hissettiklerini tanimlayabilirler.
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Oyun kdltlrinan, farklihklara ragmen ¢ocuklari, insani ve “insan-disi”ni bir noktada bulusturmada ve
bltlnlestirmede kitaplarda en temel etken olarak yer aldigi tespit edilmistir. Sekil 11, Sekil 12 ve Sekil
13’te yer alan 6rnek gorsellere ait kitaplarda hayvan ve cocuk karakterlerin bir araya gelip oyun
oynayarak eglendiklerini arkadasliklarini pekistirdikleri goérilmektedir. Bu gorseller yazil ifadelerle
desteklenmektedir. BiG’de cevre gezisi dogada renk bulma oyununa dénerken KKS’de de benzer
sekilde doga ile bitlinlesik bir oyun sergilenir. GOG’de Suzi’nin kaz arkadasi Guzi okula gelir ve biitln
cocuklar ip atlama ve sek sek oyunlarinda birlesir. Béylelikle cocuk okur, anlatinin igine cekilir ve okurun
ilgisi ve nesesi hedeflenerek “disarida” kalmasina gerek olmadigi, oyuna dahil olabilecegi mesaiji verilir.

Ama neyse ki ocuklar 1srar etti de binmeye karar verdiler.

Ve Dénme Dolap déndii, dondii, dondi...

Sekil 13. Guzi Okula Gidiyor Sekil 14 . Donme Dolap

Donme Dolap kitabinda ise tema bir sorunu yansitmasina ve goérsellerde savas gibi zorlayici
unsurlar yer almasina karsin anlatinin sonunda farkliliklarina ragmen bitin insanlar bir lunaparkta
toplanir. Yazarin, kitabin arka kapaginda ifadeleri bu gorseli aciklar niteliktedir: “Empatinin gici
sayesinde ortak noktalarimizi ve aramizdaki gériinmez baglari kesfediyor, hepimizin ayni gokytziine
baktigini goriiyoruz. Ve gorliyoruz ki ne olursa olsun oyun hep var, umut hep var.” Kitapta oyunun
umutla iliskilendirilmesi aslinda bir nevi hem simdiye hem de gelecege dair gizelliklerle dolu
fotograflarin ¢ocuklar sayesinde ve ¢ocuklar araciligi ile ¢ekilebilecegini séylemektir. Bu sebeple Sekil
14’teki gorselde yer alan sehrin ve binalarin biitin karanligina ragmen 1sik sagcan “herkesin kendini
otekinin yerinde buldugu” donme dolaptir, yani bir oyuncaktir.

Tartisma ve Sonug

Resimli hikaye kitaplari hangi amagla tasarlanirsa tasarlansinlar yazili metne giderek daha asina
olduk¢a ve okuma siirecini stlenmeye basladikga hem birinci dilde hem de yabanci dilde so6zli
becerilerin pekistirilmesi, yaraticihgin gelistirilmesi, dile iliskin kaygilarin giderilmesi i¢in essiz firsatlar
sunmaktadir. Alanyazindaki ¢alismalar bu kitaplar araciligiyla dil 6gretiminde gocuklarin elestirel
yorumlarini, gdzlemlerini ve bilissel becerilerini gelistirilebilecegini, bu beceriler izerinden okuryazarlk
surecinde ilerleme kaydedebileceklerini, bu yardimci materyallerin ¢ocuklarin akici konusmacilar,
okurlar ve nihayetinde yazarlar olmalarina yardimci olabileceklerini savunmaktadir (Enever, 2006;
Arizpe, 2006). Bununla birlikte bu kitaplarin tasarlanma amacglarindaki farkliliklar, onlari bazi noktalarda
birbirinden ayirmakta, ¢ocuga ve c¢ocukluga iliskin ortak kabuller de bazi noktalarda benzerlikler
tagimalarini saglamaktadir.

Calismanin bulgular ve tartisma kisminda ayrintili olarak irdelendigi izere bu kitaplarin hangi
amagla yazildigina, aralarindaki benzerliklere ve farkliliklara odaklanmak bazi temalar gergevesinde
analizler yapmayi gerekli kilmaktadir. Okumaya uygunluk, duygu ve deneyimleri harekete gecirme,
coklu okuryazarliklari destekleme, ¢ogul kiiltlirli ortama katki, etkilesimli okumaya uygunluk ve dikkat
cekici unsurlar kullanma olmak Uizere alti ana tema etrafinda tasarlanan ¢alismanin bulgulari arastirma
sorusu etrafinda tartisma kurmayi ve sonuglara ulasmayi hedeflemektedir.
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Okumaya uygunluk temasinda, yabanci dil 6gretimi icin tasarlanmis materyallerin oncelikli
olarak sinirli bir kelime dagarcigl araciigiyla dil pratigi saglamak amaci glttigi, bu sebeple otantik
metinlere kiyasla daha az estetik zevk hedefledigi gérilmustir. Edebi derinligin Dénme Dolap kitabinda
yogunlastigl, bu kitabin diger kitaplara kiyasla cocuk okurlardan daha fazla bilissel ve duyussal beceri
bekledigi tespit edilmistir. Bu sonu¢ Enever’in (2006) calismasindaki dil 6gretimi icin tasarlanmis
kitaplarin otantik metinlere gore hikdyeden daha c¢ok “6grenme”ye odaklandigi disiincesi ile
ortismektedir. Ancak tiim kitaplarda, Gllerer ve Ertas (2024)in yabanci dil olarak Tiirkce ve yabanci
dil olarak ingilizce igin tasarlanan hikaye kitaplarini karsilastirdiklari galismalari ile benzer olarak dil ve
anlatimin yalin, agik ve anlasilir oldugu, hikaye metinlerinde kullanilan climlelerin kisa ve basit oldugu,
bunlarin da okunabilirlige katki saglayabilecegi sonucuna ulasiimistir.

Coklu okuryazarliklari destekleme noktasinda incelenen kitaplarin her birinin gorsel, isitsel ve
etkilesim odakl yapiyr kullanabildikleri igin ¢ok modlu iletisime aracilik ettigi, bununla birlikte
anlatilarini farkl temalarla birlestirerek c¢evre okuryazarligi, kiltirel okuryazarlik gibi cesitli
okuryazarliklarin 6gretimine katki sagladigi tespit edilmistir. Analizler, bu tir kitaplarda yer alan
gorsellerin, Pereira, Gil ve Bunzen (2023)’in calismalariile 6rtiiserek bu kitaplarin, cocuklarin toplumsal
anlamlarinin insasini deneyimlemelerine rehberlik etme ve anlam olusturmayi destekleyen dil bilgisini
kavramsallastirmaya baslama noktasinda kullanilabilecek bir kaynak olabilecegi sonucuna ulasmayi
saglamistir.

Duygu ve deneyimleri harekete gecirme temasini karsilamada her bir kitabin ayri ayri duyguya
ve yasantiya hitap ettigi ancak bir “hayvan arkadas edinme” deneyiminde ortaklik sergiledigi
gorllmastir. Kitaplarda korkmak, tiziilmek, seving ve endise duymak, belirsizlik gibi cesitli duygular
tasvir edilmis ve bu duygularin ortaya ciktigi eylemlere yer verilmistir. Bu durum hem yenilerini
deneyimlemek hem de gecmistekilerle baglanti kurmak icin dil 6grenme stirecine yardimci olmaktadir
(Moeller & Meyer, 1995).

Cogul kiiltiirli ortama katkida, Bir ilkbahar Giinii adli kitapta bu temaya iliskin bir gdstergeye
rastlanmamis, diger inceleme nesnelerinin farkli yonlerle bu temayi karsiladigi gorilmistir. Kigiik
Kiigiik Sapkalar kitabinda farkh kiltire yer vermekten ziyade hedef kiltlriin 6geleri sergilenmis, aile
ve sofra kiltdrane iliskin gorseller sunulmustur. Otantik metinler olan Guzi Okula gidiyor ve D6nme
Dolap kitaplarinda ise ¢ogul kiiltiriin daha belirgin oldugu géze ¢arpmaktadir. Guzi Okula Gidiyor'da
farkh ten renklerine sahip gocuklarin bir aradaligi sergilenmis, Dénme Dolap’ta ise gd¢ olgusundan
hareketle kdltlrlerin birlesmesi, kilturlerin gesitliligi ve zenginligi noktasinda daha net gostergeler
sunulmustur. Bu noktada 0Ozellikle gogle gelen ve yabanci dil olarak Tirk¢e 6grenen gocuklarin
“bltinlesme stratejilerini benimsemelerinin desteklenmesi i¢in ¢ok kiltrli ortam olusturmada”
(Berry, 2005) daha dikkatli davranilmasi 6nerilmektedir.

Etkilesimli okuma agisindan incelendiginde inceleme nesnelerinin timunin farkli bakis agilari
icerdigi goriilmektedir. Tema, gorseller, dili kullanim sekli ve Urettigi anlamlarla farkl 6zelliklere sahip
bu kitaplarin her biri igin sinifta farkh etkilesimli okuma etkinliklerine yer verilebilecegi goriilmistur.
Ancak, bunun gerceklesmesi icin cesitli kosullarin saglanmasi, 6gretmenlerin 6grencilerle verimli
sohbetler icin 6nceden soracaklari sorulari dislinmesi, okuma esnasinda ¢ocuklarin kendilerini ifade
ederken giivende hissettikleri bir alan agilmasi gerekmektedir (Arizpe, 2006).

Dikkat gekici unsurlar kullanma noktasinda kitaplardaki en belirgin ortak noktanin “oyun ve
oyuncak kiltlirii”ne yer verme oldugu tespit edilmistir. Temasi, konusu ve amaci ne olursa olsun biitln
resimli hikdye kitaplarinda cocuklarin ilgisini cekme, dile iliskin kaygilarini azaltma, rahat bir 6grenme
ortami saglama ve g¢ocugun dogasi ile iliski kurma noktasinda oyun kiltirinin evrenselligi dikkat
cekmektedir. Bu sonuglar, oyunlastirma yoluyla okur-tepki kurami baglaminda goérsel agidan zengin
kitaplari okuma calismalarinin okuryazarlik becerilerini gelistirebilecegini desteklemektedir (Flint &
Adams, 2018).
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
Bu makale tek yazarli olup yazar makaleyi tek basina hazirlamistir.

Cikar Catismasi
Bu makalede cikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum veya iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

While textbooks are seen as the primary resource through which students interact with the
language in language teaching, language instructors often prefer using supplementary materials
tailored to students' needs. Riasati and Zare (2010, p. 55) state that there are groups of students who
require different learning styles, that the topics in a textbook may not be equally engaging for all
students, and that textbooks are restrictive, limiting teachers’ creativity.

A stimulating and rich language environment supports language development in both first and
second language acquisition. At this point, functional picture storybooks serve as an effective way to
encourage children to express their needs, ideas, and feelings and to create language experiences
(Clark, 2000). This is because children simultaneously “learn the language, learn through the language,
and learn about the language” (Halliday, 1988, p. 36). Teaching literature is also teaching language.
When teachers engage their students with a piece of literature, a linguistically rich experience is
guaranteed (Moeller & Meyer, 1995). For this reason, regardless of age level, it is recommended that
beginner-level foreign language classrooms incorporate and integrate picture books for young children
as a tool for second language acquisition (Moeller & Meyer, 1995).
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The familiar contexts of stories, their relatively short length, the possibility of interpreting
stories on multiple levels, and the supportive illustrations that facilitate comprehension provide a
strong rationale for integrating children’s books into foreign language curricula. This also applies to
children in their native language instruction. Literacy involves “acquiring the skills necessary before
starting to read and write, and these skills begin to develop from the moment children are introduced
to books, symbols, and written materials in their surroundings” (MEB, 2024b, p. 20).

This study focuses on questions such as why there may be a need to design a storybook
specifically for foreign language teaching, what distinguishes picture storybooks designed specifically
for teaching a language from those used in native language instruction or everyday life, whether
storybooks not designed for foreign language teaching require an integration process when used for
such purposes in classrooms, and in what ways they might require integration, as well as what common
characteristics different types of picture storybooks share.

Method

The study employed qualitative research design. Unlike quantitative research, where the
perception of reality is seen as fixed, singular, and measurable, qualitative research aims to understand
what the structures and interpretations of variable realities are at a given time and context (Merriam,
2002). Data collected through document analysis in this study were interpreted using thematic
analysis, a type of content analysis. Thematic analysis is a method for identifying, analyzing, and
reporting patterns (themes) within data (Braun & Clarke, 2006, p. 79). In the process of determining
themes, the author identified the content characteristics of picture storybooks used in native and
foreign language teaching based on the relevant literature. Indicators representing the themes
identified in relation to these characteristics were coded separately for each book.

Results and Discussion

Differences in the purposes for which picture storybooks are designed set them apartin certain
aspects, while shared assumptions about children and childhood lead to similarities in others.

The study found that materials designed for foreign language instruction primarily aim to
provide language practice with a limited vocabulary. As a result, they appear to prioritize less aesthetic
appeal compared to authentic texts. For example, Dénme Dolap (Kozikoglu, 2020) stood out with its
literary depth, demanding higher cognitive and emotional skills from young readers than the other
books. This aligns with Enever’s (2006) assertion that books designed for language teaching focus more
on "learning" rather than storytelling compared to authentic texts. However, all the books examined
featured simple, clear, and accessible language, with short and straightforward sentences, which aids
readability. This finding is consistent with Guilerer and Ertas’s (2024) comparative study of storybooks
designed for teaching Turkish and English as foreign languages.

The books analyzed in this study were found to facilitate multimodal communication by
incorporating visual, auditory, and interactive features. Additionally, by combining their narratives
with different themes, they contributed to teaching various literacies, such as environmental literacy
and cultural literacy. The analysis revealed that the visuals in these books align with Pereira, Gil, and
Bunzen’s (2023) findings, suggesting that they can guide children in experiencing the construction of
social meanings and help them begin conceptualizing the grammar underlying meaning-making
processes.

Each book appealed to emotions and experiences in unique ways but shared a common theme
of “making animal friends.” The books depicted a variety of emotions, including fear, sadness, joy,
anxiety, and uncertainty, along with actions that trigger these feelings. This feature supports language
learning by allowing children to connect with past experiences and explore new ones (Moeller &
Meyer, 1995).

While most of the books addressed multicultural themes in various ways, Bir ilkbahar Giinii
was an exception. In Kiiclik Kiigiik Sapkalar, elements of the target culture, such as family and dining
culture, were highlighted instead of multicultural diversity. In contrast, authentic texts like Guzi Okula
Gidiyor and Dénme Dolap exhibited stronger multicultural elements. Guzi Okula Gidiyor emphasized
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the coexistence of children with different skin tones, while D6nme Dolap explored the concept of
migration, highlighting the merging of cultures and their diversity and richness. This underscores the
importance of creating multicultural environments, particularly for migrant children learning Turkish
as a foreign language, as suggested by Berry (2005).

All four books provided opportunities for fostering interactive reading activities in the
classroom, offering diverse perspectives through their themes, visuals, language use, and meanings.
However, achieving this requires certain conditions: teachers need to plan meaningful questions for
discussions, create a safe space for children to express themselves, and engage in effective dialogue
with students (Arizpe, 2006).

A common feature across all the books was the inclusion of “play and toy culture.” Regardless
of their theme, subject, or purpose, picture storybooks universally leveraged the appeal of play to
capture children’s interest, reduce language-related anxieties, create a comfortable learning
environment, and establish a connection with the nature of childhood. These findings support the idea
that integrating visually rich books into reading activities through gamification can enhance literacy
skills, as highlighted in Flint and Adams (2018).
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Oz

Arastirmanin amaci, dérdiinci sinif grencilerine Soru Cevap lliskisi stratejisinin &gretiminin bu
ogrencilerin okudugunu anlama ve soru sorma becerileri Uzerindeki etkisini incelemektir.
Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden yari deneysel desen tercih edilmistir. Arastirmanin
calisma grubu (¢ farkh sinifta 6grenim géren 87 égrenciden olusmaktadir. Ogrenci gruplarindan
ikisi deney ve biri de kontrol grubu olarak belirlenmistir. Arastirmada 6n ve son test olarak
arastirmaci tarafindan hazirlanan ‘Okudugunu Anlama Testi’ kullaniimistir. Ayrica 6grencilerin
soru sorma becerilerinde meydana gelen degisimi belirlemek igin “Soru Olusturma Formu”
kullanilmigtir. Okudugunu anlama testinden elde edilen veriler SPSS 21 paket programi yardimi
ile analiz edilmistir. Soru olusturma formu ile elde edilen veriler ise, soru siniflandirmalarinin her
biri birer tema olarak kabul edilerek yorumlanmistir. Uygulama sonrasinda yapilan son testler
incelendiginde Soru Cevap iliskisi stratejisinin dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu anlama
becerilerinin ve soru olusturma dizeylerinin gelisimine olumlu katki sagladigi gérilmastir.
Anahtar Kelimeler: Soru-cevap iliskisi stratejisi, okudugunu anlama, soru olusturma

The Effect of Teaching Question-Answer Relationship Strategy on Fourth Grade
Students' Reading Comprehension and Questioning Levels

Abstract
The aim of the study is to examine the effect of teaching the question-answer relationship
strategy to fourth-grade students on their reading comprehension and questioning skills. A quasi-
experimental design was employed in the present study, which included a sample of 87 students
from three different classes. Two of the groups were determined as the experimental group and
one as the control group. The ‘Reading Comprehension Test’ prepared by the researcher was
used as the pre- and post-test in the study. In addition, the “Question Form” was employed to
ascertain the change in the students’ questioning skills. The data obtained from the reading
comprehension test were analyzed using the SPSS 21 package program. The data obtained with
the question formation form were interpreted on the basis of each question classification being
treated as a theme in itself. Upon examination of the post-tests conducted following the
implementation of the intervention, it was seen that the question-answer relationship strategy
made a positive contribution to the development of fourth-grade students’ reading
comprehension skills and questioning levels.
Keywords: Question-answer association strategy, reading comprehension, question generation

* Bu calisma birinci arastirmacinin Prof. Dr. Mustafa YILDIZ danismanliginda hazirladigi Soru-Cevap iliskisi
Stratejisi Ogretiminin Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama ve Soru Sorma Diizeylerine Etkisi
baslikli doktora tezi esas alinarak hazirlanmistir.

** Dr., MEB, Bolu, 24.arcan@gmail.com, ORCID: 0000-0002-3103-5578

*okok

5322

Prof. Dr., Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiltesi, Ankara, mustafa@gazi.edu.tr, ORCID: 0000-0003-3885-

31


https://orcid.org/0000-0002-3103-5578
https://orcid.org/0000-0003-3885-5322
https://orcid.org/0000-0003-3885-5322

Mehmet CAN, Mustafa YILDIZ

Giris

Okudugunu anlama o6grencilerin hem akademik basarilarinin hem de yasam becerilerinin
temelini olusturur. lyi yapilandirilamayan bir okuma ve okudugunu anlama becerisine sahip olan
bireylerin diger akademik becerilerde de beklenilen diizeyin altinda kalmalari yadsinamaz. Kamphi
(2009) seviyelerinin altinda okuma becerisine sahip olan g¢ocuklarin %70’inin hicbir zaman yeterli
diizeyde okuyucu olamadiklarini, Van den Broek, Kendeou ve Lousberg, (2011) ise bu bireylerin
okuldaki akademik basarilarinda geri kalmakla birlikte yasamlarinin bircok noktasinda da eksiklik
yasadiklarini ifade etmektedirler. Egitim kademelerinden 6zellikle ilkokul, 6grencilerin okuma ve
okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi icin temel olusturan bir donemdir.

Dordincl sinif dizeyinde yapilan ve uygulamaya katilan Ulkelerin mevcut durumlarini
karsilastirma imkani veren Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Arastirmasi (PIRLS) uygulamasi
ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerine odaklanmaktadir. Tirkiye’nin PRLIS uygulamasindan
elde ettigi sonuglarla uluslararasi ortalamanin altinda kalmasi, tlkenin okudugunun anlama becerisi
bakimindan istenilen hedeflere ulasamadigini gostermektedir. Ancak bu sorun yalniz Tirkiye’'nin
karsilastigl bir sorun olarak gérilmemelidir. 2017 yilinda Amerika Birlesik Devletlerinde yayimlanan
Ulusal Egitimde ilerleme Degerlendirmesi (NAEP) raporuna gére dérdiinci sinif égrencilerinin tcte
ikisinin sinif diizeyinin altinda bir anlama yeterliligi edinebildigini ifade etmektedir (NAEP, 2017).

Ogrencilerin bagimsiz okuyucu ve yeterli diizeyde bir anlama becerisine sahip olabilmeleri
onlarin okudugunu anlama stratejilerini kullanma becerileri ile dogrudan iliskilidir. Strateji kullanimi
ogrencilerin okuduklari metni kavramalarina (Humphries, 2013), metinlerde var olan bilgilerle 6n
bilgilerini daha kolay iliskilendirmelerine (Kirmizi, 2007) ve yorumlama becerilerinin gelisimine katki
saglar (Bailey Henry, 2018). Tim bu bilgiler 6grencilerin okudugunu anlama, yorumlama ve 6n
bilgilerle yeni 6grenilen bilgileri iliskilendirme becerisi edinebilmeleri i¢in iyi bir strateji kullanicilari
olmalarini gerekli kilar. Egitimcilerin siniflarda, 6grencilerin bagimsiz olarak kullanabilecekleri
stratejileri 6grencilere edindirmeleri, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini de gelistirecektir.
Ancak hem Tirkiye’de (Ates,2011) hem de ABD’de (Ness,2006) yapilan arastirmalarda 6gretmenlerin,
ders zamanlarinin %2-3 gibi cok disik oranlarini strateji egitimine ayirdiklari belirlenmistir.
Ogretmenlerin strateji 6gretimine bu kadar az zaman ayirmalarinin dgrencilerin strateji edinimlerini
glclestirdigi ve dolayisiyla anlama becerilerini istenilen diizeylere ulasamamasinin nedenlerinde biri
oldugu da ifade edilebilir.

Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000), yayimlamis oldugu raporda okudugunu anlama becerilerini
gelistirme etkili oldugunu ifade ettigi sekiz stratejiden biri soru cevap digeri de soru olusturma
stratejisidir. Soru olusturma stratejisi okuyucularin kendi sorularini olusturma becerisini edinmelerini
ifade etmektedir. Soru cevap stratejisi ise Ogretmenin sordugu sorularin 6grenci tarafindan
yanitlanmasini gerekli kilan etkilesimli bir okudugunu anlama stratejisi olarak ifade edilebilir. Soru
Cevap lliskileri (SCi) stratejisi ise; dgrencilere sorular ve bunlarin yanitlari arasindaki iliskilerin ve
yanitin nerede oldugunun kavratiimasinin hedeflendigi bir soru cevap stratejisidir (Green, 2019;
Raphael, 1986). Ness (2006) arastirmasinda 6gretmenlerin strateji kullandiklari zamanin %75,6’sini,
Can ve Yildiz (2023) tiim ders siresinin %45’ini, Olivero (2020) ise ders siiresinin %35-50 arasinda
soru cevap stratejisine ayirdiklarini gozlemlemislerdir. Ates (2011) ise 6gretmenlerin kullandiklar
strateji sayisinin %57,1’inde soru cevap stratejisini tercih ettiklerini belirlemistir. Tim bu bilgiler g6z
onine alindiginda 6gretmenlerin diger stratejilere oranla soru cevap stratejilerini kullanma oraninin
ve bu stratejiye ayirdiklari siirenin ¢ok yiiksek oldugu ifade edilebilir.

Okudugunun anlama becerilerinin gelistiriimesinde en etkili stratejilerden biri (NRP, 2000)
olarak ifade edilen soru cevap stratejisi bu kadar yogun olarak (Ates, 2011; Can ve Yildiz, 2023; Ness,
2006; Olivero, 2020) kullanildigi halde neden 6grencilerde okudugunu anlama becerisi istenilen
diizeyde degil? Bu sorunun bircok cevabi olabilir. Ancak soru cevap stratejisinin temel materyali olan
sorularin niteligi bu stratejinin etkililiginde onem arz etmektedir. Literatiirde 6gretmenlerin
kullandiklari sorularin niteligi ile ilgili bircok bilimsel arastirma bulunmaktadir. Ancak erisilebilen tim
arastirmalarda o6gretmenlerin kullandiklari sorularin niteliginin istenilen diizeyde olmadigi ifade
edilmektedir (Akyol, Yildirnm, Ates ve Cetinkaya, 2013; Can ve Yildiz, 2023; Day ve Park, 2005; Gifta
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ve Zorbaz, 2008; Kanik Uysal, vd., 2022; Kaya, 2005; McComas ve Abraham, 2004; Olivero, 2020). Bu
da stratejinin verimliligini dislirmektedir.

Sorularin siniflandiriimasinin okudugunu anlama becerisini arttirma konusunda olumlu etki yaptigiyla
ilgili literatiirde arastirmalar mevcuttur (Raphael ve Pearson, 1985). SCi stratejisi de sorulari farkl
diizeylerde siniflandirarak 6grencilerin bu sorulari cevaplamalarina katki saglar. SCi stratejisi sorulari
dort farkh diazeyde siniflandirir. Bunlardan ikisi cevabi metinde yer alan sorulari ifade eden “Tama
Orada” ve “Disiin ve Ara”, diger ikisi ise cevabi okuyucunun zihninde olan “Yazar ve Ben” ve “Yalniz
Ben” dizeyleridir. Tam orada, cevabl metinde dogrudan yer alan ve soru ile cevap arasindaki birgcok
kelimenin ayni oldugu dizeyi ifade eder. Dlslin ve ara, cevabin metinde yere alan birden fazla
bilginin birlestirilmesi ile elde edilen diizeyi belirtir. Yazar ve ben, cevabin metinde yer almadigi ancak
okuyucunun soruyu cevaplayabilmesi icin metinde yer alan bilgilerle 6n bilgilerini iliskilendirmesini
gerekli kilan diizeyi ifade eder. Son olarak yalniz ben diizeyi ise cevaplamak i¢cin metni okumaya gerek
duyulmayan yalniz okuyucunun 6n bilgilerini kullanmasinin yeterli oldugu dizeydir.

Literatilirde sorularla ilgili yapilmis olan bircok arastirmada, derslerde ve ders materyallerinde
kullanilan sorularin diizeylerinin belirlenmesine yénelik calismalar yapilmistir. Ozellikle yurtdisi
literatlirde siklikla kullanilan (Brabant, 2006; Cummins, Streiff ve Ceprano, 2012; Davidson, 2017,
Green, 2019; Humpbhries, 2013) SCi stratejisi genellikle sinif diizeyinin altinda yer alan égrencilere
yonelik calismalarda tercih edilmistir. Ancak stratejiyi bilen 6gretmenlerin blyik bir kisminin normal
diizeydeki 6grencilerle daha verimli oldugunu (Davidson, 2017) ifade etmektedirler. Ayrica SCi
stratejisinin dogrudan 6gretiminin doérdinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama ve soru sorma
diizeylerine etkisini inceleyen bir galismaya da rastlanmamistir. Arastirmanin hem SCi stratejisinin
soru olusturma ve anlama Uzerindeki etkisi hem de sinif 6gretmenine egitim ve rehberlik destegi
verilerek stratejinin kullanilabilirligini belirlemeye katki saglayacagi disliniilmektedir. Arastirmanin
amaci SCi stratejisinin 6gretiminin dérdiincii siniflarin okudugunu anlama ve soru olusturma
diizeylerine etkisini belirlemektir. Bu amag dogrultusunda asagida yer alan sorulara cevap aranmistir.

e Gruplarin grup ici 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olusmus mudur?

e Gruplarin gruplar arasi on test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olusmus
mudur?

e Gruplarin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda olusturduklari sorularin diizeyleri nasildir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel arastirma yonteminden faydalanilmistir. Uygulamada yer alan gruplarin
olusumuna mudahale edilemedigi icin de yari deneysel desenlerden es deger olmayan karsilastirma-
grup tasarimi deseni kullaniimigtir. Bu desenin kullanildigi ¢alismalarda 6n test uygulanarak deney ve
kontrol gruplari belirlenir. Daha sonra deney gruplarina deneysel yaklasim uygulanir. Tim gruplara
deneysel calisma bittikten sonra ise son test uygulanir (Johnson ve Christensen, 2014). Ogrenci
gruplari ile ilgili bilgiler tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Ogrenci Gruplari Verileri

Grup n On Test Deneysel islem Son Test
Deney 1 28 OAT-SDBF SCi stratejisi 6gretimi etkinlikleri OAT-SDBF
Deney 2 29 OAT-SDBF SCi stratejisi 6gretimi etkinlikleri OAT-SDBF
Kontrol 30 OAT-SDBF Tiirkge Ogretim Programi etkinlikleri OAT-SDBF

Notlar. OAT: Okudugunu Anlama Testi; SDBF: Soru Diizeyi Belirleme Formu

Arastirma grubu

Arastirmanin  katilimcilari  Bolu ilinde, farkli iki devlet okulunda, doérdincia sinifta
ogrenimlerine devam eden Ogrencilerden olusmaktadir. Okullarin belirlenmesinde arastirmaci
tarafindan kolay ulasilabilir olmalarina ve sosyoekonomik diizeylerinin benzerlik géstermesine dikkat
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edilmistir. Uygulama 6ncesinde iki okuldaki 6grencilere arastirmaci tarafindan hazirlanan okudugunu
anlama testi uygulanmis ve aralarinda anlamh farklilik bulunmayan bir okuldan iki sinif deney gruplari
olarak, diger okuldan da bir sinif kontrol grubu olarak belirlenmistir. Okudugunu anlama testinin
uygulandigi giin okula gelemeyen toplam yedi ve kontrol grubunda yer alan bir kaynastirma 6grencisi
arastirmanin disinda tutulmustur. Uzmanlarin gorisleri dogrultusunda, deney ve kontrol gruplari
arasinda bilgi paylasimi olmamasi i¢in deney ve kontrol gruplarinin farkli okullardan belirlenmesine
karar verilmistir. Son olarak deney gruplarinin iki subesinde toplam 57, kontrol grubunda ise 30
Ogrenci arastirmada yer almistir. Arastirmada birinde arastirmacinin digerinde ise kendi sinif
O0gretmenin uygulayici oldugu iki deney grubu yer almistir. Uygulayici sinif 6gretmeninin
belirlenmesinde, deney gruplarinin yer aldigi okuldaki subelerin 6gretmenleri ile kisa bir goriisme
yapilmig ve istekli olan kadin sinif 6gretmenin kendi sinifinda uygulayici olmasina karar verilmistir.

Veri Toplama Araglari
Okudugunu Anlama Testi

Ogrencilerin  okudugunu anlama dizeylerini belirlemek icin arastirmaci tarafindan
Okudugunu Anlama Testi (OAT) gelistirilmistir. Testte kullanilan metinler Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan farkl bir ilde kullanilan dérdiinci sinif Tiirkge ders kitaplarindan biri hikaye edici digeri de
bilgilendirici olmak Uzere iki metin, alan uzmanlarinin degerlendirmeleri sonucunda alinmistir. Hikaye
edici metinlerde uzmanlar arasi uyusma .94, bilgilendirici metinlerde ise .97 olarak belirlenmistir.
Metinler belirlendikten sonra Milli Egitim Bakanligi 2019 Tirkce 6gretim programinda yer alan
kazanimlara yonelik farkli diizey ve tiirde sorular arastirmaci tarafindan olusturulmustur. Teste yer
alan madde ayirt edicilik ve madde giclik indeksi degerini karsilayamayan sorular testten
cikariimistir. Testte yer alan maddelerin giiclik ve madde ayirt edicilik indeksinin yer aldigi sekil
asagida sunulmustur. Testte yer alan maddelerin gli¢liik indeksinin 0.24 ile 0.83 farklilastiginin yani
farkh zorluk derecesinde sorulari icerdigi goriilmustiir. Yine madde ayirt edicilik indeksinin ise 0.34 ile
0.64 arasinda farklilastigini ve ortalama 0.52 katsayisi ile orta glglikte bir test oldugu gorilmustar.
Okudugunu anlama testinin givenirlik dizeyini belirlemek i¢in yapilan Cronbach Alpha i¢ tutarlik
degeri ise .841 olarak belirlenmistir. Ozdamar (1999)’a gére .80 — 1.00 arasinda yer alan Cronbach
Alpha i¢ tutarlik degeri testin ‘yiiksek derece gilivenilir’ bir test oldugunu ifade etmektedir.

Soru Diizeyi Belirleme Formu

Okudugunu anlama testi olustururken en yiiksek ikinci puani alan bir hikdye edici ve bir
bilgilendirici metinden vyararlanilarak Soru Diizeyi Belirleme Formu (SDBF) olusturulmustur.
Arastirmada yer alan gruplarda ki 6grencilerin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda her iki metin
tiirtine yénelik beser adet soru yazmalari istenmistir. Katiimcilar tarafindan olusturulan sorular SCi
stratejisinde yer alan diizeylere gére siniflandirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma oncesinde tiim katimci gruplara arastirma ile ilgili bilgilendirme yapilmis daha
sonra okudugunu anlama testi her grup icin birer ders saati sliresince uygulanmistir. Deney ve kontrol
gruplari belirlendikten sonra yine arastirmaci tarafindan her gruba birer ders saati soru diizeyi
belirleme formu uygulanmistir. 12 hafta siiren uygulama sonrasinda yine arastirmaci tarafindan her
gruba birer saat okudugunu anlama testi birer saatte soru diizeyi belirleme formu uygulanmistir.

SCi stratejisinin &gretiminin dérdinci siniflarin okudugunu anlama ve soru olusturma
dizeylerine etkisini belirlemek icin yapilan uygulamanin islem basamaklari asagida yer almaktadir.

Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama sireci, hazirlik ve uygulama asamalari olarak iki siniflandirmaya
ayrilmistir.
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Hazirlik Asamasi

Arastirmanin  hazirlilk asamasi pilot uygulama, metinlerin belirlenmesi, planlarin
olusturulmasi, etkinlik kagitlarinin hazirlanmasi ve ikinci deney grubu 6gretmeninin bilgilendirilmesi
asamalarindan olusmaktadir.

Pilot Uygulama

Uygulama sirasinda olusabilecek eksiklikleri belirlemek ve bunlari giderebilmek icin asil
uygulamanin yapildigi okul disinda, arastirmacinin gorev yaptigi okulda, 10 katilimciyla 15 ders saati
siiren bir pilot calisma yapilmistir. Pilot ¢alisma arastirmacinin literatiirde yer alan ve uzman
goruslerini dikkate alarak olusturdugu ders planlari ve etkinlikler ile yiritilmustir. Pilot uygulama
dncesinde ve sonrasinda 6grencilere herhangi bir élcek uygulanmamstir. Ogrencilerin SCi dilini
kullanabilme diizeylerine ve hazirlanan etkinliklere katilim diizeylerine bakilmistir. Pilot uygulama
sonrasi etkinlikler ve ders planlari g6zden gegirilmis ve gelistirilmistir.

Metinlerin Belirlenmesi

Uygulamada kullanilacak metinler arastirmanin yapildigi il disindaki baska bir ilde kullanilan
Tirkge ders kitaplarindan, resimli cocuk kitaplarindan ve TUBITAK Bilim Cocuk dergisinden alinmstir.
Alan uzmanlarinin gorisi alinarak metin degerlendirme formu olusturulmus ve uzmanlarin gorisine
sunulmustur. Tirkce ders kitaplarinda yer alan alti hikdye edici dort bilgilendirici metinde alan
uzmanlarindan en yilksek puani alan U¢ hikdye edici ve iki bilgilendirici metin secilmistir. Ders
kitaplarinda yer alan metinleri degerlendiren alan uzmanlari disinda baska bir grup uzmana bes tane
hikaye edici resimli cocuk kitabi ve TUBITAK Bilim Cocuk dergisinde yer alan bes bilgilendirici metin
sunulmustur. Uzmanlari degerlendirmeleri sonucunda resimli cocuk kitaplarinda yer alan dort hikaye
edici ve TUBITAK Bilim Cocuk dergisinde yer alan iki bilgilendirici metin uygulamada kullanilmak iizere
belirlenmistir. Uygulamada kullanilan metinlerle ilgili bilgiler tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.

Uygulamada Kullanilan Metinlere iliskin Bilgiler

Hikaye Edici Metinler Metin Tari  Yayin Evi Yazar

Sevgi Cuvali Hikaye Edici MEB Yayinlari Turgay YALANIZ
Dagdaki Kaynak Hikaye Edici MEB Yayinlari Talip APAYDIN
Blyulu Kutu Hikaye Edici MEB Yayinlar Kemal OZER

Bir Fincan Kahve Bilgilendirici MEB Yayinlari Mehmet ONDER
Asim'in Nesli Kitap Dostudur Bilgilendirici MEB Yayinlari Aziz ERDOGAN
Kirmizi EIma Hikaye Edici  Yapi Kredi Yayinlar Feridun ORAL
Higbir Sey Yapmama Giini Hikaye Edici  Aylak Kitap Beatrice ALEMAGNA
Alexander ve Oyuncak Fare Hikaye Edici  Elma Cocuk Leo Lionni

Farkli Ama Ayni Hikaye Edici  Yapi Kredi Yayinlari Feridun ORAL
Ayaklar isbasinda Bilgilendirici TUBITAK Bilim Cocuk Dergisi ~ Nihan YAPICI
Uzay Aracinin Disinda Bilgilendirici TUBITAK Bilim Cocuk Dergisi ~ Gilnur GECMI$

Planlarin Olusturulmasi

Biri tanisma olmak Uzere 12 hafta ve her hafta iki ders saati siirecek olan uygulama igin genel
plan ve ginliik planlar olusturulmustur. Tanisma haftasinda 6grencilere etkilesimli olarak Elma Seven
Keci isimli resimli cocuk kitabi okunmus ve 6grencilerle uygulayici arasinda bag kurulmasi icin oyunlar
oynanmistir. Planlar olusturulduktan sonra alan uzmanlarn ve dordinci sinifta ders okutan
dgretmenlerin gorisleri dogrultusunda yeniden giincellenmistir. Yapilacak uygulama SCi stratejisinin
dogrudan 6gretimi hedeflendigi icin ders planlar olusturulurken Duke ve Pearson’un (2002)strateji
ogretimi modeli secildigi icin sekil 1'deki asamalar dikkate alinmistir.
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ACIELAMA

s#Stratejinin ne zaman ve nasil kullanilmas gerektigine iliskin aciklama yvapma

MODELLEME

sStratejiyi iyi bir modelle Ggrencilere sunma

i ORMNEKLENDIRME i

sStratejiyi dgrencilerle is birligiicinde érneklendirme

SORUMLULUGL DEVRETME

sStratejiyi rehberli bir sekilde uygulayarak sorumlulugu kademeli clarak égrenciye devretme

BAGIMSIZ KULLANABILME

«Stratejiyi bagimsiz olarak 6grencilerin kullanmasini saglama

Sekil 1. Duke ve Pearson’un (2002)Strateji Ogretimi Modeli

Etkinlik Kagitlarinin Hazirlanmasi

Alan uzmanlarinin goérisleri dogrultusunda farkli degerlendirmelerinin oldugu etkinlik
kagitlari her uygulama giininde kullanilmistir. Olusturulan etkinlik kagitlari uygulamanin yapilacagi
okul disinda bir okulda dérdunci sinifi okutan bir sinif 6gretmeni ile ikinci deney grubu 6gretmeninin
gorisleri alinarak glincellenmistir. Olusturulan etkinlik kagitlar ek 1’de sunulmustur.

Sekil 2. Etkinlik Kagitlarinda Yer Alan Degerlendirme Turleri
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ikinci Deney Grubu Ogretmeninin Bilgilendirilmesi

Deney gruplarinda yer alan 6gretmenlerle kisa bir gorisme yapilarak yapilmasi planlana
uygulama, SCi stratejisi ve stratejinin okudugunu anlama diizeyine yaptigi katki ile ilgili literatiirde yer
alan calismalarla ilgili bilgi verilmistir. Arastirmaci secilen deney gruplarindan birinde kendisinin
uygulayici olacagini digerinde ise istekli olan sinif 6gretmenlerinden birinin yer alacagini séylemis ve
25 yilhk bir mesleki deneyime sahip olan kadin 6gretmen uygulayici olarak arastirmada yer almak
istedigini bildirmistir. ikinci deney grubunun uygulayici olan sinif dgretmeni ile calistigi okulun
dgretmenler odasinda iki farkli giinde toplam dért ders saati gdriismeler yapilarak uygulama ve SCi
stratejisi hakkinda daha detayl bilgilendirme yapilmistir. Ayrica hazirlana uygulama planlari ve
etkinlik kagitlari hakkinda da fikir aligverisinde bulunularak zenginlestirilmislerdir.

Uygulama

Biri hazirlik olmak tizere 12 haftalik bir slireci kapsamaktadir. Her bir hafta farkli bir metin ile
ilgili olusturulan farkli tirdeki etkinlik kagitlari iki ders saati siiresince deney gruplarinin her ikisinde
de ayri ayri kullanilmistir. Arastirmanin birinci deney grubuna arastirmaci ikinci deney ve kontrol
gruplarinda da kendi sinif 6gretmenleri uygulayici olarak yer almislardir. Birinci deney grubunda
yapilan tim uygulamalar ve ikinci deney grubunda hazirlik asamasi arastirmaci tarafindan yapiimistir.
ikinci deney grubunun sonraki (i¢ haftasinda arastirmaci uygulamanin yapildigi sinifta gézlemci olarak
yer almistir. Uygulamanin kalan zamanlarinda sinif 6gretmenine ders planlari ve etkinlik kagitlar
verilerek bagimsiz olarak dersi islemesi saglanmistir. Ancak tim sire¢ boyunca her uygulama
sonrasinda ikinci deney grubu 6gretmeni ile gorisilerek siire¢c gozden gecirilmistir. Kontrol grubunda
ise On test ve son testlerin uygulanmasi disinda tiim sire¢ kendi sinif 6gretmenleri tarafindan MEB
tarafindan onaylanan Tiirkce Ogretim Programi gercevesinde yiiriitiimistir.

Verilerin Analizi

Calismada kullanilan okudugunu anlama testinden elde edilen verilerin analizinde istatistiksel
¢O6ziimleme yontemi kullanilmistir. Bu testten elde edilen veriler SPSS 21.0 paket program yardimi ile
analiz edilmistir. Arastirmanin diger bir veri toplama araci olan soru dizeyi belirleme formundan elde
edilen veriler ise daha dnceden belirlenmis olan temalara goére (Ozen ve Arslan Hendekgi, 2016)
yapildigi icin betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin veri toplama araglarinda kullanilan metinlerin, sorularin ve soru tirlerinin
belirlenmesi ile uygulama asamasinda kullanilan metinlerin belirlenmesi, ders planlarinin ve etkinlik
kagitlarinin olusturulmasi gibi tim asamalarinda uzman goérislerinden yararlanilarak ¢alismanin
gegerligi arttirlmaya calisilmistir.  Ayrica calismada iki farkh veri kaynagi kullanilmis ve uygulama
esnasinda deney gruplarindan birinde kendi sinif 6gretmeninin uygulayici olarak derslere girmesi ile
de arastirmanin glivenirligi arttirilmaya ¢ahsiimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Rektorlugi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 12.01.2023
Belge sayl numarasi= E-77082166-302.08.01-558215
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Bulgular
Gruplarin grup ici 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklik olusmus mudur?
Sorusuna Yonelik Elde Edilen Bulgular
Arastirmada yer alan gruplarin farkli metin tirlerine yonelik hazirlanan sorulara vermis olduklari
cevaplardan elde edilen verilerin t-testi sonuglari asagida verilmistir.

Tablo 3.
Hikédye Edici Metin Grup ici T-Testi Sonuglari
Testler n X s sd t p
L On Test 28 11.53 3.14 «
Birinci Deney Son Test 78 12 64 368 54 -2.372 .025
— On Test 29 11.37 3.48 "
Ikinci Deney Son Test 29 12.86 3.44 56 -3.099 .005
On Test 30 10.40 2.94
Kontrol Son Test 30 10.80 3.03 >8 ~858 398

Tablo 3’te yer alan hikdye edici metinlere yonelik elde edilen verilere gére, SCi 6gretimi
yapilan deney gruplarinin her ikisinin de 6n test ve son test puanlari arasinda son test puanlari lehine
istatistiksel olarak anlaml farkhlik olustugu belirlenmistir. Kontrol grubunda ise 6n test ve son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml farklilik gériilmemektedir. Elde edilen bu veriler 1s1ginda,
hikdye edici metin tiriinde Tirkce dersi 6gretim programinin katiimcilarin okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesine yeterli katkiyi saglayamadigi seklinde yorumlanabilir. Deney gruplari ile
ilgili elde edilen veriler ise SCi stratejisi 6gretiminin deney gruplarinin her ikisinde de hikaye edici
metin tdrlerinde katilimcilarin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi seklinde ifade edilebilir.

Tablo 4.
Bilgilendirici Metin Grup I¢i T-Testi Sonuglari
Testler n X s sd t p
. On Test 28 4,32 1,31 .
Birinci Deney Son Test )8 591 107 54 -3.673 .001
A On Test 29 4.51 1.57 .
Ikinci Deney Son Test 59 538 98 56 -2.906 .007
On Test 30 4.50 1,31
Kontrol Son Test 30 4.60 1.54 >8 ~451 655

Tablo 4’te yer alan bilgilendirici metinlere yonelik elde edilen verilere gére, SCi 6gretimi
yapilan deney gruplarinin her ikisinin de 6n test ve son test puanlari arasinda son test puanlari lehine
istatistiksel olarak anlamh farkhlik olustugu belirlenmistir. Kontrol grubunda ise 6n test ve son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml farklilik gériilmemektedir. Elde edilen bu veriler 1siginda,
Tirkge dersi 6gretim programinin bilgilendirici metin tiriinde, katiimcilarin okudugunu anlama
becerilerinin gelistiriimesine yeterli katkiyi saglayamadigi, SCi stratejisi 6gretiminin deney gruplarinin
her ikisinde de katilimcilarin okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde olumlu katki sagladigi
seklinde ifade edilebilir.

Tablo 5.
Toplam Test Grup i¢i T-Testi Sonuglar
Testler n X s sd t p
N On Test 28 15.86 4.08 N
Birinci Deney Son Test )8 17 86 4.32 54 -3.795 .001
G On Test 29 15.90 4,51 "
Ikinci Deney Son Test 79 18.24 4.06 56 -3.452 .002
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On Test 30 14.90 3.56
Kontrol Son Test 30 15.40 4.27 >8 -919 366

Tablo 5’te gruplarin toplam test puanlarina yonelik yer alan grup ici veriler incelendiginde SCi
Ogretimi yapilan deney gruplarinin her ikisinde de son test puanlari lehine istatistiksel olarak anlaml
bir farklihk olustugu gorilmektedir. Ancak Tirkce dersi 6gretim programi ile egitime devam eden
kontrol grubunda ise istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusmamustir. Tablo 1,2 ve 3’teki grup igi
verileri bir arada degerlendirildiginde SCi 6gretiminin yapildigi deney gruplarinin hem hikaye edici
hem bilgilendirici metin tirlerinde hem de testin toplaminda anlamli farklilik elde ederek okudugunu
anlama becerisinin gelistiriimesine katki sagladigl soylenebilir. Ancak kontrol grubunun grup ici
sonuglari incelendiginde Tirkge 6gretim programinin ise okudugunu anlama becerilerinin gelisimine
istatistiksel olarak anlaml diizeyde katki saglamadigi gorilmistir.

Gruplarin gruplar arasi 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olusmus mudur?
Sorusuna Yonelik Elde Edilen Bulgular

Arastirmada yer alan gruplarin farkli metin tirlerine yonelik hazirlanan sorulara ve testin
toplamina vermis olduklari cevaplardan elde edilen verilerin Kruskal Wallis testi sonuglari asagida
verilmigtir.

Tablo 6.
Hikdye Edici Metin Gruplar Arasi Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Sira 5
Gruplar n Ortalamasi X sd p
Deney 1 28 48.84
Deney 2 29 49.97 7.69 2 .021*
Kontrol 30 33.72

Tablo 6’da hikaye edici metinlere yonelik yer alan verileri inceledigimizde gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goérilmektedir. Olusan anlamli farklihgin hangi gruplar
arasinda oldugunun belirlenmesi icin de ikili ikili Mann Whitney U testi yapilarak sonuglari asagidaki
tabloda verilmistir.

L?/?;?/Z ;:'dici Metin Gruplar Arasi Mann Whitney U Testi Sonuglari

Gruplar n Ort:IIa:?naﬂ Sira Toplami u p
1. Karsilastirma 3223 ; 22 ;ggg :gggg 396.50 .879
2. Karsilastirma DK(Z?]::IOT gg 2323 32(1) 275 .023*
3. Karsilastirma DK?):?OT ;3 32?: 1703363.:‘3500 271.50 .013*

Tablo 7’de yer alan veriler incelendiginde deney gruplari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkhlik gbziikmemekle birlikte deney gruplarinin her ikisiyle de kontrol grubu arasinda deney gruplari
lehine anlamli bir farkhhk olustugu goriilmektedir. Hikaye edici metinlere yonelik yazilan sorulardan
elde edilen son test puanlarinin gruplar arasi karsilastirmalarina bakildiginda SCi stratejisinin
ogretiminin yapildigi deney gruplarinin her ikisinin de kontrol grubuna gore istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik olusturdugu gériilmektedir. Bu da bize SCi stratejisinin hikdye edici metinlerde okudugunu
anlama becerisinin gelisimine katki sagladigini séylememize olanak verir.
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Tablo 8.
Bilgilendirici Metin Gruplar Arasi Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Sira 5
Gruplar n Ortalamasi X sd p
Deney 1 28 46,39
Deney 2 29 49.60 5.19 2 .075
Kontrol 30 36.35

Tablo 8’de yer alan veriler incelendiginde bilgilendirici metin tiriinde gruplar arasinda anlamli
bir farkhihgin olusmadigi gorilmastir.

Tablo 9.
Toplam Test Gruplar Arasi Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Sira
Gruplar n Ortalamasi x? sd p
Deney 1 28 49.13
Deney 2 29 50.98 9.70 2 .008*
Kontrol 30 32.47

Tablo 9’da testin toplamina yonelik yer alan verileri inceledigimizde gruplar arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilk oldugu goérilmektedir. Olusan anlamli farkhligin hangi gruplar arasinda
oldugunun belirlenmesi icin de ikili ikili Mann Whitney U testi yapilarak sonuclari asagidaki tabloda
verilmigtir.

Tablo 10.
Toplam Test Gruplar Arasi Mann Whitney U Testi Sonuglari

Gruplar n Ortasllar?naa Sira Toplami u p
1. Kargilastirma 32:3 ; ;g ;g:gg ;2;:28 391.50 816
2. Karsilastirma ?5)?]?0} gg 22;: 3247‘ 262 .014*
3. Karsilastirma I?(z?](::lof gz zglg 1701528 247 .004*

Tablo 10’da yer alan testin genelinde yer sorulardan elde edilen son test puanlarinin gruplar
arasi karsilastirmalarina bakildiginda, deney gruplari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gdzilkmemekle birlikte SCi stratejisinin 6gretiminin yapildigi deney gruplarinin her ikisinin de kontrol
grubuna gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturdugu goriilmektedir. Bu da bize SCi
stratejisinin testin genelinde okudugunu anlama becerisinin gelisimine katki sagladigini séylememize
olanak verir. Tablo 4,5,6,7 ve 8 bir arada degerlendirildiginde tiim gruplarin hikaye edici, bilgilendirici
ve toplam test puanlarinda bir artis oldugu gorilmektedir. Gruplar arasi degerlendirmelerde SCi
stratejisi 6gretiminin yapildigi deney gruplarinin her biriyle kontrol grubu arasinda hikaye edici
metinlerden ve testin toplamindan elde edilen puanlar arasinda deney gruplar lehine istatistiksel
olarak anlaml bir farkhhk gorilmektedir. Ancak ayni farklilik gruplar arasi sonuglarda bilgilendirici
metin tlridnde gorilmemektedir.

Gruplarin uygulama éncesinde ve sonrasinda olusturduklari sorularin diizeyleri nasildir? Sorusuna
Yonelik Elde Edilen Bulgular

Arastirmada yer alan gruplarin farkli metin tlrlerine yonelik olusturduklari sorulardan elde
edilen veriler SCi stratejisinde yer alan soru siniflandirmalarina gére diizenlenerek asagida verilmistir.
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Tablo 11.
Gruplarin Hikdye Edici Metinlere Soru Olusturma Becerileri Verileri
Gruplar Tam Orada Disin ve Yazarve Ben  Yalniz Ben Soru Degil
._ (T) Ara (D) (Y) (B) (X)
Deneyl 28 OnTest 122 (%87.1) 8 (%5.71) 2 (%1.42) 1(%0.71) 7 (%5)
SonTest 87 (%62.14) 16 (%11.42) 19(%13.57) 18 (%12.85) -
Deney2 29 OnTest 143 (%98.6) 1 (%0.68) - 1 (%0.68) -
SonTest 103 (%71.03) 8 (%5.51) 19 (%13.1) 15 (%10.34) -
OnTest 132 (%88) 14 (%9.33) 4 (%2.66) - -
Kontrol 30
SonTest 142 (%94.66) 1 (%0.66) 7 (%4.66) - -

Tablo 11’de yer alan hikdye edici metinlere yo6nelik olusturulan sorularla ilgili veriler
incelendiginde uygulama Oncesinde birinci deney grubunda cevabi metin disinda yer alan sorulari
ifade eden son iki dizeyde olusturulan sorular %2.13 oraninda iken uygulama sonrasinda bu oran
%26.42'ye cikmistir. Ayni sekilde SCi stratejisi 6gretimi yapilan ikinci deney grubunda da bu oran
%0.68’den %23.44’e cikmistir. Kontrol grubunda ise bu dilizeydeki sorular uygulama o6ncesinde
%2.66'iken uygulama sonrasinda %4.66’ya ¢ikmistir. Elde edilen bu veriler 1siginda cevabi metin disi
olan sorularin olusturulmasinda, SCi stratejisinin 6gretiminin Tiirkce 6gretim programina gére daha
etkili oldugu ifade edilebilir.

Tablo 12.
Gruplarin Bilgilendirici Metinlere Soru Olusturma Becerileri Verileri

Tam Orada  Ddislin ve Ara  Yazarve Ben  YalnizBen  Soru Degil

Gruplar ] m (0) (v (8) (x)
Deney1 2g OnTest 128(%914) 6 (%4.28) 1(%0.71) - 5 (%3.57)
SonTest 91 (%65) 11 (%7.85) 24 (%17.14) 14 (%10) -
Deney2 29 OnTest 145 (%100) - - - -
SonTest 101 (%69.65) 17 (%11.72) 20 (%13.79) 7 (%4.82) ;
OnTest 139 (%92.7) 6 (%4) 5 (%3.33) ; ;
Kontrol 30 ¢\ Test 143 (%95.33) 2 (%1.33) 5 (%3.33) . -

Tablo 12’de vyer alan bilgilendirici metinlere yonelik olusturulan sorularla ilgili veriler
incelendiginde uygulama Oncesinde birinci deney grubunda cevabi metin disinda yer alan sorulari
ifade eden son iki diizeyde olusturulan sorular %0.71 oraninda iken uygulama sonrasinda bu oran
%24.99’a cikmistir. Ayni sekilde SCi stratejisi 6gretimi yapilan ikinci deney grubunda da uygulama
oncesi hig soru olusturulmamisken uygulama sonrasinda, %18.61’e ¢ikmistir. Kontrol grubunda ise bu
diizeydeki sorular uygulama éncesinde %3.33’iken uygulama sonrasinda yine %3.33’te kalmistir. SCi
stratejisinin 6gretiminin bu dizeydeki sorularin olusturulmasinda Tirkce 6gretim programina gore
daha etkili oldugu ifade edilebilir.

Tablo 13.
Gruplarin Toplam Soru Olusturma Becerileri Verileri
Gruplar Tam Orada Dislinve  Yazarve Ben  Yalniz Ben Soru Degil
(T) Ara (D) (Y) (B) (X)
Denevl 28 OnTest 250 (%86.20) 14(%4.82) 3(%1.03) 1(%0.34) 12(%4.13)
4 SonTest 178(%61.37) 27(%9.31) 43(%14.82) 32(%11.03) -
Denev2 29 OnTest 288(%99.31)  1(%0.34) - 1(%0.34) -
4 SonTest 204(%70.34) 25(%8.62) 39(%13.44)  22(%7.58) -
kontrol 30 OnTest 271(%93.44) 20(%6.89) 9(%3.10) - -

Son Test 285(%98.27) 3(%1.03) 12(%4.13) - -
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Tablo 13’de yer alan 6grencilerin olusturdugu toplam sorulara iliskin veriler incelendiginde
uygulama 6ncesinde birinci deney grubunda cevabi metin disinda yer alan sorulari ifade eden son iki
diizeyde olusturulan sorular %1.37 oraninda iken uygulama sonrasinda bu oran %25.85’e cikmistir.
Ayni sekilde SCi stratejisi 6gretimi yapilan diger deney grubunda da uygulama &ncesi bu diizeyde
yalniz %0.34’iken uygulama sonrasinda, %21.02’ye c¢ikmistir. Kontrol grubunda ise bu diizeydeki
sorular uygulama 6ncesinde %3.10’iken uygulama sonrasinda %4.13’e cikmistir. SCi stratejisinin
O0gretiminin bu dlizeydeki sorularin olusturulmasinda Tirkce 6gretim programina goére daha etkili
oldugu ifade edilebilir.

Tartisma ve Sonug

Okudugunu anlama testinden elde edilen grup ici bulgular incelendiginde SCi stratejisinin
O0gretiminin yapildigi deney gruplarinin her ikisinde de hikaye edici, bilgilendirici ve toplam test
puanlarinda son testler lehine istatistiksel olarak anlaml bir farklilik olustugu gérilmuistir. Ancak
Turkce 6gretim programinin kullanildigi kontrol grubunda ise (i¢ puan tiirlinde de istatistiksel olarak
anlamli bir farkhlik olusmamistir. Bu bulgular bize SCi stratejisinin 6gretiminin dérdinci sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerinin gelisimine katki sagladigini géstermektedir. Tiirkge
dgretim programinin ise bu katkiyi saglayamadigi ifade edilebilir. SCi stratejinin dogasi geregi
O0grencileri cevap kaynaklarina yoneltmesi bu farkhligin temel nedenlerinden bir olarak ifade
edilebilir. Arastirmadan elde edilen bulgu, grup ici degerlendirmelerle SCi stratejisinin 6grencilerin
okudugunu anlama becerisi Gzerindeki etkisini inceleyen Astuti (2021) ve Pratiwi’in (2020) calisma
bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Okudugunu anlama testinden elde edilen gruplar arasi bulgular incelendiginde hikaye edici,
bilgilendirici ve toplam test puanlarinda SCi stratejisinin 6gretiminin yapildigi deney gruplari arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir farklihk gériilmemektedir. SCi stratejisinin d6gretiminin yapildigi deney
gruplariyla kontrol grubu arasinda ise bilgilendirici metin tirtne yonelik yazilan sorulardan elde
edilen bulgularda deney gruplari lehine bir farkhlik olmasina ragmen bu fark istatistiksel olarak
anlamli diizeyde degildir. Arastirmanin bu verisi Kinniburgh ve Shaw’in (2009) SCi stratejisinin
ogretiminin 6grencilerin bilgilendirici metinleri anlama becerilerinin gelistiriimesine katki saglayacagi
bulgusuyla farklilasmaktadir. Hikdye edici metinlere yonelik hazirlanan sorulardan elde edilen
bulgularin incelenmesi neticesindeyse her iki deney grubunun son test bulgulari ile kontrol grubunun
son test bulgulari arasinda deney gruplari lehine istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkhhk oldugu
gorilmektedir. Elde edilen bulgu Afriani vd. nin (2020) hikaye edici metinlerde SCi stratejisi ile yapilan
Ogretimin 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin gelisimine olumlu etkisisin oldugu arastirma
bulgusu ile ortismektedir. Deney gruplarinin her ikinde de bu bulguya ulasilmasi uygulayicilardan
bagimsiz olarak SCi stratejisinin etkililiginin diger bir gstergesi oldugu ifade edilebilir. SCi stratejisinin
Ogretimi ile ilgili literatlirde yer alan (Aziz ve Yasin 2017; Bailey Henry, 2018; Cummins vd., 2012;
Erdina vd. 2017; Ezell, Hunsicker ve Quingue, 1997; Green, 2019; Hunaidar, 2020; Kinniburgh ve
Prew, 2010; Peng vd., 2007; Pratiwi, 2020; Raphael ve McKinney, 1983) arastirmalarda, stratejinin
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesine olumlu katki sagladigini ifade
edilmektedir. Yapilan bu ¢alismanin toplam test sonuglarindan elde edilen bulgularda bu yéndedir.
Toplam test sonuglari bulgularina gére SCi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplari ile kontrol grubu
arasinda deney gruplari lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmasi literatlirde yer alan bu
calismalarin bulgularini desteklemektedir.

Gruplarin uygulama oncesinde ve sonrasinda olusturduklari sorularin dizeyleri ile ilgili
bulgular incelendiginde uygulama Oncesinde tim gruplarin hem hikaye edici hem bilgilendirici
metinlere blylik oranda metin ici sorular yazdiklari belirlenmistir. Calismanin bu bulgusu Yekeler
Gokmen ve Aktas’'in (2021) calismasi ile benzerlik gostermektedir. Ancak uygulama sonrasinda deney
gruplarinda bu oran Keray’in (2012) calismasindaki gibi azalirken kontrol grubunda ise anlaml
diizeyde bir farklilik olusmamustir. Ayrica uygulama sonrasi deney gruplarinin her ikisinde de gikarim
yapmayi gerektiren metin disi sorularin oraninda énemli bir artis olmustur. Calismanin bu verisi
Kinniburgh ve Baxter’in (2012) calismalarindaki SCi stratejisinin dgretimiyle dgrencilerin (st dizey
diisiinme becerisi gerektiren soru tirlerinde basarili olduklarini belirten ¢ikarimiyla da 6rtiismektedir.
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SCi stratejisinin dgretiminin 6grencilerin farkh diizeydeki sorularla karsilasmalarini saglamasi da
farkhligin temel nedenlerinden biri oldugu séylenebilir. Wilson (2009) SCi stratejisinin sorgulama
becerisini destekledigini, Bailey Henry (2018) ve Brabant (2006) ise Ust dizey dislinme becerilerini
gelistirdigini ifade etmektedirler. Calismada lst diizey sorularin oranindaki artis bu arastirmacilarin
goristini desteklemektedir.

Arastirmada Tiirkce dersinin islenisinde SCi stratejisinin kullaniminin  dérdiinct sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama ve soru olusturma diizeylerinin gelisimine katki sagladig sonucuna
ulasiimistir. SCi stratejinin kullanimi ile 8grencilerin okudugunu anlama becerileri ve soru olusturma
dizeylerinin gelisimine katki saglanabilir. Ayrica 6gretmenlere derslerde kullanabilecekleri anlama
stratejileri konusunda egitim ve rehberlik destegi verilerek onlarin strateji kullanma becerileri
artirilabilir. Arastirmacilar icin de SCi stratejisinin farkli sinif diizeylerinde ve farkli derslerde
kullanilmasi ile ilgili yapacaklari ¢alismalarla alana katki yapmalari 6nerilebilir. Yine 6grencilerin farkli
dizeydeki sorulari cevaplama ve bu diizeydeki sorulari olusturma becerileri arasindaki iliskinin
irdelendigi arastirmalarin da alana katki yapabilecegi séylenebilir.

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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract

Introduction

Reading comprehension forms the basis of both academic achievement and life skills of
students. Individuals who do not reach an adequate level of reading and reading comprehension
skills not only lag behind their peers in academic achievement at school but also experience
deficiencies in numerous aspects of their lives (Van den Broek, Kendeou, & Lousberg, 2011). Kamphi
(2009) states that 70% of children with reading skills below their level never become proficient
readers. Among the various educational levels, the primary school is of particular importance in
terms of the development of students' reading and reading comprehension skills. The utilization of
strategies facilitates students' comprehension of the texts (Humphries, 2013) enables the association
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of their prior knowledge with the information in the texts with greater ease (Kirmizi, 2007), and
contributes to the improvement in their interpretation skills (Bailey Henry, 2018). The question-
answer relationship (QAR) strategy is a question and answer strategy that aims to teach students the
relationships between questions and their answers and where the answer is located (Green, 2019;
Raphael, 1986). Ness (2006) observed that teachers allocated 75.6% of the time they used the
strategy, Can and Yildiz (2023) 45% of the entire lesson time, and Olivero (2020) 35-50% of the lesson
time to the aforementioned question and answer strategy. Additionally, Ates (2011) found that
teachers preferred the question and answer strategy in 57.1% of the number of strategies they used.
In many studies on question in the literature, studies have been conducted to determine the
level of questions used in lessons and course materials. Especially in international literature (Brabant,
2006; Cummins, Streiff, & Ceprano, 2012; Davidson, 2017; Green, 2019; Humphries, 2013) the QAR
strategy has been the preferred methodology in studies of students below grade level. However,
most of the teachers who know the strategy state that it is more efficient with students at normal
level (Davidson, 2017). It is thought that the study will contribute to determining both the effect of
the QAR strategy on question formation and comprehension , as well as the usability of the strategy
by providing training and guidance support to the classroom teacher. The aim of the study is to
determine the effect of teaching the QAR strategy on the reading comprehension and question
formation levels of fourth graders. In line with this purpose, answers to the following questions were
sought.
e |s there a significant difference between the within-group pre-test and post-test scores of the
groups?
e Isthere a significant difference between the pre-test and post-test scores of the groups?
e What are the levels of the questions formed by the groups before and after the
implementation?

Method

Since the formation of the study groups could not be intervened upon, one of the
guantitative research methods, the non-equivalent comparison-group design design, quasi-
experimental design, was used. The participants of the study were fourth grade students in two
different public schools in Bolu province. In selecting the schools, the researcher preferred a school
that was easy to access and close to two schools with similar socioeconomic status. Prior to the
administration of the implementation, the reading comprehension test, which had been developed
by the researcher, was administered to students in the two schools. Two classes from one school
were selected as the experimental groups, and one class from the other school was selected as the
control group, with no significant difference between them. The "Reading Comprehension Test" was
developed by the researcher to determine the participants' reading comprehension levels and the
Question Level Determination Form (QLDF) was developed to determine the levels of the questions
formulated for the texts and used as data collection tools. Before the research, the reading
comprehension test was applied to all participant groups for one lesson for each group. After the
experimental and control groups were determined, the researcher proceeded to administer the
guestion-level determination form to each group for the duration of one class period. Following a
total of 12 weeks of training, comprising one preparatory week, each group was required to
complete a one-hour reading comprehension test and a one-hour question-level determination form,
as administered by the researcher.

Result and Discussion

Upon examination of the in-group findings obtained from the reading comprehension test, it
was seen that there was a statistically significant difference in favor of the post-tests in the narrative,
informative and total test scores in both of the experimental groups in which the QAR strategy was
taught. These findings indicated that teaching the QAR strategy contributed to the development of
fourth grade students' reading comprehension skills. The finding obtained from the study is in line
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with the findings of Astuti (2021) and Pratiwi (2020), who examined the effect of the QAR strategy on
students' reading comprehension skills with in-group assessments.

Upon examination of the intergroup findings obtained from the reading comprehension test,
no statistically significant difference was identified between the experimental groups in which the
QAR strategy was taught, as evidenced by the narrative, informative, and total test scores. Although
there was a difference between the experimental groups and the control group in favor of the
experimental groups in the findings obtained from the questions written for the informative text
type, this difference was not statistically significant. The data from the study differ from the findings
of Kinniburgh and Shaw (2009) that teaching the QAR strategy will contribute to the development of
students' comprehension skills of informative texts. As a result of the examination of the findings
obtained from the questions prepared for narrative texts, it is seen that there is a statistically
significant difference between the post-test findings of both experimental groups and the post-test
findings of the control group in favor of the experimental groups. The finding obtained overlaps with
those of Afriani et al. (2020) that teaching with the QAR strategy in narrative texts has a positive
effect on the development of students' reading comprehension skills. It can be stated that reaching
this finding in both of the experimental groups is another indicator of the effectiveness of the QAR
strategy regardless of the practitioners. The studies in the literature (Aziz & Yasin 2017; Bailey Henry,
2018; Cummins et al., 2012; Erdina et al. 2017; Ezell, Hunsicker, & Quingue, 1997; Green, 2019;
Hunaidar, 2020; Kinniburgh & Prew, 2010; Peng et al., 2007; Pratiwi, 2020; Raphael & McKinney,
1983) on the teaching of QAR strategy demonstrate that the strategy contributes positively to the
development of students’ reading comprehension skills. The findings obtained from the total test
results of this study are in this direction. According to the findings of the total test results, the
statistically significant difference between the experimental groups and the control group in favor of
the former lends support to the findings of these studies in the literature.

When the findings related to the levels of the questions created by the groups before and
after the application were analyzed, it was determined that all groups wrote in-text questions to a
great extent for both narrative and informative texts before the application. This findings of the
present study are consistent with those of the study conducted by Yekeler Gkmen and Aktas (2021).
However, while this rate decreased in the experimental groups after the implementation as in
Keray's (2012) study, there was no significant difference in the control group. In addition, there was a
significant increase in the rate of non-textual questions requiring inferences in both experimental
groups after the intervention. The findings of this study coincide with those of Kinniburgh and Baxter
(2012), who asserted that students who received instruction through the QAR strategy demonstrated
success in question types that required higher-order thinking skills. As Wilson (2009) asserts, the QAR
strategy supports inquiry skills, and Bailey Henry (2018) and Brabant (2006) posit that it develops
higher-order thinking skills. The increase observed in the rate of higher-order questions in the study
lends support to the view of these researchers.
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Ekler
Ek-1. Etkinlik Kagitlan

F:'-Ci Cevap Kaynagim Buldurma Calisma K&agid Elmeéi (Earmazi Elma)
Ogrenci Adi - Degerlendiren Arkadagzm Adi:

Soru 1. Tilki elmayi nasil diigtirmeye cahsn?

Cevap
Cevap Kayna@: U Eitapta U Eafamda
ARKADASIMA SOETTYORTM:
Cevabimdogrumu? JEVET JHATIR
Neden?
&

Soru 2. Tavsanilk kimden yvardim istedi?

Cevap

Cevap Kaynai: O Kitapta O Kafamda
AREADASIMA SORTYORTM:

Cevabim dogrumu? JEVET THAYIR

Neden?

Soru 3. 5en olsan nasil bir cézim bulurdun?

Cewvap

Cevap Kavnagi: U Eitapta [ Eafamda
AREADASIMA SORTYORTM:

Cevabim dogrumu? JEVET THATIR

Neden?
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SCI Cevaba Uygun Soru Olusturma Grup Calisma Kagidh ﬁ-meéi (Karmizi Elma)

Soru-Cevap iliskisi Stratejisi Ogretiminin Dordiincii Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama ve Soru Sorma

Grup Adi:
Aszamdalatabloda venlen cevaplara ve cevap kaynaklanna uygun sorilar elustunmmz.
Cevabm
Sorular Cevaplar Kaynah
- 1. Tavsanagacmdalindakmmmzibir | Kitapta
elma gordii
Sinif Degerlendinme
Olusturulan soru uygunmu? O UYGUN O UYGUN DEGIL
Nasil olmah?
- 2. Bisiklete bindizimde babamm Kafamda
vardinury istermigtinm.
Sinif Degerlendinme
Olusturulan soru uygunmu? O UYGUN O UYGUN DEGIL
Nasil olmah?
- 3. FEir faresinin agaca tinmarp elmay: | Kitapta
koparabilecegini diigiinrrmis.
Sinif Degerlendinme
Olusturulan soru uygunmu? O UYGUN O UYGUN DEGIL
Nasil olmah?
4. Dedemmbahgesindeki dut agacma,
g diizmekten korktugumicin gikamadiom Kafamda
Simuf Degerlendinme
Olusturulan soru uygun mu? 0O UYGUN 0O UYGUN DEGIL
Nasil olmalh?
5. Annem de zayiflamak icin yiiriyiig
- yapyer Kafamda
Simif Degerlendinme
0 UYGUN 0 UYGUN DEGIL

Olusturulan soru uygun mu?

Nasilolmah?
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$CT Kaynaga Uygun Soru Olusturma Cahsma Kagidi Ornegi

Cevap Somlar Cewaplar Ogretmen Degerlendinme
Kaynallan
1. L. Soruile kategon uyusuver mu?
O Evet O  Hayir
Tam Orada Neden?
Nasil Olmah?
2. 2. Soruile kategon uyusuyor mu?
O Evet O  Hawyir
Diigiin ve Neden?
Ara
Nasil Olmah?
3. 3. Soruile kategor uyuguyer mu?
OO0 Ewet 0O Hayu
Tam Orada Neden?
Nasil Olmah?
4. 4. Soruile kategon uyuguyer mu?
OO0 Ewet 0O Hayu
Diiglin ve Neden?
Ara
Nasil Olmah?
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Oz

Bu c¢alisma erken okuryazarlk etkinlikleri kapsamindaki okul ©ncesi 6gretmenlerinin
uygulamalarinin neler oldugunu belirlemek amaciyla yapilmistir. Cocuklarin okul éncesi donemde
erken okuryazarliga iliskin becerileri kazanmalarinda okul 6ncesi dénemde uygulanan etkinlikler
o6nemli bir yer tutmaktadir. Okuma, yazma, dinleme ve konusma siiregleri de dahil olmak tzere
dilin tim bilesenlerinin gelisimini saglayan etkinlikler erken okuryazarlik etkinlikleri olarak
uygulanmaktadir. Calisma grubunu Millt Egitim Bakanhgi’'na bagh 6zel ve resmi egitim kurumunda
gorev yapan 232 okul 6ncesi 6gretmeni olusturmaktadir. Calismanin verileri arastirmacilar
tarafindan ilgili alan yazin incelenerek olusturulan “Okul Oncesi Ogretmenlerin Erken Okuryazarlik
Uygulamalari Anketi” ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, okul Oncesi 0Ogretmenleri
etkinliklerinde sozel dil becerilerine, sozclik dagarcigl becerilerine, gorsel algi becerilerine, yazi
yazma oncesi becerilerine daha fazla 6nem verdiklerini, erken okuryazarligin en 6nemli alt
becerileri olan harf bilgisi, yazi farkindalik ve ses bilgisel farkindaligi daha az yer verdiklerini ifade
etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Erken okuryazarlk, dil becerileri, okul 6ncesi 6gretmeni

Early Literacy Practices of Preschool Teachers
Abstract
This study aimed to determine the practices of preschool teachers within the scope of early literacy
activities. Preschool activities play an important role in children's acquisition of early literacy skills.
Activities that ensure the development of all components of the language, including reading,
writing, listening and speaking processes, are implemented as early literacy activities. The study
group consisted of 232 preschool teachers working in private and public education institutions
affiliated to the Ministry of National Education. Data for the study was collected via a
questionnaire, entitled the “Preschool Teachers' Early Literacy Practices Questionnaire”, which was
created by the researchers after reviewing the relevant literature. The results of the study revealed
that preschool teachers emphasized verbal language, vocabulary, visual perception, and pre-
writing skills over awareness of letters, print and phonology which are, in fact, the most important
sub-skills of early literacy in their practices.
Keywords: Early literacy, language skills, preschool teachers
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Girig

Erken okuryazarlik, geleneksel okuryazarlik bigimlerini destekleyen bilgi, beceri ve tutumlari
icerir. (Whitehurst ve Lonigan, 1998). Cocuk geleneksel okuma ve yazma seviyesine ulasana kadar
okuryazarlik devam eder. Cogu okuryazarlk becerilerinin gelisimi birbirini takip eden belli bir sira ile
olur ve bunlar son derece etkilesimli ve sosyal siireglerdir. Okuryazarlk veya yazi ile yazinin anlamini
iliskilendirme becerisi, okuma ve yazma becerilerinin gelismesi ile ortaya cikan belirtilerden ¢ok daha
once, cocugun yasaminin erken donemlerinde baslar. Okul dncesi donemindeki deneyimler daha
sonraki okuryazarlik becerileri izerinde daha az etkiye sahip olarak goriinliyor olabilir fakat bu
deneyimler cocuklarin bitlinsel gelisimleri icin ¢cok 6nemlidir. (Kostelnik, Soderman, Whiren ve
Rupiper, 2019). Erken okuryazarlik ve dil gelisimi paralel olarak gelisen becerilerdir. Erken
okuryazarligin temelini olusturan beceri, bir dili anlayabilmek ve kelime dagarcigini genisletebilmektir
(Hoover ve Gough 1990).

Cocuklarin okuma becerisi kapsaminda edinmeleri gereken sézel dil, kelime bilgisi, sesbilgisel
farkindalik, harf farkindaligi, gorsel algi, yazi farkindaligi ve yazma dncesi becerilerin gelistirilmesi okul
oncesi donemde erken yazma, gelecekteki akademik basariyi da etkileyecektir. MillT Egitim Bakanligi
Okul Oncesi Egitim Programi (2013) ve Tiirkiye Yizyih Maarif Modeli Okul Oncesi Egitim Programina
(2024) gore bu alanda galisan 6gretmenlerin ¢ocuklarda desteklemesi beklenen becerilerden biri de
erken okuryazarlktir. Okuma ve yazmaya baslamadan 6nce edinilmesi gereken becerileri kazanmayi
icermektedir. Bu beceriler cocuklarin kitaplarla, cevresinde karsilastigi sembol ve yazili materyallerle
tanistigi andan itibaren baslar. Erken okuryazarlik bitiinlesik becerisi gorsel sembolleri okumak, yazinin
yonilni bilmek, iletisimde yaziya ihtiyag duymak, yazidaki noktalama isaretlerini fark etmek, ciimlelerin
sozciklerden olustugunu fark etmek, sézctiklerin ilk ve son seslerini fark etmek, sézciiklerin hece ve
hecelerden olustugunu fark etmek, sozciiklerin harflerden olustugunu fark etmek, kitabin nasil
kullanilmasi gerektigini bilmek, yazi yazmak icin gerekli becerileri kazanmak silire¢ bilesenlerinden
olusmaktadir. (MEB ,2024). Erken yaslarda ¢ocuklara saglanan deneyimler, cocuklarin okuma ve yazma
ile ilgili olumlu tutum ve aliskanliklar kazanmasini saglayarak erken okuryazarlk becerilerini
gelistirmelerine temel olusturmaktadir. Bu becerilerin erken cocukluktan itibaren desteklenmesi
(Feyman-Gok, 2013) ¢ocugu ilkokul egitimine hazirlar. ilkokula hazir gocuklarin harf-ses dénisiimlerini
kolaylikla 6grendikleri ve ¢6ziimleme becerilerini basariyla kazandiklari iddia edilmektedir (Calvalais,
Limpo, Richardson ve Castro, 2020). Kelime hazinesi zengin olan ¢ocuklarin anlama becerilerinin daha
iyi oldugu, daha dogru ve akici okuduklari gézlemlenmistir (Gibbs ve Reid, 2020). Okuma yazma
farkindaligi yliksek olan ¢ocuklarin, okuma yazma farkindalgi yiiksek olmayan akranlarina gére okul
ortamina daha iyi hazirlandiklari ve yazmayi 6grenmede daha basarili olduklari iddia edilmektedir
(Riley, 1996).

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin gelecekteki basarilarini 6ngoren birbiriyle iliskili iki yapiyi
temsil eden erken okuryazarlk becerileri, okudugunu anlama ve yazilari tanimadir (National Early
Literacy Panel, 2008). Ses bilgisel farkindalik Tirkiye'de gelistirilen tiim okuma teorilerinin temelini
olusturmaktadir. Erdogan (2009), cocuklarin ilkokula baslamadan énce fonolojik farkindalik becerilerini
degerlendirdigi ¢calismasinda, fonolojik farkindalik becerisi iyi olan ¢ocuklarin yil ortasinda ve sonunda
da okudugunu anlama performansinin iyi oldugunu gézlemlemistir. Cocuklarin ilk yillarinda okuma ve
yazma konusunda 6grendiklerinin, okulda okuma 6gretimi basladiginda okuma becerilerini daha kolay
kazanmalarina yardimci olacagi ileri stiriilmektedir (Whitehurst ve Lonigan, 1998). Ancak ¢ocuklar ilk
yillarinda okuryazarlik becerilerini gelistirmek icin ayni firsatlara sahip degildir. Ailenin ¢cocugun fiziksel
ve zihinsel sagligi ve gelisimi ile ilgili finansal kaynaklara yatirrm yapabilmesi ve evde dil gelisimini
desteklemek icin cocukla aile etkilesimlerinin kalitesi ve sikligl, kiiclik ¢ocuklarin okuma yazma
becerileri Gzerinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Clingenpeel ve Pianta, 2007). Eger bir cocugun ailesi,
cocuklarin erken okuryazarlk becerilerini kazanmalari icin yeterli firsatlari yaratmiyorsa, okul éncesi
o0gretmenlerinin ve okul dncesi egitim kurumlarinin 6nemi yadsinamaz bir gercek gibi gériinmektedir
(Sezgin, Ulus ve Aksoy 2019).

Ogretmenlerin kisisel o6zelliklerine gére mesleki egitim sirasinda edindikleri bilgileri
yapilandirdiklari (Cetinkaya ve Eskici, 2018) ve bu yapinin onlarin 6gretmenlige iliskin algl ve
yansitmalarinda etkili oldugu séylenebilir. Ogretmenlerin benimsedigi inanglar mesleki uygulamalarini
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etkileyebilir (Deryakulu, 2014). Ogretmenlerin dgretme ve 6grenmeye iliskin inanclari, kendilerinin ve
Ogrencilerinin 0gretim silirecindeki rollerine iliskin goriis ve uygulamalarini sekillendirmektedir.
Ogretme ve 6grenmeye iliskin inanglar, temelde geleneksel ve yapilandirmaci olmak tizere iki 6grenme
yaklasimi olarak ortaya ¢ikmaktadir ve bu anlayis, 6gretmen ve 6grencilerin sinif uygulamalarindaki
rollerini belirlemektedir (Ekinci ve Tican, 2017). Erken okuryazarlik ve dil gelisimini destekleyecek etkili
strateji ve uygulamalarin bilgisi 6nemlidir (Cheesman, McGuire, Shankweiler ve Coyne, 2009;
Goldschmidt ve Phelps, 2010; Neuman ve Cunningham, 2009). Okul 6éncesi 6gretmenlerinin fonolojik
farkindaligi, harf bilgisini, kelime dagarcigi gelisimini desteklemek ve ¢ocuklarin dil ve okuryazarhk
becerilerini degerlendirmek ve ayrica okuryazarhgl programin diger yonleriyle iliskilendirmek igin
zaman ayirma stratejilerini bilmeleri gerekir (Neuman ve Cunningham, 2009).

Erken okuryazarlik alaninda yapilan arastirmalar, bu alandaki becerilerin desteklenmesinin
cocuklarin okuma yazma, matematik (Cetin, 2019) ve okuryazarhk becerileri (Bayraktar, 2013; Efe, Gl
ve Bal, 2016; Efe, 2018) gibi alanlardaki becerilerini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir. Erken
okuryazarlik becerileri olumlu bir etkiye sahiptir (Kargin, Guldenoglu ve Ergtil, 2017) ve okul 6ncesi
ogretmenleri bu becerileri okulda tam olarak destekleyemedikleri isaret edilmektedir (Ergil, Karaman,
Akoglu, Tufan, Sarica ve Kudret, 2014). Bu durumun ¢ocuklarin kisisel 6zellikleriyle (Polat, 2019; Uzun,
2021) ilgili olabilecegi gibi 6gretmenlerin erken okuryazarhk konusundaki bilgi ve inanglari ile 6gretim
yontemleriyle de ilgili olabilecegi soylenebilir. Alanyazinda erken okuryazarligin okuma icin 6nemli
oldugu sikhkla dile getirilse de bir¢ok ¢ocugun ilkokula erken okuma becerisi olmadan basladigl da
bilinmektedir (Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith ve Fischel, 1994). ilkokula bu sekilde baslayan
cocuklarin okumayi 6grenmede buyik zorluklar yasadiklari ve bu sorunlarin okul hayatlari boyunca
devam ettigi gosterilmistir. Okuma ve 6grenme sorunu yasayan cocuklar ilerleyen yaslarda sosyal-
duygusal sorunlarla karsi karsiya kalmakta ve yasam kaliteleri olumsuz etkilenmektedir (Adams, 1990;
Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz ve Fletcher, 1996; Torgesen ve Burgess, 1998).

Erken okuryazarlik ile okuma basarisi arasindaki iliskiyi inceleyen galismalari inceledigimizde
bircok calismanin erken okuryazarligin okuma basarisinin en iyi yordayicisi oldugunu vurguladig
gorilmektedir (Cameron, Taumoepeau, Clarke, McDowall ve Schaughency, 2020; Cunningham ve
Stanovich). 1997; Dickinson ve Tabors, 2001). Bu baglamda ¢alismanin amaci, anaokulu/anasiniflarinda
gbrev yapan 6gretmenlerin okul 6ncesi déneminde erken okuryazarlik etkinliklerine iliskin sinif ici
uygulamalarinin incelenmesidir. Bu amac dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerin;

Sozel dil becerileri,

Sozclk dagarcigl becerileri,

Ses bilgisel farkindalik becerileri,

Gorsel algl becerileri,

Harf farkindaligi becerileri,

Yazi farkindaligi becerileri,

Yazi yazma Oncesi becerilerine iliskin uyguladiklari erken okuryazarlik etkinlikleri nelerdir?

NouhkwNpeE

Yontem
Arastirmanin Modeli
Okul o6ncesi ogretmenlerin erken okuryazarlik uygulamalarini belirlemek amaciyla yapilan
tarama calismasidir. Tarama arastirmalari evrenden secilen bir 6rneklem (zerinde yapilan ¢calismalar
yoluyla evren genelindeki egilim, tutum veya gorislerin nicel olarak betimlenmesini saglar (Creswell,
2016).

Orneklem/ Arastirma grubu

Arastirmanin 6érneklemi, arastirmacinin gesitli yollarla (telefon, e-posta vs.) ulasabilecegi,
iletisime gecebilecegi bitlin katilimcilar ifade eden ulasilabilir 6rneklem ile belirlenmistir (Gliner,
Morgan ve Leech, 2023).
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Bu arastirmanin calisma grubunu, 2023- 2024 egitim 6gretim yilinda Millt Egitim Bakanhgi'na
bagli 6zel ve resmi okullara bagli anaokulu/anasiniflarinda gérev yapan 216’si kadin (%93,1), 16’si erkek
(%6,9) olmak tizere 232 okul 6ncesi 6gretmenlerden elde edilen veriler tizerinde gerceklestirilmistir.

Tablo 1.
Calismaya Katilan Okul Oncesi Ogretmenlerinin Demografik Bilgileri
Degiskenler f %
Ogrenim durumu Lisans 179 77.2
Yiksek lisans 48 20.7
Doktora 5 2.2
Gorev suresi 1-5 26 11.2
6-10 30 12.9
11-15 76 32.8
16-20 77 33.2
21-25 15 6.5
25 yil Gzeri 8 3.4
Calistig1 yas grubu 3 yas 5 2.2
4 yas 43 18.5
5 vyas 184 79.3

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin %77,2 lisans egitimi, %20,7 ylksek lisans egitimi ve %2,2
doktora egitimi almistir. Calisma slrelerine goére 6gretmenlerin %11,2’si 1-5 yil, %12,9'u 6-10 vil,
%32,8'i 11-15 yil, %33,2’si 16-20 yil, %6,5’i 21-25 yil ve %3,4’( 25 yil daha fazla okul 6ncesi 6gretmeni
olarak calismaktadirlar. Cocuklarin yas grubuna gore 6gretmenlerin %2,2’si 3 yas, %18,5’i 4 yas ve
%79,3’U 5 yas grubu cocuklarla calistiklari tespit edilmistir.

Veri Toplama Araglari

Aragtirmanin verileri arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Okul Oncesi Ogretmenlerin Erken
Okuryazarhk Uygulamalari Anketi” ile toplanmistir. Anket formu olusturulurken konu ile ilgili alan yazin
taranmis ve taslak anket maddeleri olusturulmustur. Yapi gegerligini saglamak icin hazirlanan taslak
anket sorulari iki uzman hoca tarafindan incelenmis ve Onerileri dogrultusunda anket formu
diizenlenmis ve alanda calisan 10 okul 6ncesi 6gretmenine uygulanmistir. Onlardan alinan geri
bildirimler dikkate alinarak anket formuna son sekli verilmistir. Anket katilimcilarin kisisel bilgilerini ve
erken okuryazarlik becerilerine yonelik ne tiir etkinliklerin uygulandigini iceren iki bolimden
olusmaktadir. Formun ilk béliminde katihmcilarin mesleki kidem, 6grenim durumu gibi demografik
bilgilerini iceren maddelere yer verilmistir. ikinci kisminda ise katilimcilarin erken okuryazarlik
becerilerine (sozel dil gelisimi, s6zcik dagarcigl, gorsel algi, harf farkindaligi, yazi farkindaligi, ses
bilgisel farkindallk ve yazi yazma Oncesi) yonelik uygulanan etkinliklerin kapsamina yonelik
maddelerden olusmustur. Bu bélimde erken okuryazarlik kapsaminda uygulanan kitap okuma, hikaye
anlatma, hikdye tamamlama, yeni bir hikaye olusturma, sarki/siir/tekerleme/bilmece soyleme etkinligi,
sesli harfleri tanimaya, sozclkleri hecelerine ayirma, nesneleri baslangic ya bitis seslerine gore
gruplayabilmeye yonelik etkinlikler, ayni hece ve sesle biten sozcikleri tanimaya yonelik etkinlikler
nesnelerin birbirlerine gore konumlari ile ilgili etkinlikler, zemin-sekil ayrimi ile ilgili etkinliklere yer
verilmistir. Ogretmenler siniflarinda bu etkinliklerden hangilerini daha fazla kullanmayi tercih
ettiklerini isaretlemeleri istenmistir.

Verileri toplamak icin Milli Egitim Bakanli§i'na bagh 06zel ve resmi okullara bagh
anaokulu/anasiniflarinda gérev yapan okul 6ncesi 6gretmenlerin Google Forms Ulzerinden anketi
doldurmalari istenmistir. Calisma her bir katilimci i¢in yaklasik 5 dakika stirmistur.
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Verilerin Analizi

Arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerin sinif ici erken okuryazarlik sézel dil, sézclik dagarcigl,
ses bilgisel farkindalik, gorsel algi, harf farkindalig, yazi farkindaligi ve yazi yazma 6ncesi becerilerine
yonelik calismalarini belirlemek amaciyla veri analizi istatistik programi kullanilarak frekans ve yiizdeler
hesaplanmistir.

Bulgular
Arastirma verilerinden elde edilen bulgular arastirma sorularinin sirasi dikkate alinarak
sunulmustur.

Sozel Dil Becerilerine iliskin Bulgular
Okul oncesi ogretmenlerin soézel dil becerilerine yonelik uyguladiklari etkinliklere iliskin
bulgular Tablo 2 'de sunulmustur.

Tablo 2.
Ogretmenlerin Sézel Dil Becerilerine Gelistirmeye lliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlik Etkinliklerine
Ait Betimsel Degerler

Sozel Dil f %
Kitap okuma etkinligi (Etkilesimli/paylasimli kitap okumay! planlayip uygularim). 211 90.6
Hikaye anlatma etkinligi 192 82.4
Hikaye tamamlama etkinligi 191 82
Gorsel sunu calismalari etkinligi 189 81.1
Yeni bir hikaye olusturma etkinligi 174 74.7
Resimlerin yorumlanmasi etkinligi (Gorsellerle ilgili sorular sorarim, yorumlamalarini 174 74.7
saglarim).

Gunlik olaylar hakkinda sohbet etme etkinligi (Duygu ve diistincelerini resim, 166 71.2
drama, oyun ile ifade etmeye yonelik etkinlik planlarim).

Etkin sekilde dinleme ve kendisini ifade etmesine firsat tanima etkinligi 147 63.3
Sarki/siir/tekerleme/bilmece sdyleme etkinligi 141 60.5
Cocuklarin kendi duygu ve dislincelerini ifade edebilecegi, iletisime gecebilecegi, 113 48.5

deneyimlerini ve izlenimlerini paylasabilecegi etkinlikler

Tablo 2 incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin %90,6’s1 en ¢ok etkilesimli kitap okuma
etkinligine yer verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin %82,4’i sarki/siir/tekerleme/bilmece
soyleme etkinligi, %82’si giinliik olaylar hakkinda sohbet etme etkinligi, %81,1'i hikdye anlatma
etkinligine en fazla yer verdikleri tespit edilmistir. Katiimcilarin %63,3’0 ¢ocuklarin kendi duygu ve
disincelerini ifade edebilecegi, iletisime gecebilecegi, deneyimlerini ve izlenimlerini paylasabilecegi
etkinlikler, %60,5’i gorsel sunu ¢alismalari etkinligine yer verirken belirtilen etkinlikler icinde en az
%48,5 oraniyla yeni bir hikdye olusturma etkinligine yer verdikleri gorilmustir.

Sozciik Dagarcigi Becerilerine iliskin Bulgular
Okul 6ncesi 6gretmenlerin sdzclik dagarcigi becerilerine yonelik uyguladiklari etkinliklere iliskin
bulgular Tablo 3 "te sunulmustur.

Tablo 3.
Ogretmenlerin Sézciik Dadarci§i Becerilerini Gelistirmeye lliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlik
Etkinliklerine Ait Betimsel Dederler

Sozcilik Dagarcigl f %
Hikaye ile ilgili agik uglu sorular sorma etkinligi 185 79.4
Dinleme ve konusma etkinlikleri 177 76
Hikayede gecen yeni kelimeleri vurgulama etkinligi 166 71.2
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Yeni so6zclkler 6grenmeye yonelik etkinlikler (S6zcikleri kullanarak ciimle Gretme 133 57.1
oyunlari kullanirim).

Ogrendigi yeni sézciikleri kullanma ve tekrar etme etkinligi (Soru-yanit teknigi ile 123 52.8
cocuklarin, yeni 6grendikleri sézcliklerin anlamini sormalari igin cesaretlendiririm).

Yeni 6grenilen kelimelerle ilgili cimleler olusturma etkinligi 90 38.6
Yeni 6grendigi kelimeleri canlandirma etkinlikler 78 335

Tablo 3’e bakildiginda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin %79,4’( en ¢ok hikaye ile ilgili agik uclu
sorular sorma etkinligi, %76’s1 dinleme ve konusma etkinligi, %71,2’si hikadyede gecen yeni kelimeleri
vurgulama etkinligine yer verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin, %57,1’i yeni sdzcikler
ogrenmeye yonelik etkinlikler, %52,8’si 6grendigi yeni sozcikleri kullanma ve tekrar etme etkinligine,
%38,6 hikdayeden oOgrenilen kelimelerle ilgili cimleler olusturma etkinligi yer verirken belirtilen
etkinlikler icinde en az %33,5 oraniyla yeni 6grendigi kelimeleri canlandirma etkinligine yer verdikleri
goralmastir.

Ses Bilgisel Farkindalik Becerilerine iliskin Bulgular
Okul 6ncesi 6gretmenlerin ses bilgisel farkindalik becerilerine yonelik uyguladiklari etkinliklere
iliskin bulgular Tablo 4 "te sunulmustur.

Tablo 4.
Ogretmenlerin Ses Bilgisel Farkindalik Becerilerini Gelistirmeye iliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlik
Etkinliklerine Ait Betimsel Degerler

Ses Bilgisel Farkindalik f %
Ayni hece ve sesle baslayan sozcikleri tanimaya yonelik etkinlikler 139 59.7
Sesli harfleri tanimaya yonelik etkinlikler (Sesli harfleri tanimaya yonelik ¢alisma 129 55.4
kagitlari ile cahistiririm).

Nesneleri baslangig ya bitis seslerine gore gruplayabilmeye yonelik etkinlikler 106 45.5
Ayni hece ve sesle biten sozclikleri tanimaya yonelik etkinlikler 99 42.5
Yeni sesler Gretmeye yonelik etkinlikler 98 42.1
Sozcikleri hecelerine ayirma etkinlikleri 80 34.3
Kafiyeli sozclkler ile ilgili etkinlikler 73 31.3
Bir sozclikteki ses sayisini hesaplayabilmeye yonelik etkinlikler 62 26.6
Bir sozclikteki sesleri manipiile edebilmeye yonelik etkinlikler 50 21.5
Cumleleri sdzciiklerine ayirma etkinlikleri (Sinifimda ¢ocuklarla ciimleyi 46 19.7

sozcliklerine ayirma oyunlari oynarim).

Tablo 4 incelendiginde, okul dncesi 6gretmenlerinin %59,7’si en ¢ok ayni hece ve sesle baslayan
sozclkleri tanimaya yonelik etkinlikleri, %55,4’G sesli harfleri tanimaya yonelik etkinlikleri, %45,5’i
Nesneleri baslangic ya bitis seslerine gore gruplayabilmeye yonelik etkinlikler yer verdiklerini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin ses bilgisel farkindalik ile ilgili %21,5’i bir sézciikteki sesleri manipiile
edebilmeye yonelik etkinliklere ve %19,7 oraniyla ciimleleri s6zciiklerine ayirma etkinliklerine daha az
yer verdikleri gortlmistir.

Gorsel Algi Becerilerini Gelistirmeye iliskin Bulgular

Okul 6ncesi 6gretmenlerin gorsel algi becerilerine yoénelik uyguladiklari etkinliklere iliskin
bulgular Tablo 5 "te sunulmustur.
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Tablo 5.
Odgretmenlerin Gérsel Algi Becerilerine lliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlik Etkinliklerine Ait
Betimsel Degerler

Gorsel Algl f %
El-g6z koordinasyonunu gelistirmeye yonelik etkinlikler 176 75.5
Oriintii ve parca-bitin iliskisi ile ilgili etkinlikler 164 70.4
Nesneler arasindaki benzerlik ve farkhliklara dikkat cekecek etkinlikler 137 58.8
Nesnelerin birbirlerine gére konumlari ile ilgili etkinlikler 132 56.7
Farkh renk, doku, sekil iceren nesnelerle etkilesimde bulunmasini saglayacak etkinlikler 124 53.2
Zemin-sekil ayrimiile ilgili etkinlikler 118 50.6

Tablo 5 incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin %75,5’i en ¢ok el-gbz koordinasyonunu
gelistirmeye yonelik etkinlikleri, %70,4’G oOrlintli ve parga-bitin iliskisi ile ilgili etkinliklere yer
verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin belirtilen etkinlikler icinde en az %50,6 oraniyla zemin-sekil
ayrimi ile ilgili etkinliklere yer verdikleri gorilmustir.

Harf Farkindaligi Becerilerini Gelistirmeye iliskin Bulgular
Okul 6ncesi 6gretmenlerin harf farkindaligi becerilerine yonelik uyguladiklari etkinliklere iliskin
bulgular Tablo 6 “da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmenlerin Harf Farkindali§i Becerilerini Gelistirmeye iliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlk
Etkinliklerine Ait Betimsel Degerler

Harf Farkindahgi f %
Oyun hamuruyla harfler yapma etkinligi (Verilen harfe bakarak ayni harfi 131 56.2
olusturmalarini isterim).

Harflerin biyik ve kiiglik formlarini bulmaya yonelik etkinlikler 113 48.5
Harfleri seslendirme gibi eglendirici, dinlendirici ve gelistirici etkinlikler 101 433
Kum havuzunda harflerin sekillerini cizme etkinligi 91 39.1

Alfabe igeren sarkilari sdyleme etkinligi (Cocuklarla birlikte alfabedeki harfleri séyleme 88 37.8
oyunlari oynarim).

Tablo 6 incelendiginde, okul dncesi 6gretmenlerinin %56,2’i en ¢ok oyun hamuruyla harfler
yapma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin, %48,5’i harflerin biiyiik ve kiigiik
formlarini bulmaya yonelik etkinliklere yer verirken belirtilen etkinlikler icinde en az %37,8 alfabe
sarkisini soyleme ile ilgili etkinliklere yer verdikleri gorilmustir.

Yazi Farkindalig1 Becerilerini Gelistirmeye iliskin Bulgular
Okul 6ncesi 6gretmenlerin yazi farkindaligi becerilerine yonelik uyguladiklari etkinliklere iliskin
bulgular Tablo 7 ‘de sunulmustur.

Tablo 7.

Ogretmenlerin Yazi Farkindali§i Becerilerine iliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlik Etkinliklerine Ait

Betimsel Degerler
Yazi Farkindahgi f %
Yazi ve resim arasindaki farkhliklara yonelik etkinlikler 104 44.6
Yapilan etkinlige adini yazma etkinligi (Mektup etkinliginde kisinin adini ve adresini 94 40.3
yazma ¢alismasli yaparim).

Farkh yazi 6zelliklerini fark etmeye ve farkli yazi 6zelliklerinin oldugu hikaye 81 34.8
kitaplarini kullanmaya yonelik etkinlikler
Yazi kavramlarini iceren oyunlar 78 335
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Cocuklarin cevrelerinde gorebilecekleri ve tanidik yazilari iceren egitsel oyunlar ile 75 32.2
ilgili etkinlikler

Tablo 7’ye bakildiginda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin %44,6’i en ¢cok oyun hamuruyla harfler
yapma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin, %40,3’ii yapilan etkinlige adini
yazma yonelik etkinliklere yer verirken belirtilen etkinlikler icinde en az %32,2’si cocuklarin
cevrelerinde gorebilecekleri ve tanidik yazilari iceren egitsel oyunlar ile ilgili etkinliklere yer verdikleri
goralmastir.

Yazi Yazma Oncesi Becerilerini Gelistirmeye iligkin Bulgular
Okul oncesi 6gretmenlerin yazi yazma oncesi becerilerine yonelik uyguladiklari etkinliklere
iliskin bulgular Tablo 8 “de sunulmustur.

Tablo 8.
Ogretmenlerin Yazi Yazma Oncesi Becerilerine iliskin Uyguladiklari Erken Okuryazarlik Etkinliklerine Ait
Betimsel Degerler

Yazi Yazma Oncesi f %
Kalem ve kagidi uygun sekilde tutma etkinligi 190 81.5
Dikey, yatay, egik, yuvarlak gizgiler cizme etkinligi 179 76.8
Havada parmakla ve farkli ylzeyler (toprak, kum, masa vb) lizerinde cubukla, 157 67.4
parmakla gizgi ¢alismalari etkinligi

Farkh o6zellikte kagitlar lGzerinde ¢izgi tamamlama ¢alismalari ile ilgili etkinlikler 140 60.1
Gozle kagit arasinda uygun uzaklik birakma etkinligi 90 38.6
Yazinin anlamini fark etme etkinligi 83 35.6
Aligveris listesi hazirlama etkinligi 43 18.5

Tablo 8 incelendiginde, okul dncesi 6gretmenlerinin %81,5’i en ¢ok kalem ve kagidi uygun
sekilde tutma etkinliklerine yer verdiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin, %76,8’i dikey, yatay, egik,
yuvarlak cizgiler ¢izme etkinliklerine, %67,4’lG havada parmakla ve farkl ylzeyler (toprak, kum, masa
vb.) Gzerinde cubukla, parmakla cizgi calismalar etkinliklerine daha fazla yer verirken belirtilen
etkinlikler icinde en az %18,5’i alisveris listesi hazirlama etkinliklerine yer verdikleri gorilmustir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmadan elde edilen bulgulardan ilki 6gretmenlerin sézel dil becerilerine yonelik
yaptiklari uygulamalara goére kitap okuma, yeni bir hikaye olusturma, glinlik olaylar hakkinda sohbet
etme, hikaye anlatma ve tamamlama, etkin sekilde dinleme ve sarki/ siir/ tekerleme/ bilmece séyleme,
gorsel sunu calismalari ve resimlerin yorumlanmasi etkinliklerine daha fazla yer vermeleridir.
Cocuklarin kendi duygu ve disincelerini ifade edebilecegi, iletisime gecebilecegi, deneyimlerini ve
izlenimlerini paylasabilecegi etkinliklere ise daha az yer verdikleri tespit edilmistir. Sozel dil
becerilerinin (dinleme ve konusma becerileri, alici ve ifade edici dil becerileri) ve kelime hazinesinin
gelisimi, ¢ocugun dogustan gelen Ozelliklerine ve cevresel faktorlerden (yetiskinlerin cocuklarla
konusma, oyun oynama, sarki sdyleme, kitap okuma gibi etkilesimli etkinlikler gerceklestirmesi) de
etkilenecegi (Er, 2020) ilkokula baslayan c¢ocuklarda beklenen en temel beceriler olarak ifade
edilmektedir (Razon, 1982). Arastirma sonuglarina benzer sekilde okul 6ncesi 6gretmenlerinin dil
etkinliklerinin incelendigi bir arastirmada da o6gretmenlerin alici ve ifade edici dil becerilerini
gelistirmeye yonelik dil etkinlikleri yaptiklari belirlenmistir (Goénen, Uniivar, Bigakgl, Kogyigit, Yazici,
Organ, Aslan, Giiven, & Ozyiirek, 2010). Kitap okuma, erken okuryazarlik becerilerini gelistirmek igin
yapilan yaygin bir etkinliktir. Cocuklara yeni kelimeler 6grenme firsati vererek sozel dil ve sozciik
dagarcigl becerilerini 6nemli 6lciide okuma etkinlikleri gelistirir (Chow ve McBride-Chang, 2003;
Hargrave ve Senechal, 2000; Valdez-Menchaca ve Whitehurst, 1992; ve Bond, 2001; Wasik, Bond ve
Hindman, 2006). Turan ve Topgu (2018), paylasimh kitap okumanin, cocuklarin erken okuryazarlk
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becerilerini kazanmalarina, yazi farkindaliginin yani sira alici dil ve ifade becerilerini gelistirmelerine
yardimci olmada 6nemli bir etkiye sahip oldugu gorislini ¢alismalarinda ifade etmektedirler. Okul
oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik becerileri igin temel olusturan sozel dil becerilerinin siirekliligi
icin cocuklarla iletisim kurmasi, sarki séyleme, hikaye dinleme, resimli gérsellere bakma cocuklarin dil
becerilerini gelistirmek icin 6nemlidir.

Arastirmanin ikinci bulgusu, calismaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin sézcik dagarcigl
becerilerine yonelik hikaye ile ilgili agik uclu sorular sorma, dinleme ve konusma, yeni kelimeleri
o0grenme, 6grendigi yeni sozclikleri kullanma, vurgulama ve tekrar etme etkinliklerine daha fazla yer
verirken, yeni 6grenilen sézciklerle ilgili cimleler olusturma ve yeni 6grendigi sdzciikleri canlandirma
uygulamalarina daha az yer vermeleridir. Kargin, Gildenoglu ve Ergtil (2017) yaptiklari calismada okul
oncesi donemdeki ¢ocuklarin ilk okuma yazma becerilerinden biri olan kelime bilgisi alaninda diger
alanlara gore daha fazla gelisim gosterdiklerini belirtmislerdir. Cocuklarin kendi ihtiyac¢ ve isteklerini
karsilamak, baskalariyla etkilesime gecmek, kisisel goris ve dislincelerini ifade etmek icin ne kadar ¢ok
kelime bilgisine sahip olurlarsa iletisim kurarken o kadar rahat olacaklardir. Okul 6ncesi 6gretmenleri
sOzclik dagarcigl becerilerinde iletisimde etkili dinleme ve ihtiyaglarini, fikirlerini baskalarina ifade
etmek icin yeterli kelime bilgisi gelistirme etkinlikleri gocuklar i¢in anlamli ve yararl olacaktir.

Arastirmadan elde edilen Uglincl bulgu, calismaya katilan okul dncesi 6gretmenlerinin ses
bilgisel farkindalik becerilerine yonelik ayni hece ve sesle baslayan sozciikleri tanima, sesli harfleri
tanimaya iliskin etkinliklerine daha fazla yer verirken, ayni hece ve sesle biten sozciikleri tanima, yeni
sesler liretme, sozcikleri hecelerine ayirma, kafiyeli sozciikler Gretme, bir so6zclikteki ses sayisini
hesaplama, bir sdzclikteki sesleri manipiile edebilme, climleleri sdzciiklerine ayirma uygulamalarina
daha az yer vermeleridir. Alan yazindaki arastirmalar incelendiginde o6gretmenlerin fonolojik
farkindalik becerisini hedefleyen etkinlikleri nadiren uyguladiklari belirlenmistir (Kartal ve Gliner, 2016;
Sahin, 2019). Altinkaynak (2014) ve Erdogan (2011) yaptiklari calismada c¢ocugun sesbilgisel
farkindaligina yonelik okul oncesi 6gretmenlerinin calisma yapmadiklarini belirtmislerdir. Bunun
nedeninin 6gretmenlerin bu ¢alismalar ve fonolojik farkindalik becerilerinin gelistirilmesi konusunda
yeterli bilgiye sahip olmadiklari seklinde aciklanmistir. Phillips, Menchetti ve Lonigan (2008) tarafindan
yapilan arastirmada ise okul 6ncesi 6gretmenlerinin fonolojik farkindalik becerilerini destekleyen
etkinlikleri nasil tamamlayacaklari konusunda bilgi eksikligi oldugu tespit edilmistir. Okul oncesi
ogretmenlerin isimleri ve kelimeleri hecelere veya vurgulara ayirmak, sesleri kelimelere harmanlamak,
kelimeleri seslere bélmek, ¢ocuklarin kafiye Gretimini cok fazla deneyimlemesini ve kafiye liretmenin
anlamasinin 6nemini vurgulayarak, kafiyeler iceren resimli kitaplari okumalari icin tesvik edilmelidir.

Arastirmanin bir diger bulgusu, okul dncesi 6gretmenlerinin gorsel algi becerilerine yonelik el-
gdz koordinasyonunu gelistirme, orlintli ve parga-butlin iliskisi, nesneler arasindaki benzerlik ve
farkhhklara dikkat ¢gekme, farkli renk, doku, sekil iceren nesnelerle etkilesimde bulunmasini saglama,
nesnelerin birbirlerine gére konumlari ile ilgili etkinliklere daha fazla yer verirken, zemin-sekil ayrimi
ile ilgili uygulamalara daha az yer vermelerine yoneliktir. Bilissel ve ince motor beceriler genellikle
Ogretmenlerin gcocuklarin erken okuryazarlk déneminde edinmeleri igin gerekli oldugunu distindikleri
en 6nemli beceriler arasindadir. Bu iki becerinin okuma yazma 6grenmede etkili oldugu bilinmesine
ragmen (Rogoff, 1990; Shonkoff ve Phillips, 2000; Yang, 2009) tek basina yeterli degildir. Sahin (2019)
tarafindan yapilan arastirmada oOgretmenler dil, iletisim, okuma -yazma hazirlik gibi 6grenme
alanlarinda 6grenme ciktisi olarak agirlikli olarak okuma ve yazma becerisine yonelik ¢izgi calismalari,
klictk kaslari ve el-g6z koordinasyonunu destekleyen materyaller kullandiklari belirlenmistir.

Calismada elde edilen okul 6ncesi 6gretmenlerin harf farkindahgi becerilerine yénelik bulgular
sonucunda 6gretmenlerin oyun hamuruyla harfler yapma, harflerin biyuk ve kicik formlarini bulma,
harfleri seslendirme gibi eglendirici, dinlendirici ve gelistirici etkinliklere daha fazla yer verirken, kum
havuzunda harflerin sekillerini cizme, alfabe sarkisini séyleme uygulamalarina daha az yer verdikleri
tespit edilmistir. Yazicioglu’'nun (2021) arastirmasinin sonuglarina goére okul 6ncesi dénemdeki
cocuklarin harflerin sekil ve 6zelliklerini ayirt etme konusunda motive edilmesi ve tesvik edilmesi
gerekmektedir. McCutchen, Abbott Green ve Beretvas (2002) tarafindan gerceklestirilen arastirmada
ogretmenlerin ses bilgisi bilgisinin, cocuklarin dikkatini dilin seslerine ve metindeki sembollere/seslere
yonlendirecek etkinlikler gerceklestirmelerine olanak sagladigi bulunmustur. Ayrica mesleki gelisimleri
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boyunca fonolojik farkindaligi 6grenen 06gretmenlerin fonolojik farkindaliga sahip olmayan
ogretmenlere gore farkh 6gretim stratejileri kullandiklari ve 6gretmenlerin fonolojik farkindalik ile ilgili
bilgisinin sinif i¢i uygulamalarini ve inanglarini degistirdiklerinin yani sira gocuklarin okuma becerilerinin
gelistirilmesine de katki sagladigi ifade edilmistir (Cunningham Zibulsky ve Callahan, 2005). Okul 6ncesi
o0gretmenlerin ¢ocuklara bilinmeyen kelimeleri ¢ézmeyi 6grenme ve heceleri 6grenmedeki nihai
basarilarinda ¢ok gicli bir etkiye sahip oldugu icin fonolojik farkindalik ile ilgili etkinliklere yer
vermeleri 6nemlidir. Bilimsel arastirma sonuglari, iyi gelismis fonolojik farkindaliga sahip cocuklarin
zamanla daha fazla otomatiklik gelistirdigini ve bu sayede okumalarin ¢ok daha akici ve hizli oldugunu
ortaya koymustur (Kostelnik vd., 2019).

Calismadan elde edilen okul 6ncesi 6gretmenlerin yazi farkindahgl becerilerine yonelik elde
edilen bulgulara gore yazi ve resim arasindaki farkliliklara yénelik etkinliklere daha fazla yer verirken,
yapilan etkinlige adini yazma, farkli yazi 6zelliklerini fark etmeye ve farkh yazi 6zelliklerinin oldugu
hikaye kitaplarini kullanma, yazi kavramlarini iceren oyunlar, cocuklarin ¢cevrelerinde gorebilecekleri ve
tanidik yazilari iceren egitsel oyunlar ile ilgili etkinliklere daha az yer verdikleri tespit edilmistir.
Bayraktar’in (2018) yaptigi arastirmanin sonuglarina gore ¢ocuklarin yazi farkindahgini gelistirmede ve
cocuklarin dikkatini yaziya yoOnlendirmede etkilesimli okumanin 6nemli bir rol oynadigini,
derinlemesine diisiinmenin yazi farkindaligini desteklemek igin merakli olmanin ve iyi bir rol model
olmanin 6nemli oldugunu belirtmistir. Okul ©6ncesi 6gretmenlerin ¢ocuklarin yazi farkindahgini
arttirmak icin cocuklara giinliik resim cizme ve yazi yazma olanaklarini sunmak, kendi yazi Girtinlerini
olusturmalari icin cesitli materyallere ulasabilmelerini saglamak, sinifin tiim merkezlerine yazi yazma
icin kullanilacak materyalleri yerlestirmek ¢ocuklar icin faydali olacaktir.

Arastirmanin bir diger bulgusu da 6gretmenlerin yazi yazma 6ncesi becerilerine yonelik en ¢cok
uyguladiklari kalem ve kdgidi uygun sekilde tutma etkinligi, dikey, yatay, egik, yuvarlak cizgiler ¢cizme
etkinligi oldugu, en az uyguladiklar etkinligin ise yazinin anlamini fark etme etkinligi, alisveris listesi
hazirlama etkinligi oldugu tespit edilmistir. Ergll, Karaman, Akoglu, Tufan, Sarica ve Kudret (2014)
yaptiklari arastirmada, katiimci okul 6ncesi 6gretmenlerin giinde 15-40 dakika arasinda degisen
surelerde agirlikh olarak erken okuryazarhk kapsaminda cocuklara kitap okuma, cizgi calismalari ve
kavramlari 6gretme etkinlikleri yaptiklarini belirtmislerdir. Okul dncesi 6gretmenlerin yazi yazma
oncesi becerisine yonelik etkinlikler olarak harflerin ve asina olduklari kelimelerin sekilsel/gorsel
bicimine, bir harf ya da kendi 6zellikleri tizerinde durarak dikkat cekmek, cocuklarin ilgisini ceken
baglamlarda ortaya cikan cesitli yazi bicimlerine de (biyik klgclk harfler; el yazisi, bitisik el yazisi; kalin
yazi tipi, egik yazi gibi) de 6rnekler sunarak dikkat cekmek faydali olacaktir.

Sonug olarak bu ¢alismada, okul 6ncesi 6gretmenlerin sézel dil, sdzciik dagarcigi, gorsel algi ve
yazl yazma oncesi becerilerine daha ¢ok oranda yer verdikleri, erken okuryazarligin en 6nemli alt
becerileri olan harf bilgisi, yazi farkindalik ve ses bilgisel farkindaligi uygulamalarina (etkinliklerine)
daha az oranda yer verdigi tespit edilmistir. Buna gore okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik
becerilerinden harf bilgisi, yazi farkindalik ve ses bilgisel farkindalik becerilerine az vermelerinin sebebi
bunlarinigeriklerinin okuma yazmayi 6grenme gibi degerlendirmelerinden kaynaklanabilir. Okul 6ncesi
Ogretmenlerinin sesbilgisel farkindalik gelistirmeye yonelik gergeklestirdigi etkinlikler gogu zaman unli
harflerle baslayan kelimeleri bulma veya Unlii harflerle baslamayan kelimeleri ayirt etme gibi
etkinliklerle sinirhdir. Ancak ilgili alan yazina bakildiginda bu beceriyi gelistirmeye yonelik cesitli
gorevleri iceren etkinliklerin yapildig ve uygulamanin tesvik edildigi gortlmektedir (Brady, Fowler,
Stone ve Winbury, 1994; Lonigan, Burgess ve Antonius, 2000; Gray ve McCutchen, 2006; Fonolojik
farkindalik becerilerinin gergek gelisimi ancak ¢ocuklarin kelime yapisinin fonolojik organizasyonunu
anlayacaklari bu etkinliklerle saglanabilir (Ott, 1997; Wright ve Jacobs, 2003). Turkiye Yuzyili Maarif
Modeli okul dncesi egitim programinda da yer alan yazi farkindaligina iliskin becerileri gbsterebilme,
ses bilgisel farkindalik becerileri gosterebilme, sozciiklerin harflerden olustugunu fark edebilme
o0grenme ciktilarinin uygulamalarinda yer veren okul 6ncesi 6gretmenleri okuma ve yazmaya
baslamadan 6nce edinilmesi gereken becerileri kazandirmada rehber kisilerdir (Millt Egitim Bakanligi
[MEB], 2024). Fonolojik farkindaligin, yazi farkindaliginin ve harf farkindahginin sinifta nasil
uygulayacagini anlayan 6gretmenler, cocuklarin okuma ve yazma becerilerini edinmelerine olumlu
katkida bulunabilir. ilk okuma-yazma etkinliklerinden birini uygulamada kendisini yetersiz géren
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dgretmenler bu tiir etkinlikleri uygulamaktan cekinmektedirler. Ozellikle harf tanima ¢alismalari yanls
anlasilmaktadir. Harf tanima genellikle okul 6ncesi 6gretmenleri tarafindan kabul edilmez. Bu nedenle
dgretmenler kendilerini bu konuda yetersiz gérmektedirler. Ogretmenlerin “Ogretilmeli mi yoksa
ogretilmemeli mi?” gibi sorulara kararsiz cevap vermeleri bununla iliskili olabilir. Bu arastirmadan elde
edilen bulgular baglaminda okul dncesi 6gretmenlerin harf bilgisi, yazi farkindaligi ve ses bilgisel
farkindalik gibi erken okuryazarligin en 6nemli alt becerileri ile ilgili etkinlikleri siniflarinda daha fazla
uygulayabilmeleri i¢in farkindalik, bilgi ve becerilerini artirict hizmet 6ncesi ve hizmet iginde
destekleyici uygulamalarin saglanmasi, pratiklerinin artirilmasina yonelik egitici uygulamalari
siniflarinda yapmalari 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Early literacy consists of knowledge, skills and attitudes that form the basis of traditional forms
of literacy (Whitehurst and Lonigan, 1998) and continues until the child reaches the traditional level of
reading and writing. The development of most literacy skills occurs in a specific sequential order and
is a highly interactive and social processes. Literacy, or the ability to associate print with meaning,
begins early in a child's life, long before the initial emergence of reading and writing skills. While
experiences in preschool may appear to have less impact on later literacy skills, these experiences are
actually crucial for children's holistic development (Kostelnik, Soderman, Whiren and Rupiper, 2019),
and early literacy and language development are skills that develop in parallel with these experiences.
It can be said that early literacy is based on ability to understand a language and expand the vocabulary
(Hoover and Gough 1990).

The development of verbal language, vocabulary, phonological awareness, visual perception,
letter and print awareness, and the pre-writing skills that a child must acquire via early literacy skills
during the preschool period, all have a significant effect on later academic success. It is therefore clear
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that supporting these skills from early childhood (Feyman-Gdk, 2013) prepares the child for primary
school education, and it has been shown that children who are ready for primary school easily learn
letter-sound transformations and successfully acquire decoding skills (Calvalais, Limpo, Richardson, &
Castro, 2020). In addition, it has been observed that children with rich vocabulary have better
comprehension skills and read more accurately and fluently (Gibbs and Reid, 2020), and that children
with high writing awareness are more prepared for the school environment and are more successful
in writing studies than their peers who do not have a good understanding of writing (Riley, 1996).

As it has been shown in the literature that early literacy is the strongest predictor of reading
success (Cameron, Taumoepeau, Clarke, McDowall, and Schaughency, 2020; Cunningham and
Stanovich, 1997; Dickinson and Tabors, 2001), studies such as the classroom practices of teachers
working in kindergarten/kindergarten classes regarding early literacy activities in the preschool period,
are of paramount importance.

Method

This study of the early literacy practices of preschool teachers was designed according to the
screening model. The study group consisted of 232 preschool teachers, namely 216 female (93.1%)
and 16 male (6.9%), working in the kindergartens/kindergarten classes of private and public schools
affiliated with the Ministry of National Education during the 2023-2024 academic year. The study was
carried out on the data obtained via a "Preschool Teachers' Early Literacy Practices Survey" prepared
by the researchers. The first part of the survey collected demographic information of the participants,
such as professional seniority and educational status, while the second part asked for some details on
the scope of the early literacy skills (oral language development, vocabulary, phonological awareness,
visual perception, letter and print awareness, pre-writing) activities implemented by the participants.
Some of the activities implemented within the scope of early literacy investigated in this section could
be listed as reading books, telling and completing stories, creating a new story, emphasizing new words
in the story, creating sentences related to words learned from the story, recognizing vowels, separating
words into syllables, activities related to the positions of objects relative to each other, shape
discrimination and ground-based activities.

To collect data, preschool teachers working in kindergartens/kindergarten classes in private
and public schools affiliated with the Ministry of National Education were asked to fill out the survey
via Google form, including indication of these activities they most often utilized in their classrooms.
The study took approximately 5 minutes to complete.

Result and Discussion

The results of this study show that preschool teachers pay more attention to oral language,
vocabulary, visual perception and pre-writing skills over the most important sub-skills of early literacy
such as phonological, print and letter awareness. The reason why preschool teachers do not emphasize
early literacy skills such as phonological, print and letter awareness stems from their assessment of
the role of these skills in learning to read and write. While the activities carried out by preschool
teachers to develop phonological awareness are generally limited to activities such as finding words
that start, or do not start, with vowel sounds, teachers who understand how to apply phonological,
print and letter awareness skills in the classroom can make a positive contribution to children's
acquisition of literacy skills. One possible reason that teachers are hesitant to implement early literacy
activities is a sense of inadequacy, and this is particularly the case for letter recognition studies which
are often misunderstood and therefore rejected by preschool teachers. This sense is seen from the
generally indecisive responses, such as "Should it be taught?", provided on the survey.

It is concluded from the findings obtained from this research that pre-service and in-service
supportive practices should be provided to increase the awareness, knowledge and skills of preschool
teachers so that teachers are better able, and more willing, to implement activities in their classes that
are related to the most important sub-skills of early literacy, such as phonological, print and letter
awareness.
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygisi ve yazmaya yonelik tutumlarini
cinsiyet, ebeveyn egitim durumu ve aylk kitap okuma sikhgi gibi faktorler agisindan incelemektir.
Ayrica, yuksek yazma kaygisi yasayan ogrencilerin kaygi nedenlerini belirlemek hedeflenmistir.
Karma yoéntemin agiklayici ardisik deseni kullanilmistir. Nicel veriler, “Yazmaya Yonelik Tutum
Olgegi” ve “ilkokul Ogrencilerine Yoénelik Yazma Kaygisi Olcegi” ile nitel veriler ise vyar
yapilandiriimis goriisme formu ile toplanmistir. Nicel veriler tek yonli ANOVA, t-testi ve Pearson
korelasyon analizi ile; nitel veriler icerik analizi ile degerlendirilmistir. Arastirmanin érneklemi,
Nevsehir Merkez ilgesindeki 753 4. sinif 6grencisinden olusmakta olup, 21 yiksek kaygi dizeyli
Ogrenci ile yari yapilandinimis goriismeler yapilmistir. Arastirma sonucunda, yazma kaygisinin
disik oldugunu ve ebeveyn egitim durumu ile kitap okuma sikligina gore farklilik gésterdigi ortaya
konulmustur. Kiz 6grencilerin yazma tutumlari erkeklerden daha olumlu olup, yazma tutumlari ile
yazma kaygilar arasinda iliski bulunamamistir. Ogrenciler, yazma siirecinde olumlu duygular
yasadiklarini ancak gesitli faktorlerden kaynakh kaygilar yasadiklarini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Yazma Becerisi, yazma kaygisi, yazmaya yonelik tutum

Investigation of Writing Anxiety and Attitudes among 4th-Graders in Primary School
Abstract
This study aims to examine the writing anxiety and attitudes towards writing among fourth-graders
in primary school in relation to factors such as gender, parental education level, and monthly book
reading frequency. Additionally, it seeks to identify the causes of high writing anxiety among
students. An explanatory sequential design within the mixed methods approach was utilized.
Quantitative data were collected using the “Writing Attitude Scale” and the “Writing Anxiety Scale
for Primary School Students,” while qualitative data were obtained through a semi-structured
interview form. Quantitative data were analyzed using one-way ANOVA, t-tests, and Pearson
correlation analysis, while qualitative data were evaluated through content analysis. The sample
consisted of 753 fourth-grade students from the central district of Nevsehir, and interviews were
conducted with 21 students with high anxiety levels. The study results indicated that writing
anxiety was generally low and varied according to parental education level and book reading
frequency. Female students demonstrated more positive attitudes toward writing compared to
males, and no relationship was found between writing attitudes and anxiety. Students reported
experiencing positive feelings during the writing process but also noted anxiety caused by various
factors.
Keywords: Writing Skills, writing anxiety, writing attitude

*Bu makale ikinci yazar danismanliginda yiiriitiilen birinci yazarin “ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygisi ve
Yazmaya Yonelik Tutumlarinin incelenmesi” adli yiiksek lisans tezinden tretilmistir.
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Giris

Yazinin kesfi, insan medeniyetinin ilerlemesinde bir kilometre tasi olmustur (Karatay, 2023),
diinya medeniyetinin evriminde 6énemli bir rol oynamis, toplumlar arasi etkilesimi artirarak kdltirel
alisverisi ve bilimsel ilerlemeyi tesvik etmistir (Tlrkyilmaz, 2021). Yazma, insanlarin duygularini,
disincelerini ve goruslerini ifade etmelerini saglayan binlerce yillik bir iletisim aracidir. Bu nedenle,
yazma kisisel bir gerekliliktir (Goger, 2014). Gines’e (2021, s. 151) gore yazma; zihinsel olarak
yapilandiriimis bilgi, distince, duygu ve istekleri belirli kurallara uygun bir sekilde yaziya dékme
surecidir. Zihinsel bir islem olarak baslayan bu siireg, distincelerin kelime ve cliimlelere dénismesini
icerir, nihayetinde harflerin bir araya gelerek yazinin olusturulmasini saglar. Yazma, mekanik olmayan
zihinsel bir slirectir. Bu karmasik eylem, st diizey zihinsel becerilerin aktif bir sekilde kullanilmasini
icerir (Gliney, 2016).

Yazma becerisi, diger temel dil becerilerinden ayrilan, sistemli ve karmasik bir yapiya sahip,
belirli asamalardan gecerek 0Ogrenilen bir yetenektir. Yazma egitimi etkili bir sekilde
gerceklestirilebilmek icin okuma, konusma, dinleme gibi diger temel dil becerileriyle bir arada biitiinsel
bir yapi olusturulmalidir (Kardas vd., 2021). Boylece yazma becerisi diger dil becerilerinin gelisimine de
katki saglar (Arslan ve Kilig, 2015).

Yazma egitimi, O6grencilerin akademik basarilarini artirmanin yani sira sosyal ve bilissel
gelisimlerini de destekleyen temel bir ihtiyactir. Bu gereksinim, ilkokuldan baslayarak egitimin her
kademesinde verilmelidir (Yildirim, 2022). Ogrenciler, yazma siirecinde diisiincelerini organize etmeyji,
bilgilerini yapilandirmay! ve etkili iletisim kurmayi 6grenerek yazma becerilerini gelistirirler. Etkili bir
yazma egitimi, bu becerilerin kazanilmasinda 6nemli bir rol oynar (Atalay, 2020, s. 23; Kusdemir, 2018).
Ayrica, yazma egitimi 6grencilere Ust dlizey stratejilerin yani sira temel becerilerin de basaril bir sekilde
kullanilmasini saglayarak yazili anlatim becerilerini gelistirir. Bu sayede, 6grenciler duygu, dislince,
bilgi ve deneyimlerini biitlinlik icinde aktararak okuyucuya anlamli bir deneyim sunabilirler (Ozbilen,
2023).

Yazma becerisinin 6gretiminde ve 06grencilerin yazma sirecinde deneyimledikleri farkl
yaklasimlar, yazma kaygisinin ortaya c¢ikmasinda belirleyici bir rol oynar. Yazma kaygisi, bireylerin
yazma performansini dislrebilen, yazma isteksizligi gibi tutumlari tetikleyebilen (Deniz ve Demir,
2019) hatta 6grencilerin okul basarisi ve yazma becerileri izerinde olumsuz etki olusturan (Knudson,
1995) siniflarda da sik¢a karsilasilan bir durumdur. Bireylerin egitim ortamlarinda sikga goriilen kaygi
(Yilmaz, 2019), yazma sirecinde onlarin kendilerini yazili olarak ifade etme konusunda glvensizlige ve
basarisizlik korkusuna neden olabilir (Topuzkanamis, 2014). Bu nedenle, yazma siirecinde 6grencilerin
yazma kaygisini azaltmaya yonelik stratejiler gelistiriimesi 6nemlidir.

Asir kaygi, dikkat daginikhg ve odaklanma gigligline yol agarak performansi olumsuz
etkileyebilir; bu durum yazma becerilerinin gelisimini sinirlayabilir (Deniz ve Demir, 2019). Reeves'in
(1997) arastirmasina gore, yiksek yazma kaygisina sahip 6grenciler, fikir gelistirme sirecinde
zorlanmakta, sinirh bir kelime dagarcigiyla daha kisa metinler olusturmakta, diistincelerini yeterince
gelistirememekte ve daha distk kaliteli yazilar Uretmektedirler. Bu kaygi, 6grencilerin yazil
ifadelerinin genel kalitesini olumsuz yonde etkilemektedir. Yazma siirecinde yazma kaygisi kadar
yazmaya iliskin tutum da sireci etkilemektedir.

Yazma egitimindeki hedeflerden biri, 6grencilerin yazmaya karsi olumlu bir tutum
gelistirmesidir. Tutum, bireyin kendisine veya cevresindeki bir nesneye karsi zihinsel, duygusal ve
davranissal tepki egilimidir (inceoglu, 2011, s. 22). Yazma becerisinin diger dil becerilerine kiyasla daha
zor kazanilmasi, yazmaya yonelik tutumun 6nemini daha da artirir (Erdogan, 2012). Yazmaya yonelik
tutumlar, 6grenme siirecinde dnemli bir etkiye sahiptir. Bu nedenle, yazma becerilerinin kazandiriimasi
surecinde bireylerin tutumlari dnemli bir rol oynamaktadir (Temel ve Katranci, 2019). Yazma sirasinda
gosterilen tutum, yazil anlatimin basarisina katkida bulunabilir veya basarisizliga sebep olabilir (Hess
ve Wheldall, 1999). Yazmaya yonelik bu tutum, bireyin yazmayi 6grenmeye iliskin ilgisini ve yazma
motivasyonunu artirabilir ya da tam tersi azaltabilir. Bu nedenle, yazmaya karsi olumlu bir tutum
gelistirmeleri, 6grencileri akademik olarak olumlu yonde etkilerken 6grenme siirecinde daha basarili
olmalarini saglayacaktir.
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Bu arastirmanin amaci, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarini ve yazmaya yonelik
tutumlarini gesitli degiskenler agisindan incelemek ve yazma kaygisi yiiksek olan 6grencilerin yazmaya
iliskin géruslerini ortaya koymaktir. Arastirmanin problem cimlesi “ilkokul 4. sinif &grencilerinin
yazmaya yonelik tutumlari, yazma kaygi dizeyleri ve bu kayginin nedenleri nedir? seklindedir. Bu
problemden yola gikarak asagidaki alt problemler belirlenmistir:

e ilkokul 4. sinif dgrencilerinin yazma kaygisi ne diizeydedir?

e lkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilari, cesitli degiskenlere (cinsiyet, anne egitim
durumu, baba egitim durumu, kitap okumayi sevip sevmeme, aylik kitap okuma sayisi) gore
anlamli farklihk géstermekte midir?

o lkokul 4. sinif 6grencilerinin yazmaya iliskin tutumlari, cesitli degiskenlere (cinsiyet, anne
egitim durumu, baba egitim durumu, kitap okumayi sevip sevmeme, aylik kitap okuma sayisi)
gore anlamli farklilik géstermekte midir?

e ilkokul 4. sinif dgrencilerinin yazma kaygilari ile yazma tutumlari arasinda anlamli bir iliski
bulunmakta midir?

e Yazma kaygisi ylksek olan 6grencilerin yazmaya iliskin gorisleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygisi ve yazmaya yonelik tutumlarini
incelemek igin karma yontem kullaniimistir. Karma yontem, nicel ve nitel verileri bir arada toplama ve
analiz etme yaklasimidir (Creswell, 2021, s. 35). Bu yaklasimda, nicel verilerle elde edilen sonuglar, nitel
verilerle detaylandirilir ve aciklanir. Creswell'e (2021, s. 36) gore, karma yontem (i¢c temel desen igerir:
birlestirme deseni, agiklayici ardisik desen ve kesfedici ardisik desen. Bu calismada aciklayici ardisik
desen tercih edilmistir. Bu desende, 6nce nicel veri toplanip analiz edilir, ardindan bulgularin
detaylandiriimasi icin nitel veri toplanir ve yorumlanir. Bu arastirmada da 4. sinif 6grencilerin 6ncelikle
yazma kaygl ve yazmaya yonelik tutumlari belirlenmis sonrasinda da yazma kaygisina iliskin gorisleri
toplanmustir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin 6rneklemi, 2023-2024 Egitim-Ogretim yilinda Nevsehir ili Merkez ilcesindeki
MEB’e bagh ilkokullarda 6grenim goren 357 kiz ve 396 erkek olmak Uzere toplam 753 4. sinif
dgrencisinden olusmaktadir. Ogrenciler, sirali karma 6rnekleme yontemi kullanilarak segilmistir. Bu
yontem, karma yontem galismalarinda seckisiz 6rnekleme ve amagli 6rnekleme stratejilerinin sirali
olarak kullanilmasini igerir (Creswell, 2021, s. 84). Seckisiz 6rnekleme, 6rneklemin evreni en iyi sekilde
temsil etmesini saglar ve drnekleme birimlerinin esit ve bagimsiz segilmesini gerektirir (Blylkoztiirk
vd., 2020:88). Arastirmada, nicel veriler i¢in seckisiz 6rnekleme yontemi uygulanmis, nitel veriler ise
amacli 6rnekleme yéntemlerinden élgiit 6rnekleme yéntemi ile toplanmistir. Olgiit drnekleme, belirli
niteliklere sahip kisilerin, olaylarin veya durumlarin segilmesini saglar (Bliylkoztiirk vd., 2020:92). Nicel
veri toplama siirecine katilan ve yiksek yazma kaygisi olan gonilli 6grenciler, nitel veri toplama
surecine dahil edilmistir. Bu baglamda, Nevsehir Merkez ilgesindeki bir ilkokulda 6grenim géren 13'i
kiz ve 8'i erkek olmak Uzere toplam 21 6grenci ile nitel veriler toplanmistir. Arastirmaya katilan
ogrencilere iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Arastirmaya Katilan Odrencilerin Demografik Ozellikleri
Degisken Kategori N Yizde (%)
Cinsiyet Kiz 357 47,4
Erkek 396 52,6
Annenizin egitim durumu Okur yazar degil 27 3,6
ilkokul 64 8,5
Ortaokul 110 14,6
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Lise 208 27,6
Universite 285 37,8
Lisansustu 59 7,8
Babanizin egitim durumu Okur yazar degil 17 2,3
ilkokul 39 5,2
Ortaokul 90 12
Lise 207 27,5
Universite 313 41,6
Lisansustu 87 11,6
Kitap okumayi sevme durumu Evet 673 89,4
Hayir 80 10,6
Aylik kitap okuma sayisi Hic okumam 9 1,2
1 kitap 68 9
2 kitap 139 18,5
3 kitap 101 13,4
4 kitap 206 27,4
5 kitap ve lzeri 230 30,5

Tablo 1 incelendiginde katilimci 753 6grencinin cinsiyet bakimindan %47,4’tiniin (N=357) kiz,
%52,6’sini (N=396) erkek; anne egitim durumu bakimindan %37,8’inin (N=285) Universite mezunu;
baba egitim durumu bakimindan %41,6’sinin (N=313) Universite mezunu; kitap okumayi sevme
bakimindan %89,4’(i (N=673) evet; aylik kitap okuma sayisi bakindan %30,5’i (N=230) 5 kitap ve Uzeri
okudugunu gorilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin nicel verilerinin toplanmasinda ilk olarak, arastirmacilar tarafindan gelistirilen
“Kisisel Bilgi Formu” ile 6grencilerin cinsiyeti, anne ve baba 6grenim durumu, kitap okumayi sevme
durumu ve bir ay iginde okuduklari kitap sayisi gibi bilgileri toplanmistir. ikinci olarak, 6grencilerin
yazmaya yonelik tutumlarini degerlendirmek amaciyla Kear, Coffman, McKenna ve Ambrosio (2000)
tarafindan gelistirilen ve Tavsanli, Bilgin ve Yildirim (2019) tarafindan Tirkceye uyarlanan “Yazmaya
Yénelik Tutum Olcegi” kullaniimistir. Bu 6lgek, 18 maddeden olusup, 4 dereceli likert tipi olup glivenirlik
katsayisi 0.88’dir. Ugiincii olarak, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygisini 6lcmek icin Katranci ve
Temel (2018) tarafindan gelistirilen “ilkokul Ogrencilerine Yonelik Yazma Kaygisi Olgegi” kullaniimistir.
Bu 20 maddelik o6lgek, tg¢ dereceli likert tipi olarak tasarlanmis ve giivenirlik katsayisi 0.91 olarak
hesaplanmistir.

Arastirmanin nitel verileri ise yari yapilandiriimis gérisme formu araciligiyla toplanmistir.
Yiksek yazma kaygisi yasayan o©grencilerin kaygi nedenlerini derinlemesine anlamak amaciyla
kullanilan bu form, arastirmacilar tarafindan hazirlanmis ve uzman gorisleri alinarak son hali
verilmistir. Goriisme formu, 6grencilerin yazma kaygisina dair gorislerini ortaya g¢ikarmak igin yedi
sorudan olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin nicel verileri, 2023-2024 egitim-6gretim yilinin Mart ve Nisan aylarinda 4. sinif
ogrencilerinden, Nevsehir Milli Egitim Mudurligi'nden alinan izinler dogrultusunda arastirmacilar
tarafindan toplanmistir. Her sinifta 40 dakika siireyle gerceklestirilen calismalarda, ilk 10 dakika
Olceklerin dagitilmasi ve agiklamalarin yapilmasina ayrilmis, kalan 30 dakika ise “Yazmaya Yonelik
Tutum Olgegi” ve “ilkokul Ogrencilerine Yonelik Yazma Kaygisi Olgegi” nin uygulanmasina ayrilmistir. Bu
Olcekler, ders saatleri disinda sinif ortaminda uygulanmistir.

Nicel verilerin toplanmasinin ardindan, yazma kaygi diizeyi en yiksek olan 21 6grenci ile yari
yapilandiriimis gérismeler gerceklestirilmistir. Her bir gorisme yaklasik 10 dakika stirmus, 6grencilerin

verdikleri cevaplar kayit altina alinarak yazili dokiiman haline getirilmistir.

69



ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygisi ve Yazmaya Yonelik Tutumlarinin incelenmesi

Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel verileri, ilkokul 4. sinif 6grencilerinden elde edilmis ve SPSS Statistics 26
programi kullanilarak analiz edilmistir. Normallik analizi icin Kolmogorov-Smirnov testi uygulanmis, p-
degerlerinin 0,05'ten blylik olmasi sonucunda verilerin normal dagildigi tespit edilmistir. Verilerin
homoijenligini degerlendirmek icin Levene testi kullanilmis ve varyanslarin homojen oldugu
belirlenmistir. Bu dogrultuda, parametrik testlerin kullanimi uygun gorilmuistir. Yazma kaygilari ve
yazmaya yonelik tutumlarin cinsiyete gore karsilastirilmasinda bagimsiz 6rneklem t-testi, anne-baba
O0grenim durumuna ve kitap okuma sayilarina gore karsilastirmalarda tek yonli ANOVA testi
kullanilmistir. Gruplar arasinda anlamli farkliliklar olup olmadigini belirlemek igin Scheffe testi
uygulanmis, yazma kaygilari ile yazmaya yonelik tutumlar arasindaki iliski ise Pearson korelasyon analizi
ile incelenmistir. Betimsel istatistik yontemlerinden standart sapma, aritmetik ortalama, frekans ve
yuzde teknikleri de analizde kullanilmistir. Anlamhlik diizeyi olarak p<.05 alinmistir.

Arastirmanin nitel verileri, ilkokul 4. sinif 6grencileriyle yapilan yari yapilandiriimis
goriismelerden elde edilmis ve icerik analizi ydntemiyle degerlendirilmistir. icerik analizi, metinlerdeki
belirli kelime ve kavramlarin sistematik olarak 6zetlenip kodlandigi bir siire¢ olup, bu analizlerle
metinlerin igerdigi mesajlari anlamaya yonelik bir tekniktir (Blyukoztirk vd., 2020). Arastirma
kapsaminda, 6grencilerin goriisme sirasinda verdikleri cevaplar dogrultusunda tema ve alt temalar
olusturulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

ilkokul 4. sinif 6grencileriyle yapilan gériismelerin analizinde iki uzman tarafindan kategori ve
temalara ayrilmistir. Kodlamalarin giivenirligini ve kodlayicilar arasi uyumu degerlendirmek icin, Miles
ve Huberman (2021) tarafindan 6nerilen “Guvenirlik = Gorls Birligi Sayisi / (Goris Birligi + Gorls Ayrihgi
Sayist)” formali kullaniimigtir. Arastirmacilar arasindaki kodlama uyumu 0,87 (%87) olarak bulunmus
ve bu oran %70'in Uzerinde oldugundan kodlamalarin gilivenilir oldugu sonucuna varilmigtir.

Nitel verilerin gegerliligini artirmak amaciyla, Lincoln ve Guba (1986) tarafindan 6nerilen
stratejiler uygulanmistir. i¢ gecerlik yerine inandiricilik, dis gecerlik yerine aktarilabilirlik, i¢ givenirlik
yerine tutarlilik ve dis giivenirlik yerine onaylanabilirlik kavramlari kullaniimistir. inandiricihgr artirmak
icin gorismeler ses kayit cihaziyla kaydedilmis ve yazma kaygisiyla ilgili alt problemler ayrintili olarak
aciklanmistir. Ayrica, verilerin inandiriciligini giclendirmek amaciyla hem arastirmacilar hem de bir alan
uzmani tarafindan yazilar incelenmistir. Aktarilabilirligi saglamak icin, arastirma teknigi, veri toplama
araclari ve nitel veri analizi ydntemleri ayrintili bir sekilde betimlenmistir. Tutarlihgi saglamak amaciyla,
ses kayitlarinin dokimleri arastirmacilar tarafindan yapilmis ve kontrol edilmesi igin baska bir uzmana
sunulmustur. Verilerin onaylanabilirligi, arastirma verilerine sadik kalinarak saglanmistir. Tim veriler,
analiz asamasinda yapilan kodlamalar ve temalar bilgisayar ortaminda saklanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= indnii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 28/01/2023
Belge sayl numarasi= E.280253
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Bulgular
Bu bolimde, arastirmanin nicel ve nitel bulgularina yer verilmistir.

Arastirmanin Nicel Boyutuna iligkin Bulgular

Arastirmanin nicel verileri, ilkokul 4. sinif 8grencilerinin yazmaya yonelik tutumlari ve yazma
kaygilari, cinsiyet, anne ve baba egitim durumu, kitap okumayi sevme durumu ve aylik kitap okuma
sayisina gore analiz edilmistir. Ayrica, 6grencilerin yazmaya yonelik tutumlarn ile yazma kaygilari
arasindaki iliski de incelenmistir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygi Diizeyine iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “ilkokul 4. sinif dgrencilerinin yazma kaygisi ne diizeydedir?”
seklindedir. ilkokul 4. sinif dgrencilerinin yazma kaygi dizeylerini belirlemek amaciyla aritmetik
ortalama ve standart sapma analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen betimsel sonuglar Tablo 2’'de
sunulmustur.

Tablo 2.
ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygi Diizeylerine lliskin Betimsel Analizi
Yazma Kaygi Diizeyi N X SS

756 32,57 6,60

Tablo 2’deki verilere gore, 6grencilerin yazma kaygi diizeylerinin aritmetik ortalamasi 32,57,
standart sapmasi ise 6,60 olarak bulunmustur. Olcekten alinabilecek puan araliklari; 20-33,33 duisiik,
33,34-46,67 orta ve 46,68-60 yiiksek kaygi diizeylerini gostermektedir. Puanlar arttik¢a kaygi diizeyinin
de yukseldigi belirtilmektedir (Katranci ve Temel, 2018). Sonuglar, ortalama yazma kaygi dlizeyinin
disuk kaygi diizeyi araliginda oldugunu gostermektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygilarinin Cinsiyet Dediskenine Gére Karsilastirilmasina
iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif &grencilerinin yazma kaygilarinin cinsiyete gére anlaml bir farklilik gésterip
gostermedigi belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-testi analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen
sonuglar Tablo 3' te sunulmustur.

Tablo 3.
Yazma Kaygilarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz T-Testi Sonuglari
Cinsiyet N X ss Sd T P
Yazma Kaygisi Kiz 364 32,9 6,81 755 1,319 0,167
Erkek 393 32,3 6,39

Tablo 3 incelendiginde, yazma kaygisi acisindan cinsiyetler arasinda anlamli bir fark
bulunmamaktadir. Kiz 6grencilerin genel yazma kaygisi ortalamasi (x=32,9) ile erkek 6grencilerin
ortalamasi (x=32,3) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlemlenmemistir (p=0,167, p>0,05).

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygisinin Anne Egitim Durumuna Gére Karsilastinlmasina
iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif grencilerinin yazma kaygilarinin, anne egitim durumlarina gére farkhlik olup
olmadigini belirlemek amaciyla tek yonli varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Elde edilen sonuglar
Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4.
Yazma Kaygilarinin Anne Egitim Durumuna iliskin ANOVA Sonuglari
Betimsel istatistik Sonuclari ANOVA Sonuglari
Anne Egitim X N Varyansvln Kareler Kareler P Fark
Durumu Kaynagi  Toplami Ortalamasi
1.Okuryazar degil 34,11 34 4,89 G.Arasl 1557,703 5 311,541 7,46 0,0* 2-5
2.ilkokul 358 63 6,48 G.igi 31305,99 750 41,741 4-5
3.0rtaokul 33,41 103 6,57 Toplam 32863,69 755
4 lise 33,06 228 6,61
5.0niversite 31,02 283 6,49
6.LisansUsti 32,04 45 6,13
Toplam 32,56 756 6,59
*<,05

Tablo 4’e gore, annelerin egitim durumuna gore ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygi
dizeyleri degisiklik gostermektedir. Anneleri okuryazar olmayan 6grencilerin ortalama kaygi puani
34,11 ile orta kaygi diizeyindedir. ilkokul mezunu annelerin ¢ocuklari da 35,80 puanla orta kaygi
diizeyindedir. Ortaokul mezunu annelerin ¢ocuklarinin ortalama puani 33,41 ile diisik ve orta kaygi
diizeyi sinirindadir. Lise mezunu annelerin ¢ocuklari 33,06 puanla diisiik kaygi diizeyindedir. Universite
ve lisansUstl egitim almis annelerin cocuklar ise sirasiyla 31,02 ve 32,04 puanla disik kaygi
diizeyindedir. Genel ortalama yazma kaygisi puani 32,56’dir.

Tablo 4’deki ANOVA sonuglarina gore, farkl anne egitim diizeylerine sahip 6grencilerin yazma
kaygi dizeyleri arasinda anlamh bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir (F(5-750)=7,464, p=0,000 p<0,05). Bu,
en az bir anne egitim dizeyi grubunun digerlerinden anlamli olarak farkl bir yazma kaygisi diizeyine
sahip oldugunu gostermektedir. Bu da 6grencilerin yazma kaygisi diizeylerinin anne egitim dilizeyine
bagl olarak degisebilecegini gosterir. Farkli gruplar arasindaki farki belirlemek icin Scheffe testi
yapilmistir. Scheffe testi sonuglarina gére anne egitim durumu Universite olanlar ile ilkokul olanlar
arasinda ve Universite olanlar ile lise olanlar arasinda anlamli bir fark oldugunu ortaya koymustur.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygisinin Baba Egitim Durumuna Gére Karsilastinlmasina
iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin, baba egitim durumlarina gére anlamli bir
farkhlik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonll varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Elde
edilen sonuglar Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5.
Yazma Kaygilarinin Baba Egitim Durumuna lliskin ANOVA Sonuglari
Betimsel istatistik Sonuglari ANOVA Sonuglari
Baba Egitim X N oSS Varyansim Kareler Kareler p Fark
Durumu Kaynag  Toplami Ortalamasi
1.0Okuryazardegil 35 20 5,24 G.Arasi 826,173 5 165,235 3,868 0,002* 4-5
2.ilkokul 33,97 35 5,53 G.igi 32037,521 750 42,717
3.0rtaokul 32,65 89 6,95 Toplam 32863,693 755
4 Lise 33,8 200 6,22
5.Universite 31,58 340 6,84
6.Lisansustl 32,32 72 6,13
Toplam 32,57 756 6,6
*<,05

Tablo 5’e gore, baba egitim durumu okuryazar olmayan 6grencilerin ortalama kaygi puani
35,00 ile orta kaygl diizeyindedir. ilkokul mezunu babalarin ¢ocuklari da 33,97 puanla orta kayg
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diizeyindedir. Ortaokul mezunu babalarin ¢ocuklari 32,65 puanla dislk kayg! dizeyine yakin, lise
mezunu babalarin ¢ocuklari ise 33,80 puanla orta kaygi diizeyindedir. Universite ve lisansiistii egitimli
babalarin ¢ocuklari ise sirasiyla 31,58 ve 32,32 puanla disiik kaygi diizeyindedir. Genel ortalama kaygi
puani 32,57 olup, distik kaygi diizeyine yakindir.

Tablo 5'teki ANOVA sonuglarina gore, farkl baba egitim seviyelerine sahip 6grencilerin yazma
kaygisi diizeyleri arasinda anlaml bir fark oldugu saptanmistir (F(5, 750)=3,868, p=0,002; p<0,05). Bu
bulgu, en az bir baba egitim dizeyi grubunun digerlerinden farkl bir yazma kaygisi diizeyine sahip
oldugunu gostermektedir. Farkli gruplar arasindaki farki belirlemek icin Scheffe testi uygulanmistir.
Scheffe testi sonuclarina gore, baba egitim durumu lniversite olanlar ile lise olanlar arasinda anlamli
bir fark oldugunu ortaya koymustur. Bu, liniversite egitim dizeyindeki babalara sahip 6grencilerin lise
egitim dlzeyindeki babalara sahip 06grencilere goére daha diisik yazma kaygisi oldugunu
gostermektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygisinin Kitap Okumayi Sevme Durumuna Gére
Karsilastinimasina iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin kitap okumayi sevme durumuna gére farkhhk
gosterip gostermedigi belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar t-testi analizi gergeklestirilmistir. Elde
edilen sonuglar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.

Kitap Okumayi Sevme Durumuna iliskin Bulgular
Kitap Okumayi Sevme Durumu n X ss sd t p
Evet 687 32,50 6,64
Hayir 69 33,23 6,18 754 0879 0,380

Tablo 6’daki verilere gore, katihmcilarin kitap okumayl sevme durumunu ve bu durumun
ortalama kaygi puanlarina etkisini degerlendirebiliriz. “Evet” secenegiyle kitap okumayi seven
katilimcilarin ortalama kaygi puani 32,50 iken, “Hayir” secenegiyle kitap okumayl sevmeyen
katilimcilarin ortalama kaygi puani 33,23 olarak belirlenmistir. Verilere goére, kitap okumayi
sevmeyenlerin ortalama kaygi puani ile kitap okumayi sevenlerin ortalama kaygi puani distk kaygi
diizeyinin sinirlari icindedir. Ancak, yapilan t-testi sonuglarina gére (t=-0,879, p=0,380), bu fark
istatistiksel olarak anlaml degildir. Bulgulara gore, kitap okumayi sevenler ile sevmeyenler arasinda
kaygi dizeyi acisindan anlamli bir fark bulunmamaktadir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Kaygisinin Aylik Kitap Okuma Sayisina iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin, bir aylik siire icinde okuduklari kitap sayisina
gore anlamli bir farklilik gésterip gostermedigini belirlemek amaciyla tek yonli varyans analizi (ANOVA)
uygulanmistir ve elde edilen sonuglar Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.
Aylik Kitap Okuma Sayisina iliskin ANOVA Sonuglari
Betimsel istatistik Sonuclari ANOVA Sonuglari
Aylik Kitap Okuma X N ss Varyanfln Kareler Sd Kareler F P Fark
Kaynagi Toplami Ortalamasi
1.Hi¢c okumam 31,63 8 6,67 G.Arasl 765,477 5 153,095 3,58 0,003* 2-6
2.Bir kitap 3494 52 6,94 G.igi 32098,22 750 42,798
3.iki kitap 33,41 139 6,77 Toplam 32863,69 755
4.Uc¢ kitap 33,13 94 5,35
5.Dért kitap 32,72 173 6,6
6.Bes kitap ve Gzeri 31,49 290 6,67
Toplam 32,57 756 6,59
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*<,05

Tablo 7’deki verilere gore, hig kitap okumayan 6grencilerin ortalama kaygi puani 31,63 iken,
bir kitap okuyanlar grubunda bu deger 34,94, iki kitap okuyanlar grubunda 33,41, (i¢ kitap okuyanlar
grubunda 33,13, dort kitap okuyanlar grubunda 32,72 ve bes kitap veya daha fazlasini okuyanlar
grubunda ise ortalama kaygi puani 31,49 olarak belirlenmistir.

Tablo 7’deki ANOVA sonuclarina gore, gruplar arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli
ctkmistir (F(5,750)=3,577, p=0,003). Farkli gruplar arasindaki farki belirlemek icin Scheffe testi
uygulanmistir. Scheffe testi sonuclarina gore, bir kitap okuyanlar ile bes kitap veya daha fazlasini
okuyanlar arasinda anlaml bir fark tespit edilmistir. Ozellikle, bes kitap veya daha fazlasini okuyan
ogrencilerin, hi¢ kitap okumayanlara gore daha disik yazma kaygisi seviyelerine sahip olduklari
gorilmektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazmaya iliskin Tutumlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére
Karsilastinimasina lliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif égrencilerinin yazmaya iliskin tutumlarinin cinsiyete gore farklilik gésterip
gostermedigini belirlemek igin bagimsiz gruplar t-testi analizi gergeklestirilmistir. Analiz sonuglari Tablo
8’de sunulmustur.

Tablo 8.
Yazma Tutumlarinin Cinsiyete Gére Bagimsiz T-Testi Sonuglari
Test Cinsiyet N X ss Sd T p
Yazma Tutum Kiz 357 57,77 7,01
! ’ 751 2 *
Puani Erkek 396 54,12 7,62 > 68 0,00
*<,05

Tablo 8e gore, Ogrencilerin yazmaya yonelik tutumlar cinsiyete gore anlamh farklilik
gostermektedir (t(751)=6,82; p=0,00; p<0,05). Kiz 6grencilerin yazma tutum puanlari ortalamasi
(57,77), erkek 6grencilerin ortalamasindan (54,12) daha yuksektir. Bu bulgular, p degerinin 0,00 ve
p<0,05 olmasi nedeniyle, kizlar ve erkekler arasindaki yazma tutum puanlari arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Kiz 6grencilerin, erkek 6grencilere gore anlaml
derecede daha yiiksek yazma tutum puanlarina sahip oldugu gérilmektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumlarinin Anne Egitim Durumuna Gére Karsilastirilmasina
iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutumlarinin, anne egitim durumlarina gére anlaml bir
farkhlik olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonli varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Elde
edilen sonuglar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9.
Yazma Tutumlarinin Anne Eg§itim Durumuna lliskin ANOVA Sonuglari
Betimsel istatistik Sonuclari ANOVA Sonuglari
Anne Egitim X N s Varyan§|n Kareler Kareler p Fark
Durumu Kaynagi Toplami Ortalamasi
1.0Okuryazar degil 55,2 27 7,77 G. Arasl 62,895 5 12,579 0,219 0,954 -
2.ilkokul 55,3 64 7,75 G. g 42820,542 747 57,323
3.0rtaokul 55,6 110 7,88 Toplam  42883,437 752
4 Lise 55,7 208 7,09
5.Universite 56,1 285 7,67
6.Lisansustl 56,1 59 7,9
Toplam 55,8 753 7,55
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Tablo 9’daki verilere gore, Ogrencilerin yazma tutumlari anne egitim dizeylerine goére
incelenmistir. Okuryazar olmayan annelerin cocuklarinin ortalama yazma tutum puani 55,19'dur.
ilkokul egitimi almis annelerin ¢cocuklarinin ortalama yazma tutum puani 55,3 ‘diir. Ortaokul egitimi
almis annelerin ¢ocuklarinin ortalama yazma tutum puani 55,6’dir. Lise egitimi almis annelerin
cocuklarinin ortalama yazma tutum puani 55,7’dir. Universite egitimi almis annelerin cocuklarinin
ortalama yazma tutum puani 56,10 ‘dur. Lisanslstl egitim almis annelerin ¢cocuklari ortalama yazma
tutum puani 56,12dir.

Tablo 9’daki ANOVA sonuglarina gore, farkli anne egitim dizeylerine sahip 4. sinif
Ogrencilerinin yazma tutumlari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmamaktadir (F(5,
747)=0,219, p=0,954, p>0,05). Bu bulgular, anne egitim diizeylerinin 6grencilerin yazma tutumlari
Uzerindeki etkisinin istatistiksel olarak belirgin olmadigini gostermektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumlarinin Baba Egitim Durumuna Gére Karsilastirilmasina
iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutumlarinin, baba egitim durumlarina goére anlamlh bir
farklihk olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yoénll varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Elde
edilen sonuglar Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.
Yazma Tutumlarinin Baba E§itim Durumuna lliskin ANOVA Sonuglari

Betimsel istatistik Sonuclari ANOVA Sonuglari
Baba Egitim X N ss Varyansin Kareler Sd Kareler F P Fark
Durumu Kaynagi  Toplami Ortalamasi
1.0kuryazar degil 44 7 56 G.Arast 1070,42 5 214,084 3,778 0,002* 1-2
2.ilkokul 556 45 7,48 G.i¢ci  42325,62 747 56,661 1-3
3.0rtaokul 55,67 94 7,68 Toplam 43396,04 752 1-4
4 lise 55,28 207 7,84 1-5
5.Universite 56,06 314 7,17 1-6
6.Lisansustl 56,33 86 8,02
Toplam 55,69 753 7,6
*<,05

Tablo 10’daki verilere gore, farkli baba egitim dlzeylerine sahip 4. sinif 6grencilerinin yazma
tutumlarini incelendiginde ortalama puanlarda farklilik oldugu goriilmektedir. Ornegin, okuryazar
olmayan babalara sahip 6grencilerin ortalama yazma tutum puani 44,00 iken, lisansusti egitim almis
babalara sahip 6grencilerin ortalama puani 56,33"t(r.

Tablo 10’daki ANOVA sonuglarina goére, farkh baba egitim dizeylerine sahip 4.sinif
Ogrencilerinin yazma tutumlar arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark bulunmaktadir (F(5,
747)=3,778, p=0,002, p<0,05). Bu sonuglar, baba egitim dlzeyinin 6grencilerin yazma tutumlarini
belirlemede etkili oldugunu ve farkli egitim seviyelerinin yazma tutumlar arasinda énemli farklar
yarattigini géstermektedir. Egitim seviyeleri arasindaki farki belirlemek icin Scheffe testi uygulanmistir.
Scheffe testi sonuglarina gore, okuryazar olmayan babalara sahip 6grencilerin yazma tutumlari, diger
egitim seviyelerine sahip babalarin ¢gocuklarinin yazma tutumlarindan istatistiksel olarak 6nemli 6l¢lide
anlamli farklihk gostermekte ve bu babalarin ¢ocuklarinin yazma tutumlarinin daha disik oldugu
gorilmektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumlarinin Kitap Okumayi Sevme Durumuna Gére
Karsilastirilmasina iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutumlarinin kitap okumayi sevme durumuna gére farklhk
gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan bagimsiz gruplar t-testi analizi sonuglari Tablo 11'de
sunulmustur.
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Tablo 11.

Yazma Tutumlarinin Kitap Okumayi Sevme Durumuna iliskin Bulgular
Kitap Okumayi Sevme Durumu N X ss Sd t P
Evet 673 56,48 7,26 751 8,699 0,00*
Hayir 80 49,03 7,16
*<,05

Tablo 11’deki bulgulara gore, kitap okumayi seven 6grencilerin (X=56,48) ortalama yazma
tutum puani, kitap okumayi sevmeyen égrencilerinkinden (X=49,03) daha yiksektir. Bagimsiz gruplar
t-testi sonucuna goére, bu fark anlamhdir (t(751)=8,699, p<0,05). Bu da kitap okumayi sevme
durumunun oOgrencilerin yazma tutumlarini anlamli derecede etkiledigini gostermektedir. Kitap
okumay! seven Ogrencilerin yazma konusundaki tutumlarinin daha olumlu oldugu ve daha yiksek
puanlar elde ettikleri gortilmektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Tutumu ile Aylik Kitap Okuma Sayisina iliskin Bulgular

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutum puanlarinin, bir aylik siire icinde okuduklar kitap
sayisina gore anlamh bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla igin tek yonli varyans analizi
(ANOVA) gergeklestirilmis ve bu analizin sonuglari Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12.
Yazma Tutumu ile Aylik Kitap Okuma Sayisina iliskin ANOVA Sonuglari

Betimsel istatistik Sonuclari ANOVA Sonuglari

. Varyansin  Kareler Kareler
Aylk Kitap Okuma X N Ss Kaynag  Toplami Ortalamasi P Fark
1.Hi¢ okumam 49 9 5,147 G.Arasi 2308931 5 461,786 8,4 0,00* 2-4
2.Bir kitap 52,34 68 9,519 G. igi 41087,1 747 55,003 2-5
3.iki kitap 53,76 139 7,683 Toplam 43396,04 752 2-6
4.0¢ kitap 56,71 101 7,017 3-6
5.Dort kitap 56,37 206 6,998
6.Beskitap ve lzeri 57,04 230 7,145
Toplam 55,69 753 7,597
*<,05

Tablo 12'ye goére, Ogrencilerin aylk kitap okuma sayisi arttikca ortalama yazma tutum
puanlarinda da bir artis gézlemlenmistir. Ornegin, hi¢ kitap okumayan égrencilerin ortalama puani
49,00 iken, bes veya daha fazla kitap okuyanlarin ortalama puani 57,04 olarak belirlenmistir. ANOVA
sonuglarina gére, yazma tutum puanlari arasinda anlamli farklar oldugu saptanmistir (F(5, 747) = 8,396,
p<0,05). Scheffe testi sonuclarina gore, bir kitap okuyan 6grencilerle lg, dort, bes ve lizeri kitap okuyan
ogrenciler arasinda, ayrica iki kitap okuyan 6grencilerle bes ve tzeri kitap okuyan 6grenciler arasinda
anlamli farkhliklar bulunmustur. Hig¢ kitap okumayan 6grencilerin yazma tutumu ortalama puanlar
(X=49) daha duslktir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazmaya Yénelik Tutum ve Yazma Kaygisi Arasindaki iliskinin
incelenmesi

Arastirmanin alt problemi, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilari ile yazma tutumlari
arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini incelemektir. Bu amagla Pearson korelasyon analizi
uygulanmis ve sonuglar Tablo 13’te sunulmustur.
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Tablo 13.
Yazmaya Yénelik Tutum ve Yazma Kaygisi Arasindaki iliski

Yazma tutumu Yazma kaygisi

Yazma tutumu Korelasyon Katsayisi 1,000 ,006
P . ,869
N 753 752
Pearson
Yazma kaygisi Korelasyon Katsayisi ,006 1,000
P ,869 .
N 752 752

Tablo 13’e gore, Yazma Tutumu ile Yazma Kaygisi arasindaki Pearson korelasyon katsayisi
0,006’d1ir, bu da ¢ok zayif bir iliskiyi gostermektedir. P-degeri 0,869 olup, 0,05'ten biyik oldugu icin bu
iliski istatistiksel olarak anlamli degildir. Dolayisiyla, 6grencilerin yazma tutumlari ile yazma kaygilari
arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir.

Arastirmanin Nitel Boyutuna iliskin Bulgular
Arastirmanin nitel boyutuna iliskin bulgular asagida basliklar altinda verilmektedir.

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Siirecinde Kaygilanma Durumuna iliskin Gériisleri

ilkokul 4. sinif 6grencilerine “Yazma siirecinde kaygilandigin oluyor mu?” sorusu yéneltilmistir.
Oluyor yanitini veren o6grencilere ise “Yazma slirecinde seni en ¢ok neler kaygilandirir?” sorusu
yoneltilmistir. Ogrencilerin verdikleri cevaplar analiz edilerek Tablo 19'da sunulmustur.

Tablo 14.
ilkokul 4.Sinif Ogrencilerinin Yazma Siirecinde Kaygi Durumu ve Nedenleri
Tema Alt Tema Ogrenci Kodlari F
Kaygilanma Durumlari  Oluyor E1, E2, E3, E4, E5, K1, K3, K7, K8, K9, K12 11
Bazen Oluyor E6, E8, K4, K5, K10 5
Olmuyor E7, K2, K6, K11, K13 5
Kaygi Nedenleri Ogretmen Faktorii E2, E3, E4, E5, K1, K3 6
Arkadas Faktoru E8, K4, K5, K8, K9, K12 6
Yazinin Kot Olmasi E4, E6, K3 3
Hiz ve Siire E1, E2, K7, K10 4
Aile Faktori K1 1

Tablo 14’te ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma siirecindeki kaygilari, kaygilanma durumlari ve
kaygi nedenleri olarak iki ana tema altinda toplanmistir. Kaygilanma durumlari “oluyor, bazen oluyor
ve olmuyor” seklinde (¢ alt tema altinda toplanmistir. Bu alt temalar incelendiginde, “oluyor” alt
temasinda 6grencilerin bliylk bir kisminin yazma sirecinde kaygi yasadiklari belirtilmistir. Bu alt
temalara iliskin 6grenci gorusleri:

“Oluyor. Arkadaslarim beni kaygilandirir. Arkadaslarimin izinsiz bir sekilde yazdiklarimi

okumasi. Arkadaslarimin yazdiklarima giilmeleri beni kaygilandiriyor.” (K8, oluyor)

“Bazen kaygilaniyorum. Yazdiklarimi yanlis okuyacagim ve yazdiklarimin begenilmeyecek

olmasi beni kaygilandirir.” (K4, bazen oluyor)

“Yazma sirasinda kaygilanmiyorum.” (K2, olmuyor)

Tablo 14’e gore, 6grencilerin kaygl nedenleri bes alt tema altinda incelenmistir: 6gretmen

faktori, arkadas faktord, yazinin kot olmasi, hiz —stire ve aile faktéri. Yazma sirecinde kaygi

yasayan oOgrencilerin biylk bir kismi, yazdiklarinin 6gretmenleri ve arkadaslari tarafindan
degerlendirilmesinden kaygi duyduklarini belirtmistir. Bu alt temalara iliskin 6grenci gorisleri:

“Kaygim oluyor. Yazdigim vyaziyi O0gretmenin begenmemesi beni kaygilandiriyor.” (E3,

O0gretmen faktori)
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“Kaygim oluyor. Ogretmenin tahtadan actigI yaziyi yetistiremeyecegim diye ve arkadaslarimin
bana bakmasi beni kaygilaniyorum.” (K12, arkadas faktora)

“Bazen yazarken kaygilaniyorum. Clinkl yazmada siire olunca yetisemiyorum. Yavas yaziyorum
ve arkadaslarimin bana haydi haydi demeleri beni kaygilandiriyor.” (K10, hiz ve siire)

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Siirecinde Yasadiklari Kaygilarin Faktérlere iliskin Dagihmlar
ve Goriisleri

ilkokul 4. sinif 6grencilerine yazma siirecindeki kaygi kaynaklarini belirlemek amaciyla “Yazma
surecinde 6gretmenin seni kaygilandirlyor mu?”, “Yazma sirecinde arkadaslarin seni kaygilandiriyor
mu?”, “Yazma slirecinde ailen seni kaygilandirlyor mu?” ve “Yazma sirecinde basarili olma seni
kaygilandiriyor mu?” sonda sorulari yéneltilmistir. Ogrencilerin verdikleri cevaplar analiz edilerek Tablo
15’de sunulmustur.

Tablo 15.
Odgrencilerin Yazma Siirecinde Yasadiklari Kaygilarin Faktérlere Gére Dagilimi
Tema Alt Ogrenci Kodlari f %
Tema
Ogretmenin Kaygilandirma Evet E2, E4, K9 3 14,29
Durumu Hayir E1, E3, E5, E6, E7, E8, K1, K2, K3, K4, K5, 18 85,71

K6, K7, K8, K10, K11, K12, K13
Arkadaslarin Kaygilandirma Evet E3, E4, E5, E6, E8, K1, K2, K3, K4, K5, K6, 15 71,43

Durumu K8, K9, K10, K12
Hayir El, E2, E7, K7, K11, K13 6 28,57
Ailenin Kaygilandirma Evet E4, E5 2 9,524
Durumu Hayir El, E2, E3, E6, E7, E8, K1, K2, K3, K4, K5, 19 90,48
K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13
Basarili Olma isteginin Evet E2, E3, E4, E5, K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, 13 61,9
Kaygilandirma Durumu K8, K12
Hayir E1, E6, E7, E8, K11, K13 6 28,57
Bazen K9, K10 2 9,524

Tablo 15 incelendiginde 6grencilerin yazma siirecindeki kaygilarini 6gretmenin kaygilandirma
durumu, arkadaslarin kaygilandirma durumu, ailenin kaygilandirma durumu ve basarili olma isteginin
kaygilandirma durumu olarak dért tema altinda toplanmistir. Ogrencilerin %85,71’i 6gretmenlerinin
yazma siirecinde kendilerini kaygilandirmadigini belirtirken, %14,29'u 6gretmenlerinin kaygi yarattigini
ifade etmistir. Arkadaslarin kaygilandirma durumu hakkinda ise 6grencilerin %71,43'G arkadaslarinin
kendilerini kaygilandirdigini, %28,57'si ise kaygillanmadigini belirtmistir. Ailelerin kaygilandirma
durumu konusunda ise %90,48'lik bir cogunluk ailenin kaygi yaratmadigini sdylerken, %9,52'si ailenin
kaygi yarattigini ifade etmistir. Basarili olma istegiyle kaygilanan 6grencilerin %61,9'u bu durumdan
etkilendigini belirtirken, %28,57'si kaygilanmadigini ve %9,52'si bazen kaygilandigini ifade etmistir. Bu
temalara iliskin 6grenci gorusleri:

“Evet. Ogretmenin yanima gelip yazimi begenmemesi beni kaygilandiriyor.” (K9, 6gretmenin

kaygilandirma durumu)

“Evet. Bazen yazdigin ¢ok kotl diye dalga geciyorlar bu da beni kaygilandinyor.” (ES8,

arkadaslarin kaygilandirma durumu)

“Evet. Odev yaptigimda yanima geliyorlar. Odevime bakip yazini diizelt demeleri beni

kaygilandiriyor.” (E4, ailenin kaygilandirma durumu)

“Evet kaygilaniyorum. Mesela ben glizel yazi yazmazsam ileride bir meslek sahibi olamamak

beni kaygilandiriyor.” (E5, basarili olma isteginin kaygilandirma durumu)
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ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Siirecinde Kaygiy1 Azaltma Yéntemleri ile ilgili Gériisleri
ilkokul 4. sinif 6grencilerine “Yazma siirecinde kaygini azaltmak icin neler yapiyorsun?” sorusu
yoneltilmistir. Ogrencilerin cevaplari analiz edilerek Tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16.
Yazma Siirecinde Kaygiyi Azaltma Yéntemleri
Ana Tema Alt Tema Ogrenci Kodlari f
Yazi yazmak E2, E3, K1 3
Yazma Aktiviteleri Kitaptan bélim yazmak E5 1
Yazma becerilerini gelistirme etkinlikleri K13 1
Kendi kendini motive etmek E7, K3 2
Motivasyon Akhma glizel seyler getirmek K10 1
Sakin kalmaya ¢alismak E4,K 8 2
Etrafa bakmak E1,K4 2
Yazmaya ara vermek E6, K3, K5, K6, K11, K12 6
Fiziksel Aktiviteler Kitap okumak E 8, K7 2
Resim ¢izmek K7 1
Bir nesne ile oynamak K9 1

Tablo 16’da ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma sirecindeki kaygilarini azaltma yéntemleri
yazma aktiviteleri, motivasyon ve fiziksel aktiviteler gibi tic tema altinda toplanmistir. Yazma aktiviteleri
temasl, yazi yazmak, kitaptan bolimler yazmak ve yazma becerilerini gelistirme etkinlikleri gibi alt
temalari icermektedir. Motivasyon temasi, kendi kendini motive etmek, aklina gilizel seyler getirmek
ve sakin kalmaya calismak gibi alt temalari icermektedir. Fiziksel aktiviteler temasi ise etrafa bakmak,
yazmaya ara vermek, kitap okumak, resim ¢izmek ve bir nesne ile oynamak gibi alt temalari
icermektedir. Bu temalara iliskin 6grenci gorisleri:

“Kaygini azaltmak icin calisiyorum. Bazen boyle yazmaya ¢alisiyorum. Yazi yaziyorum. Clnki

yazimin dlizelmesi icin hep yazi yaziyorum mesela.” (E2, yazi yazmak)

“Bazi insanlar nasil yaziyorsa bende Oyle yazabilirim diye kendimi motive ediyorum.” (E7, kendi

kendini motive etmek)

“Yazmaya ara veriyorum. Sakin olmaya galisiyorum.” (K 12, yazmaya ara vermek)

ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Yazma Siirecinde Ogretmenin, Arkadaslarin ve Ailenin Kaygiyi
Azaltma Durumu ile ilgili Gériisleri

ilkokul 4. sinif &grencilerine “Yazma siirecinde 6gretmen kaygini azaltabilir mi?”, “Yazma
surecinde arkadaslarin kaygini azaltabilir mi?” ve “Yazma slrecinde ailen kaygini azaltabilir mi?”
sorulari ydneltilmistir. Ogrencilerin verdikleri cevaplar analiz edilerek Tablo 17’de sunulmustur.

Tablo 17.
Ogrencilerin Yazma Siirecinde Yasadiklari Kaygilari Azaltmasini Saglayan Faktérlere Gére Dagilimi
Tema Alt Tema Ogrenci Kodlar f %
Evet E1, E2, E3, E4,E6,E7,E8,K1, K2, 16 76,19
Ogretmenin Kaygiy1 Azaltma Durumu K3, K4, K6, K8, K10, K11, K12
Hayir E5, K5, K7, K9, K13 5 23,81
Evet E2, E3, E6, E7, K7, K10, K11, K12 8 38,1
Arkadaslarin Kaygiy1 Azaltma Durumu  Hayir E1, E4, E5, ES, K1, K2, K3, K4, K5, 13 61,9
K6, K8, K9, K13
Evet E2, E3, E6, E7, E8, K1, K3, K4, K5, 15 71,43
Ailenin Kaygiyl Azaltma Durumu K6, K8, K9, K10, K11, K12,
Hayir El, E4, E5, K2, K7, K13 6 28,57
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Tablo 17’de ilkokul 4. sinif 6grencileri yazma silrecinde yasadiklari kaygilarini azaltmasini
saglayan faktorleri 6gretmenin kaygiyi azaltma durumu, arkadaslarin kaygiyi azaltma durumu ve ailenin
kaygiy1 azaltma durumu olarak {i¢ tema altinda toplanmistir. Ogrencilerin yazma siirecinde kaygilarini
azaltma yollarina iliskin gorisleri, 6gretmen, arkadas ve aile etkileri agisindan farklilik géstermektedir.
Ogretmenlerinin kaygiy! azalttigini belirten 6grencilerin orani %76,19 iken, égretmenlerinin kaygiy!
azaltmadigini ifade edenler %23,81'dir. Arkadaslarinin kaygiyi azalttigini dislinen 6grenciler %38,10,
arkadaslarinin kaygiyi azaltmadigini belirtenler ise %61,90°dir. Ailelerinin kaygiy! azalttigini soyleyen
ogrencilerin orani %71,43 iken, ailelerinin kaygiy! azaltmadigini belirtenler %28,57dir. Bu temalara
iliskin 6grenci gorusleri:

“Evet. Ogretmenimiz bize giizel sdzler sdyliiyor bizi cesaretlendiriyor.” (K4, gretmenin kaygiy!

azaltma durumu)

“Evet. Arkadaslarim bana glizel sozler sodyleyerek kaygimi azaltiyorlar.” (K12, arkadaslarin

kaygiyl azaltma durumu)

“Evet. Glzel sozler soyleyerek beni mutlu ediyorlar ve kaygim azaliyor.” (E6, ailenin kaygiyi

azaltma durumu)

Tartisma ve Sonug

Arastirma sonucunda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygi diizeylerinin genel olarak
diisiik oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug, Karacgay (2021) ve Ozber (2019) gibi calismalarla benzerlik
gdstermektedir. Ancak, Ozsoy (2015) ve Asilioglu ile Ozkan (2013) gibi diger arastirmalar, ortaokul
ogrencilerinin kaygi dizeylerinin disikten orta diizeye yakin oldugunu gostermistir. Benzer sekilde,
dgretmen adaylariyla yapilan calismalarda da (Demir, 2016; iseri ve Unal, 2012; Kalayci ve Erdogan,
2017) dusuk kaygi diizeyleri tespit edilmistir. Buna karsin, bazi ¢alismalar ilkokul 4. sinif 6grencilerinin
yazma kaygisinin orta diizeyde oldugunu belirtmistir (Bozglin, 2022; Pesen, 2024; Yildiz ve Ceyhan,
2016) ve sinif 6gretmeni adaylari (Kusdemir, Sahin ve Bulut, 2016) ile ortaokul 6grencileri (Ates ve
Akaydin, 2015) icin de orta diizey kaygi gozlemlenmistir. Bu farkhliklar, yazma kaygisinin gesitli faktorler
ve bireysel farkliliklarla degiskenlik gosterdigini gbostermektedir.

Arastirma sonucunda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin cinsiyete gore farklilk
gostermedigi bulunmustur. Bu sonug, Pesen (2024), Bozgiin (2022), Karagay (2021) ve Temel (2018)
gibi calismalarla uyumludur ve yazma kaygisinin cinsiyete bagh olarak anlamli bir farkhlik
gostermedigini ortaya koymaktadir. Ortaokul 6grencileri (Yazici, 2023; Yemenici, 2019; Yilmaz, 2019)
ve dgretmen adaylari (Karakaya ve Ulper, 2011; Kusdemir, Sahin ve Bulut, 2016; iseri ve Unal, 2012)
lizerine yapilan arastirmalarda da benzer sonuglar elde edilmistir. Ancak, Deniz ve Demir (2020), Ozber
(2019), Deniz (2018), Arslan (2018), Berk ve Unal (2017) ve Yildiz ve Ceyhan (2016) gibi calismalar,
yazma kaygisinda cinsiyete gore anlamh farkhhklar oldugunu ve bu farklihgin genellikle kiz 6grenciler
lehine oldugunu bulmustur. Bu durum, yazma kaygisinin sadece cinsiyete bagli olmadigini ve gesitli
faktorlerin etkisi altinda oldugunu gostermektedir.

Arastirma sonuglari, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin anne egitim durumuna
gore anlamh bicimde farklilastigini, lisans ve lisansisti egitim dilizeyindeki annelerin ¢ocuklarinin
yazma kaygisini azalttigini ortaya koymustur. Bozgiin (2022), Yemenici (2019), Yilmaz (2019), Temel
(2018) ve Arslan (2018) de benzer sonugclara ulasmistir. Ancak, Pesen (2024), Aydin (2022), Yildiz ve
Ceyhan (2016), Karakaya ve Ulper (2011) arastirmalari anne egitim durumunun yazma kaygisini anlamli
sekilde etkilemedigini bildirmistir. Bu sonug, anne egitim seviyesinin yazma kaygisini etkileyebilecegini
ancak tek basina belirleyici olmadigini géstermektedir.

Arastirma sonuglari, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin baba egitim durumuna
gore anlaml bicimde farklhilastigini, 6zellikle babalarinin egitim durumu lisans ve lise seviyesinde olan
ogrencilerin kaygilarinin daha dusik oldugunu gostermistir. Bozgiin (2022), Yilmaz (2019), Temel
(2018) ve Arslan (2018) de benzer sonuglar elde etmistir. Ancak, Pesen (2024), Aydin (2022), Yemenici
(2019), Yildiz ve Ceyhan (2016), Giineyli (2016), Ozsoy (2015), Karakaya ve Ulper (2011) arastirmalari,
baba egitim durumunun yazma kaygisini anlamli sekilde etkilemedigini belirtmistir. Bu durum,
babalarin egitim seviyesinin ¢ocuklarin yazma kaygilari izerinde etkili olabilecegini ancak tek basina
belirleyici olmadigini gostermektedir.
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Arastirma sonuglari, ilkokul 4. sinif 6grencileri arasinda kitap okumayi sevenlerle sevmeyenler
arasinda yazma kaygisi diizeylerinde anlamh bir fark bulamamistir. Yildiz ve Ceyhan (2016) benzer
sekilde her giin kitap okuyan ile hi¢ kitap okumayan 6grenciler arasinda kaygi diizeylerinde fark
olmadigini belirtirken, Bozglin (2022) ve Teksan (2012) arastirmalari, giinliik kitap okuyanlarin yazma
kaygisinin daha disiik oldugunu ve hi¢ kitap okumayanlarin daha yiksek kaygi yasadigini ortaya
koymustur. Bu bulgular, kitap okuma aliskanhginin 6grencilerin yazma kaygilari (izerinde dogrudan bir
etkisinin olmadigini gosterebilir.

Arastirma sonuglari, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilari bir aylik siirede okunan kitap
sayisina gore anlamli bicimde farklilasmaktadir. Arastirma sonucunda ayda bes ve daha fazla kitap
okuyan 6grencilerin ayda bir kitap okuyan 6grencilere goére daha diisiik yazma kaygisina sahip oldugu
sonucuna ulasilimistir. Benzer sekilde, ilkokul 6grencileri (Bozgiin, 2022; Pesen, 2024; Temel, 2018),
ortaokul 6grencileri (Yazici, 2023; Yemenici, 2019; Yilmaz, 2019) ve 6gretmen adaylari (iseri ve Unal,
2012; Karakaya ve Ulper, 2011; Kusdemir, Sahin ve Bulut, 2016) {izerinde yapilan arastirmalarda da
benzer sonuglar elde etmiglerdir. Bu baglamda kitap okuma aliskanhginin artmasi, 6grencilerin yazma
kaygilarini azaltabilir. Okuyan 6grenciler kelime dagarciklari ve bilgi birikimleriyle daha glivenli
yazabilir, dlistincelerini daha rahat ifade edebilirler. Bu nedenle, yazma becerilerini gelistirmek igin
kitap okuma aliskanliginin tesvik edilmesi 6nem tasimaktadir.

Arastirma sonuglari, ilkokul 4. sinif kiz 6grencilerin yazma tutum puanlari erkek 6grencilere
gore anlamh sekilde daha yilksektir. Bu bulgu, Aydin (2022) ve Temel (2018) arastirmalariyla
uyumludur. Ayrica, cinsiyetin yazma tutumlari Gzerindeki etkisini gdsteren diger calismalar (Eskimen,
2019; Korkmaz, 2015; Sahin, 2022; Tirkben, 2021; Yazici, 2023; Yildiz ve Kaman, 2016; Zorbaz ve
Kayatirk, 2015) kiz 6grencilerin yazma konusundaki tutumlarinin erkeklerden daha olumlu oldugunu
desteklemektedir.

Arastirma sonucuna gore, anne egitim diizeyinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutum
puanlari Gzerinde belirgin bir etkisi bulunmamaktadir. Aydin (2022) ve Zorbaz ile Kayatiirk (2015)
arastirmalarinda da benzer sekilde, anne egitim durumunun yazma tutumlari tGzerinde etkili olmadig
belirtilmistir. Ancak, Temel (2018) ve Yaldiz (2021) calismalarinda, anne egitim dizeyi yiksek olan
ogrencilerin yazma tutumlarinin daha olumlu oldugu bulunmustur. Bu bulgular, anne egitim diizeyinin
Ogrencilerin yazma tutumlari {izerinde etkili olabilecegini, ancak tek basina belirleyici bir faktor
olmadigini gostermektedir.

Arastirma sonucuna gore, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin baba egitim durumu ile yazma tutumlari
arasinda anlamh bir farklilk bulunmaktadir; baba egitim diizeyi yiksek olan 6grenciler daha olumlu
yazma tutumlarina sahiptir. Temel (2018) de benzer sonuglar elde ederek, baba egitim durumu lise,
lisans ve lisanslistl dizeyde olan 6grencilerin yazma tutumlarinin daha olumlu oldugunu belirtmistir.
Ancak, Zorbaz ve Kayatiirk (2015) ile Yaldiz (2021) arastirmalarinda, baba egitim durumunun yazma
tutumlari Uzerinde anlamli bir etkisi bulunmamistir. Bu farkli bulgular, baba egitim dizeyinin
Ogrencilerin yazma tutumlari tizerinde tek basina belirleyici bir faktér olmadigini gdstermektedir.

Arastirma sonuglari, ilkokul 4. sinif 6grencileri arasinda kitap okumayi seven 6grencilerin yazma
tutum puanlarinin, kitap okumayi sevmeyen 6grencilerden anlamh derecede daha yiksek oldugunu
gostermistir. Zorbaz ve Kayatirk'iin (2015) ortaokul 6grencileri Gzerinde yaptigl arastirma da benzer
bir bulguya ulasmis ve okuma aliskanligl olan 6grencilerin yazmaya yonelik tutumlarinin, daha az
okuyanlara gore daha olumlu oldugunu belirtmistir. Bu bulgular, kitap okuma aliskanliginin yazma
tutumlarini olumlu yénde etkiledigini ve yazma becerilerini gelistirmede énemli bir rol oynayabilecegini
isaret etmektedir.

Arastirma sonucunda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutumlarinin bir aylik sire icinde
okuduklari kitap sayisina gére anlamli bir farklihk gosterdigi belirlenmistir. Daha fazla kitap okuyan
ogrenciler, genellikle daha olumlu yazma tutumlarina sahipken, bu bulgu Temel’'in (2018)
arastirmasiyla uyumludur; bu ¢alismada da aylik kitap okuma sayisinin arttikga yazmaya yonelik tutum
puanlarinin anlamli sekilde yiikseldigi ifade edilmistir. Bu durum, kitap okuma aliskanliginin yazma
tutumlarini olumlu yonde etkileyebilecegini ve 6grencilerin yazma becerilerini destekleyebilecegini
gostermektedir.
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Arastirma sonucunda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma tutumlar ile yazma kaygilari
arasinda anlamli bir iliski bulunmamistir; bu durum, Cinar ve Katranci'nin (2024) calismasiyla
uyumludur. Ancak, Aydin (2022) 6gretmen adaylari arasinda yazma tutumu ile yazma kaygisi arasinda
orta dizeyde negatif ve anlamli bir iliski bulmustur. Temel (2018) ve Yaman (2014) ise ilkokul 4. sinif
ve ortaokul 6grencileri Gzerinde yazma tutumu ile yazma kaygisi arasinda zayif, ters yonli iliskiler tespit
etmistir. ilgili arastirma bulgulari, yazma tutumunu gelistirmeye yénelik calismalarin, yazma kaygisini
azaltmada etkili olabilecegini gosterse de bu arastirmada yazma tutumu ile yazma kaygisi arasinda
anlamli bir iliski ortaya konmamistir.

Arastirmanin nitel sonuglarina goére, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma silirecindeki
kaygilarinin  “kaygilanma durumu ve kaygli nedenleri” seklinde iki tema altinda toplandigini
gdstermektedir. Ogrencilerin ¢ogu, yazma siirecinde kaygl yasadiklarini belirtmis, kaygi nedenleri
arasinda 6gretmen degerlendirmeleri, arkadas tepkileri, yazinin kalitesi ve yazma sliresi gibi faktorler
one ¢ikmistir. Yilmaz (2019) calismasinda, 6grencilerin yazma slrecindeki zorluklari siire¢ temelli
asamalar ve duygusal faktorler olarak iki tema altinda incelemis ve 6grencilerin gesitli zorluklarla
karsilastigini  belirtmistir. Bu bulgular, 6gretmenlerin yazma silirecinde 06grencilere rehberlik
etmelerinin ve slire yonetimi becerilerini kazandirmalarinin nemini vurgulamaktadir.

Arastirma, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma siirecindeki kaygilarinin dért ana tema altinda
toplandigini gdstermektedir: 6gretmen, arkadaslar, aile ve basarili olma istegi. Ogrencilerin ¢ogu,
ogretmenlerinin kaygi yaratmadigini belirtirken, arkadaslarin kaygi yarattigini séyleyenlerin orani
%71,43'tlr. Karagay (2021) ve Yilmaz (2019) tarafindan yapilan g¢alismalar da 6grencilerin yazma
surecinde arkadaslarinin olumsuz tepkilerinden dolayi kaygi yasadigini ortaya koymustur. Bayat (2018)
ise akran degerlendirmesinin kaygiy! azalttigini belirtmistir. Ailelerin genellikle destekleyici oldugu ve
basarili olma isteginin bazi 6grencilerde kaygi yarattigi gérilmustir. Yazici (2023) ve Yemenici (2019)
calismalari, yazma kaygisinin akademik basariyi etkileyebilecegini ve gliven duygusunun 6nemini
vurgulamaktadir. Bu bulgular, 6gretmenlerin destekleyici yaklasimlarinin, aile desteginin ve
ogrencilerin kendine glvenlerinin kaygiyi azaltmada 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.

Arastirma sonucunda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yazma siirecindeki kaygilarini azaltma
yontemleri G¢ tema altinda toplanmistir: yazma aktiviteleri, motivasyon ve fiziksel aktiviteler. Yazma
aktiviteleri, 6grencilerin kendilerini ifade etmelerine ve kaygiyl azaltmalarina yardimci olurken, Deniz
(2018) arastirmasinda 6diil ve sosyal pekistireclerin yazma kaygisini azalttigl ve yazma motivasyonunu
artirdigini belirtmistir. Bu bulgular, yazma sirecinde kayglyl azaltmada ¢ok yonll stratejilerin etkili
oldugunu ve 6grenci odakl yaklagimlarin dGnemini vurgulamaktadir.

Arastirma sonuglarina gore, 6gretmenler, arkadaslar ve aileler, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin
yazma kaygilarini azaltmada cesitli roller oynamaktadir. Ogretmenlerin sagladiklari destek ve olumlu
geri bildirimlerle bazi 6grencilerin yazma kaygilari azaltirken, bazi 6grenciler de bunlar etkili
olmayabilir. Deniz (2018) ve Maden (2021), 6gretmen tutumlarinin 6grencilerin kaygi diizeylerini
etkiledigini belirterek bireysel destegin dnemini vurgulamaktadir. Arkadas destegi bazi 6grenciler igin
kayglyl azaltici bir faktor olarak gorilirken, Deniz (2018) akran degerlendirmelerinin yanlis
kullaniminin 6zgliveni zedeleyebilecegini belirtmistir. Ailelerin, genellikle destekleyici ve motive edici
yaklasimlari, 6grencilerin yazma kaygilarini azaltmada 6nemli bir rol oynamaktadir; ancak, baskici aile
tutumlari kaygiyi artirabilir (Deniz, 2018; Maden, 2021). Bu bulgular, her bireysel destek kaynaginin
etkisinin farklihk gosterebilecegini ve 6gretmenlerin, arkadaslarin ve ailelerin yazma sirecindeki
desteklerinin dikkatli bir sekilde yonetilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Oneriler
Arastirmanin bulgularina dayanarak, asagidaki ©neriler hem arastirmacilar hem de
ogretmenler igin gelistirilmistir:
o Gelecek galismalar, 6grencilerin yazma tutumlarini ve kaygilarini azaltmaya yonelik deneysel
veya eylem arastirmasi modellerini kullanabilir.
e Yazma kaygisini ve tutumlari etkileyen sosyo-ekonomik durumlar, okul tirleri ve 6gretmen-
ogrenci iliskileri gibi faktorlerin incelenmesi, etkili stratejilerin gelistiriimesine katki
saglayabilir.
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e Ogretmenler, arkadas cevresinin yazma kaygisini etkileyebilecegini géz éniinde bulundurarak
akran is birlikli yazma etkinlikleri diizenlenebilir, 6gretmenler farkl etkinliklerle 6grencilerinin
yazma kaygilarini azaltabilir.

e Ailelerin ¢ocuklarinin yazma kaygilarini azaltmalari iin aile egitimleri verilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= inénii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 28/01/2023
Belge sayl numarasi= E.280253

Yazarlarin Katki Orani
Birinci yazarin katki orani %50, ikinci yazarin katki orani %50’dir.

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

The different approaches that students experience in the training of writing skills and in the
writing process play a decisive role in the emergence of writing anxiety. Writing anxiety is a frequently
encountered issue in classrooms that can reduce individuals' writing performance, trigger attitudes
such as reluctance to write (Deniz & Demir, 2019), and negatively affect students’ school success and
writing skills (Knudson, 1995). Anxiety, which is commonly experienced in both daily life and
educational environments (Yilmaz, 2019), can cause students to feel insecure and fear failure in
expressing themselves in writing (Topuzkanamis, 2015). Therefore, it is essential to develop strategies
to reduce students’ writing anxiety during the writing process.

Excessive anxiety can negatively affect performance by causing distraction and difficulty in
focusing, thereby limiting the development of writing skills (Deniz & Demir, 2019). According to Reeves
(1997), students with high writing anxiety struggle in the process of developing ideas, produce shorter
texts with limited vocabulary, fail to develop their thoughts adequately, and produce lower-quality
writing. This negatively impacts the overall quality of students’ written expression. In the writing
process, writing attitudes are as influential as writing anxiety. One of the goals of writing training is to
help students develop a positive attitude toward writing.

Method

A mixed-methods approach was employed to examine the writing anxiety and attitudes among
fourth-graders in primary school. Mixed methods combine the collection and analysis of both
guantitative and qualitative data (Creswell, 2021, p. 35). This approach elaborates and explains
guantitative findings using qualitative data. According to Creswell (2021:36), mixed methods include
three basic designs: convergent design, explanatory sequential design, and exploratory sequential
design. This study utilized the explanatory sequential design, wherein quantitative data were first
collected and analyzed, followed by the collection and interpretation of qualitative data to elaborate
on the findings. In this study, fourth-grade students’ writing anxiety and attitudes were initially
assessed, followed by the collection of their views on writing anxiety.

Result and Discussion

The research revealed that the writing anxiety levels of fourth-graders in primary school were
generally low. This finding aligned with studies by Karacay (2021) and Ozber (2019). However, other
studies, such as those by Ozsoy (2015) and Asilioglu and Ozkan (2013), indicated that the anxiety levels
of middle school students ranged from low to moderate.

The study found no significant difference in writing anxiety based on gender. This result
concurred with findings by Pesen (2024), Bozgilin (2022), Karacay (2021), and Temel (2018), showing
that writing anxiety did not significantly vary by gender.

The results revealed that writing anxiety differed significantly according to the mother’s
education level, with children of mothers holding undergraduate or graduate degrees experiencing
less anxiety. Similar results were observed in studies by Bozglin (2022), Yemenici (2019), Yilmaz (2019),
Temel (2018), and Arslan (2018).

Writing anxiety also differed significantly based on the father’s education level. Students
whose fathers had undergraduate or high school education reported lower anxiety. These findings
were consistent with studies by Bozgiin (2022), Yilmaz (2019), Temel (2018), and Arslan (2018).

The study found no significant difference in writing anxiety levels between students who
enjoyed reading books and those who did not. Similarly, Yildiz and Ceyhan (2016) found no difference
in anxiety levels between students who read daily and those who never read, whereas other studies
(e.g., Bozgiin, 2022; Teksan, 2012) indicated lower anxiety among daily readers. These mixed findings
suggested that reading habits might not directly influence writing anxiety.
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The study concluded that students who read five or more books monthly exhibited lower
writing anxiety than those who read only one book per month. This trend was also observed in research
on primary school students (Bozgiin, 2022; Pesen, 2024; Temel, 2018), secondary school students
(Yazici, 2023; Yemenici, 2019; Yilmaz, 2019), and prospective teachers (Karakaya & Ulper, 2011;
Kusdemir, Sahin, & Bulut, 2016; iseri & Unal, 2012).

The study further revealed that female students in the fourth grade displayed significantly
higher writing attitude scores compared to male students, consistent with findings by Aydin (2022)
and Temel (2018).

The mother’s education level had no significant impact on students’ writing attitude scores, a
finding supported by studies by Aydin (2022) and Zorbaz and Kayatiirk (2015). Conversely, the father’s
education level significantly influenced writing attitudes, with students whose fathers had higher
education levels exhibiting more positive attitudes.

Students who enjoyed reading books had significantly higher writing attitude scores than those
who did not. Additionally, students who read more books per month displayed more positive attitudes
toward writing. This finding aligned with Temel’s (2018) study, which reported a significant increase in
writing attitude scores with higher monthly book reading frequency.

No significant relationship was found between students’ writing attitudes and writing anxiety,
consistent with the study by Cinar and Katranci (2024).

Qualitative data revealed that most students experienced anxiety during writing due to factors
such as teacher evaluations, peer reactions, writing quality, and time constraints. The anxiety factors
were grouped under four main themes: teachers, peers, family, and the desire to succeed. While most
students reported that teachers did not cause anxiety, 71.43% indicated that peer reactions
contributed to their anxiety. Studies by Karacay (2021) and Yilmaz (2019) similarly highlighted the
impact of peers on writing anxiety.

Strategies to reduce writing anxiety were categorized into three themes: writing activities,
motivation, and physical activities. Writing activities were found to help students express themselves
and alleviate anxiety, while Deniz (2018) reported that rewards and social reinforcement could reduce
writing anxiety and increase writing motivation.
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Sozeylem Anlama ve Uretim Becerisi: Bir Olgek Gelistirme Calismasi”

Erol YILDIZ"*
Selda OZDEMIR

KKk

Oz

Dil sozel ve sozel olmayan 6geleriyle bireyin bilissel, akademik ve sosyal-duygusal gelisiminde
onemli etkiye sahip sosyal bir olgudur. Dolayisiyla hem tipik hem 6zel gereksinimli hem de 6zel
yetenekli bireylerin sosyal ve duygusal gelisimlerine iliskin kritik gdstergeler sunabilmektedir. Bu
calismada, sozeylem, yiz ve incelik kuramlarina dayali olarak 8-14 yas araligindaki ¢ocuklarin
dolayl sézeylem anlama ve iretme becerilerinin degerlendirilmesi icin performansa dayali bir
dlcek gelistirilmistir. Calisma sonucunda Sozeylem Anlama ve Uretim Becerisi Olgegi (SAUBO) iki
formdan olusmustur. Her bir formda anlama ve iretim olmak tzere iki faktér ve dokuzar madde
yer almistir. Her bir formun igerik, yapi ve ayirt edicilik gegerliligi ile glvenilirlik analizleri yapilmis
ve ¢alisma bulgular gelistirilen 6lgegin her iki formunun da ¢ocuklarda dolayli s6zeylem anlama ve
Uretme becerilerini degerlendirmede kullanilabilecegini gdstermistir.

Anahtar Kelimeler: Dinleme ve konusma, dolayl sézeylemler, s6zeylem anlama, sdzeylem lretme,
Olcek gelistirme, gecerlilik, glvenilirlik

Speech Act Comprehension and Production Skills: A Scale Development Study
Abstract
Language with its verbal and non-verbal components is a social phenomenon that has a significant
impact on an individual's cognitive, academic, and socio-emotional development. Therefore, it can
provide critical indicators for the social and emotional development of individuals, whether they
are typically developing, have special needs, or are gifted. In this study, a performance-based scale
was developed to evaluate the indirect speech act comprehension and production skills of children
aged 8-14 years, based on speech acts, face, and politeness theories. As a result of the study, the
Speech Act Comprehension and Production Skills Scale (SCPSS) was created, consisting of two
forms. Each form includes two factors, comprehension and production, and nine items. Content,
construct, and discriminant validity, as well as reliability analyses, were conducted for each form.
The findings of the study demonstrated that both forms of the developed scale could be used to
evaluate children's indirect speech act comprehension and production skills.
Keywords: Listening and speaking, indirect speech acts, speech act comprehension, speech act
production, scale development, validity, reliability

Giris
S6zeylem anlama ve Uretme becerileri, cocuklarin dil gelisiminde dnemli rol oynamaktadir. S6z
konusu becerilerin insanlar arasi sosyal etkilesimin temelini olusturan “paylasilan 6znedeslik” kavrami
ile yakindan iliskili oldugu kabul edilmektedir. Paylasilan 6znedeslik, bireyler arasindaki distince ve
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duygularin karsilikli olarak anlasilmasi ve paylasiilmasi anlamina gelir ve bu sire¢ erken ¢ocukluk
doneminde sosyal bilis ve duygusal gelisimin 6nemli bir unsuru olarak degerlendiriimektedir
(Kokkinaki, Delafield-Butt, Nagy ve Trevarthen 2023; Trevarthen ve Delafield-Butt, 2017). Son yillarda
yapilan g¢alismalar dilin sosyal, bilissel ve duygusal gelisim Uzerindeki etkilerini daha derinlemesine ele
almis ve sdzeylem becerilerinin bu baglamdaki dnemine dikkat cekmistir. Ozellikle dolayli sézeylemler
konusmacinin niyetini ve duygusunu anlamayi gerektiren karmasik dilsel yapilar olarak, sosyal iletisim
becerilerinin gelisimi icin belirleyici bir rol oynamaktadir. Bununla birlikte cocuklarin bu tir becerileri
gelistirmekte yasadigi gliclikler dil bozukluklari veya iletisim problemleri ile daha da belirgin hale
gelmektedir.

Dil gelisim bozuklugu olan ¢ocuklar, kelime dagarcigi, dilbilgisel yapilarin kullanimi ve anlamli
bir anlati olusturma gibi dilin farkh yonlerinde problemler sergilemektedirler. S6z konusu giclikler
sosyal etkilesime katilim, akademik performans ve duygusal uyum sireci lizerinde olumsuz etkiler
olusturabilmektedir. Ornegin, dilin sosyal yénlerini anlamakta giiclik ceken cocuklarin akran
iliskilerinde sorun yasama olasiligi daha ylksektir ve bu durum sosyal problemlere neden
olabilmektedir. Dolayli s6zeylemleri anlama ve (iretme becerilerinin, sosyal iletisim becerileri ve genel
dil gelisiminin degerlendirilmesi agisindan énemli bir gosterge oldugu disinlilmektedir.

Sosyal glcliklerin ¢ok belirgin dizeyde izlendigi otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan
cocuklar, erken yaslardan itibaren sosyal gozlem ve etkilesimde yasadiklari sinirliliklar nedeniyle
akranlarindan belirgin sekilde ayrismaktadirlar (Akin-Bulbul ve Ozdemir, 2023; 2024; Ozdemir, Akin-
Bulbul ve Yildiz, 2024a; Ozdemir, Akin Biilbiil, Suna ve Akkus, 2024b; Ozdemir, Akin Bulbul, Kok ve
Ozdemir, 2022; Oztiirk, Aydogan, Akin Biilbiil, Ozdemir ve Akay, 2024). OSB’li ¢cocuklar ilerleyen
yaslarda da dilin saka, ima ve metafor gibi (ist diizey anlam gerektiren boyutlarini anlamakta glglikler
yasamaktadirlar (Happé, 1993). Ote yandan 6zel yetenekli gocuklar, ustbilissel farkindaliklarinin
gelismis olmasi sayesinde dolayli s6zeylemleri daha etkili bir sekilde kullanabilmektedir (Harris, 2015;
Winner, 1996). Bununla birlikte hem OSB tanisi hem de 6zel yeteneklere sahip olan iki kere farkl
cocuklarda dolayli s6zeylem becerilerinin incelenmesi, arastirma diinyasinda giderek daha fazla 6nem
kazanan bir alan olarak dikkat cekmektedir.

Dil edinimi ve kullanimi biyolojik, bilissel, psikososyal ve cevresel faktorlerin midahalesiyle
belirlenir. iletisim icin dilin etkili kullanimi, sézel olmayan ipuclari, motivasyon ve sosyokiiltiirel roller
gibi ilgili faktorleri igeren genis bir insan etkilesimi anlayisi gerektirir. Kural-yénetimli davranis olarak
fonolojik, morfolojik, sdzdizimsel, semantik ve edim bilim olmak (izere en az bes parametreyle
tanimlanir (Owens, 2020). Pragmatik “goriilmeyen anlami” ya da yazilip sdylenmemesine ragmen bir
ifadede gizli olan anlami nasil kavradigimizi anlamaya galisan dilbilim alt disiplinidir (Yule, 1996; 2020).
Diinya genelinde edimsel dil becerilerini 6lgmek igin gelistirilen araglar tGzerine yapilan arastirmalar,
testler, olgekler, envanterler veya "konusma eylemleri” veya "iletisimsel eylemler" olarak adlandirilan
kontrol listeleri gibi dogrudan konusma eylemi gelisimini hedefleyen belirli degerlendirmelerin
sozeylemin icinde gectigi durumu ve baglami yansitmada eksik oldugunu gostermektedir (Cohen,
2010). Mental Measures Yearbook (MMY) altyapisiyla BUROS veri tabaninda "sozeylemler" ve
"iletisimsel eylemler" (speech acts, communicative acts) gibi anahtar sézcikler kullanilarak yapilan
aramada, basliklarinda bu terimlerin bulundugu hicbir 6lcek bulunamamistir. Bunun yerine, edimsel
dil, iletisimsel dil, sosyal dil ve edimsel dil becerileri gibi daha genis kategorileri degerlendiren araclar
belirlenmistir. Ote yandan edimsel dil becerilerini degerlendirmek icin gelistirilen &lcekler dort tiire
ayrilabilir: yayimlanmis standart edimsel dil testleri (Test of Pragmatic Language-Second Edition (TOPL-
2; Phelps-Terasaki ve Phelps-Gunn, 2007), kontrol listeleri veya profiller (Children’s Communication
Checklist (CCC-2); Bishop, 2013), etkilesimin dogal degerlendirmesi kodlama sistemleri (Social
Interactive Coding System; Rice, Sell ve Hadley, 1990) ve edimsel dili anlama degerlendirmeleri
(Pragmatic Protocol; Prutting ve Kirchner, 1987). Yayimlanmis edimsel dil testleri genellikle karmasik
kelime dagarcigl, anlambilim ve s6zel muhakeme degerlendirmelerini de icerebildiginden sadece
edimsel dil becerilerini 6lgen araglar olmayabilmektedir. Ebeveynler, 6gretmenler veya bakim verenler
tarafindan doldurulan gézlem protokolleri veya kontrol listeleri, ¢ocuklarin edimsel davranislarini
belirlemek icin kullanilmakta, dogrudan katilimcinin performansina yogunlasmamaktadir. Bu testlerin
onemli bir sinirliligi gergcek yasam ortamlarindaki dogal dil kullanimini dogrudan yansitmayabilmesidir.
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Cocuklarin dolayli s6zeylem becerisi edimsel dil becerisini 6lcmeye yonelik testlerin en fazla alt boyutu
olarak yer alabilmektedir. Ote yandan araglar iletisimin tek boyutuna, genelde de anlamaya
yogunlasmakta ve Uretim becerisini goz ardi edebilmektedir. Dolayisiyla okul ¢agi cocuklarinin dolayh
sozeylemleri hem anlama hem de liretme performansini yordayan, sdzeylem tirlerini kapsayici
maddeler iceren, glinlik yasami yansitan baglamlara dayali ve 6zel olarak bu beceriyi 6lgmeye yonelik
bir arag eksikligi bulunmaktadir.

Tirkiye'de edimsel dil becerilerinin degerlendirilmesi lizerine yapilan arastirmalar gesitlidir ve
bes ylksek lisans tezi ve l¢ doktora tezi de dahil olmak tizere ¢gesitli disiplinlerde yuritilen ¢alismalarla
zenginlesmistir (Aktas, 2020; Alev, 2011; Diiver, 2006; iyigiin, 2021; Kegeli-Kaysili, 2006; Kiper, Gwon
ve Wilson, 2020; Tezel, 2015; Yakut, 2019). Ornegin Keceli-Kaysili (2006), Tough'un (1984) Dil
Siniflandirma Sistemi'nden uyarlanan Olc¢iit Bagimh Dil Ornegi Alimini (OBDOA) kullanarak OSPB’li
¢ocuklarin dil kullanim becerilerini incelemistir. Bu ¢alismaya yedi yas ve Uzeri 20 ¢ocuk katilmis ve
islevsel dil kategorilerini kullanimlarina iliskin dnemli bulgular ortaya konulmustur. Alev (2011) Edimsel
Dil Becerileri Envanterini (PBBE) 5-12 yas araligindaki Tirk ¢ocuklarina uyarlamis ve standardize etmis,
tipik gelisim gosteren gocuklarla OSB’li veya zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklari ayirt etme 6zelligini
gdstermistir. Benzer sekilde Unal (2014), Cocuk iletisim Kontrol Listesi-ikinci Baski'nin (CGB-2) Tiirkce
uyarlamasinin gegerlilik ve giivenilirlik calismasini gergeklestirmis ve bu 6lgegin OSB'li cocuklar da dahil
olmak Uzere, Tiurk cocuklarinin iletisim becerilerini degerlendirmek icin uygun oldugunu ortaya
koymustur. Aktas (2020) 6-12 yas araligindaki Turk ¢ocuklari icin "Pragmatik Dil Testi-2 (TOPL-2)" nin
standardizasyon ¢alismasini ylrlitms ve tipik gelisim gosteren ve gelisimsel geriligi olan cocuklari ayirt
etmede yiksek glivenilirlik ve gegerlilik degerleri rapor etmistir. Ek olarak Tezel (2015) ve Diiver (2006)
tipik gelisim gosteren cocuklarin edimsel dil becerilerini isitme yetersizligi, OSB, zihinsel yetersizlik ve
Down sendromu gibi gelisimsel risk veya yetersizlikleri olan ¢ocuklarla karsilastiran calismalar
ylaratmis ve farkli yetersizlikleri sergileyen cocuklarin iletisim becerilerindeki 6nemli farkhliklari
vurgulamistir. lyigiin (2021) Dil Kullanim Envanterini (DKE) Tiirkceye uyarlayarak aracin 18-48 aylk
cocuklarin edimsel dil gelisimini degerlendirmek icin gegerli bir arag oldugunu géstermistir. Ote yandan
var olan alan yazin incelendiginde Tirkiye'de hicbir ¢alismanin birincil arastirma alani olarak s6zeylem
anlama ve Uretimine odaklanmadigi goriilmektedir. Bunun yerine ¢ogu calisma tipik gelisim gosteren
ve Ozel gereksinimli bireyler arasindaki edimsel dil becerilerini karsilastirma, bazilari ise oOlgek
uyarlamasina odaklanmistir. Ancak, cocuklarin sosyal duygusal gelisimlerinde iletisimin ve dil
becerilerinin etkisi géz ©onilne alindiginda, genel bir degerlendirmenin ardindan edimsel dil
becerilerinde daha derinlikli ve detayli bir degerlendirme ihtiyaci gerekli olabilmektedir.

Alan yazinda s6zeylemlerin igeriginde yer alan mecazi unsurlari tek tek inceleyen ¢alismalar yer
almaktadir (Bacanli, 2006; Bing6l, 2019; Demir ve Karakas-Yildirim, 2019). Ancak, bir ifadenin ardindaki
niyet ve duyguyu baglamsal bitiinde kullanilan iletisimsel ima, sezdiri, ironi, tagslama, kinaye, metafor
ve deyimlesmis ifadeler gibi mecazi unsurlarla zenginlestiren dolayli sézeylemleri anlama ve lretme
becerisinin gelisim diizeyinin belirlenmesi 6nemli goriilmektedir. Boylelikle ¢ocuklarin mecaz dilin
kullanildigi durumlarda paylasilan 6znedeslik gelisimine dair bilgi edinmek de mimkiin olacaktir. Ayrica
duyulan bir ifadenin ardindaki niyet ve duygunun yanlis ya da eksik yorumlanmasi ve buna gére eyleme
gecilmesi zaman icinde soyutlanma ve vyalnizlasmaya varan sosyal ve duygusal sorunlara vyol
acabilmektedir. Bu tlr problemleri ¢ézmenin baslangi¢ noktasi daha 6zel bir tanilama ile dolayh
sOzeylemleri anlama ve liretme becerisindeki durumun ortaya konmasidir.

Bu calismada dilin s6zden gizil anlama ve anlamdan eyleme yolculugunda kritik diizeyde 6neme
sahip ve edimsel dil becerilerinin merkezinde yer alan dolayli s6zeylemleri anlama ve Uretme
becerisinin tipik gelisim gosteren cocuklarda nasil gelisim gosterdigi hakkinda bilgi elde etmek igin
sdzeylem kurami (Austin, 1962; Chapman, 2013; Grice, 1975; Holtgraves, 2021; inan, 2012; Leech,
1983; Goffman, 1979; Yule, 1996), yiiz kurami (Goffman, 1967) ve incelik kuramina (Brown ve Levinson,
1987) dayali bir 6lgek gelistirilmesi amaglanmistir. S6zeylem teorisi, yliz teorisi ve incelik kurami dil ve
iletisim ¢alismalarinda temel ¢cerceveler olarak kabul edilmistir. Austin (1962) tarafindan gelistirilen ve
Searle (1969) tarafindan genisletilen sdzeylem kurami, ifadelerin yalnizca birer ifadeler degil, ayni
zamanda eylem oldugunu 6ne siirer ve onlari bir sey sdyleme eylemi (locutionary), ifadenin ardindaki
niyet (illocutionary) ve dinleyici Gzerindeki etki (perlocutionary) olarak kategorize eder. Bununla
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birlikte s6zeylemler dogrudan ve dolayl olmak tzere siniflandirilirken ifadelerin arkasindaki niyetlere
gore de beyan ediciler, yonlendiriciler, ylkiimleyiciler, ifade ediciler ve bildiriciler olmak tzere bes
kategoride gruplandirilabilmektedir (Searle, 1975). Goffman (1967) tarafindan gelistirilen ylz kurami,
sosyal etkilesim dinamiklerini ve bireylerin benlik sunumlarinin yonetimini agiklar. Kuram, bireylerin
sosyal etkilesim sirasinda stirdiirmeye calistiklari sosyal kimlik ve saygly ifade eden "yiz" kavrami
etrafinda doner. Yiz kurami, bireylerin hem olumlu hem de olumsuz yiize sahip oldugunu kabul eder.
Olumlu yiz, baskalari tarafindan begenilme ve onaylanma arzusunu; olumsuz yiz ise 6zerklik ve
Ozglirluk arzusunu ifade eder. Goffman’a gore bireyler olumlu yizlerini strdirmek ve olumsuz
ylzlerine zarar vermekten kaginmak isterler. Ancak, birey iletisime girdigi andan itibaren yiziini
yipratacak bazi eylemlerle karsilasma riskini gdze alir. Bunlara yizi tehdit eden eylemler (YTE)
denmektedir. Yiiz calismasi stratejileri, ylzi tehdit eden eylemlerin etkisini azaltmayr amaglar
(Goffman, 1967).

Ayre ve Levinson (1987) tarafindan formiile edilen incelik kurami, yiiz kurami tizerine kuruludur
ve incelik stratejilerinin, iletisim slrecinde bireyin karsilasabilecegi ylizu tehdit edici eylemleri azaltmak
icin kullanildigini ileri sirer. Kagamak cevap verme veya dolayli konusma gibi incelik stratejileri, olumlu
veya olumsuz ylze yonelik potansiyel tehdidi azaltarak sosyal iliskileri stirdiirmeye yardimci olur. Bu
kuramlar birlikte, bireylerin iletisimi gerceklestirmek, sosyal baglari sirdirmek ve ginlik
etkilesimlerde gatismayi en aza indirmek igin iletisimi nasil yonlendirdiklerini agiklamaktadir.

Bu noktada iletisim slrecinde kullanilan ifadelerin donuk ya da 6zgiin s6zeylemlerden olusmasi
onem arz etmektedir. Donuk sézeylemler, icerdigi kelime ve climle yapilari ve barindirdigi sozel
olmayan unsurlarla glinlik yasamda sik¢a kullanilan ve sinirlari belli ve anlam g¢ercevesi dar ifadelerken
0zglin s6zeylemler dilin yaraticilik 6zelligini yansitan, iletisim sireci paydaslarindan ifade blinyesindeki
Ogelerin arasindaki iliskiyi analiz ederek ¢ikarimda bulunmalarini ve derindeki niyet, duygu ve anlama
erismelerini gerektiren, belki de ilk defa duyulan ifadelerdir. Bu duruma iliskin olarak asagidaki diyalog
incelenebilir:

Baglam: Devlet dairesinde calisan ishak Bey (i¢ giinliik sakaliyla daireye girerken genel mudiirle
karsilasir:

Genel Mudiir: ishak Bey, giinaydin! Bugiin berberinizle araniz limoni galiba?

ishak Bey: Sormayin Efendim, yarin hallederim. Liitfen kusuruma bakmayin!

Genel mudirin “berberinizle araniz limoni galiba” ifadesinde “berber” kelimesinin
vurgulanmasi, “galiba” kelimesinde al¢alan tonlama, genel midiiriin ishak Beyin sakalina yogunlasan
bakisl, sesinin tonu ve durusu sonucunda ishak Beyin birtakim ¢éziimlemeler yaparak “berber” kelimesi
ile Gg glinlik sakali arasinda iliski kurmasi, tonlama ve vurgulardan “rahatsizlik, hafif can sikintis’”
duygusuna erisme ve son olarak “Mudir Bey, benim sakalimi kesmememi elestiriyor ve bundan
rahatsiz oldugunu soyliyor, kisacasi benden sakalimi kesmemi istiyor” seklinde bir niyet
¢6ziimlemesine erismesini saglamaktadir. Genel mudurin ifadesi kaliplasmis donuk bir ifade degil,
baglam aninda sezdirme yoluyla olusturulmus konusmacinin niyetini yiz ve incelik kurami
cercevesinde karsisindakini incitmeden “ince” ve imali bir bicimde aktaran oldukga yaratici, 6zglin ve
dolayli bir sézeylemdir. Ornekteki siirecte, genel miidiir calisaninin sakalini kesmemesini elestirmekte
yani calisaninin yiiziini tehdit eden bir davranista bulunmaktadir. Ancak, bu siirecte karsisindaki kisiyi
kirmamak adina dolayli s6zeylem becerisini basarili bir sekilde, incelik stratejisi ile kullanarak hem
meramini aktarmis hem de sosyal baglarini korumayi basarmistir.

S6zeylem kurami, ylz kurami ve incelik kurami gibi kuramlar, dilin sosyal baglamda nasil
kullanildigini anlamaya yonelik glcli modeller sunmaktadir. Kuramlar tarafindan sunulan cerceveler,
bireylerin dil araciligiyla niyetlerini nasil ifade ettiklerini, karsilikli etkilesimde sosyal baglari nasil
sirdurdiklerini ve yiz tehditlerini nasil yonettiklerini agiklamaktadir. Bu baglamda dolayli sézeylemler
hem dilin yaratici kullanimi hem de sosyal iliskilerin korunmasi agisindan 6zel bir 5Sneme sahiptir. Ancak,
dolayli s6zeylemleri anlama ve lGretme becerilerinde yasanan glicliikler, cocuklarin sosyal ve duygusal
gelisimini olumsuz etkileyebilecek problemlere yol agma potansiyelindedir. S6zeylem becerilerinde
yasanacak gliclikler sosyal ipuglarinin dogru bir sekilde yorumlanamamasi, iletisimde yanhs anlamalar
ve iliski kurma sireglerinde problemlere neden olma riski tagimaktadir.
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Cocuklarda dolayh s6zeylem anlama ve Uretme becerilerinin degerlendirilmesi, yalnizca bu
alanlardaki glicli ve zayif yonlerin belirlenmesi acisindan degil, ayni zamanda c¢ocuklarin sosyal ve
duygusal gelisimlerini destekleyecek etkili miidahale stratejilerinin tasarlanmasi agisindan da kritik
Oneme sahiptir. Dolayli s6zeylem anlama ve liretme becerileri degerlendirmeleri, dilin yalnizca bireysel
bir beceri degil, ayni zamanda sosyal ve duygusal baglari sekillendiren bir ara¢ oldugunu vurgulayan
kuramsal cercevelerle uyumlu bir bicimde, ¢ocuklarin saglikh iletisim ve iliski kurma becerilerinin
gelistirilmesine katki saglayabilir. Bu nedenle, dolayl soézeylemleri anlama ve Uretme becerisini
olgmeye yonelik 6lceklerin gelistirilmesi hem kuramsal bilgiye hem de uygulamaya yonelik 6nemli bir
boslugu dolduracaktir.

Cocuklarin dolayli s6zeylemleri anlama ve liretme becerisini degerlendirmeye yonelik bir lgcme
araci gelistirme gereksinimi cercevesinde bu calisma 8-14 yas grubu cocuklarin s6zeylem anlama ve
lretme becerilerini degerlendirecek gecerli ve glivenilir bir dlcek gelistirmek amaciyla yuratilmastir.
Bu kapsamda arastirmanin ¢dzmeye calistigi temel problem “Gelistirilen Sézeylem Anlama ve Uretme
Becerileri Olcegi (SAUBO), 8-14 yas grubu cocuklarin dolayh sézeylemleri anlama ve iretme becerilerini
gecerli ve glivenilir bir sekilde 6lcmekte midir?” olarak belirlenmistir.

Yontem

Olcek gelistirme niteligindeki bu arastirma kesitsel genel tarama tiiriindedir. Kesitsel genel
tarama, blylik evrenlerde belirli 6zelliklerin tespit edilmesine olanak tanir ve evrenden elde edilen
bulgularla ¢cikarimlar yapilabilir (Creswell, 2014; Sen ve Yildirim, 2019). Olcek gelistirme siirecinde,
kuramsal temele dayali uygulamali yaklasim benimsenmistir. Bu yaklasimda, madde secimi istatistiksel
analizlerle yapilir ve galismanin kuramsal temelini s6zeylem, yiiz ve incelik kuramlari olusturur. Olgek
maddeleri, uzman gorusiine sunulmus ve kapsam gegerlilik orani ile degerlendirildikten sonra, olasiliga
dayali 6rnekleme yontemi ile belirlenen 6rnekleme uygulanmistir. Veriler SPSS 26 ve AMOS 22
programlari araciligiyla gerceklestirilen agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri ile guvenilirlik
testlerine tabi tutulmustur (Worthington ve Whittaker, 2006).

Katihmcilar

Calismaya Konya il merkezinde Milli Egitim Bakanlgi’na bagh okullarda 6grenim géren 8-14 yas
arasi tipik gelisim gosteren 6grenciler katilmislardir. Katilimci sayisi alan yazina uygun olarak madde
sayisinin en az on kati (1:10) olarak belirlenmis; pilot uygulama 30, AFA 381 ve AFA 200 katiimci olmak
lizere toplamda 611 katihmci ile gergeklestirilmistir (Worthington ve Whittaker, 2006). Bu siiregte,
Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri Bacanli (1997) tarafindan gelistirilen Sosyo-Ekonomik Diizey
Olgegi ile belirlenmistir. Calismanin yiritilebilmesi icin éncelikli olarak Hacettepe Universitesi
Senatosu Etik Komisyonu’ndan 23.06.2023 tarih ve E-35853172-300-00002916534 sayih etik kurul izni
alinmis, ikinci asamada ise Konya il Milli Egitim Midurligi’'nden uygulamalar icin gerekli kurumsal
izinler tamamlanmistir. Katihmci sayisi ve g¢alisma grubunun demografik 6zellikleri Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri
Yas Cinsiyet Sosyo-Ekonomik
(n) (n) Diizey
(n) '_
8 9 10 11 12 13 14 E K Alt Orta Ust
Pilot Calisma 4 5 5 4 4 4 4 15 15 6 15 9
Acimlayici Faktor 49 44 53 53 63 58 61 208 173 81 202 98
Analizi
Dogrulayici Faktor 42 32 22 21 27 36 20 93 107 61 100 39
Analizi
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Veri Toplama ve Olgek Gelistirme Siireci

Bu arastirmada DeVellis ve Thorpe (2022) tarafindan gelistirilen sekiz asamali dlgek gelistirme
sureci izlenmistir. Calisma kapsaminda 6lgegin temelini Austin (1962), Searle (1969), Grice (1975) ve
Leech'in (1983) S6zeylem Kurami olusturmustur. Olgek 8-14 yas arasi ¢ocuklarin Tirkcedeki dolayl
sdzeylem anlama ve iiretme becerilerini 6lgmeyi hedeflemistir. Ozellikle cocuklarin giinliik yasamina
uygun baglamlarda dolayli sézeylemler incelenmistir. Olcek bicimi olarak ise séylem tamamlama testi
formati kullaniimis, anlama ve Uretme becerileri icin ayri maddeler hazirlanmistir. Sunulan sosyal
baglamlar ses kayitlari ve yapay zeka araciligiyla tretilen animasyon gorsellerle desteklenmistir. Gorsel
ve ses kayitlarindan olusan aday maddeler Microsoft Office Powerpoint (2010) uygulamasina sézeylem
turleri agisindan karisik olarak aktarilmis ve uygulama bireysel olarak arastirmaci tarafindan
yuritilmustir.

Galismalar kapsaminda ilk olarak 8-14 yas grubundaki gocuklarin dil kullanimlari gézlemlenerek
glnlik dildeki sdzclik ve ifadeleri belirlenmistir. Bir doktora tez ¢alismasi siirecinde yurutilen kapsamli
¢alismalar sonunda 50 madde gelistirilmis ve s6zeylem tirlerine gore dagilimlar gergeklestirilmistir.
Olcekte yer alan maddelerin degerlendiriimesinde kullanilmak Uzere bir uygulayici ydnergesi,
puanlama yonergesi ve cevap formu hazirlanarak puanlamaya yardimci 6rnek cevaplar yazilmistir.
Puanlayicilar arasi tutarlilik Kappa katsayisi yontemiyle saglanmistir. Anlasilabilirlik glinlik hayata ve
yas grubuna uygunluk dikkate alinarak hazirlanan madde havuzu bu odlcitler ¢ercevesinde uzman
goriisiine sunulmustur. 13 uzmandan aday maddeler hakkinda geri bildirimler alinmistir. Olgekte yer
alacak maddelerin kapsam gecerliligini belirlemek amaciyla uzmanlardan elde edilen nitel veriler
dogrultusunda Kapsam Gegerlik Oranlari (KGO) ve Kapsam Gecerligi indeksi (KGi) hesaplanmistir (Ayre
ve Scally 2014; Lawshe, 1975; Wilson, Pan ve Schumsky, 2012). Analiz sonucunda KGO degeri 0,538
altinda olan 10 madde havuzdan cikariimistir. Daha sonra kalan 40 madde pilot uygulamaya tabi
tutulmus ve kurayla belirlenen bir okulda 30 katiimciya uygulanmistir. Pilot uygulamada
katilimcilardan aday maddelerin anlasilabilirligini 10 puan lzerinden degerlendirmeleri istenmistir.
Pilot uygulamada karsilasilan gicliikler ve katilimcilarin degerlendirmeleri dikkate alinarak 10
Gzerinden 9 puanin altinda kalan 8 madde daha havuzdan ¢ikariimistir.

Kalan 32 madde iki es forma bolinmis ve uygulama sirecleri iyilestirilmistir. Acimlayici Faktor
Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) uygulanarak maddeler analiz edilmistir. Olcegin
guvenilirligi icin maddelerin birbirleriyle ve dlgek toplamiyla olan korelasyonlari incelenmis, disiik
performans gosteren maddeler gikariimistir. Yiiksek glivenilirlik katsayisina sahip en az madde ile dlgek
optimize edilmistir. i¢c tutarliiga en az katki saglayan maddeler cikarilarak ideal madde sayisi
belirlenmistir.

Veri toplama sirecinde Konya ilinde kura yoluyla belirlenen okullara arastirmaci tarafindan
ziyaretler gergeklestirilerek hem A hem de B formlari yas, cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizeyleri dikkate
alinarak belirlenen katimcilara okul yonetimi tarafindan gosterilen kiitliphane ya da ¢ok amagli salon
gibi sessiz bir ortamda bireysel olarak uygulanmistir. Aday maddeler sirayla ilgili gorsel esliginde ses
kaydi dinletilerek sunulmustur. Katilimci, dnce baglami ardindan baglamla ilgili sorular dinlemistir. iki
soru arasinda adaya cevaplamasi icin yeterince sire verilmistir. Aday maddeler uygulanmadan 6nce
katilimcilardan biri anlama, digeri Uretme maddesi olmak Uzere iki adet alistirma maddesi
cevaplamalari istenmistir. Bu alistirma calismasinda o6zellikle “imali, Gstl o6rtall, saka yoluyla”
kavramlari 6rneklerle detayh olarak agiklanmistir. Sira etkisini kontrol etmek amaciyla A ve B formlari
farkhlasan sirayla uygulanmistir. Cevaplama esnasinda katiimci ¢ocuklara herhangi bir donit
verilmemis ya da agiklama yapilmamistir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplamak igin iki ara¢ kullaniimistir. ilk arag, 50 maddeden olusan bir aday 6lcek
olup, uzman gorisleri sonrasi 10 madde c¢ikarilarak 40 madde ile pilot uygulama yapilmistir. Pilot
uygulama sonuglarinda, anlasilabilirlik puani 9'un altinda olan 8 madde daha c¢ikariimistir.
Giincellenmis 6lcek, 32 maddeden olusan iki form (A ve B) olarak uygulanmistir. ikinci ara¢ Bacanli
(1997) tarafindan gelistirilen ve Altunkol (2011) tarafindan giincellenen Sosyo-Ekonomik Diizey
Olgegi'dir. Olcegin 12. maddesi Ocak 2024 asgari iicretine gore yeniden diizenlenmistir. Altunkol (2011)
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Olgegin psikometrik 6zelliklerini belirlemek igin i¢ tutarlihk katsayisini 0,72, ortak varyansini ise %50
olarak rapor etmistir. Ortalama deger -1 ve +1 standart sapma degerleriyle alt, orta ve Ust gelir gruplari
olarak siniflandiriimistir.

Verilerin Analizi

Olgegin kapsam gecerliligi uzman gorisleri ile saglanmis, KGO hesaplamalari sonucunda 10
madde, pilot uygulama neticesinde ise 8 madde oOlgekten gikarilmistir. Pilot uygulama sonrasi kalan 32
madde icin KGi degeri hesaplanmistir. Analiz 6ncesi veri temizligi yapilmis, kayip veri, u¢ deger analizi,
normal dagilim ve dogrusallik testleri uygulanmistir. Ayrica, faktor analizi stirecinde ¢oklu dogrusallik
ve normallik testleri gergeklestirilmistir. Yapi gegerliligi agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri ile
saglanmistir. Agcimlayici faktor analizi igin Barlet Kiresellik Testi ve KMO testleri uygulanmistir. Faktor
ylklerinin 0,32’den blylik ve capraz yliklerin 0,15’ten kii¢lik olmasina dikkat edilmistir. Dogrulayici
faktor analizinde, uyum indeksleri ve esik degerleri degerlendirilmistir. Maddelerin ayirt ediciligi
giivenilirlik kapsaminda belirlenmis ve gerekirse maddeler diizenlenmistir. Olgegin giivenilirligini test
etmek icin test-tekrar test, Cronbach alfa katsayisi, bilesik giivenilirlik katsayisi ve madde ayirt ediciligi
analizleri yapilmistir. Ayrica, 6lgek acik uglu maddeler igerdiginden puanlayicilar arasi glvenilirligi
saglamak adina Cohen Kappa katsayisi kullaniimistir.

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= Hacettepe Universitesi Senatosu Etik Kurulu
Karar tarihi= 23.06.2023
Belge sayl numarasi= E-35853172-300-00002916534

Bulgular

Kapsam Gegerliligi

13 uzmanin goérusleri dogrultusunda 9 madde KGO puanlari olmasi gereken 0,538 puandan
daha disiik olmasi nedeniyle dlcekten cikariimistir. Kalan 40 maddenin KGi degeri 0,84 olarak
hesaplanmis, pilot uygulama sonrasi anlasilabilirlik degerlendirmelerinde 8 madde daha ¢ikariimistir.
Sonug olarak 32 maddenin KGi’si 0,86 anlasilabilirlik degeri ise 9,31 olarak bulunmustur. KGi > KGO
oldugundan hem A hem de B formlariicin madde havuzu kapsam gegerliginin tim 6lgek igin istatistiksel
olarak anlamli oldugu sonucuna varilabilir (Ayre ve Scally, 2014; Lawshe, 1975; Wilson vd., 2012).

Veri Temizligi

A ve B formlarinin verileri analiz 6ncesi temizlenmistir. KMO degerleri A formu icin 0,902, B
formu icin 0,857 olarak bulunmus, her iki formda da 6rneklem yeterli bulunmustur. Bu deger Field
(2009) tarafindan 0,50’nin lzerinde oldugunda yeterli gértilmekte ve “0,80 — 0,90” araliginda harika
olarak degerlendirilmektedir. Her bir madde icin degerlendirilen KMO degeri A formunda 0,939 ile
0,869 arasinda; B formunda ise 0,928 ile 0,688 arasinda dagilmis ve 6rneklemin yeterli oldugunu
dogrulamistir. Verilerin faktor analizine uygunlugu agisindan yapilan uygulama dogrusallik analizidir.
Bu amagla veriler sacilim grafigi analizine tabi tutulmus ve bitln verinin bir uyum cizgisi (fit line)
Uzerinde dagildigi tespit edilmistir. Son olarak veri, ¢coklu birlikte dogrusallik ve tekillik analizine tabi
tutulmustur. Bu amacla A ve B formlarindan elde edilen veriler Varyans Artis Faktori (VIF) ve Durum
Endeksi (Condition Index) analizlerine tabi tutulmustur. Buna gore VIF degeri 10’dan, Durum Endeksi
30’dan biyik olan veride ¢oklu baglantilik sorunu oldugu sonucu ¢ikariimaktadir (Tabachnick ve Fidell,
2013). Analiz sonuglarina gore A formunda yer alan maddelerin VIF degerleri 1,36 ile 2,15; durum
endeksleri ise 6,14 ile 16,24 arasinda degismektedir. B formunda yer alan maddelerin VIF degerleri
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1,26 ile 1,80; durum endeks degerlerinin ise 5,83 ile 18,38 arasinda dagildigI tespit edilmistir. Buna
gore veri blinyesinde ¢oklu baglantisallik sorunu olmadigi sonucu elde edilmistir. Veride tekillik sorunu
ise maddeler arasinda korelasyon katsayisinin r = 1.00 olmasi durumunda miimkindir. Maddeler arasi
korelasyon katsayilari Tablo 2(a, b)’de detayli olarak sunulmustur. A ve B formlarinda yer alan maddeler
arasinda yapilan Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi analizinde bu diizeyde iliski gosteren
veri tespit edilmediginden veride tekillik sorunu olmadigi sonucuna varilmistir.

Agimlayici Faktor Analizi (AFA)

Aday o6lgme aracinin faktoér yapisini belirlemek igin AFA uygulanmigtir. Bunun igin temel
bilesenler (principal components) ve dogrudan egik dondirme (direct oblimin) ydntemleri
kullanilmistir. Bu analizlerin yapilma nedeni temel bilesenler ydonteminin uygulamada en sik ve kolay
kullanilan yontem olmasi, egik dondirme yonteminin ise faktorler arasinda iliski oldugu
distnildiginde kullaniimasidir (Blylikoztiirk, 2011). A formu igin KMO 0,902, B formu igin 0,857
bulunmus, Barlet Testi sonuglari maddeler arasindaki korelasyonu dogrulamistir. A formu, iki alt
boyuttan olusan ve toplam varyansin %52,579’unu aciklayan bir yapi sergilemistir. B formu ise iki alt
boyuttan olusan ve toplam varyansin %50,716’sin1 aciklayan bir yapi gostermistir. Yapilan analizler
sonucunda olusan dlcek yapi ve faktor yikleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 2a.
A Formu Maddeleri Korelasyon Katsayilari
mA2 mAS mA6 mA7 mA9 mA10 mAl1l mA1l3 mAl6
mA2 r
mA5 r 0,189"
mA6 r 04217 0,275"
mA7 r 0,264" 0,445 0,307
mA9 r 0,291 0,342 0,278 0,525
mA10 r 0,168 0,196 0,224 0,152 0,256
mA11 r 0,238" 0,405 0,290 0,370 0,347°" 0,345
mA13 r 0,306 0,341 0,316 0,424 0,457 0,347 0,519™
mA16 r 0,370 0,225 0,414 0,240 0,324 0,409 0,370 0,301"
"p<0,05 * p<0,01
Tablo 2b.

B Formu Maddeleri Korelasyon Katsayilari
mB3 mB5 mB9 mB15 mB2 mB4 mB8 mB12 mB16

B3t r

B5t r 0,310™

BOt r 0,375 0,348™

B15t r 0,349 0,296 0,187

B2t r 0,266 0,207 0,227 0,289"

B4t r 0,346 0,225 0,170 0,229 0,454"

B8t r 0,309 0,233 0,246 0,255 0,485 0,475

B12t r 0,217 0,270 0,231 0,202 0,293" 0,377 0,458

B16t r 0,273 0,235 0,168 0,263 0,364 0,301 0,427 0,376"
" p <0,05 ™ p<0,01
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Tablo 3.
SAUBO A¢cimlayici Faktér Analizi Bulgulari
A Formu B Formu
Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Maddeler Faktor 1 Faktor 2
mA7 0,855 mB8 0,811
mA5S 0,767 mB4 0,738
mA9 0,693 mB2 0,723
mA13 0,606 mB12 0,660
mA11 0,549 mB16 0,656
mA16 0,825 mB9 0,783
mA?2 0,669 mB3 0,741
mA6 0,666 mB5 0,674
mA10 0,619 mB15 0,521
Ozdeger 3,627 1,105 3,418 1,146
Acikladig Varyans 40,295 12,283 37,979 12,737
Aglklanan Toplam Varyans 52,579 50,716

Faktor Cikarma Yontemi: Temel Bilesenler, Dondiirme Yontemi, Dogrudan Egik Déndiirme

Tablo 3'te goriildigi lizere hem A hem de B formunda ilk boyut 5, ikinci boyut 4 maddeden
olusmaktadir. Ancak, bulgularda dikkat ceken sonug, A formunun ilk faktérini anlama maddeleri
olustururken, B formunun ilk faktérini Gretim maddelerinin olusturmasidir. Benzer sekilde, A
formunun ikinci faktérind Gretim maddeleri olustururken, B formunun ikinci faktoriini anlama
maddeleri olusturmaktadir. Dolayisiyla, A formunun ilk faktéri anlama ikinci faktori konusma
becerisine odaklanmaktadir. B formunun ilk faktori konusma, ikinci faktéri dinleme becerisine
yogunlasmaktadir. Bu dagilim goz oniline alindiginda A formunun ilk faktéri anlama ikinci faktori
tretim olarak adlandiriimistir. Buna karsilik B formunun ilk faktéra dretim ikinci faktora ise anlama
olarak adlandiriimistir. En dusik faktor yika B formu 15. maddenin yiikii 0,521'dir. Alan yazinda 0,40
ve Uzeri faktor ylki puani ideal olarak kabul edildigi icin (Field, 2009) maddelerin faktorlere nemli
diizeyde katki yaptiklari degerlendirilmistir.

Son olarak faktorler arasi iliskiler incelendiginde A formunda iki faktor arasinda r = 0,47, B
formunda ise iki faktor arasinda r = 0,46 pozitif iliski oldugu gdzlenmistir. Faktorler arasi iliskiler Tablo
4 ve Sekil 1’de (a, b) sunulmustur.

Tablo 4.
A ve B Formlari Faktérler Arasi Korelasyon
A Formu B formu
Faktor 1 2 Faktor 1 2
1 0,47 1 0,46
2 0,47 2 0,46

Faktor Cikarma Yontemi: Temel Bilesenler, Dondirme Yontemi, Dogrudan Egik Déndirme

Dogrulayici Faktor Analizi

Acimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen ve dokuz maddeden olusan A ve B formlarinin
yapi gecerliligini dogrulamak amaciyla AMOS (versiyon 22) programi kullanilarak dogrulayici faktor
analizi uygulanmistir. Analiz 6ncesinde formlar 200 katilimcidan olusan yeni bir 6rnekleme uygulanarak
veri toplanmistir. Katihmcilara iliskin veriler Tablo 1’de sunulmustur. Dogrulayici faktér analizinin
glclind artirmak amaciyla acgiklayici faktér analizine dahil edilen 6rneklem ile DFA igin yeni
orneklemden alinan veriler birlestirilmistir. Hem aciklayici hem de dogrulayici analizlerden elde edilen
birlestirilmis bir 6rneklemle dogrulayici analiz yapmak miimkindir (Schuberth, Henseler ve Dijkstra,
2018).
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Sekil 1b. B Formu Faktoér ve Maddeleri

Bu asamanin ardindan toplanan verinin faktoér analizine uygunlugunu tespit etmek amaciyla
oncelikle ug deger analizi, ardindan da ¢ok degiskenli normallik testi yapiimistir (Kline, 2011; Mardia,
1970). Bir 6lgegin gliclli ve uygulanabilir oldugunun ortaya konulabilmesi igin 6rneklemin ¢ok degiskenli
normal dagilim varsayimini karsilayip karsilamadiginin ortaya konulmasi gerekmektedir. Kline (2011)
¢ok degiskenli normallik Gst siniri olarak 6 degerini 6nermektedir. Bu ¢cercevede u¢ deger analizinde 4
veri analizden c¢ikarilmis ve kalan verilerle ¢ok degiskenli normallik analizi yapiimistir. AMOS Uzerinden
yapilan analiz sonuglarina gére A formunda bu deger 3,839, B formunda 1,704 bulundugundan hem A
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hem de B formlarinin ¢ok degiskenli normallik varsayimini karsiladigi saptanmistir. Ayrintilar Tablo 5'te
(a, b) sunulmustur.

Tablo 5a.

A Formu Cok Degiskenli Normallik Analizi Sonuglari
Madde min maks. carpikhk c.r. basiklik c.r.
mA16 0,000 4,000 -0,011 -0,092 -1,156 -4,630
mA10 0,000 4,000 -0,017 -0,136 -1,096 -4,388
mA6 0,000 4,000 0,354 2,833 -1,116 -4,470
mA2 0,000 4,000 -0,102 -0,813 -0,971 -3,888
mA13 0,000 4,000 -1,567 -12,550 1,505 6,029
mA11 0,000 4,000 -1,331 -10,664 1,093 4,378
mA9 0,000 4,000 -0,986 -7,894 -0,090 -0,359
mA7 0,000 4,000 -0,724 -5,802 0,883 3,538
mAS5 0,000 4,000 -0,561 -4,497 0,268 1,072
Coklu Degiskenli Normallik 5,478 3,819

Tablo 5b.

B Formu Cok Degiskenli Normallik Analizi Sonuglari
Madde min maks carpikhk c.r. basikhk c.r.
mB16 0,000 4,000 -0,118 -0,948 -0,949 -3,799
mB12 0,000 4,000 -0,015 -0,123 -1,184 -4,740
mB8 0,000 4,000 -0,173 -1,389 -1,105 -4,425
mB4 0,000 4,000 -0,163 -1,309 -1,122 -4,493
mB2 0,000 4,000 -0,078 -0,628 -1,201 -4,809
mB15 0,000 4,000 -0,315 -2,523 -0,006 -0,024
mB9 0,000 4,000 -1,507 -12,071 1,527 6,114
mB5 0,000 4,000 -1,132 -9,069 0,665 2,663
mB3 0,000 4,000 -0,665 -5,325 -0,671 -2,687
Coklu Degiskenli Normallik 2,444 1,704

Analize uygunlugu saglanan veri AMOS 22 programi kullanilarak birinci sira DFA ile test
edilmistir. Analiz ydntemi olarak maksimum olabilirlik (maximum lilkelihood) yéntemi kullaniimistir. ilk
asamada uyum endeksleri ve faktor ylikleri incelenmistir. Alan yazinda arastirmacilar tarafindan uyum
endeksleri olarak CMIN/Sd, AGFI ve RMSEA (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003), GFl,
CFl, NFI (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008), IFl ve TLI (Hu ve Bentler, 1999) degerlerinin incelenmesi
onerilmektedir (Kline, 2011). Buna gére CMIN/Sd degerinin 3’lin altinda, GFl ve AGFI'nin 0,85 (izerinde,
RMR’nin 0,5’'ten disik, GFI, CFl, NFI, IFl ve TLI degerlerinin 0,90 (izerinde son olarak da RMSEA
degerinin 0,505’in altinda olmasinin milkemmel uyuma isaret ettigi alan yazinda rapor edilmektedir.
Ek olarak standardize faktor ylklerinin 0,40'tan yiksek (Field, 2009), hata varyanslarinin 0,90’tan kiigk
(Kline, 2011) olmasi gerektigi de bildiriimektedir.

A ve B formlarinin 9’ar maddesi ile yapilan ilk analizlerde uyum endeksleri ile faktor yiklerinde
kosullarin karsilanmis ancak her iki formda da sirasiyla modifikasyon 6nerileri 6nemli bir iyilestirme
olusturma kosulunda uygulanmistir. Uyum endekslerinde iyi bir uyum A formunda goriilmis ve anlama
faktoriinde mA11 ile mA13. maddeler hatalar arasinda, Gretim faktoriinde ise mA2. ile mA10. ve mA6.
ile mA10. maddelerin hatalari arasinda kovaryans ¢izgisi uygulanmistir. B formunda ise sadece tretim
faktoriinde mB4. ile mB16. maddelerin hatalari arasinda kovaryans cizgileri uygulanmistir.
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9 maddeden olusan A formunda standardize olmamis regresyon degerlerinin 2,176 ile 0,815
arasinda degistigi ve 0,001 anlamhlik diizeyinde oldugu, faktér yiklerinin ise 0,629 ile 0,355 arasinda
ve son olarak hata varyanslarinin genel olarak 0,90’dan kii¢lk oldugu bulunmus ve bir problem
olmadigl tespit edilmistir. Bulgular Tablo 6 ve 7'de sunulmustur. A formuna iliskin uyum endeksi
degerleriise Tablo 8'de rapor edilmistir. Son olarak A formunun DFA sonucunda elde edilen iki faktorli

yapiya Sekil 2’de yer verilmistir.

Tablo 6.

A Formu Standardize Olmamis Regresyon Katsayilari ve Madde Faktér Yiikleri

Standardize

Standardize

OImarTKméisl'\:\a/;gsrlesyon S.E. C.R. P Faktor Yiik Degeri
mA7 <--—- Anlama 1,128 0,242 4,668  *** 0,440
mA9 <--- Anlama 2,176 0,424 5,137  *** 0,587
mA1l <--- Anlama 1,593 0,337 4,727  *** 0,495
mA13 <--- Anlama 2,023 0,395 5,119  *** 0,616
mA2 <--  Uretim 1,000 0,629
mA6 <-—- Uretim 0,956 0,146 6,535  *** 0,589
mA10 <-—-  Uretim 0,897 0,168 5,344  **x 0,534
mA16 <-—-  Uretim 0,815 0,129 6,337  *** 0,480
mA5 <-—- Anlama 1,000 0,355
*** n<0,001
Tablo 7.
A Formu Hata Varyanslari
mA16 mA10 mA6 mA2 mA13 mA11 mA9 mA7 mA5S
mA16 0,000
mA10 0,048 0,010
mA6 -0,001 -0,016 0,000
mA2 -0,076 -0,011 0,036 0,000
mA13 0,074 0,159 -0,046 -0,003 0,000
mA11 0,093 0,084 -0,066 -0,017 0,000 0,000
mA9 0,042 -0,127 -0,069 0,073 -0,009 -0,020 0,000
mA7 0,016 -0,076 0,009 -0,029 -0,009 -0,009 0,038 0,000
mAS5 0,037 -0,060 0,021 0,022 -0,065 0,019 0,042 0,023 0,000
Tablo 8.
A Formu Uyum Indeks Degerleri ve Sonuglar
Uyum indeksleri Uyurrj Inde'ks Sonug
Degerleri
CMIN 26,679 (p=0,27; sd=23)
CMIN /sd 1,160 Mikemmel Uyum
RMSEA 0,020 Mikemmel Uyum
RMR 0,05 Mikemmel Uyum
GFI 0,985 Mikemmel Uyum
AGFI 0,970 Mikemmel Uyum
CFI 0,992 Mikemmel Uyum
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NFI 0,944 Mikemmel Uyum
IFI 0,992 Mikemmel Uyum
TLI 0,987 Mikemmel Uyum

Sézeylem Anlama ve Uretim Becerisi Olgeginin B formu 9 maddeden olusmustur. Formun
standardize olmamis regresyon degerlerinin 1,201 ile 0,565 arasinda degistigi ve 0,001 anlamhlik
dizeyinde oldugu, faktor yiklerinin ise 0,684 ile 0,362 arasinda ve son olarak hata varyanslarinin genel
olarak 0,90’dan kigik oldugu bulunmus ve bir sorun olmadigi tespit edilmistir. Ayrintilar Tablo 9 ve
10’da sunulmustur. B formuna iliskin uyum endeksi degerleri ise Tablo 11’de rapor edilmistir. Son
olarak B formunun DFA analizi sonucunda elde edilen iki faktorli yapi Sekil 3'te sunulmustur.

Givenilirlik Analizi Bulgulan

Sézeylem Anlama ve Uretim Becerisi Olgegi (SAUBO)’'niin giivenilirligini test etmek amaciyla
Cronbach Alfa giivenilirlik analizi yapilmis ve 6lgegin A Formu Cronbach Givenilirlik Katsayisi a = 0,704
olarak bulunurken B Formu Cronbach Givenilirlik Kat Sayisi a = 0,743 olarak tespit edilmistir. Bu
nedenle, aday 6lcegin A ve B formlarinin glvenilir bir 6lgme araci oldugu soylenebilir. Alan yazinda a =
0,70 Uzeri degeri gerekli gorilurken (Buylkoztirk, 2011), a = 0,60 lzeri de gecerlilik icin yeterli kabul
edilmistir (George ve Mallery, 2010).

Guvenilirlik analizleri stirecinde maddeler arasi ve madde-6lcek toplam puani arasindaki
iliskiler de incelenmistir. Genel olarak hem A hem de B formunda yer alan maddeler arasinda olumlu
yonde iliski oldugu gorilmustir. Madde-6lgek toplam puani arasinda ise her iki formda da olumlu
yonde ve orta seviyede iliski oldugu gorilmustir. iliski diizeyleri Tablo 12 (a, b) ve 13’te sunulmustur.

mAS

mA7

mA9

mA13

v (@)

o (@), }»
79

mA10 @

mA16

CMIN/df:1,160; AGFI:,970; GFI:,985; NFI:,944; CFI:,992; IFI:,992; TLI:,987; RMSEA:,020

Sekil 2. SAUBO A Formu Yapisal Modeli
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1B-al?okr)n?1:l Standardize Olmamis Regresyon Katsayilari ve Madde Faktér Yiikleri
Standardize SE. CR. p Standardize
Olmamis Regresyon Katsayisi Faktor Yik Degeri

mB3 <-- Anlama 0,565 0,116 4,852  *** 0,362
mB5 <--- Anlama 0,683 0,122 5,584  *** 0,449
mB9 <-- Anlama 0,736 0,125 5,873  *** 0,491
mB15 <--- Anlama 1,000 0,567
mB2 <---  Uretim 1,201 0,137 8,745  *** 0,684
mB4 <--—-  Uretim 1,144 0,126 9,104  *** 0,664
mB8 <--- Uretim 0,909 0,117 7,758  *** 0,520
mB12 <--- Uretim 1,011 0,126 8,006  *** 0,599
mB16 <---  Uretim 1,000 0,525

**%* n<,001

Tablo 10.

B Formu Hata Varyanslari
mB16 mB12 mB8 mB4 mB2 mB15 mB9 mB5 mB3

mB16 0,000

mB12 0,084 0,000

mB8 -0,091 0,033 0,000

mB4 0,000 -0,050 0,053 0,000

mB2 0,045 -0,091 0,011 -0,012 0,000

mB15 0,044 0,010 0,012 -0,006 0,048 0,000

mB9 -0,064 -0,015 0,054 -0,078 0,023 -0,020 0,000

mB5 -0,029 0,066 -0,044 -0,033 -0,050 0,012 0,075 0,000

mB3 0,068 -0,031 -0,027 0,051 -0,015 -0,028 0,019 -0,037 0,000

Tablo 11.
B Formu Uyum Indeks Dederleri ve Sonuglar
Uyum indeksleri Uyum indeks Degerleri Sonug
CMIN 24,958 (p=0,47; sd=25)
CMIN /sd 0,998 Mikemmel Uyum
RMSEA 0,000 Mikemmel Uyum
GFI 0,986 Miikemmel Uyum
AGFI 0,975 Miikemmel Uyum
CFI 1,000 Mikemmel Uyum
NFI 0,955 Mikemmel Uyum
IFI 1,000 Mikemmel Uyum
TLI 1,000 Mikemmel Uyum
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mB4

mB8

mB12

mB16

qodp e

-,25

CMIN/df:,998; AGFI:,975; GFI:,986; NFI:,955; CFI:1,000; IFI:1,000; TLI:1,000; RMSEA:,000

Sekil 3. SAUBO B Formu Yapisal Modeli

Cronbach alfa giivenilirlik katsayisinin madde sayisina duyarli olmasi nedeniyle (Karakaya ve

Alparslan, 2022; Kogar, Demirdlzen, Gelbal ve Inal, 2016; Vaske, Beaman ve Sponarski, 2016), i¢
tutarhg belirlemede daha gli¢li bir givenilirlik gostergesi olarak bilesik givenilirlik (composite
reliability) katsayisi da hesaplanmistir (Brown, 2006; Hayes ve Coutts, 2020; Padilla ve Divers, 2016;
Trizano-Hermosilla ve Alvarado, 2016). Olcegin bilesik giivenilirlik katsayisi AMOS 22 program
kullanilarak hayalet degisken (phantom variable) yontemiyle hesaplanmis ve elde edilen korelasyon
katsayisinin karesi alinarak A ve B formlarinin anlama ve iretim bilesenlerinin bilesik gtvenilirlik
katsayisi elde edilmistir. Elde edilen bulgular 6lcegin A formunda anlama faktoriiniin bilesik gtivenilirlik
katsayisi (r = 0,858) 0,736, tiretim faktorinin bilesik givenilirlik katsayisi (r = 0,876) ise 0,767 olarak
bulunmustur. B formunda anlama faktérinin bilesik givenilirlik katsayisi (r = 0,77) 0,603, iretim
faktorinin bilesik givenilirlik katsayisi (r = 0,865) ise 0,748 olarak hesaplanmistir.

Tablo 12a
SAUBO A Formu Maddeler Arasi Korelasyon
Maddeler  mA2 mAS5 mA6 mA7 mA9 mA10 mA11l mA13 mA16
mA2 1,000
mAS5 0,154 1,000
mA6 0,392 0,144 1,000
mA7 0,145 0,182 0,166 1,000
mA9 0,270 0,240 0,172 0,290 1,000
mA10 0,078 0,072 0,105 0,082 0,121 1,000
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mA11 0,180 0,192 0,135 0,209 0,277 0,216 1,000

mA13 0,236 0,162 0,193 0,263 0,356 0,301 0,475 1,000

mA16 0,259 0,132 0,282 0,143 0,197 0,280 0,205 0,228 1,000
Tablo 12b.

SAUBO B Formu Maddeler Arasi Korelasyon

mB2 mB3 mB4 mB5 mB8 mB9 mB12 mB15 mB16
mB2 1.000

mB3 0,206 1,000

mB4 0,382 0,285 1,000

mB5 0,114 0,165 0,156 1,000

mB8 0,383 0,235 0,483 0,142 1,000

mB9 0,198 0,250 0,167 0,228 0,251 1,000

mB12 0,246 0,179 0,329 0,180 0,363 0,157 1,000
mB15 0,233 0,238 0,237 0,189 0,242 0,202 0,190 1,000
mB16 0,365 0,265 0,267 0,135 0,347 0,147 0,358 0,243 1,000

Tablo 13.

SAUBO Madde Olgek Toplam Puani Arasi Korelasyon

A Formu mA2 mA5 mA6 mA7 mA9 mA10 mAll mAl13 mAl6
Dogrulanmis

Madde-Olgek 0,569 0,429 0,546 0,458 0,597 0,48 0,578 0,647 0,585

Toplam Puan
Korelasyonu
B Formu mB2 mB3 mB4 mB5 mB8 mB9 mB12 mB15 mB16

Dogrulanmis
Madde-Olgek 0,625 0,551 0,661 0,417 0,685 0,474 0,599 0,509 0,619
Toplam Puan
Korelasyonu

Cronbach alfa katsayisi ve bilesik glivenilirlik katsayisinin yani sira olgegin glivenilirligi test-
tekrar test ydntemi ile de analiz edilmistir. Oncelikle test-tekrar test siirecine katilacak drneklem sayisi
belirlenmistir. 20 6grenciye iki hafta arayla A ve B formlari uygulanmistir. Maddelerin ve 6lgek toplam
puanlarinin korelasyon katsayilari 0,805 ile 0,984 arasinda dagiimis (p = 0,000) ve 6lgegin tutarh ve
kararh oldugu sonucuna varilmistir.

Olgek giivenilirligi son olarak, % 27 alt ve (ist gruplar arasi madde ayirt edicilik analizi ile test
edilmistir. Bu amagla 6lgekten alinan toplam puanlar bilyikten kiigige siralanmis ve 385 katilimcinin
% 27 alt ve Ust grubunda 104 kisinin yer aldig1 tespit edilmistir. Daha sonra bu iki grubun aldigi puanlar
arasinda fark olup olmadigi bagimsiz 6rneklemler t testi ile analiz edilmistir. Analiz sonucunda A formu
alt ve Ust grup ortalamalari arasinda 14,20 puan fark oldugu ve t degerinin -30,76 ve anlamlilik
diizeyinin p =0,00 oldugu bulunmustur. Ek olarak B formu alt ve (st grup ortalamalari arasinda 16,22
puan farki ve t degerinin -42,81 oldugu bulunmustur (p = 0,00). Bu bulgulara gore 6lcegin alt ve Ust
gruplari ayirma glvenilirliginin anlamli oldugu sonucuna varilmistir.

Aday Olcek A ve B formlari ayrica yas, cinsiyet ve sosyo-ekonomik durum degiskenlerine gére
ayirt edicilik bakimindan incelenmistir. ilk olarak A ve B formlarindan elde edilen toplam puanlarin
katilimcilarin yasi ile iliskisi ve yasa gore farklilasmasi incelenmistir. Katihmcilarin yaslari ay olarak ele
alindiginda hem A hem de B formu toplam puani ile yas arasinda olumlu ancak disiik diizeyde bir iliski
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gdzlenmistir. A formu icin r = 0,15, p = 0,000, B formu igin r= 0,16, p = 0,000 bulunmustur. Olgek
formlarindan elde edilen toplam puanlarin yasa gére ayirt ediciligi incelendiginde her iki formda da
sadece 8 ve 14 yas arasinda anlamli bir fark oldugu, diger yas gruplar arasinda fark olmadigi
gorilmastir. Bonferroni diizeltmesi kullanilarak yapilan tek yonlii ANOVA testi sonucunda varyanslarin
esit oldugu bulunmus ve A formu icin F= 2,351, p = 0,030 degerleri elde edilmis ve post hoc testinde
sadece 8 yas grubu c¢ocuklarin toplam puanlarinin, 14 yas grubu toplam puanlarindan 3,59 puan daha
disik oldugu (p = 0,03) bulunmustur. Diger yas gruplari arasinda anlamli bir fark gérilmemistir. B
formunda da benzer sonuglar elde edilmistir (F =2,608, p =0,017). B formunda 8 yas grubu toplam
puanlar ortalamasi 14 yas grubuna gore 4,17 (p = .015) daha distk puan almistir. Yasa gore puan
ortalamalari Sekil 5’te (a, b) paylasiimistir.

Cinsiyet degiskenine gore toplam puanlar karsilastirildiginda her iki formda da kiz 6grenciler,
erkek 6grencilere gore anlamli diizeyde ylksek puan almislardir. A formunda kizlar erkeklere goére 1,60
puan daha yiksek alirken (F = 6.991, p = 0,009), B formunda bu fark 184 (F = 7,728, p = 0,006) olarak
belirlenmistir. Sosyo-ekonomik diizeye gore farklilasmalar incelendiginde, her iki formda da distk
sosyo-ekonomik diizeyden gelen 6grencilerin toplam puanlari ile st diizey sosyo-ekonomik diizeyden
gelen ¢ocuklarin toplam puanlarin ortalamalari arasinda anlamh fark olustugu (A formu igin F = 5,886,
p =0,003, B formuicin F=6,961, p 0,00 = 0,001), her iki formda da alt-orta ve Ust-orta arasinda anlaml
bir fark olusmadigi saptanmistir.

Kodlayicilar Arasi Giivenilirlik

Calisma kapsaminda gelistirilen 6lgek maddeleri, cevap formu sonuglar ilk arastirmaci
tarafindan puanlandirilmistir. Puanlamada olusabilecek yanliligi ortadan kaldirmak icin Olcegin A ve B
formlarina ait 30’ar uygulama rastgele olarak secilmis ve ikinci bir kodlayici tarafindan puanlanmustir.
Bagka bir deyisle érneklemin yaklasik olarak %10’u ile bu uygulama yapilmistir. ikinci kodlayici MEB’e
bagl bir ortaokulda goérev yapan bir Tiirkce 6gretmenidir. Kappa katsayisi yontemiyle analiz edilerek
kodlayici uyumu hesaplanmistir. Analiz sonuglarina gére A ve B formlarinda yer alan 9’ar maddenin
Kappa katsayilari 0,85 ile 0,96 araliginda degismis, anlamlilik diizeyleri ise p = 0,00 olarak bulunmustur.
Her iki formun toplam puanlar arasi Kappa katsayilart A formu icin 0,83; B formu igin 0,86
hesaplanmistir. McHugh’a (2012) gére uyum indeksi degeri 0,60 — 0,80 araligindaysa orta diizey; 0,81
— 0,90 arasinda ise giiglii bir uyum oldugu sonucu elde edilmistir. Maddelerin Kappa Katsayilari Tablo
14’te sunulmustur.
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Sekil 5a. A Formu Toplam Puan-Yas iligkisi
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Sekil 5b. B Formu Toplam Puan-Yas iliskisi
Tablo 14.
SAUBO Maddeleri Kodlayicilar Arasi Giivenilirlik Analizi Sonuglari
A Formu B Formu

Madde  Kappa Katsayisi Anlamlilik Degeri Madde Kappa Katsayisi Anlamlilik Degeri
mA2 0,86 0,00 MB2 0,87 0,00
mAS5 0,85 0,00 mB3 0,91 0,00
mA6 0,90 0,00 mB4 0,92 0,00
mA7 0,85 0,00 mB5 0,86 0,00
mA9 0,90 0,00 mB8 0,87 0,00
mA10 0,96 0,00 mB9 0,95 0,00
mA11 0,91 0,00 mB12 0,91 0,00
mA13 0,85 0,00 mB15 0,90 0,00
mA16 0,92 0,00 mB16 0,91 0,00

Toplam 0,83 0,00 Toplam 0,86 0,00
Puan Puan

Tartisma ve Sonug

Dolayh s6zeylemleri anlama ve iretme becerisi karsilikli sosyal etkilesimin saglikli yonetilmesini
ve bireylerin sosyal baglamda etkili bir sekilde iletisim kurmasini saglayarak ¢ocuklarin sosyal ve
duygusal gelisimine 6nemli katkilar sunar (Helland, Lundervold, Heimann ve Posserud, 2014; Helland
vd., 2024; Tomasello, 2019; Vygotsky, 1978). Calisma kapsaminda gelistirilen S6zeylem Anlama ve
Uretme Becerileri Olgegi (SAUBO), 8-14 yas grubu cocuklar icin tasarlanmis ve dolayli sézeylemleri
anlama ve Uretme becerilerini degerlendirme (lzerine odaklanmistir. Bu galisma g¢ocuklarin dolayh
sozeylemleri anlama ve Uretme becerilerini degerlendirecek Tirkce dilinde ilk 6lgeklerden birini
gelistirmis olmasiyla alana 6zglin bilimsel katkilar sunmayi hedeflemektedir. Dolayli s6zeylemleri
anlama ve Uretme becerisinin sosyal duygusal uyum ve kisilerarasi iletisim Gzerindeki kritik roll g6z
onine alindiginda gelistirilen 6lcek, sadece bu becerileri 6lcmekle kalmayip, ayni zamanda erken
dénemde olasi eksikliklerin degerlendirilmesine ve miuidahale stratejileri gelistirilmesine olanak
saglayacaktir.

Dolayli so6zeylemler, bireylerin sosyal normlari anlamasini, tehdit edici durumlardan
kacinmasini ve karmasik sosyal etkilesimlerin (stesinden gelmesini saglayarak sosyal-duygusal
gelisimde kritik rol oynarlar (Austin, 1962; Searle, 1975). Zihin kurami gibi bilissel beceriler dolayli
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sozeylemlerin anlasilmasini kolaylastirirken, OSB’li ¢ocuklar ilk yillardan itibaren sosyal gozlem ve
sosyal etkilesim sinirliliklari sergileyerek akranlarindan énemli 6lctide farklilasirlar (Akin-Bulbul ve
Ozdemir vd., 2022; 2024a; Ozdemir vd., 2024a; Ozdemir vd., 2022; Ozdemir vd., 2024b; Oztiirk vd.,
2024). OSB’li cocuklar gelisim siiregleri icinde sosyal bilis alaninda da gosterdikleri farkliliklar nedeniyle
dilin saka, ima ve metafor gibi boyutlarini anlamada gticliikler sergilerler (Happé, 1993). Buna karsilik
ozel yetenekli cocuklarin Ustdilsel farkindaliklari sayesinde bu sézeylemleri daha etkili kullandiklari
gozlemlenmistir (Winner, 1996). Ancak iki kere farkhliga sahip c¢ocuklarda dolayli sozeylem
becerilerinin incelenmesi dnemli bir calisma alani olarak dikkat gekmektedir. Habermas'in iletisimsel
Eylem Kurami (1984) ve paylasilan 06znedeslik kavrami, dolayl sdzeylemlerin sosyal uyumu
kolaylastirdigini vurgulamaktadir. Ozellikle edimsel dil bozuklugu olan ¢ocuklar, dolayl s6zeylemleri
yorumlamada problemler sergileyerek sosyal iliskiler ve duygusal uyumda zorlanmaktadirlar (Botting
ve Conti-Ramsden, 2000; 2008; Conti-Ramsden ve Botting, 2004). Dolayisiyla bu arastirma kapsaminda
okul ¢cagi cocuklarin da dolayli sézeylem becerilerini degerlendirmek icin S6zeylem Anlama ve Uretme
Becerileri Olcegi gelistirilmistir.

Olgegin gelistiriimesinde Searle’iin (1969, 1975, 1979) sézeylem tiirlerinden doért tanesi
kullanilmis, bildirici sozeylemler ise o6rneklemi olusturan cocuklarin ginlik yasaminda sik
karsilagilmadigi icin dahil edilmemistir. Olgegin kapsam gecerliligi icin uzman gorisleri alinmis ve
uzman gorusleri dogrultusunda 10 madde 6lcekten cikarilmistir. Pilot uygulama sonrasi 8 madde daha
cikarilmis, kalan 32 maddenin KGi degeri 0,86, anlasilabilirlik diizeyi ise 9,31 olarak bulunmustur.
Olgegin iki form (A ve B) ile yapi gegerliligi test edilmistir. AFA ve DFA sonuglari, her iki formun iki
faktorlii yapisini dogrulamis ve uyum indeksleri mitkemmel diizeyi gdstermistir. Olgek formlarinin,
kuramsal temele dayali olarak anlama ve Uretme becerileri kapsaminda dort sézeylem tiirlini
yansitacak sekilde iki forma dagildigi belirlenmistir. Diger bir ifadeyle arastirmadan elde edilen
bulgular, 6lgek yapisinin bir ya da iki sézeylem tiri etrafinda donen homojen bir yapida olmadigini,
hedeflenen dort tlrl de yansitacak sekilde heterojen oldugunu gostermistir.

Guvenilirlik analizlerinde Cronbach alfa ve bilesik glvenilirlik katsayilari tatmin edici
bulunmustur. Test-tekrar test analizi, 6lcegin kararli oldugunu gostermistir (r = 0,805 — 0,984, p =
0,000). Alt ve st grup ayirt ediciligi analizi de her iki formun anlaml farklar gosterdigini ortaya
koymustur (A formu: t = -30,76, p =0,.00; B formu: t = -42,81, p = 0,00). Sonug olarak SAUBO’niin
glvenilir ve gegerli bir 6lglim araci oldugu ve 8- 14 yas grubu c¢ocuklarin s6zeylem kuramina dayali
edimsel dil becerilerini degerlendirmede etkili oldugu gorilmustdr.

Alinyazinda bilimsel arastirmalar edimsel becerilerin sosyal hayatta uyumlu dil kullanimi ve
o0grenimi icin temel oldugunu, sosyallesmeye, akademik basariya ve genel olarak iyi olma durumuna
katkida bulundugunu gostermistir (Helland vd., 2024). Ayrica arastirmalar, cocuklarin birden fazla bilgi
kaynagini bitlinlestirerek bilinmeyen kelimelerin anlamlarini gtkarmak igin bu beceriyi kullandiklarini
ve dil 6greniminde edimsel akil ylriitmenin énemini vurgulamistir (Bohn, Tessler, Merrick ve Frank,
2022; Bohn, Tessler, Kordt, Hausmann ve Frank, 2023). Egitimciler, klicik ¢ocuklarin edimsel dil
becerilerini degerlendirerek, onlarin biligsel becerileri hakkinda bilgi sahibi olabilir, potansiyel olarak
desteklenecek gelisim alanlarini belirleyebilir ve kisiye 6zel destekler saglayabilirler. Ek olarak, edimsel
dil becerileri cocugun genel dil gelisiminin seyrini net olarak yansittigindan pek cok risk degerlendirme
aracinda 6nemli bir gosterge de olabilmektedir (Chapelle, 2012).

Dilin edimsel boyutunun degerlendirilmesi iki temel nedenden dolayl da cesitli gelisimsel
bozukluklar agisindan kritik Ol¢lide bilgi saglayicidir. Birincisi, yalnizca s6zel olmayan davranislarin
gozlemlenmesi ile anlasilamayacak sosyal ve bilissel isleyisin farkh yonlerini tamamlayici bilgi
saglamaktadir. ikincisi, yiiksek islevli otizm, Asperger sendromu, belirli konusma ve dil bozukluklari,
semantik-edimsel dil bozukluklari veya dikkat eksikligi hiperaktivite bozuklugu gibi gelisimsel
bozukluklar icin iletisim ve sosyal miidahale stratejilerine 6nemli katkilar saglamaktadir (Adams, 2002).
Calisma kapsaminda gelistirilen 6lcek gerek dilbilimsel gerekse sosyal gelisimin degerlendirilmesinde
hem uzmanlarin hem de egitimcilerin siklikla kullanabilecegi destekleyici bir rol tstlenecektir.

Sézeylem Anlama ve Uretim Becerisi Olcegi A ve B formlarindan elde edilen toplam puanlar
cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizeye gore beklenen sonuglar vermistir. Cinsiyete dayali incelemelerde,
kiz cocuklarinin dil becerilerinde erkek ¢ocuklardan daha basarili oldugu pek ¢ok calismanin ortak
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bulgusu olarak ortaya konulmustur (Leaper ve Smith, 2004; Tannen, 1990) Bu ¢calismada da benzer bir
sonug bulunmustur. Her iki formda da kiz cocuklari, erkeklerden anlamli diizeyde daha yliksek puanlar
almistir. Sosyo-ekonomik diizey agisindan yapilan karsilastirmada da yine her iki form toplam puan
ortalamalarina goére alt ve st gruptan gelen bireyler arasinda anlaml farkhliklar bulunmustur. Ust
gruptan gelen ¢ocuklar alt gruptan gelen cocuklara gére daha yiiksek puanlar almistir. Alt ve orta ile
orta ve Ust gruplari arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Dil gelisimi ile sosyo-ekonomik diizey
arasindaki iliskiyi arastiran pek cok calismada da alt ve Ust sosyo-ekonomik diizeye sahip cocuklarin
kelime hazinesinden edimsel dil becerilerine tiim boyutlarda Ust grup lehine anlamli farkhlklar vardir
(Hoff, 2003; Li, Peng, Ma, Ding ve Zhao, 2023; Pace, Luo, Hirsh-Pasek ve Golinkoff, 2017).

Dil gelisiminde yas 6nemli bir degiskendir ve genel olarak dil becerilerinin yasla dogru orantili
olarak artis gdstermesi beklenmektedir. SAUBO A ve B formlar toplam puanlarinin yasla iliskisi
incelendiginde anlamli diizeyde olumlu ancak zayif bir iliski oldugu gézlenmistir (A formu i¢in r = 0,15,
B formu igin r = 0,16, p = 0,00). Yasa gore ortalamalar arasindaki fark ANOVA ile analiz edildiginde
sadece 8 ile 14 yas arasinda anlamli bir fark bulunmus; diger yas gruplari arasinda anlamh bir fark
bulunamamistir. Bu durum dolayh sdzeylem anlama ve {iretim becerisinin zaman iginde gelisimini
gosteren calismalari destekleyici niteliktedir. Baska bir deyisle s6zeylem becerilerinin gelisimi saka,
ironi ve imanin anlasiimasi zihin kurami gelisimi ile birlikte erken yaslarda baslamakta, alici s6z
varliginin zenginlesmesi, maruz kalinan dilin kalitesi ve iletisimsel etkilesime katilma diizeyine gore
yasin etkisi ergenlikle birlikte izlenmektedir (Angeleri ve Airenti, 2014; Fuchs, 2023). Adams (2002) ise
edimsel dil becerilerinin erken ¢ocukluk déneminde gelisen bireysel iletisim seklinden etkilendigini, 4
ve 6 yaslari arasinda cocuklarin dogrudan (literal) anlamdan dolayh (nonliteral) anlami yorumlama
becerisini buyik 6lctide edindigini belirterek edimsel dil becerilerinin dlg¢llmesi slirecinin yasa bagh
gelisime baglanmasinin dogru olmayacagini 6ne slirmistlr. Eson ve Shapiro (1982) 2-6 yas arasl
cocuklarla yaptigi calismada emir ve rica iceren dolayli s6zeylemlerin 4-5 yasinda kazanildigini
gostermistir. Ackerman (1978) 1 ile 3. sinif 6grencileri ve yetiskinlerle yaptig calismada 6 yasindaki
cocuklarin dolayli s6zeylemlerin barindirdigl imayi dogru yorumlayabildigini ve 3. siniftan itibaren
yetiskinler kadar basarili olduklarini ortaya koymustur. Adams (2002) 3-4 yaslarindaki cocuklarin
ozellikle yonlendirici sézeylemleri biylk ol¢lide edindigi (Eson ve Shapiro, 1982) ancak s6z verme, ikna
etme ve incelik gibi ileri diizey s6zeylem becerilerinin 9 yas (McTear ve Conti-Ramsden, 1992), deyimsel
ifadelere bagli sézeylemleri agiklayabilmenin ise 17. yasa kadar devam edebilecegini (Spector, 1996)
ifade etmistir. Benzer seklide Creusere (1999) ironi ve dokundurmalari ¢éziimlemenin gocuklar igin zor
ve uzun siiren bir sire¢ olduguna isaret etmistir. Shapiro (1980) cocuklarin dolayh sézeylemlerin
barindirdigi ima ve niyeti basarili sekilde ¢6ziimleyebilmesinin arkasinda baglamin seviyesi ile rol-alma
becerilerinin oldugunu gdstermistir. Kisacasi dolayli s6zeylemleri anlama ve Uretme becerisine yasin
etkisi, bilissel gelisime bagl ¢ikarim becerisi, maruz kalinan dil girdisi ve iletisim deneyimiyle orantil
sosyallesmenin amaci ve araci olan paylasilan 6znedesligin gelisime etkisiyle iligkilidir ve bu ¢alismanin
bulgular bu bilgiyi desteklemektedir.

Sézeylem Anlama ve Uretme Becerileri Olgegi’nin A ve B formlarindan elde edilen toplam
puanlar ile yas iliskisi sonuglari grafikte incelendiginde her iki formun benzer bir gelisim egrisi ortaya
koydugu ve hatta dalgalanma ve kirilmalarin ayni dénemlerde olustugunu gorilmektedir. Belirgin
ylkselislerin ¢cocuklarin ilkokuldan ortaokula gectigi 11. yas ile ortaokulun sonu ergenligin basladig 14.
yas oldugu gorilmektedir. Bu yaslarin Piaget (1954)'nin somut islemler (7-11) ve soyut islemler
dénemine (11-15) denk gelmesi s6zeylem becerilerinin bilissel gelisim dénemlerine duyarliligini da
gostermektedir. 8 ile 14 yas arasindaki performans farki 6lcekte yer alan deyim, ironi ve metaforlarin
daha Ust dlizey soyut diislinme becerisi gerektirmesi ile aciklanabilir.

Ara vyaslarda anlamli bir fark olmamasinin ya da 6lgegin yasa gbére kesme puanlarinin
olusmamasinin dnemli bir nedeni 6lcek gelistirilirken géz 6nline alinan glinliik hayatta sik¢a kullanilan
ve anlasilabilirlik dizeyi oldukca yiksek dolayl s6zeylemlere yer verilmis olmasi olabilir. Bu ozellik,
Olgekte gecen maddelerin ¢oziimlenmesi ve Uretilmesinde gerekli olan ¢oziimleme, yeni kelimeleri
anlamlandirma, iliskilendirme, ¢ikarim yapma, entegrasyon ve sentezleme gibi (st diizey disiinme
becerilerini gerekli kilmamis ve buna bagli olarak da yasa bagli farklilasma gerceklesmemis olabilir.
Gunlik hayata uygunlukla dogrudan iliskili olarak dlgekte beklenen sé6zeylem anlama ve becerilerinin
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0zglin olmaktan ziyade donuk olmasi diger dnemli bir olasi neden olarak degerlendirilmistir. Alan
yazinda mecazi dilin bu 6zelligi donuk (frozen) ve 6zgiin (novel) olarak ge¢cmektedir (Pollio ve Pollio,
1974). Donuk s6zeylemler, toplum tarafindan giinlik hayatta sik¢a kullanilan, anlam yelpazesi sinirlari
biyiik 6lclide dar, deyim, ata s6zii ya da soz 6beklerini ifade eder. Ornegin, “treni kagirmak” deyimi
gercek anlami bir tarafa konuldugunda bir baglamda bahsedilen bir olay, firsat ya da etkinligin zamanini
kagirmak ya da yetisememek anlamiyla 6zdesleserek katilasmistir. Dolayisiyla arkasinda yatan niyet ve
manaya ulasmak icin derin analiz, ¢ikarim ya da iliskilendirme ve akil yilritme becerisi
gerektirmemekte; cocuklar kiiclik yastan itibaren bu anlam iliskisini kurabilmektedir. Ote yandan 6zgiin
dolayli s6zeylemlerde kullanilan kelime ile niyet ve duygu arasindaki bag daha uzak ve daha zayif olarak
dikkat cekmektedir. ifade ile baglamda ortaya konulan niyet arasinda bagi kurmak icin derin analiz,
entegrasyon ve iliskilendirme ile bitlinleme becerisi gereklidir. Bu asamada konusmacinin jest, mimik,
durus, tonlama, vurgu ve duraklama gibi blrlnsel unsurlarin yani sira ortak bilgi gecmisi, konusmacilar
arasi sosyal perspektif alma ve duygu yogunlugu gibi pek cok unsurun sentezini gerektirmektedir.
Giristeki genel midiir ve ishak Bey arasinda gecen konusma 6zgiin dolayl sdzeylemlere iyi bir 6rnektir.
Dolayisiyla, 6zgiin dolayli s6zeylemler daha fazla yasam deneyimi ve dil girdisine, daha fazla yasa ihtiyac
duymaktadir. Ozetle, dlgekte anlasilabilirlik ve giinliik hayata uygunluk endisesiyle dlcekte donuk
dolayl s6zeylemlere daha fazla yer verilmesi yasa gore farklilasmayi engellemis olabilir.

Dolayh sézeylemlerin 6zgiin ya da donuk olmasi iraksak-yakinsak diistince becerileri (Guilford,
1967; Kaufman ve Glaveanu, 2019) ve genelde varaticilikla iliskili gériilmektedir. Ozgiin dolayh
sozeylemler iraksak diisiince triinliyken, donuk dolayl s6zeylemlerin yakinsak distince Grind oldugu
ileri strllebilmektedir. Iraksak distince, karsilasilan bir problem ya da yeni durumda olabildigince ¢ok
ve farkli ¢ozimler ortaya koyabilme olarak tanimlanirken, yakinsak diisiince duruma ya da problem
kosullarina en uygun c¢oziime karar verebilme olarak tanimlanabilmektedir. iletisim siireci
disindlduginde gerek anlama gerekse tGretme boyutunda bu iki faktérin géz 6nline alinmasi gerektigi
degerlendirilmektedir. Anlama boyutu ele ele alindiginda, belirli bir baglamda karsidaki konusmacinin
yonelttigi iletisimsel ima biinyesindeki eylem ya da niyet ve duygunun ¢éziimlenerek anlamlandiriimasi
problemi olusturmaktadir. Duyulan ifadenin igerigindeki kelimeler arasindaki iliski, paylasilan bilgi ve
diger birlinsel 6gelerin yorumlanmasi ile bireyin yakinsak diisiinceyi ortaya koymasi buyik olasilik
olarak gorilmektedir. Olcegin A formu 5. maddesinde yer alan asagidaki baglam bu tartisma
kapsaminda incelenebilir.

“Sadri, aslinda babalarinin Kibra'nin izinsiz olarak evden uzak bir yere gitmesinden dolayi
mutlu olmayacagini, tam tersine bu durumdan dolayi oldukg¢a rahatsiz olacagini veya kizacagini ima
etmektedir. Sadri bu ciimleyle, Kiibra'nin yaptiginin yanls oldugunu ve bunun aileleri tarafindan
olumsuz bir tepkiyle karsilanacagini dolayl bir sekilde ifade etmis oluyor. Ayrica, Sadri kardesinin izin
almadan gelmesini babasina ispiyonlamakla Kiibra’yr tehdit ediyor ya da santaj yapiyor olabilir.”
seklinde olacaktir. Ancak, ¢ocuklar iraksak dislince ile yaraticiliklarini ortaya koyarak bu cevabi daha
0zglin ve yenilikgi bir boyut katarak derinlestirebilmektedirler. Ayni soruya, “Aksama evde senlik var”
ya da “Eski hesaplar goriliyor!” diye cevaplar verilebilmektedir. Bu cevaplar beklenenden ¢ok 6tede
ve derinliktedir. Cocuklar yaraticiliklariyla baglama gecmis yasanmishklari ekleyebilmekte, ayni
diizeyde baska bir saka, metafor, gonderme ya da mizah ile yanitlayabilmektedirler.

MADDE 5 (A)

Kiibra babasindan izin almadan arkadaslariyla
evlerinden oldukca uzaktaki bir alisveris merkezine
gider. Arkadaslan ile gezinitken kardesi Sadri’yle
karsilasir. Kardesinin ailesinden izin almadan geldigini
bilen Sadri, “Babam bunu duyunca cok sevinecek!”
der.
Soru: Yukarida aciklanan durumda “Babam bunu
duyunca cok sevinecek!” ifadesiyle,

a)  Sadri ne demek istemistir?

b)  Sadri nasil hissetmektedir?
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Uretim becerisi sorulari gocugun baglama bagli kosullari ve dilbilimsel 6geleri yorumlamasina
zengin firsatlar sunmasi nedeniyle yaraticilik etkisini daha ylksek diizeyde gosterebilmektedir. Cocuk
hem gercek hayat hem de dil birikimini, kiltlrel arka planini da yansitacak sekilde sentezleyerek ¢ok
daha 6zgiin, esnek, derinlikli ve anlamsal iliskileri olan karmasik cevaplar ortaya koyabilmektedir. Bu
boyutta s6zeylem igeriginde ironi, kinaye, metafor, kisilestirme, abarti gibi mecazi unsur ¢esitliligi de
daha fazla kullanilabilmektedir. Uretim becerisinde 6zgiin dolayli s6zeylem gérme sikligi anlama
boyutuna gore daha fazla oldugu degerlendirilmektedir. Uretim becerisinde yaraticiligin etkisi 6lcekte
yer alan bir 6rnekle incelenebilir.

MADDE 8 (U)

Fatih ile Damla markettedirler. Kendileri igin birer igecek
almiglardir. Damla, paras1 olmadigindan Fatih’ten kendi
iceceginin parasini da ddemesini ister. Daha dnce de birkag kez
Damla’nin aldiklarini 6deyen ve artik 6demek istemeyen Fatih,
Damla’ya bir seyler soyler.
Soru:

a) Sen Fatih’in yerinde olsan bu durumda Damla’ya imal1 bir

bigimde /iistii Ortiilii ne sdylerdin?
b) Bunu sdylerken nasil hissederdin?

Bu maddeye gelen cevaplar arasinda “Beni milyoner mi sandin?”, “Ayagini yorganina gére mi
uzatsan artik!”, “Oradan bakinca hayir kurumuna mi benziyorum!”, “Her koyun kendi bacagindan asilir!
“, “Artik damlaya damlaya gol olmuyor!”, “Ben merkez bankasi degilim de mi?”, “Sizin oralarda para
icat edilmedi galiba! “Ben senin bankan miyim, anlamadim gitti!” “Allah’im, yine mi ben!” “Cekirge 1
ziplar, 2 ziplar, 3.’yii de bilmem hani!” , “Paranin icadindan haberin yok sanirim!” , “Herkes yer iger,
hesabi Fatih 6der!”, “Ne ¢ok para harciyorsun, aman dikkat.” “Ben de parayl agac¢tan topluyorum
de’mil”,“Parayl veren didigi calar!”, “Kendimi bankamatik gibi hissediyorum!” gibi ifadeler yer
almistir. Goruldigu Uzere ifadeler birbirine benzeyen 6zellikler gosterse de oldukga 6zgiin ve yaratici
cevaplar da yer alabilmektedir.

Cocuklarin verdigi yanitlarin yaraticiik dizeyi goz ardi edilmemesi gereken bir 6zelliktir
(Chomsky, 1965). Pollio ve Pollio (1974) ¢alismalarinda 3, 4 ve 5. sinif 6grencilerine Ug tir yazili gérev
vermis ve bu gorevlerde ¢ocuklarin mecazi dil kullanimlarini 6zgiin ve donuk olmasi bakimindan takip
etmislerdir. Arastirma 6zgilin dolayh s6zeylemlerin sinif diizeyi ile artis gosterdigini, Piaget’nin somut
islemler doneminde olmalarina karsin 3. sinif 6grencilerinin de bu beceriye sahip olduklarini ancak bu
tarz kullanimi soyut islemler dénemine kadar acgiklayamadiklarini tespit etmislerdir. Dolayisiyla,
cevaplarin donuk ya da 6zgln olmasi ¢cocuklarin bilissel gelisimini yansitmasinin yani sira 6zgiin dolayl
sozeylem kullanimi iraksak distinceyi yansittigindan yaraticilik diizeyinin de bir gostergesi olabilir. Bu
noktada cevabin yaraticilik diizeyinin degerlendirilmesinde kullanilan Griin bazh bazi 6lgiitlere dikkat
etmek yararh olacaktir (Plucker, Maker ve Qian, 2019; Taylor, Glaveanu, Kaufman ve Kaufman, 2019).
Bunlardan ilki uygunluktur. Cevabin, 6lgcekteki sorulara uygun yanit olmasini ifade eder. Bu durum
yaraticihk literattriinde kullanihshhik ya da deger olarak da ge¢mektedir. Bu 6l¢iit kapsaminda
degerlendirme yaparken dikkatli olunmalidir. Genel bir kural olarak iletisimin saghkli gelismesi igin
konusmaci ve dinleyicinin Grice (1975) ilkelerine uyduklari farz edilir. Yani, iletisim siirecinde iretilen
ifadelerin gercegi yansittigl ya da dogru (quality), ne ¢cok uzun ne de ¢ok kisa (quantity), baglamla iliskili
(relevance) ve karmasadan uzak, net, mantikli siralanmis ve agik (manner) olmasi gereklidir. Bunlardan
biri bile eksik olursa uygunluk kriteri karsilanmamis olur. Ornegin, toplumda “bos laf” ifadesi sdziin
uzunlugundan vyakinirken, “disiik laf” ya da “agir s6z” ifadeleri baglama uygunluk ilkelerinin
zedelendigi durumlari ifade etmektedir. Ancak, is dolayl s6zeylemlere geldiginde durum farklidir ¢link
dolayh s6zeylemlerin igerigini olusturan ironi, dokundurma, kinaye, sezdiri, metafor gibi yontemler bu
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ilkelerden en az birini ihlal eder (Creusere, 1999). Ornegin, ironi dogruluk ilkesini ihlal ederek
baglamdaki durumun ya da gercegin aksini ihtiva eder ancak konusmaci dinleyiciye sundugu bazi
ipuclari ile ima edilen gercekligi ortaya koyar. Benzer durum metafor, kinaye, abartma ya da
kisilestirme icin de gecerlidir. Bu 6zelligiyle dolayli s6zeylemler dil kullanicisina baglamsal 6zgirlik
yoluyla yaratici olma imkani sunar. Dolayisiyla Olgcekten elde edilen cevaplarin degerlendirilmesi
sirecinde dolayh s6zeylemlerin bu 6zelligine dikkat edilmesi 6nem arz etmektedir.

Uygunluktan sonra en dénemli ikinci 6l¢iit 6zgiinliktiir. Ozgiinliik, cevapta yer alan kelime ve
s6z Obeklerinin daha 6nce duyulmamis bir sekilde sentezlenerek niyeti ve duyguyu yansitmasidir.
Kelimeler arasindaki iliskinin uzakligi, bag kurarken Uzerine oturdugu paylasilan bilginin yayginhig
0zglinlGglin derecesini belirleyecektir. Bir diger olglt akiciliktir. Cocugun cevap verme siiresi ne kadar
kisa ise akicihgl o kadar yliksek demektir. Hazir cevaplilik olarak nitelendirilen bu 6zellik karsidaki kisiyi
bliylleyecektir. Algilanan ya da uretilen ifadenin birden cok fonksiyon icermesi ise esneklik kriteri
olarak karsimiza gitkmaktadir. Belli bir baglam igerisinde gegen bir ifade her zaman tek bir niyeti ifade
etmeyebilir. Baska bir deyisle, bir ifade ¢ok islevli olabilir ki bu da ifadenin esnekligini gosterir (Searle
ve Vanderveken, 2009). Ornegin, B formu 3. maddesine cevap olarak Serdar, “Odan da c¢ok
diizenliymis!” dediginde, hem Cagri'nin odasinin ¢ok daginik oldugunu ironi ile beyan etmekte,
Cagri’dan odasini toplamasini, daha diizenli olmasini istemekte, hem de ortamdan duydugu rahatsizhg
ifade etmektedir. Bu climle, dolayisiyla beyan edici, yonlendirici ve ifade edici olmak lizere (li¢ s6zeylem
tlrlind ayni anda ifade edebilmektedir. Son 6l¢it ifadenin barindirdigl anlamsal derinlik, duyusal ve
kiiltirel detay ile ritimdir. ifade ne kadar ¢ok duyu organini uyarirsa o kadar derindir.

MADDE 3 (U)
Serdar ile Cagr1 yakm arkadastirlar ama Cagr1 bu hafta ilk defa
Serdar'm evine gelmistir. Odevlerini yaptiktan sonra biraz
bilgisayarda oyun oynamay1 planlamaktadirlar. Serdar, biraz rahat
birisidir ve odas1 gercekten cok dagimniktir. Cagri, Serdar’m
odasma ilk girdiginde gordiigii manzara karsisinda Serdar’a bir
seyler soyler.

a) Sen Cagri’nin yerinde olsan bu durumda Serdar’a imali bir
bicimde /iistii ortiilii ne sdylerdin?
b) Bunu sdylerken nasil hissederdin?

Dolayli s6zeylemlerin dilin yaratici 6zelligini yansitiyor olmasi, gelistirilen 6lgegin cocuklarin
sozel yaraticilik becerilerini 6lgmede de kullanilabilmesine imkan tanidigini géstermektedir. Diger bir
ifadeyle, s6z konusu arag, sadece mecaz dil unsurlarina dayali dolayli s6zeylemleri anlama ve lGretme
becerisi degil ayni zamanda deger, 6zglnlik, akicilik, esneklik ve derinlik kriterleri cergevesinde sdzel
ve sosyal yaraticigl degerlendirmede de kullanilabilecektir.

Bu arastirma sonucunda gelistirilen S6zeylem Anlama ve Uretme Becerisi Olgeginin gegerlilik
ve glvenilirlik degerleriyle 8-14 yas grubu cocuklarin glinlik iletisim yetisini edimbilimin énemli bir
parcasi olan dolayli sézeylemleri degerlendirmek amaciyla kullanilabilir bir ara¢ oldugu ortaya
konmustur. Olgegi farkl kilan 6nemli bir 6zellik ise sadece anlamayi degil iiretimi de degerlendirme
ozelligidir. Bu yoniyle kaynak ve alici olmak tizere iletisimin iki yoninl de ele almaktadir. Bir baska
onemli bulgu, 6l¢cek katihmcilarin cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey ve yas gibi demografik 6zellikleri
acisindan alan yazindaki calismalari destekler nitelikte olmasidir. Bununla birlikte, s6zeylem anlama ve
Uretim becerisinin yastan ziyade bilissel gelisim, dil girdisi, sosyal deneyime maruz kalma derecesi,
baglamsal ve birilinsel unsurlari kullanarak ¢ikarsama ve ¢dziimleme ile entegrasyon ve sentezleme
gibi Ust diizey duslinme becerileri ile dogrudan iliskili oldugu degerlendirilmektedir. Dahasi, arag okul
¢agl cocuklarinin iletisim siirecinde paylasilan 6znedeslik gelisimine dair degerlendirme yapma imkani
da sunmaktadir. Son olarak, dolayli sézeylemlerin donuk ve 6zgiin 6zelligi ile yakinsak ve iraksak
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disiince ekseninde dilin, yaraticiligl yansitan bir yapida olabilecegi, hatta yaraticiligin sosyal problem
¢6zme boyutunun degerlendirilmesinde bir arag olabilecegi 6nerilmektedir. Ortaya konan ozellikleriyle
bu olgek, iletisim becerilerinin gelistiriimesi amaciyla planlanacak olasi midahale programlarina hem
gereksinim degerlendirme hem de uygulama acisindan 6nemli bilgiler saglayacaktir.

S6zeylem anlama ve Uretim becerisi ile diger gelisim alanlari arasindaki iliskiler bu arastirma
sonunda kesfedilmesi gereken yeni basliklardir. S6z konusu beceriler ile sosyal yeterlilik ve uyum,
ylriticu islevler, bilissel ketleme, bilissel esneklik, zihin kurami ve merkezi bitiinleme islem sirecleri
arasinda nasll iliskiler oldugu ya da sosyal-bilissel becerilerin s6zeylem anlama ve liretme becerisi
tarafindan ne diizeyde yordandigi ileri arastirma sorularidir. Dolayh s6zeylemler ile bilissel gelisim ve
sozeylem anlama ve liretme becerileri ile sosyal-duygusal gelisim arasindaki iliskiler ile tipik gelisim
gosteren, 6zel gereksinimli, 6zel yetenekli ya da iki kere farkl cocuklarin sézeylem becerilerinin hem
gruplar arasi hem de sosyal-duygusal ve bilissel 6zellikleriyle iliskileri acisindan incelenmesi 6nemli
calisma alanlari olacaktir. Edimsel dilin sosyal baglamdaki islevselligini daha iyi anlamaya yonelik bu
calisma, cocuklarin sosyal ve duygusal gelisimini destekleyecek gelecekteki arastirmalara ve
uygulamalara da rehberlik etme potansiyeline sahiptir.
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Extended Abstract

Introduction

Language and communication skills are crucial for expressing thoughts, emotions, and
intentions, as well as engaging in social interactions. Vygotsky (1978) and Tomasello (2019) emphasize
language’s role in cognitive development, arguing that social interaction through language fosters
higher mental functions. Key theories in the study of language, such as Speech Act Theory (Austin,
1962; Searle, 1979), Face Theory (Goffman, 1967), and Politeness Theory (Brown & Levinson, 1987),
form the foundational framework for this research. Speech Act Theory suggests that language goes
beyond conveying information; it also serves as action. Speech acts are categorized into locutionary
(the act of saying), illocutionary (the intention behind the saying), and perlocutionary (the effect on
the listener) (Searle, 1975). This theory highlights both direct and indirect speech acts, where indirect
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forms—such as implied requests or suggestions—require the listener to interpret intentions beyond
the literal words used.

Face Theory, developed by Goffman, explains the social dynamics of communication by
focusing on "face"—an individual's desired self-image and social identity. Face Theory is closely tied to
the concepts of positive face (the desire for acceptance) and negative face (the desire for autonomy).
Communication involves efforts to maintain one’s face while respecting the face of others. When
individuals engage in communication, especially in delicate situations, they risk "face-threatening acts"
(FTAs) that could challenge someone’s social image. Politeness Theory, as an extension of Face Theory,
proposes that individuals use various politeness strategies to mitigate these FTAs and preserve social
harmony (Brown & Levinson, 1987).

Theories such as Speech Act Theory, Face Theory, and Politeness Theory provide robust models
for understanding how language is used in social contexts. These frameworks explain how individuals
express their intentions through language, maintain social bonds through reciprocal interactions, and
manage face threats. However, difficulties in comprehending and producing indirect speech acts can
significantly hinder children's social and emotional development. Such challenges may result in
misinterpretation of social cues, breakdowns in communication, and struggles in forming meaningful
relationships.

Building on these theoretical insights, recent research has increasingly focused on examining
indirect speech act skills in twice-exceptional children, who are both diagnosed with autism spectrum
disorder (ASD) and possess gifted abilities. While gifted children often excel at employing indirect
speech acts due to their advanced metacognitive awareness (Winner, 1996), children with ASD
experience considerable challenges in understanding higher-order linguistic constructs, such as humor,
implication, and metaphor, as they grow older (Happé, 1993). From an early age, children with ASD
are notably distinct from their peers due to pronounced limitations in social observation and
interaction, which are definitive characteristics of the condition (Akin-Bulbul ve Ozdemir, 2023; 2024;
Ozdemir, Akin-Bulbul ve Yildiz, 2024a; Ozdemir, Akin Biilbiil, Suna ve Akkus, 2024b; Ozdemir, Akin
Bulbul, Kok ve Ozdemir, 2022; Oztiirk, Aydogan, Akin Biilbiil, Ozdemir ve Akay, 2024). This distinction
highlights the importance of exploring the intersection of ASD-related social communication
difficulties and the unique cognitive strengths associated with giftedness.

Assessing children’s ability to comprehend and produce indirect speech acts is critically
important, not only for identifying strengths and weaknesses in language development but also for
designing effective intervention strategies that support children's social and emotional development.
Evaluations of indirect speech act comprehension and production skills can contribute to the
relationship-building skills in children, aligning with theoretical frameworks that emphasize language
as a tool for shaping social and emotional bonds. This study aims to develop a scale to assess the
comprehension and production of indirect speech acts in children aged 8-14, focusing on their ability
to interpret and respond to implied meanings in conversation. By evaluating these pragmatic language
skills, the research seeks to provide a tool that reflects everyday social contexts, supporting the
development of social and emotional skills in children.

Method

This research utilizes a cross-sectional survey model to analyze specific characteristics in a large
population and draw conclusions based on these findings (Sen & Yildirim, 2019; Creswell, 2014). The
scale development process is informed by Speech Act Theory, Face Theory, and Politeness Theory,
which guide the selection of items reflecting indirect speech acts in socially relevant contexts.

Participants in the study included 8- to 14-year-old students from Konya, Tirkiye. The sample
was carefully selected to cover various socioeconomic backgrounds. The study’s scale originally
consisted of 50 items, developed to assess children’s abilities in both understanding and producing
indirect speech acts. After expert review and a pilot study, the scale was reduced to 32 items divided
into two forms (A and B) to address comprehension and production separately.

The scale was designed in a discourse completion test format, where comprehension and
production items were structured around common scenarios in children’s lives. Visual aids and audio
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recordings were used to enhance realism. The data collected were analyzed with SPSS 26 and AMOS
22, applying exploratory and confirmatory factor analyses to ensure the scale’s validity and reliability
(Worthington & Whittaker, 2006).

Results and Discussion

Exploratory factor analysis revealed a strong factor structure for both forms of the scale, with
Form A explaining 52.6% of the variance and Form B explaining 50.7%. Both forms had two main
factors, covering comprehension and production. KMO values of .902 (Form A) and .857 (Form B) and
Bartlett’s Test confirmed the data's suitability for factor analysis.

Form A’s first factor focused on comprehension, and the second on production; in Form B, the
pattern reversed, with production as the first factor and comprehension as the second. This
arrangement reflects the balanced emphasis on both interpreting and generating indirect speech acts,
central to effective communication. Confirmatory factor analysis validated the scale’s two-factor
structure, with fit indices (RMSEA = .02, GFl = .985, CFl = .992) supporting a strong model fit (Kline,
2011; (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003), Internal consistency was high, with
Cronbach’s Alpha values of .704 (Form A) and .743 (Form B).

The study highlights how indirect speech acts are vital in managing social interactions,
supporting social harmony, and avoiding face-threatening situations. Children’s ability to navigate
these nuanced speech acts is linked to their social and emotional development, as well as to their
understanding of conversational subtleties. Research indicates that children with communication
difficulties, such as those with autism spectrum disorder (ASD), may struggle with pragmatic skills,
particularly in decoding the social intentions behind indirect speech acts. This difficulty can lead to
social isolation and miscommunication (Adams et al., 2012; Tager-Flusberg, 2016).

In contrast, gifted children often demonstrate heightened metalinguistic awareness, excelling
in both understanding and producing indirect speech acts due to their sensitivity to contextual cues
(Winner, 1996). These skills facilitate their engagement in complex social interactions, enhancing both
their social and emotional growth.

Conclusion

The ability to comprehend and produce indirect speech acts plays a pivotal role in facilitating
healthy management of reciprocal social interactions and enables effective communication within
social contexts, thereby making significant contributions to children's social and emotional
development. The Speech Act Comprehension and Production Skills Scale (SACPS), developed within
the scope of this study, is designed for children aged 8-14 and focuses on assessing their ability to
comprehend and produce indirect speech acts. This study aims to make a unique scientific contribution
to the field by developing one of the first scales specifically dedicated to evaluating children's
comprehension and production of indirect speech acts. Considering the critical role of these skills in
social-emotional adjustment and interpersonal communication, the developed scale not only aims to
measure these abilities but also serves as a tool for early identification of potential deficits and the
development of intervention strategies.

Indirect speech acts play a critical role in social-emotional development by enabling individuals
to understand social norms, avoid threatening situations, and navigate complex social interactions
(Austin, 1962; Searle, 1975). Cognitive abilities such as Theory of Mind facilitate the comprehension of
indirect speech acts. However, children with autism spectrum disorder (ASD) significantly differ from
their peers from an early age by exhibiting limitations in social observation and interaction (Akin-Bulbul
& Ozdemir, 2023; 2024; Ozdemir et al., 2024a; 2024b; Ozdemir et al., 2022; Oztiirk et al., 2024). Due
to these differences in social cognition throughout their developmental processes, children with ASD
often struggle with understanding dimensions of language such as jokes, sarcasm, and metaphors
(Happé, 1993). In contrast, research indicates that gifted children use indirect speech acts more
effectively due to their advanced metalinguistic skills (Winner, 1996). Examining indirect speech act
skills in twice-exceptional children, however, stands out as an important area of research. Habermas's
Theory of Communicative Action (1984) and the concept of shared intersubjectivity emphasize that
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indirect speech acts facilitate social adaptation. Children with pragmatic language impairment, in
particular, face challenges in interpreting indirect speech acts, which leads to difficulties in social
relationships and emotional adjustment (Conti-Ramsden & Botting, 2004). Therefore, the Speech Act
Comprehension and Production Skills Scale was developed within the scope of this study to evaluate
indirect speech act skills in school-age children.

This study successfully developed and validated a scale for assessing indirect speech act
comprehension and production in children, illustrating the importance of these skills in social and
emotional development. Indirect speech acts are crucial for managing social relationships, fostering
empathy, and minimizing conflicts. The scale is a valuable tool for educators and clinicians to assess
these abilities and provide targeted support for children facing challenges in communication.

Indirect speech acts, as emphasized by Speech Act, Face, and Politeness Theories, are essential
to effective interpersonal communication, and mastering them is critical for developing emotional
intelligence and social cohesion. Understanding and supporting the development of these skills can
positively impact children’s long-term social integration and emotional resilience.

Ekler
Ek-1. S6zeylem Anlama ve Uretme Becerisi Olgegi A Formu

Madde 1 (U)

Kemal, rahatsizligi nedeniyle birkac glin okula gelememistir. Defterinde eksik kalan kisimlari
tamamlamak i¢in Deniz’'den defterini 6diing istemistir. Aradan gecen uzun siireye ragmen Kemal
defteri Deniz’'e geri vermemistir. Ertesi glin ise matematik sinavi vardir. Deniz, Kemal’e defterini geri
vermesi icin bir seyler soyler.

a) Sen Deniz’in yerinde olsan bu durumda Kemal’e imali bir bicimde /sakayla karisik ne

soylerdin?

b) Bunu soylerken nasil hissederdin?

Madde 2 (A)

Bade, abisi Ferhat’in yeni aldig fotograf makinesi ile fotograf cekmek istemektedir. Hafta
sonu yapilacak bir etkinlikte kullanmak Gzere Ferhat’tan fotograf makinesini 6diing isteyince Ferhat
“Rliyanda gorirsin!” demistir.

Yukarida agiklanan durumda “Riilyanda gorirsiin!” ifadesiyle,

a) Ferhat ne demek istemistir?

b) Ferhat nasil hissetmektedir?

Madde 3 (U)

Eda’nin yarina tamamlamasi gereken bir projesi vardir ve zamani ¢ok azalmistir. Proje igin
bazi resimlerin kesilerek yapistiriimasi gerekmektedir. Siileyman’in ise vakti vardir ve telefonunda
oyun oynamaktadir. Eda, projesine yardim etmesi icin Stileyman’a bir seyler soyler.

a) Sen Eda’nin yerinde olsan bu durumda Sileyman’a imali bir bicimde /lstl 6rtulu ne

soylerdin?

b) Bunu soylerken nasil hissederdin?

Madde 4 (A)

Hakan ile Yagmur odalarini toplamaktadirlar. Hakan kitap dolu bir kutuyu kaldirmak ister
ama kutuyu kaldirmakta zorlaninca Yagmur’a dénerek “Bir el atar misin?” der.

Yukarida agiklanan durumda “Bir el atar misin?” ifadesiyle,

a) Hakan ne demek istemistir?

b) Hakan nasil hissetmektedir?
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Madde 5 (A)

Klbra babasindan izin almadan arkadaslariyla evlerinden oldukg¢a uzaktaki bir alisveris
merkezine gider. Arkadaslari ile gezinirken kardesi Sadri'yle karsilasir. Kardesinin ailesinden izin
almadan geldigini bilen Sadri, “Babam bunu duyunca ¢ok sevinecek!” der.

Yukarida agiklanan durumda “Babam bunu duyunca ¢ok sevinecek

a) Sadri ne demek istemistir?

b) Sadri nasil hissetmektedir?

III

ifadesiyle,

Madde 6 (0)

Sezai ile Ayla markettedirler. Kendileri icin birer cikolata almislardir. Sezai, Ayla’nin
cikolatasinin parasini da 6deyerek ona ikram etmek istemektedir ve Ayla’ya donerek bir seyler
soyler.

a) Sen Sezai’'nin yerinde olsan bu durumda Ayla’ya imali bir bicimde /istl 6rtili ne

soylerdin?

b) Bunu soylerken nasil hissederdin?

Madde 7 (A)

Aygll, Mustafa ve arkadaslari piknige gitmeye karar verirler ve is bolimi yapmaktadirlar.
icecekleri kimin alacagi tartisilirken, Mustafa “O is bende!” demistir.

Yukarida aciklanan durumda “O is bende!” ifadesiyle,

a) Mustafa ne demek istemistir?

b) Mustafa nasil hissetmektedir?

Madde 8 (A)

Sinan’in dogum giintdir ve Eylil, Sinan’in cok begendigi ve uzun siredir almak istedigi bir
kitabi ona hediye olarak verince Sinan da Eylil’e, “Cok incesin!” der.

Yukarida agiklanan durumda “Cok incesin!” ifadesiyle,

a) Sinan ne demek istemistir?

b) Sinan nasil hissetmektedir?

Madde 9 (U)

Turgut, Blisra’nin kalemtirasini istemis ama izin vermesini beklemeden kullanmaya
baslamistir. Bunu goéren Biisra, “Birak!” diye bagirmistir. Blisra’nin tepkisi karsisinda Turgut, Blisra’ya
bir seyler sdylemistir.

a) Sen Turgut’un yerinde olsan bu durumda Buisra’ya ima yoluyla/ Gsti 6rtili ne séylerdin?

b) Bunu séylerken nasil hissederdin?
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Oz

Ogretmen yetistirme siirecinde verilen lisans egitiminin gerceklestirilme sireci, icerigi, 5nemi ve
islevleri diistiniildigiinde meslekle ilgili konularin pedagojik olarak igsellestirilmesi, kullanilabilir
o6grenmelerin gerceklesebilmesi ve kalicihiginin saglanmasi i¢in teorik pratik batinlGginin
saglanmasi 6nemli ve gereklidir. Bu kapsamda arastirmanin amaci, meslek dncesi 6gretmen egitimi
sirecinde Ogretmen adaylarinin teorik bilgileri 6grenmeleri yaninda 6&grenilen bilgilerin
uygulanabilirligini sinama durumlarini ve bilgiyi beceriye donistirme agisindan deneyim sahibi
olup olmadiklarini ortaya ¢ikarmaktir. Bunun yaninda adaylarin 6gretmen yetistirme slrecinde
uygulamali derslerin 6nem ve islevlerine yonelik goris ve beklentilerini ortaya koymaktir.
Arastirma, nitel arastirma yontemi tercih edilerek fenomenolojik arastirma deseni ile
yapilandirilmistir. Arastirmanin calisma grubunu ERU Egitim Fakiltesi Tiirkge Ogretmenligi
programinda 6grenim géren 55 Tirkce 6gretmeni adayl olusturmaktadir. Calismada veriler yari
yapilandiriimis goérisme formu ve gorlisme sorulari odaginda yapilandirilarak iki oturumla
gerceklestirilen soylesilerle elde edilmistir. Elde edilen veriler icerik analizi teknigiyle incelenmistir.
Arastirmada elde edilen verilerden ulasilan bulgu ve sonuglara gére, 6gretmen adaylari, nitelikli
insanin nitelikli bir egitim ile yetistirilebilecegi, nitelikli bir egitimin de nitelikli bir 5gretmen kadrosu
ile saglanabileceginin farkindaligina sahiptirler. Ogretmen adaylari mesleklerine hazirlanmalarinda
teorik-pratik bUtlinlGginin saglandig uygulamal egitimin kazanimlarina yonelik farkindaliklari
yiksektir. Ogretmen adaylari, mesleklerine donanimli bir sekilde hazirlanmalarinda uygulamali
egitimin eksik oldugu duslincesindedirler. Adaylarin Ustinde durduklari ve vurgu yaptiklari en
onemli konu, 6gretmenlik rollerini yerine getirme konusunda yeterli olmadiklari dislincesiyle
meslek dncesi 6gretmenlik egitiminde teorik derslerden ziyade uygulamali dersler istemektedirler.
Arastirma sonunda Ogretmen adaylarinin lisans egitimlerinde meslege pedagojik olarak
hazirlanmalarinin saglanmasinda uygulamali dersler konulup bu derslerin amacina ve anlamina
hizmet edecek sekilde gergeklestiriimesine yonelik birtakim 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen yetistirme, meslek &ncesi egitim, kuram ve uygulama

Evaluation of Pre-service Teachers' Opinions on the Importance and Functions of
Applied Courses in the Teacher Training Process

Abstract

Considering the realization process, content, importance and functions of the undergraduate
education given in the teacher training process, ensuring the integrity of theoretical practice is
important and necessary for the pedagogical internalization of professional issues, realization and
permanence of usable learning. In this context, the aim of the research is to reveal whether pre-
service teachers have experience in terms of learning theoretical knowledge, testing the
applicability of the learned knowledge and transforming knowledge into skills in the pre-
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professional teacher training process, as well as revealing the opinions and expectations of the
candidates about the importance and functions of applied courses in the teacher training process.
The research was structured with a phenomenological research design by choosing qualitative
research method. The study group of the research consisted of 55 Turkish language pre-service
teachers studying at ERU Faculty of Education Turkish Language Teaching program. The data in the
study were obtained through a semi-structured interview form (individual-group) and interviews
structured around the interview questions and conducted conversation in two sessions. The data
obtained were analyzed by content analysis technique. According to the findings and results
obtained from the data obtained in the research, pre-service teachers were aware that qualified
people could be raised with a qualified education and that a qualified education could be provided
with a qualified teaching staff. Pre-service teachers had a high awareness of the outcomes from
applied education in which theoretical-practical integrity was provided in their preparation for the
profession. Pre-service teachers thought that applied training was lacking in their preparation for
their professions. The most important issue that the pre-service teachers emphasized was that
they needed hands-on courses rather than theoretical courses in pre-professional teaching
training, as they thought that they were not competent to fulfill their teaching roles. At the end of
the research, some suggestions were made for the implementation of applied courses in the
undergraduate education of pre-service teachers in order to ensure that they were prepared
pedagogically for the profession and that these courses were carried out in alignment to their
purpose and meaning.

Keywords: Teacher training, pre-professional education, theory and practice

Giris

Bilisim cagi, toplumlarin nitelikli insan glicline duyduklari gereksinimi giderek artirmaktadir. Bu
gereksinim, ancak nitelikli egitim kurumlariyla saglanabilir. Egitim kurumlarinin niteligi ise 6gretmen,
ogrenci ve egitim programinin niteliklerine baghdir. Ancak kurumlardaki egitim siirecinin planlayicisi,
uygulayicisi ve degerlendiricisi olarak 6gretmen, egitim sisteminin en temel unsurlarindan biridir.
Ogretim ortaminda, hedefleri ve uygun davranislari saptama, bunlarin gerceklesecegi ortami
diizenleme ve bu boyutlara iliskin degerlendirme sorumlulugu tasiyacak 6gretmenin niteligi, 6nemli
Olcide hizmet 6ncesinde kazanacagl 6gretim becerilerine baglidir. Bu becerilerin kazanilmasinda isin
teorik boyutu temeli olustururken, uygulama boyutu ise ise yararlihg anlamli kilmaktadir. Teorik
kazanimlar, uygulama becerileri ile deneyime dontsmedikce, gereksinimlere cevap verecek
o0gretmenlerin yetismesi miimkin gorilmemektedir (Coban, 2015, s. 220).

Hizla degisen diinya, artan teknoloji, bilgiye kolay ve hizli erisim, kusaklar arasi degisen anlayis
farkhliklari 6gretmen niteligini sorgular hale getirmistir. Toplumda 6gretmenin dnemi hi¢ kuskusuz
hemfikir oldugumuz bir konudur. Bu nedenle 6gretmenden beklenti ¢ok yiiksektir. Ogretmen
adaylarinin secgilmesinden baslamak lizere, yetistirilmelerinde uygulanan mifredat, o mifredatin
gerceklesmesindeki zaman dilimi, mezuniyetten sonra atanma sartlari ve sireci irdelenmesi gereken
hususlardir (Tozlu, 2022, s. 720).

Glnlmuzde toplumlarin hizla degisen diinyaya uyum saglamasi, ekonomik kalkinmalari,
toplumsal refah diizeyi, bilgi ¢cagina uygun nitelikli vatandaslar yetistirmesi; o toplumlarin egitim
sistemleriyle dogrudan iliskilidir. Egitim niteliginin yukseltilmesi, baslangigta bu egitim sisteminin en
onemli paydaslarindan biri olan &gretmenlerin yetistirilmesi ile iliskilidir. Ogretmen egitimi ve
O0gretmenlere kazandirilan yeterlikler, bu 6gretmenler tarafindan verilecek olan egitimin niteligini
belirler (Yagci ve Kursunlu, 2017, s. 2). Bir egitim sisteminin verimliligi hedefleniyorsa oncelikle ve
ozellikle o sistemdeki 6gretmenlerin gelistiriimesine ve niteliklerinin artirilmasina 6nem verilmelidir.
Cunkl 6gretmenlerin sahip oldugu yeterlik ve yetkinlik, dogrudan dogruya gerceklestirilen egitimin
niteligine yansiyacaktir.

Bugiiniin diinyasinda tiim alanlarda gorilen degisim, donlisim ve gelisim donglisi egitim
alanini da icine almakta ve egitimin en temel unsuru olan 6gretmen niteligi Gizerine odaklaniimasi
gerekmektedir. Bu kapsamda calismalar iki agidan yiritilmesi gerekmektedir. Bunlardan ilki,
o0gretmen adaylarinin bilingli ve sistemli bir sekilde secilerek amaca uygun yetistirilmesi (hizmet dncesi
egitim), ikincisi de sistemdeki 6gretmenlerin niteliklerinin gelistirilmesidir (hizmet igi gelisim).
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Bir Egitim Sisteminin Verimliliginin Temel Belirleyicisi Olarak Ogretmen ve Ogretmen Yetistirme

Bir egitim sisteminin niteligi ve Ogretim programlarinin islevselligi ancak ve ancak
ogretmenlerin nitelikleri ile gorulebilir. Genel bir izlenimle egitim sisteminin basarisi ya da
basarisizhgindan s6z etmek yerine, ona can veren Ogretmen unsurunun yeterli ve yetkin olup
olmamasindan s6z etmek dogru olacaktir. Nitelikli bir 6gretmen vasat bir programin uygulandigi egitim
sisteminde nitelikli bir egitim verebildigi gibi, nitelikli bir 6gretim programinin uygulandigi egitim
ortamlarinda basari gésteremeyen 6gretmenler de olabilir. Egitimde asil olan, bilgi ezberleterek bireyi
kitaplastirmak degil; 6grencilere becerilerini kesfettirerek hedef belirleyebilmelerinin, hedeflerini
gerceklestirebilmelerinin dilsel, diislinsel ve egitsel alt yapisini olusturmaktir. Tirk egitim sisteminin
ogrenen odakh yiritilmesi icin son ¢ceyrek asirda basta 6gretim programlarinin degistirilmesi olmak
Uzere ders kitaplari, egitim materyalleri vb. alanlarinda 6nemli ¢alismalar yapilmaktadir. Bu
¢alismalarin amacina ulasmasi i¢in Milli Egitim Bakanhg yetkilileri tarafindan 6zellikle 6gretmen
egitimine 6nem verilmekte ve hizmet ici egitimleri ile 6gretmenlerin gelisimleri icin blylk caba sarf
edilmektedir (Goger, 20233, s. 20-22).

Bugiin Turkiye’de gorev yapan 6gretmenlere yonelik yapilan degerlendirmelerde “deneyimsiz
olduklari ve meslegi icrada etkin olamadiklarindan” sz ediliyor olmasi, bir yerlerde yanhs yapildig
gercegini su yiziine cikariyor. Ogretmenler (izerine olumsuz degerlendirmeler yapilinca insanin aklina
su sorular geliyor: Ogretmenlerin mesleklerini etkin, 6z gliven duygusu icinde yapabilmelerini saglayan
“pedagojik alt yapl” meslek dncesi egitimlerinde (lisans egitimi) olusturulmamis midir? Ogretmenler
lisans egitimleri sirasinda okullarda rehber 6gretmen goézetiminde “okul iklimi”ni tanima imkani
bulabilmis midir? (Gocer, 2023b, s. 23-24). Goéger’'in yaptigl tespit ve sordugu sorular, adaylarin
O0gretmen vyetistirme slirecinin Ozellikle meslek Oncesi egitimlerinin 6nemine ve islevine dikkat
cekmektedir.

Ogretmen olabilmek icin ezberci bir 6gretim ve sinav silsilesinden olusan zorlu bir siirecten
gecerek Egitim Fakiltelerine gelen 6gretmen adaylari, aldiklar egitim ve girdikleri 6grenme
sureclerinde kuramsal bilgi 6grenme yaninda 6grendikleri bilgileri beceri olarak gosterebilmelerine
ortam sunarak deneyim kazanmalarini saglayacak uygulamali egitime de tabi tutulmalar
gerekmektedir. Meslek 6ncesi 6gretmen egitiminde uygulama c¢alismalari 6nemli bir yere ve olmazsa
olmaz bir isleve sahiptir. Oved ve Raichel’e (2024, s. 186) gore, uygulama deneyimi, 6gretmenlik
meslegi ve karmasik ortamlarda ¢alisma igin egitim streglerinde dnemli ve anlamli bir bilesendir, ¢linki
uygulamali egitim 6grencilerinin mesleki gelisiminin ayrilmaz bir pargasidir ve onlari profesyonel olarak
sekillendirmeye katkida bulunur.

Ogretmeyi 6grenmek, dgretmenin kendisinden gelebilir ancak &grenmeyi 6gretmek, tim
O0gretmen egitimi programlarinin saglamadigi arka plan bilgisi gerektirir (Oss, 2018, s. 176). Bu da
Ogreticilerin 6grenenler ile birlikte mesleki beceriler konusunda farkindaliga sahip bir sekilde hedef
belirlemeleri, belirlenen hedeflere erismek icin ¢aba sarf etmeleri gerekir. Bu kapsamda rehber
konumundaki Ogreticilerin 6grenen konumundaki 6gretmen adaylarina hedefledikleri 6gretme
becerilerini kazandirabilmeleri, gergeklestirecekleri uygulamali egitimlere baglidir. Uygulama
calismalarinda rehber 6greticiile uygulayici 6gretmen adaylarinin etkinlik tasarimi, materyal gelistirme,
sinif yonetimi, 6lgme degerlendirme arag¢ ve uygulamalari gibi alanlarda farkindalk kazan(dir)ma,
mesleki beceriler edinme-kazanma acilardan deneyim sahibi olmalari s6z konusu olacaktir.

Meslek 6ncesi 6gretmen egitimi kapsaminda adaylar mikro 6gretim teknigi ile deneyimleme
sirecine tabi tutulduklarinda gerek yapay sinif ortamlarinda gerek okul deneyimi ve 6gretmenlik
uygulamasi cergevesinde staj donemlerinde ve gerekse gercek meslek yasamlarinda mesleklerini etkili
ve verimli bir sekilde yapabilecek duyussal, dislinsel ve psikolojik hazirbulunusluga sahip
olabileceklerdir (Géger, 2021, s. 53).

Ogretmen adaylarinin meslek 6ncesi egitim siireclerinde meslege hazirbulunusluklarini
saglayacak ve pedagojik bir alt yapi olusturacak uygulamalara yer verilmesi gerekir. Ozellikle sinif
yonetimi, materyal kullanma, 6grenci motivasyonunu saglama, bilgi yerine bilginin kullanildig1 beceri
gelisimini 6nceleme gibi alanlarda 6grencilerin aktif 6grenme slireglerine katilmi ve 6grenci merkezli
egitimin tim sartlarinin olusturulmasini iceren 6gretmen egitimi uygulamalarina yer verilmesi gerekir
(Géger, 2016, s. 24). Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi ¢alismalarina baslamadan énce,
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sinif ici 6gretim slrecleriyle ilgili 6grendikleri bilgi ve becerileri uygulamaya koyma ve bu alanda
kazandiklari deneyimlerin neler oldugunu gérmeleri dnemlidir (Kuran, 2009, s. 385).

Dinyada uygulamalari ve basarilariyla dikkat c¢eken Finlandiya egitim sisteminde brans
O0gretmeninin egitimi ile ilgili olarak Bakioglu ve Yildiz (2015) su bilgileri vermektedirler: Egitim,
ogrenciler 6gretmenlik yolunda ilerlerken onlarin kendi kendini yénetme, baghlik gbsterme, kisisel ve
isbirligine dayal 6grenme deneyimleri Gizerine vurgu yapmaktadir. Calismalarda rehberlik kadar gigli
kuramsal distince, derin distiinme, kendi davranislarini degerlendirebilme ve gelisme iyi bir 6gretim
uygulamasi icin ¢ok dnemlidir. Ogrenciler icin amag, kendi islerini ve ¢alisma cercevesini gelistirecek
Ogretim profesyonelleri olmaktir (s. 112). Goriliiyor ki egitim fakiltelerine gelen 6grencilerin aldiklari
egitim slreclerinde 6gretmenlik yolculuguna baslamadan 6nce kuramsal yeterlik ile uygulama ve
deneyim sahibi olmalarinin baglanmasi 6nemlidir.

Finlandiya egitim sisteminde brans 6gretmeni egitiminde pedagojik calismalarin temel
hedefleri “Ogretme mesledini gerektiren simdiki ve gelecek toplumlar icin 6grencilerin ustalik becerileri
ile kapsamli 6grenmelerini gelistirmek.” ve “Egitim ve 6gretim alaninda toplum ve mevcut ¢evrede
yasanan degisimlerle yiizlesebilecek uzmanlari egitmek.” seklinde ifade edilerek ¢alismalarin kapsami
ve kredisinin asagidaki temalardan olustugu belirtilmektedir (Bakioglu ve Yildiz, 2015, s. 112):

e Egitim, 6gretim ve kiltir (9 Kredi),

e Ogrenme cevreleri ve etkilesim (9 Kredi),

e Egitimde arastirma ve profesyonel uygulamalar (8 Kredi),

¢ Profesyonel uygulamalarda uzmanlik ve ileri calismalar (9 Kredi).

Tlrkiye egitim sisteminde brans 6gretmeni yetistirme programlarina bakildiginda 6gretmenlik
yolculuguna cikan 6grencilerin lisans egitimlerinde yakin gecmise kadar yer verilmis olan uygulamal
derslerin tamaminin kaldirilmis oldugu goérilmektedir. Mezun olmak icin alinmasi gereken kredilerin
tamaminin bilgi ezberlemeye (ve sinava hazirlanmaya) yonelik 6gretim dersleri ve kredilerinden
olustugu, kiltlr, 6grenme cevreleri ile etkilesim, arastirma ve profesyonel uygulamalarda uzmanlik ve
ileri calismalar gerektiren uygulamali derslerin kaldirlldigi goérilmektedir. Son sinifta uygulama
okullarinda yapilan “Ogretmenlik Uygulamasi I-II” disinda dgrencilerin mesleklerine hazirlanmalarini
saglayacak hicbir uygulamal dersin olmadig gorilmektedir.

Finlandiya egitim sisteminde saygin birer uzman olarak goriilen 6gretmenlerin gercek
profesyoneller olarak yapabileceklerinin en iyisini yapacaklarina inanilmaktadir. Finlandiyali
ogretmenlerin siniflarinda pedagojik bagimsizligr s6z konusudur. Ayni sekilde okullarin da ulusal
cekirdek mifredatin elverdigi esnek sinirlar iginde kendi miufredatlarini yapabilme o6zerklikleri
mevcuttur (Bakioglu ve Yildiz, 2015, s. 120-121). Ogretmenin gerek 6grenme ortamlarinda gerekse
Ogretim sirecinin verimliliginin temel yonlendiricisi olan 6gretim mifredatlarinin hazirlanmasinda
Ozerk davranarak sorumluluk Ustlenmesi, 6gretmenlige hazirlandigi meslek Oncesi egitim
doénemlerinde elde kazanim ve hazirbulunuslukla ilgilidir.

Ogretmen egitimi Avrupa Yiiksekdgretim Alani Bélgesi’nin bir parcasi olarak kabul edilmek
zorundadir. Ogretme mesleginde ihtiya¢ duyulan vyiiksek diizeydeki akademik standartlarin
karsilanmasini  gerektirmektedir. Gerekli ©6n kosul, Ogretmen egitiminin asagidaki sartlarin
karsilanmasina baghdir (Bakioglu ve Yildiz, 2015):

e Ogretmenler bir seyin nasil 6gretilebildigi ve 6grenilebildigi lizerine en yeni arastirmalara asina
olma ihtiyacini hissettirmektedir. Konu igerik bilgisi ile pedagojik alan bilgisi lizerine yapilan disiplinler
aras! arastirmalar farkli 6grenenlerin/6grencilerin durumuna uydurulabilen 6gretme yontemleri icin
zemin olusturmasini saglamaktadir.

e Ogretmen egitiminin kendisi de calisma ve arastirmanin nesnesi olmak durumundadir. Bu,
farkh araglar ve farkh kiltirel baglamlarda gergeklestirilen 6gretmen egitiminin nitelik ve etkililigi
hakkinda bilgi tiretmektedir.

e Ogretmenlerin kendi islerine karsi analitik ve acik fikirli bir yaklasima sahip olmalari, kendi
deneyim ve gozlemlerine dayali sonuglara varmalari ve nihayet sistematik bir sekilde kendi 6gretim ve
o0grenme cevrelerini gelistirmeleri anlamina gelmektedir.

e Ogretmenler bilgi, teknoloji ve enformasyonu birlikte kullanabilmelidir.

o Ogretmenler meslektaslariyla isbirligi yapmalidir (s. 126-127).
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Ogretmenlerin biitiin bu ve benzer niteliklere sahip olmalari gerekmektedir. Ogretmenlerin
mesleklerini cagin gereklerine uygun bir sekilde yiritebilmeleri igin gerekli olan yetkinlik ve
yeterliklere sahip olmalari, aldiklari meslek 6ncesi ve meslek ici egitimlerin niteligine baglidir.

Ogretmen adaylarinin hem lisans egitimleri sirasinda gerceklestirecekleri staj icin hem de
mezun olduklarindaicra edecekleri 6gretmenlik meslegine hazirbulunusluklarinin saglanmasi igin lisans
programlarina teori ile pratigin oOrtlistirebilmesi agisindan uygulamali derslerin geri getirilmesi
gerekmektedir. Finlandiya egitim sisteminde 6gretmen adaylari lisans egitimlerine basladiktan itibaren
(ilk iki y1l (dort donem) okullara goézlem yapmak, son iki yil (dort donem) da ders islemek icin) dort yil
(sekiz donem) boyunca her donem okullara gonderilmektedir. Turkiye egitim sisteminde 6gretmen
adaylari okullara staj icin sadece bir yil (iki donem) gidebilmektedirler.

Ogretmen yetistirmede uygulanmakta olan dgretim programlarinin yapisi, felsefesi ve icerigi
oldukca Onemlidir. Diger bir deyisle, Ogretmen adaylarinin meslege hazirbulunusluklarinin
saglanmasinda meslek Oncesi 6gretmen egitimin yol haritasi mesabesinde olan lisans egitimi
programlarin énem ve islevleri yadsinamaz.

Ogretmen yetistirme siirecinde verilen lisans egitiminin gerceklestirilme siireci, icerigi, 6nemi
ve islevleri distnildigiinde meslekle ilgili konularin pedagojik olarak igsellestirilmesi, kullanilabilir
o0grenmelerin gergeklesebilmesi ve kalicihginin saglanmasi igin teorik pratik batinlGginin saglanmasi
onemli ve gereklidir. Bu kapsamda, calismada 6gretmen adaylarinin uygulamali derslerin islevlerine ve
gerekliligine yonelik gorislerinin neler oldugu, 6grenilen teorik bilgilerin uygulanabilirligiyle ilgili
adaylarin deneyimlerinin olup olmadiklari, 6gretmenlik rollerini sergileyecek yeterlik ve yetkinlikleri
konularinda neler distindikleri belirlenmeye calisiimistir.

Bu kapsamda arastirmanin amaci, meslek 6ncesi 6gretmen egitimi sirecinde 6gretmen
adaylarinin teorik bilgileri 6grenmeleri yaninda 6grenilen bilgilerin uygulanabilirligini sinama
durumlarini ve bilgiyi beceriye dénilstiirme acisindan deneyim sahibi olup olmadiklarini ortaya
¢itkarmaktir. Bunun yaninda adaylarin 6gretmen yetistirme sirecinde uygulamali derslerin 6nem ve
islevlerine yonelik goris ve beklentilerini ortaya koymaktir.

Bu amacg dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

e Ogretmen adaylari mesleklerine vyeterli hazirbulunusluk kazanabilmelerinde uygulamali
derslerin 6nem ve islevleri konusunda neler dislinmektedirler?

e Ogretmen adaylari meslek dncesi 6gretmen egitimleri siirecinde teorik bilgileri 6grenme
yaninda 6grenilen bilgilerin uygulanabilirligini sinayacak uygulamalar gerceklestirmisler midir?

e Ogretmen adaylari aldiklari lisans derslerinin kendilerini meslege hazirlamada yeterli oldugunu
disinmekte midirler?

e Ogretmen adaylari 6grendikleri teorik bilgileri beceriye dénistiirme deneyimine ve
ogretmenlik rollerini yerine getirme yeterlilik ve yetkinligine sahip olduklarini dislinmekte
midirler?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yontemi tercih edilerek fenomenolojik arastirma deseni ile
yapilandiriimistir. Calismada veriler yari yapilandirilmis gérisme formu ve goérlisme sorularinin
kullanildigi iki oturumla gergeklestirilen soylesilerle elde edilmistir.

Nitel arastirma, gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin
kullanildigi, algilarin ve olaylarin gergekgi ve butlincil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir
surecin izlendigi arastirmadir. Baska bir deyisle nitel arastirma, sosyal olgulari bagh bulunduklari cevre
icerisinde arastirmay! ve anlamayi 6n plana alan bir yaklasima sahiptir. Bu da arastirmacinin esnek
olmasini, toplanan verilere gbre arastirma slirecini yeniden bigimlendirmesini ve gerek arastirma
deseninin olusturulmasinda gerekse toplanan verilen analizinde tlimevarima dayal bir yaklasim
izlemesini gerektirir (Yildirim ve Simsek, 2013. s. 45-46).

Olgubilim yani olaylarin varligini inceleme ve tanimlama yodntemi olarak adlandirilan
fenomenoloji, bir felsefi sistem degil, ‘seyler’in iginde gizli ‘6z’(in bilgisine ulasmaya ¢alisan bir yéntem
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olarakileri stirtilmis ve temelde askilama ve ayrag icine almaya dayanir. Fenomenoloji, belirli 6zellikleri
itibariyle diger arastirma yontemlerinden ayrilmaktadir. Bu 6zelliklerin ilki ve en temeli,
fenomenolojinin tanimlayici fizyolojik bir yontem oldugu ile ilgilidir. Bu anlamda diger
analitik/timdengelim yontemlerinden farklidir. Fenomenoloji kesfedici ye de tahmin edici degil,
tanimlayici bir arastirmadir (Goulding 2005; Soloman 1972; Simpson 2007, akt. Yanik, 2015, s. 161).

Siireg Akis Bilgisi

Verilerin elde edilmesi siireclerinde karsilikli gorisme ve etkilesimli grup diyaloglar
gerceklestirilmistir. Katihmcilarin meslek 6ncesi 6gretmen yetistirme slirecinde verilen lisans egitiminin
gerceklestirilme siireci, icerigi, dnemi ve islevleri konularina yogunlasarak duygu, dislince ve
goruslerini derinlikli olarak ortaya koymalarini saglamak amaciyla gériisme ve sdylesi yapilmigtir.
Yapilan soylesi ve goriismelerde katilimcilara yari yapilandirilmig gériisme formunda yer verilen sorular
yoneltilmis, onlarin meslek dncesi 6gretmen egitimi siireglerinde uygulamali egitime yonelik bakis agisi,
disiince, goris ve beklentilerini dile getirmeleri istenmistir. Belirtilmek istenen goris ve beklentilerin
ayrintili ve sistemli bir sekilde ortaya konulmasi icin informal bir ortamda sondalarla, yonerge ve
aciklamalarla etkilesimli ortam olusturulmustur. Gérlisme formunda yer verilen sorular arastirmaya
dahil edilen 6gretmen adaylari arasindan segilmis katilimcilara yoneltilmis ve alinan cevaplar not
edilmistir. Soylesiler, Tlrkge 6gretmeni adaylarindan olusan iki grubun her biri ile aralikh 3’er saat
strecek sekilde gerceklestirilmistir. Gruplarla yapilan séylesilerde konusmayi tetiklemesi ve 6zgiin
gorlslerin ortaya cikarilmasi amaciyla etkilesimli informal ortamlar olusturulmaya calisiimistir.
Arastirmada bir grupla gerceklestirilen soylesi kesitinin sirecleri, yari yapilandirilmis konusma
niteliginde etkilesimli gorisme seklinde gerceklestirilmistir. Soylesi sirasinda 6gretmen adayi
katilimcilarin dile getirdikleri kayda deger elestiri, sorun, ¢6zim Onerisi, beklentiler gibi duygu ve
disincelerini yansitan ifadeleri onceden goérevlendirilmis yazicilar tarafindan notlar tutularak
kaydedilmesi saglanmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirma, Erciyes Universitesi Egitim Fakiiltesi Tirkce Ogretmenligi programinda 2023-
2024 egitim yili Bahar doneminde Yazma Egitimi dersini almis olan 55 Tiirkge 6gretmeni adayindan
olusan bir ¢calisma grubu Uzerinden yuritilmustir. Calisma grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin
belirlenmesinde, nitel arastirma gelenegi icinde ortaya ¢ikmis olan (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 135)
amach 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum érneklemesi tercih edilmistir. Calisma grubu
icerisinden gorisme yapilacak katilimcilarin belirlenmesinde ise random (rastlantisal) érnekleme
yontemi kullaniimistir. Bu yolla gorisme yapilmasi amaciyla galisma grubunun yaklasik 1/3’Uni
olusturan 18 Tirkge 6gretmeni adayi belirlenmis ve her biri ile birebir gériisme yapiimistir. Séylesi 37
kisilik bir grupla yaklasik 3 saatlik zaman diliminde gergeklestirilmistir. Gorliisme ve soylesi yapilan
katimcilarla ilgili bilgiler Tablo 1 ve Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 1.
Calisma Grubundan Gériisme ve Séylesi Yapilan O§retmen Adaylari ile ilgili Kisisel Bilgiler
Cinsiyet f %
Kadin 15 83,33
Gorlisme Yapilan Katilimcilar Erkek 3 16,67
Toplam 18 100,00
Kadin 20 54,05
Soylesi Yapilan Katilimcilar Erkek 17 45,95
Toplam 37 100,00
.. Kadin 35 63,63
Tim Katilimcilar Erkek 20 36.37
Toplam 55 100,00
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Tablo 1’den de goriilebilecegi gibi arastirmaya dahil edilen katiimcilar arasindan gérisme
yapmak Uzere belirlenen 18 Tirkce 6gretmeni adayinin 15’i kadin, 3’G erkektir. Soylesi yapilan
katilimcilarin sayisi 37 olup bu katihimcilarin 20’si kadin, 17’si erkektir. Arastirmaya dahil edilen toplam
katilimci sayisi 55 toplam katilimcilarin 35’i kadin, 20’si erkektir.

Verilerin Toplanmasi

Veri, arastirma sorumuzu cevaplamamiza yarayacak her tirlG bilgidir. Bir arastirmanin
gerceklestirilebilmesi icin esas elde edilmesi gereken o arastirmada kullanilacak olan veridir. Verinin
toplanip elde edilmesi bizim arastirmamizi gergeklestirmedeki amacimiza ulasmada en 6nemli
basamaklardan biridir. lyi bir arastirmanin saglam ve detayli bir veriye dayali olmasi, o arastirmanin
kalitesine deger katar. Bu agidan nitel arastirmalarda veri ile ilgili iki ana husus 6n plana ¢gikmaktadir.
Bunlardan birincisi veri toplama, ikincisi ise veri analizidir (Guler, Halicioglu ve Tasgin, 2015, s. 104).

Nitel arastirmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama yéntemlerinden biri gériismedir. Gorlisme,
insanlarin gegcmis, simdiki ya da gelecekle ilgili tutum, goris ve davranislariile ilgili bilgi almak amaciyla
yapiimaktadir. Arastirmaci tarafindan yapilan gorismelerde alinan notlarin tamami yazili hale
donustirilerek daha sonra yapilacak olan veri analizi icin veri seti haline getirilmektedir (Giler vd.,
2015, s. 114). Gorliisme, soru cevap formatinda uygulanan ya da daha cok sohbete dayal bir
etkilesimdir. Gorlisme yontemi, arastirmacilara gorusilen kisilerin konu hakkindaki perspektifini
anlama imkanini sunmakta ve verinin kendi sosyal icerikleri icinde toplanmasina olanak vermektedir
(Daymon, 2002; Ritchie, 2005, akt. Bilim, 2015, s. 235-236).

Ogretmen adaylarinin algilari 6gretmenligin kalbinde yer alir ¢iinkii algilari 6gretmen
egitimcileri tarafindan fark edilmese de algilar mesleki gelisimi etkiler. Bu nedenle, 6gretmen egitimi
derslerine iliskin algilar, saglanan egitim deneyimlerinin etkililigi hakkinda bilgi verebilir (Godek Altuk,
2010, s. 17). Bu arastirmada veriler, sdylesi ve gortismelerle elde edilmistir. Gorlisme yapmak amaciyla
katilimcilar arasindan random (rastlantisal) 6rnekleme yoluyla secilen 18 Tirkge 6gretmeni adayinin
her biri ile yaklasik 30 dakika sliren birebir goriismeler gerceklestirilmistir. Soylesi de dénem sonunda
aralikh iki bélimden olusan 3 saatlik zaman diliminde gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

icerik analizi, verilerden onlarin icerigine yénelik dogru yorumlama yapmak icin kullanilan bir
arastirma teknigidir. icerik analizi, metinlerin icerisinde gizli kalmis anlamlarin veya orada verilmek
istenen mesajlarin, belli bir sistematik izlenerek kavramlar ve kategoriler seklinde ortaya konup analiz
edilmesidir (Giler vd., 2015, s. 332-333).

icerik analizinde temel amag, toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere
ulagsmaktir. Bu amacla toplanan verilen 6nce kavramsallastiriimasi, daha sonra da ortaya g¢ikan
kavramlara gére mantikh bir bicimde diizenlenmesi ve buna gore veriyi agiklayan temalarin saptanmasi
gerekir. icerik analizinde temelde yapilacak islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve
temalar c¢ergevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde
diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 259).

Olgubilim calhsmalarinda gortismelerden elde edilen verilerin analizi ile ilgili olarak Hycner
(1985) arastirmacilari asamalarin net bir sekilde sunuldugu bir tarif aramaktan kacinmalari gerektigi
konusunda uyarmaktadir. Bunun sebebi de temel bilimlerdeki gibi sinirlari keskin bir stirecin olmayisidir
(Gedik, 2016, s. 42).

Nitel icerik analizi ile farkli formlardaki nitel veriyi analiz etmenin mimkin oldugunu ve nitel
icerik analizinde nitel veri timevarimsal, timdengelimsel ve bu ikisinin harmanlandigi karma yontem
kullanilarak analiz edilebilecegini dile getiren Cetin (2016), Schereier’in 6nerdigi nitel icerik analizinin
adimlarini su sekilde aktarmaktadir:

e Arastirma probleminin belirlenmesi.

e Analizi yapilacak verilerin secimi ve boliimlere ayrilmasi.

e Kodlama semasinin olusturulmasi ve denenmesi.

o Kodlama semasinin degerlendirilmesi ve gerekli degisikliklerin yapilmasi.
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e Kodlamanin yapilmasi ve bulgularin yorumlanip sunulmasi (s. 126).

Arastirmada soylesi ve gorliisme sorulariyla elde edilen veriler icerik analizi teknigiyle
incelenmigtir. Verilerin analizinde, etkilesimli veri siireglerinde kayda gegirilen olay, olgu, durum vb.
boyutlara yonelik veriler yaninda arastirmaci yapmis oldugu; katilimcilarin goriis ve dislincelerinin
onemine vurgu yapilmasi, yonerge verilmesi, siirecin akisina uygun soru(lar) yéneltilmesi, konusmalar
arasinda agiklamalar yapilmasi, katilimci cevaplarina tetikleyici geribildirim verilmesi, anlasilmayan ve
duraksanan durumlarda sondalarin verilmesi... gibi unsurlar da dikkate alinmistir.

Verilerden Kod Olusturma ve Temalara Ulasma
Veri toplama araglariyla elde edilen veriler Gizerinden tanima, ayristirma ve tanimlama yoluyla

verilerden kodlar olusturulmus, benzerlik ve yakinlik iliskisi icinde birbirleriyle ayni anlam yelpazesinde
yer aldigi dusiliniilen kodlardan hareketle temalara ulasiimistir. Kod olusturma ve temalara ulasma
islemleri verilerin gorsellestirildigi tablolara islenmistir. Verilerden bulgulara ulasma sirecinde
yorumlama ve ¢ikarimlarda bulunma vb. tekniklere basvurulmustur. Verilerin analizinde su sekilde bir
islem sireci takip edilmistir:

e ilk dnce sorulara verilen cevaplar arasindan kayda deger gériilenler tablolara islenmistir.

e Tablolardaki verileri yansitan kodlar gelistirilmis; kodlardan benzer 6zellikler gosterenlerden
hareketle Ust kategorilere (tema) ulasiimistir.

Soylesi ve goriismelerle elde edilen verilerin tablolastirilarak yapilan analiz islemlerinde asagidaki
tanima, tanimlama ve kodlama teknigi kullaniimistir:

e AS;, AS;, ASs, . Arastirmacinin sordugu gortisme sorularini,

e ASYS;, ASYS,, ASYSs: Arastirmacinin soylesilerde yonelttigi sorulari,

o OA,;, OA,, OA;, ...: Goriismeyle goriisiine basvurulan 6gretmeni adaylarini,

o SKOA;, SKOA,, SKOA; ...: Soylesiye katilan veya sdyleside gériis belirten 6gretmeni adaylarin,

e [Y, [2, [3, ..: Katihmcilarin (lisans egitimi géren dgretmeni adaylarinin) cevaplarindan kayda
deger bulunan ve tabloya/metne alinanlari gostermektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= ERU Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 30.07.2024
Belge sayl numarasi= 321
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Meslek Oncesi Ogretmen Yetistirme Siirecinde Uygulamali Derslerin Onemi ve islevleri Uzerine Aday

Ogretmen Goriislerinin Degerlendirilmesi

Bulgular
Ogretmen Adaylari ile Yapilan Goriismelerle Elde Edilen Bulgular

Tablo 2.

Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlide Hazirlanmalarinda Uygulamali Derslere Yénelik Goriisleri

A;. Ogretmen adaylari mesleklerine yeterli hazirbulunusluk kazanabilmelerinde uygulamali derslerin

onem ve islevleri konusunda neler diistinmektedirler?

Gorismelerin Yapildigi Tarih Arahgi: 18.09.2024 - 25.09.2024
Goriisme Siresi: Her goriisme = 30 dakika

Kodlayarak Temalandirma

Kodlar

Tema(lar)

AO7: Aslinda biz 6gretmen adaylarina uygulama firsati verilse
daha kalifiyeli 6gretmenler yetiseceginden sliphem yok. Egitim
Faklltelerinde lisans egitiminin  basindan sonuna kadar
uygulamali dersler yaratulmelidir [1].

AO1;: Tim 6grendiginiz o teorik bilgiler silinip gidiyor. Geriye
sadece sizin sinif yénetimi beceriniz ve uygulamadaki kuvvetiniz
kalyor [3].

AO,, ss: Ogretmenlige hazirlik siirecinde uygulamali dersler
adaylarini sinif ici gerceklikle tanistirir, essiz bir deneyim sunar,
meslegin karmasikliginin-cesitliliginin anlasilmasina ve farkl
ogrenci ihtiyacglarina yonelik becerilerini gelistirmelerine yardimci
olur. Bundan dolayi lisans egitimlerinde adaylara pratik derslerin
verilmesi bulunmaz bir nimettir [3].

AO: Universitede ezber bilgiler ile dolu beyinler ve bilgisini
hayata gecirmekte yetersiz bireyler ortaya ¢cikmaktadir [4].

AOs33: Meslek ©ncesi egitimde uygulamali dersler géz ardi
edildiginde meslege baslayacak 6gretmen adaylari ders icerisinde
daha énce deneyim elde edemedigi icin bocalayacaktir [*].

AOss: Ogretmen adaylari uygulamal dersler sayesinde cesitli
egitim teknolojilerini kullanmayi, farkli 6grenci profilleri ile
calismayi ve sinifi dogru bicimde yonetmeyi 6grenerek meslek
dncesi egitimde pek cok yetkinlige sahip olmalari gerekir [°].
AOQ.9: Uygulamali dersler 6gretmenlik yolculugunda pusula gorevi
gbren ve adaylarin mesleki gelisimlerini saglayan firsat derslerdir
['].

AQs3: Uygulamali dersler 6gretmen adaylarinin meslege uygun
davranabilmelerini ve 6zgiiven kazanmalarini saglar [8].

teorik bilgilerin
omri

uygulamali

derslerin islevleri

bilgiyi beceriye
dontstirme
yetersizligi

meslege
hazirlanmada
uygulamanin
kazandirdiklari

Ogretmen
Yetistirme
Sdrecinde
Teorik Pratik
Butunlagu

Tablo 2'de de gorilebilecegi gibi gorius belirten katihmcilar, ezberlenen teorik bilgilerin
Omrinin kisa oldugunu, 6grenilen bilgilerin ancak ve ancak uygulamal derslerle kalicihginin
saglanabilecegini ve 6gretilen bilgilerin beceriye donistliirme yetersizliginin giderilmesi icin uygulamal
derslerin konulmasi ve islevsel olarak isletilmesi gerektigini vurgulamislardir. Adaylarin 6gretmenlik
meslegine hazirlanma siireclerinde uygulamali egitime yonelik gorusleri dikkate alindiginda meslek
oncesi egitim slirecinde teorik pratik biitliinligln{in saglanmasina 6nem verilmesi, 6gretmen yetistirme
sisteminin saglikh islemesi ve galismalarin amacina hizmet etmesi agisindan (zerinde durulmasi

gereken énemli bir konudur.
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Tablo 3.

Ali GOCER

Ogretmen Adaylarinin Uygulama Yapma Durumlari ve Meslege Hazirbulunusluklari ile ilgili Gériisleri

A,: Meslek 6ncesi 6gretmen egitiminiz stirecinde teorik bilgileri 6§renme yaninda 6grenilen bilgilerin
uygulanabilirligini sinayacak uygulamalar gerceklestirebildiniz mi? (Aldiginiz lisans derslerinin sizi

meslege hazirlamada yeterli oldugunu disliniiyor musunuz?)

Gorusmelerin Yapildigi Tarih Araligi: 18.09.2024 - 25.09.2024

Gorisme Siresi: Her goriisme = £30 dakika

Kodlayarak Temalandirma

Kodlar

Temal(lar)

AO7: Uygulama yapmadim. Unutmayin ki herkes ders anlatabilir
fakat herkes 6gretmen olamaz. Bu ylizden sadece teorik dersler
yetmez, uygulamali dersler 6gretmen adayinin miicevhere
doénisme sirecidir [1].

uygulamali

derslerin islevleri

AOQ7 »6: Egitim fakdltelerinde derslerin teoriye yonelik olmasi, biz  uygulamada

O0gretmen adaylarinin sadece bilgiyle doldurulmasi ve uygulama  sinanamayan

siirecinin olmayisi bizi bir sonuca gétiirmemektedir [?]. ezber bilgi

AOs3: Ogretmen adaylarinin atandiklarinda gelecegimizi bir asci Meslek Oncesi
gibi yogurabilmeleri icin meslek 6ncesi egitim fakdlteleri lisans Ogretmen
egitiminde pratik dersler konularak egitim verilmesi gerekir [?]. O0gretmen Egitiminde
AO4: Ogretmenlik teoriden ¢ok uygulamanin esas alinmasi egitiminde Verimlilik
gereken bir alandir. Bu sebeple biz adaylar pedagojik dersler alip  uygulamanin

bu durumun saglanmasini isteriz. Lakin biz derslerde ders yeri

isleyisini sadece ezbere dayali olarak Ogreniyoruz, uygulama

yapma durumumuz yok [“].

AO44: Ogretmen vyetistirme konusunda ©ne ¢ikan (ilkelere O0gretmen

bakildiginda birgogunun teorik dersler yaninda fazla sayida adaylarinin

uygulama derslerinin oldugu gorilmektedir. Bizim Ulkemizde  donanimive

maalesef boyle degildir. Bundan dolayi 6grenilen teorik bilgileri egitim

sinayacak uygulamalar gergeklestiremiyoruz ve dolayisiyla fakiiltelerinin

lisansta aldiginiz dersler bizi meslege hazirlayamiyor veya biz egitiminin
hazirlanamiyoruz [°]. niteligi

AQgs: Egitim fakiilteleri ici doldurulmayan lisans egitimidir. Egitim
fakultelerinde mikro  6gretim teknigi her ders igin
yayginlastirilmahdir. Aksi takdirde binlerce mezun ¢ikaran
fakulteler ici ezber bilgilerle doldurulmus, faaliyet gésteremeyen
beton yiginlarindan farksiz kalacaktir [6].

Tablo 3’te de goriilebilecegi gibi 6gretmen adaylari 6grenilen bilgilerin uygulanabilirligini

sinayacak uygulamalar gergeklestirmelerine yonelik goris bildirirken 6zellikle uygulamal derslerin
islevlerine deginmektedirler. Goris belirten 6gretmen adaylarina gore, ezberlenen ama
gerceklestirilecek uygulamalarla sinanamayan bilgiler unutulup gidecek ve dolayisiyla herhangi bir
degeri olmayacaktir. Ogretmen adaylarinin dile getirdigi goériislere bakildiginda meslek 6ncesi
dgretmen egitimi siireclerinde uygulama yapma biiyiik bir dnem ve isleve sahiptir. Ogretmen adaylari
lisans egitimleri stirecinde 6grendikleri bilgileri okul igi ve disi ortamlarda uygulama yapamamalarini
onemli bir eksiklik olarak gérmektedirler. Adaylarinin uygulamali egitime yonelik verdikleri cevaplara
bakildiginda hemen hemen hig¢ olumlu goéris belirten bulunmadigl gérilmektedir. Bu durum da meslek
Oncesi 6gretmen egitiminde verimlilik konusunu glindeme getirmektedir.
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Tablo 4.

Ogretmen Adaylarinin Mesledi icraya Yénelik Yeterlikleri Konusunda Gériisleri
As: Ogrendiginiz teorik bilgileri beceriye déniistiirme deneyimine ve égretmenlik rollerini yerine
getirme yeterlilik ve yetkinligine sahip oldugunuzu diisiinliyor musunuz? (Bu konuda kendinizi
degerlendirebilir misiniz?)
Gorusmelerin Yapildigi Tarih Araligi: 18.09.2024 - 25.09.2024 Kodlayarak Temalandirma

Gorisme Siresi: Her goriisme = £30 dakika Kodlar Tema(lar)

AO11, 13, 10: DOrt yillik lisans egitiminin sonuna yaklasiyoruz,

geriye donlp baktigimizda aldigimiz derslerin hangisi yararli yetersizlik algisi
oldu derseniz ¢ok az bir kismi diyebilirim. Teorik bilgiler

uygulamaya dokilmedigi icin kaybolup gitmektedir dolayisiyla uygulamali
deneyim sahibi degilim ve 6gretmenligi yapmada kendimi yeteli derslerin
gdéremiyorum [1]. olmayisi ve
AO,9: Meslek oncesi lisans egitiminde uygulamali derslerin  yetersizlik hissi
olmayisi deneyim kazanma kendimizi eksik ve yetersiz

hissetmemize sebep olmaktadir [2]. deneyimsizlik Ogretmen
AOs3: Meslek 6ncesi egitimde 6gretmen adaylar uygulama Adaylarinin
yapmis olsalardi ders icinde dikkat edilmesi gereken hususlari islevsiz ders Ozyeterlik
deneyimlemis olacaklarindan meslegi yapmaya kendilerini daha icerikleri Algilari ve
hazir hissedeceklerdir [*]. uygulanmayan Meslege
AOsg: Lisans egitiminde uygulamal dersler kisithidir ve bazi  teorik bilgiler  Hazirbulunusluk
dersler hig isimize yaramayan konular icermektedir. Derslerde  6grenme ve Durumlari
teorik bilgiler aliyoruz fakat bunlari uygulamaya dékmedikten uygulama

sonra hicbirinin 6nemi kalmiyor ve unutuluyor. Oysa yetersizligi
uygulamaya doksek kaygi gider, Ozglvenimiz artar.

Ogretmenlige zihinsel, duyussal ve psikolojik acidan hazir hale deneyim ve
geliriz ama uygulama yapamadigimiz igin yeterince hazir degiliz donanim sahibi
4. olunmadigi algisi
AQu4, 47: Tirkiye’de bircok egitim fakiiltesi bulunmaktadir ama

bunlarin ¢ogunda 0Ogretmen adayina gereken gelismislik
katilmamaktadir. Bunun nedeni lisans derslerinin hem 6grenme

hem de uygulama yoéninden yetersizligidir. Bundan dolayi

deneyim ve yeterli donanima sahibi oldugumuzu, ataninca

ogretmenlik rollerini yerine getirebilecek yeterlikte oldugumuzu

distinmiyorum [°].

AQOs,: Uygulamali derslerin adaylari meslege hazirlama agisindan

teorik derslere nazaran daha kalici ve deneyim katici oldugu g6z

ardi edilmemelidir [®].

Tablo 4’te de gorilebilecegi gibi 6gretmen adaylari uygulamali derslerin olmayisi ve islevsiz
ders iceriklerinden dolayi yetersizlik algisina sahip olduklari gérilmektedir. Yine uygulanmayan teorik
bilgiler ve deneyimsizlikten dolayr 6grenme ve uygulama eksikliklerinden 6tirt yetersizlik hissine
kapildiklari anlasiimaktadir.

Adaylarin Gstlinde durduklari ve vurgu yaptiklari en 6nemli konu, 6gretmenlik rollerini yerine
getirme konusunda yeterli olmadiklari ve meslek dncesi 6gretmenlik egitiminde teorik derslerden
ziyade uygulamali dersler istemeleridir. Arastirmaya dahil edilen katilimci adaylarin belirttikleri
gorislerden anlasildigina gore, 6gretmen adaylarinda deneyim ve donanim sahibi olunmadigi algisi
oldukg¢a belirgindir. Bu durum 6gretmen adaylarinin meslege hazirbulunusluk durumlarinin zayif ve
Ozyeterlik algilarinin da disiik oldugunu gostermektedir.
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Ali GOCER

Ogretmen Adaylari ile Yapilan Soylesilerden Elde Edilen Bulgular

I. Oturum [I. Oturum

Tarih: 25.09.2024 Tarih: 25.09.2024

Soylesi Saati: 09.00-11.30 Soylesi Saati: 13.00-15.30
Soylesi siiresi: +2,5 saat Soylesi siresi: £2,5 saat

Toplam Katilimci sayisi: 33 Toplam Katilimci sayisi: 33
Gorus belirten katilimci sayisi: 16 Gorus belirten katilimci sayisi: 17

Séyle§ilerde A grubundan 16 (SKOA2,3,5,6,9,10,12,14,15,13,19,23,25,27/31,33) ve B grubundan 17
edilen toplam 66 katilimcidan 32’si goris belirtmistir. Soylesilerde arastirmacinin yonelttigi soru ve
yonergelerine dayal olarak katilimcilar tarafindan ifade edilen gorislerden kayda deger gorilenler
asagida verilmistir.

ASYS:: Meslege yeterli hazirbulunugluk kazanabilmenizde uygulamali derslerin 6nem ve islevleri
konusunda neler diisiinmektesiniz?

SKOA1, 2, 25, 24, 28 37, as, 51: Egitim fakiltelerinde dersler teoriktir, uygulamali derslere énem

verilmemekte, zaman ayrilmamaktadir. Ogretmen adaylarina deneyim kazandiracak

uygulamalar hi¢ de goz ardi edilecek degerde degildir.

SKOAs: Ogretmenlik deneyimle igsellestirilecektir, siirec temelli gidisat dnemlidir. Fakiilte

icerisinde yapilan etkinlikler siirece dahil edilmelidir. Ogretmenler 6grencilere bakis agisi

kazandirmali, okullar hayata hazirlamalidir.

SKOAs s1: Ogretmen adaylari uygulama derslerinin sonucunda hem heyecanlarini

diizenlemelerini hem de sinif ortamina daha hazir olmalarini saglar ve olumsuz bir sinif ortami

ile karsilastiginda nasil davranacagini bilir.

SKOA:s: Az da olsa uygulamali derslerin varligi, 6grenciyi derslere ceken bir tiyatro oyunu misali

hem keyif vermesi hem de derse katilimi saglayarak 6grenmenin gerceklesmesi agisindan

onemli islev gorebilecektir.

SKOA1g, 31, 36, 46, 50, s1: Lisans egitimi siirecinde uygulamali dersler &gretmen adaylarinin

Ogrendikleri teorik bilgileri sinif ortamlarinda uygulama, tecriibe sahibi olma, etkinlik

tasarlama, materyal hazirlama, sinifi yénetme, problemli durumlarla basa ¢ikma gibi 6gretim

becerilerini gelistirmelerine firsatlar sunar. Gergek sinif deneyimi kazandirir, mesleki
donanimlarini gelistirmelerine yardimci olur.

SKOAs;: Ogretmenlige hazirlik siirecinde uygulamali dersler égretmen adaylarinin mesleki

yeterliklerini gelistirmeleri saglar ve meslek hayatlarina hazirlanmalari agisindan oldukga

onemlidir.

SKOAsz;: Ogretmen adaylarini mesleklerine tam donanimli olarak hazirlamak istiyorsak

uygulamali dersler konulmasi ve bu derslerde adaylara bir¢ok sey katacak sekilde islevsel

olmaldir.

SKOAs4: Ogretmenlige hazirlik siirecinde uygulamali dersler bir yanan adaylarin meslege

hazirbulunusluklarini  saglarken ayni zamanda meslege yonelik olumsuz tavrimizin

degismesine, icimizde bir umudun yesermesine zemin olmaktadir.

SKOAss: Ogretmenlik tek bir alandan olusan bir meslek degil bircok &zelligi ve yetkinligi

gerektiren bir meslektir. Bir doktorun hastayi tedavi itmesi, bir ressamin sanat eseri ortaya

¢tkarmasi, bir mimarin glizel evler yapmasi gibi 6gretmenin de bireylere rehberlik etmesi,
mesleklere aday yetistirmesi beklenir. Bu ylizden 6gretmen adaylarinin meslege hazirlanmalari
icin verilen lisans egitimlerinde uygulamali egitim kilit noktadadir.

Soylesiye katilan katilimcilarin cogunluguna (SKOA1, 2, 18, 24, 25, 28, 31, 36, 37, 46, 48, 50, 51) g0re, “Egitim
fakiltelerinde dersler teoriktir, uygulamali derslere 6nem verilmemekte ve zaman ayrilmamaktadir.
Ogretmen adaylarina deneyim kazandiracak uygulamalar hi¢ de gdz ardi edilecek degerde degildir.
Aday 6gretmen yetistirme siirecinde mesleki becerilerin kazandirilip gelistiriimesi agisindan uygulamali
derslerin 6nemi yadsinamaz. Lisans egitimi slirecinde uygulamali dersler 6gretmen adaylarinin
ogrendikleri teorik bilgileri sinif ortamlarinda uygulama, tecriibe sahibi olma, etkinlik tasarlama,
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materyal hazirlama, sinifi yénetme, problemli durumlarla basa c¢cikma gibi 6gretim becerilerini
gelistirmelerine firsatlar sunar. Gergek sinif deneyimi kazandirir, mesleki donanimlarini gelistirmelerine
yardimci olur.” Bunun yaninda katilimcilarin dile getirdigi su gérisler dikkate degerdir: “Ogretmenlik
deneyimle igsellestirilecektir (SKOAs).”, “Uygulamali derslerin varligi, 6grenciyi derslere ¢eken bir
tiyatro oyunu misali hem keyif vermesi hem de derse katilimi saglayarak 6grenmenin gerceklesmesi
acisindan énemli islev gorebilecektir (SKOA;s).”, “Ogretmen adaylarini mesleklerine tam donanimli
olarak hazirlamak istiyorsak uygulamali dersler konulmali ve bu dersler islevsel olmalidir (SKOAs,).”

ASYS;: Meslek éncesi 6gretmen egitiminiz siirecinde 6grendiginiz teorik bilgilerin uygulanabilirligini
sinayan uygulamalar gergeklestirdiniz mi? (Aldiginiz lisans derslerinin sizi meslege hazirlamada
yeterli oldugunu diigiiniiyor musunuz?)

SKOA,: Hayattaki her sey tecriibe, deneyim ile kazanilirken 4 yillik lisans egitimi sadece sinifta

4 duvar arasinda ezbere dayali bilgilerle gecip gidiyor.

SKOA,: Uygulamali dersler ve dolayisiyla etkilesim yok, dersler sunum seklinde diiz anlatimla

yapiliyor.

SKOAs: Uygulamali dersler kaldirildigi icin miilakata da hazirbulunusluk daha az olacaktir.

SKOAs: Ogretmen adaylari fakiilteden mezun olup meslege basladiklarinda genellikle sorun

yasamaktadirlar. Teorinin pratige yansitarak basarili 6gretmen olabilmenin yegane ¢6ziim yolu

uygulamali derslerde kazanilan deneyime sahip olarak meslege baslamaktir.

SKOA14: Hayir uygulama gerceklestirmedik. Akademinin olmasi bizlerin aldigi dort yillik lisans

egitiminin gereksiz oldugunu dustnduriyor.

SKOA16: Gegmisten giiniimiize bircok meslekte usta-cirak iliskisi vardir. Bugiin lisans egitimiyle

verilen kadim meslek 6gretmenlikte de durum benzer olmalidir. Ogretmenlik dogustan gelen

yetenekle icra edilen bir sanat degildir. Mezun olmadan ne kadar ¢ok deneyim o kadar ¢ok
ogretmenlik demektir. Bu sebeple 6gretmen adaylarinin meslek dncesi egitimleri siirecinde
uygulamali dersler ¢ok blylik Gneme sahiptir.

SKOA1s, 20, 37, s0: Lisans ddneminde dgretmen adaylarinin egitimi ve gelisimi siireclerinde

uygulamali derslerin 6nemi biiyiiktiir. Ogretmen adaylarinin meslege baslamadan 6nce sinif

ortamini her yonden gorerek tecriibe etmeleri ileride yilritecekleri meslekleri igin bliylk
avantaj saglar.

SKOA:3: Neredeyse hic uygulama gerceklestirmedim. Derslerin teorik agirlikli olmasi 6gretmen

adaylarinin mesleklerine tecriibesiz olarak baslamalarina neden oluyor.

SKOAss: Uygulama yapmadim. Ogrencilerin dzyeterlik algilarinin disiik olmasi, giincellenen

mifredatlar 6gretmenlige hazirlik siirecinde uygulamali derslerin olmayisi adaylarin meslege

bir adim daha geri gitmelerine sebep olmaktadir.

SKOAszq: Ogretmenlik sadece teorik bilgi ile icra edilebilecek bir sanat degildir. Uygulamali

dersler adaylara 6grendikleri bilgileri yapay sinif ortaminda uygulayarak tecriibe edinmelerini

saglar ama biz bundan mahrumuz.

SKOAss: Alinan teorik bilgilerin pratige dokilmesiyle tam manada bir meslek egitimi

gerceklesmis olacaktir. Uygulamalar 6gretmenlik meslegi hazirlikta adaylara deneyim

kazandirmasi agisindan paha bicilmez bir degere sahiptir.

Arastirmaya dahil edilen ve soyleside gorus belirten katihmcilarin tamamina yakini 6grendikleri
teorik bilgilerin uygulanabilirligini sinayan uygulamalar gerceklestirmediklerini, bilgiyi beceriye
donistirme deneyimi kazandiracak uygulama yapmadiklarini dile getirdikleri gériilmektedir.

Soyleside “Ogretmen adaylarinin meslege baslamadan énce uygulamali dersler araciligi ile sinif
ortamini her yonden gorerek tecriibe etmeleri, lisans doneminde 6gretmen adaylarinin egitimi ve
gelisimi stireclerinde oldukg¢a 6nemlidir.” gorusi tzerinde durulan 6nemli bir goriistir ve katilimcilarin
cogunlugu tarafindan israrli bir sekilde vurgulanmistir. Uygulamali dersler yapilmayinca 6greticilerin
degerlendirmeleri, farkindalk kazandiracak donitleri de olmayacaktir. Durum bdyle olunca da meslek
Oncesi 6gretmen egitimi slrecglerinde lisans derslerinin amacina ve anlamina uygun bir sekilde
gerceklestirildigini, 6gretmen adaylarini mesleklerine hazirlamada yeterli oldugunu sdylemek yerinde
bir tespit olmayacaktir.
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ASYS;3: Ogrendiginiz teorik bilgileri beceriye déniistiirme deneyimine ve égretmenlik rollerini yerine
getirme yeterlilik ve yetkinligine sahip oldugunuzu diisiiniiyor musunuz? (Bu konuda kendinizi
degerlendirebilir misiniz?)

SKOAs: Ogretmen adaylarina hizmet oncesi verilen egitim uygulamal derslerle anlam
kazanmaktadir. Uygulamali dersler adaylarin meslegi yapip yap(a)mayacaklarina yénelik net
bir diisiinceye sahip olmalarina olanak saglar. Clinki 6gretmen olmak ile 6gretmenlik yapmak
cok ayri seylerdir.
SKOAg: Ogretmen vyetistiren kurumlara ¢ok fazla égrenci alimi yapiimaktadir. MEB Ogretmen
Akademisi kafa karisikligi yaratmis, lisans derslerine bakis agisi olumsuzdur. Bu sosyal ve egitsel
olarak motivasyonu disirmektedir.
SKOAo: Ogretmenlerin mesleklerine baslamadan énce aldiklar egitim olduk¢a énemlidir.
Ozellikle uygulamali dersler adaylarin mesleki beceriler kazanip gelistirebilmelerine yardimci
olur. Meslek 6ncesi egitimde uygulamali dersler 6gretmen adaylarinin gelecekteki 6gretmenlik
kariyerlerine saglam bir temel olusturur ama buglin bizler bu imkana sahip degiliz.
SKOA1,: Ogretmenlikte meslege hazirbulunuslugun saglanmasi 6nemli ama ne yazik ki bugiin
O0gretmen adaylarina gereken uygulamali egitim verilmemekte, mezun olunca da 6zgiivensiz,
ne yapacagini bilmeden tecribesiz gorevini yapmak durumunda kalmaktadir.
SKOA7: Nitelikli bir egitim icin 6gretmen adaylarinin alaniyla ilgili bilgi birikimine sahip olmasi
yaninda bildiklerinin nasil 6gretileceginin deneyimine de sahip olmasi 6nemlidir.
SKOA,0, 21: Hayir diisinmiiyorum. Dért yil teorik derslerle gegen giinlerimizin sikicihgi, ddevlerle
gecen gecelerimiz, alakasiz sunumlara verdigimiz vakitler... okulda géremedigimiz uygulama
firsatini bir dehe ne zaman goérecegiz? Sudan ¢ikmis baliga donecegiz, tokezleyecegiz...
SKOA,3: Ogretmenlige yonelik gerekli yeterligine sahip oldugumu diisinmilyorum. Pratik
yapmadan bir yetenegin tam anlamiyla kazanilmasi neredeyse imkansizdir. Egitim
fakiltelerinde pratik ders sayisi git gide azaliyor, teorik dersler getiriliyor. Bu durum lisans
egitimi stireclerinde geng ve dinamik 6gretmen adaylarini yildiriyor ve boguyor.
SKOA,4, 25, 30: Ogretmenlik rollerini yerine getirmede kendimi yeterli ggrmiyorum. Ogretmen
adaylari 6grenme sirecinde uygulama yapmadiklari takdirde 6grendikleri havada kalacak ve
meslege baslayinca alisma slirecinde bocalayacaktir. Bundan dolayi egitim fakiiltelerinde teorik
dersler yaninda meslek hayatimizda isimize yarayacak beceriler kazanacagimiz uygulama
dersleri getirilerek sistemin degismesi, 6gretmen egitimi programlarinin teorik-pratik
bilesenleri arasinda iyi bir denge kurulmasi gerekir.

SKOA41: Ogretmen egitimi sadece teorik bilgilerin aktarildigi ve bu bilgilerin sinavda kullanildig

bir 6gretimden ibaret olmayip tecriibenin 6n planda oldugu bir meslektir. Adaylar olarak bizler

bu tecriibeyi edinip birikime sahip olamadik.

Ogretmen adaylarinin  meslek 6ncesi dgretmen egitimi sireglerinde teorik bilgileri
icsellestirerek kullanilabilirliginin sinamalari ve 6grenilenlerin kaliciigini saglamalari, en énemlisi de
yeri ve zamanina gore bilgiyi beceriye donustiirme deneyimiyle 6gretmenlik rollerini sergileyerek
yeterlilik ve yetkinliklerini gorip gostermelerine zemin olacak uygulamalar gergeklestirmeleri
konusunda olumlu gorisler dile getirmemektedirler. Ozet bir ifade ile 8gretmen adaylari, aldiklari
lisans derslerinin kendilerini mesleklerine hazirlamada vyeterli gérmemektedirler. Ogretmen
adaylarinin dile getirdigi su gorisler oldukca manidardir: “Ogretmen adaylarina hizmet éncesi verilen
egitim uygulamali derslerle anlam kazanmaktadir. Uygulamali dersler adaylarin meslegi yapip
yap(a)mayacaklarina yénelik net bir diisiinceye sahip olmalarina olanak saglar SKOAs).”, “Nitelikli bir
egitim icin 6gretmen adaylarinin alaniyla ilgili bilgi birikimine sahip olmasi yaninda bildiklerinin nasil
dgretileceginin deneyimine de sahip olmasi dnemlidir (SKOA17).”, “Dért yil teorik derslerle gegen
glinlerimizin sikiciligl, 6devlerle gecen gecelerimiz, alakasiz sunumlara verdigimiz vakitler... okulda
goremedigimiz uygulama firsatini bir daha ne zaman gorecegiz? Sudan c¢ikmis baliga donecegiz,
tokezleyecegiz... (SKOAy, 21).”, “Ogretmenlige ydnelik gerekli yeterligine sahip oldugumu
disinmiyorum. Pratik yapmadan bir yetenegin tam anlamiyla kazanilmasi neredeyse imkansizdir.
Egitim faklltelerinde pratik ders sayisi git gide azaliyor, teorik dersler getiriliyor. Bu durum lisans
egitimi siireclerinde genc ve dinamik 6gretmen adaylarini yildiriyor ve boguyor (SKOAz3).”, “Ogretmen
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egitimi sadece teorik bilgilerin aktarildigi ve bu bilgilerin sinavda kullanildig1 bir 6gretimden ibaret
olmayip tecriibenin 6n planda oldugu bir meslektir. Adaylar olarak bizler bu tecriibeyi edinip birikime
sahip olamadik (SKOA41)”.

Tartisma ve Sonug

Egitimin kalitesinin ylikselmesi icin meslek 6ncesi slirecte 6gretmen adaylarinin egitimi 6nemli
bir konudur. Clinkl egitim sistemine taze kan olarak girip sistemin isleyisini gliniin gereklerine uygun
bir sekilde donistiirecek olan sistemin uygulayicisi olan egitimci kadrosudur. Daha degisik ve net bir
soylemle ifade etmek gerekirse, 6gretmen adaylarina hizmet 6ncesi verilen egitim, sistemin basarili
olmasinin temel belirleyicisidir.

Ogretmenlerin hizmet éncesi egitimleri sirasinda iyi yetistirilmeleri ve aldiklari egitime uygun
olarak kendi branslarinda calismalari 6gretmenlerin bu rollerini yerine getirmede énemli bir etken
olarak gériilmelidir. Ogretmenlik meslegi ve 6gretmen yetistirme siireci, kiiresellesme siireci ile birlikte
bilgi birikiminin hizla artmasi ve dolayisiyla yasam tarzi, teknoloji ve yasama bakis acilarinin
degismesine paralel olarak farkli bir icerik kazanmistir (Azar, 2011, s. 36-37).

Ogretmen adaylarinin dile getirdikleri gériislere bakildiginda 6gretmen adaylari, nitelikli
insanin nitelikli bir egitim ile yetistirilebilecegi, nitelikli bir egitimin de nitelikli bir 6gretmen kadrosu ile
saglanabileceginin farkindaligina sahip olduklari anlasiimaktadir.

Aglazor’a (2017) gore, bir egitim programi 6gretmen adaylari i¢in siniflarda rehber 6gretmen
ya da Universite danismani yonlendirmesiyle bir 6gretmenin tim gorevlerini istlenmelerine dayali
uygulamali 6grenme firsati sunarak teori ve pratik arasinda kdpri kurmayi saglar (s. 102). Uygulamali
ogrenme firsat, 6gretmen adaylarinin siniftaki 6grencilerin ilgi, egilim ve 6grenme ihtiyaclarini
belirleme, sinif yonetimi, yontem secimi, 6lcme degerlendirme uygulamalarini hayata gecirme gibi
alanlarda verimli bir deneyim kazanma siireci yasamasini saglar.

Unver (2016, s. 66), hizmet dncesi 6gretmen egitimi kuram-uygulama baglantisi ele aldig
arastirmasinda sunlari belirtmektedir: Ulasilan sonuclardan 6ncelikle ifade edilmesi gereken, esas
itibariyla tim paydaslarin konuya 6nem vermeye baslamis olmasidir. Buna ragmen Turkiye’deki hizmet
Oncesi Ogretmen egitimi politikalarinin siklikla degismesi, program degisikliklerinde kurumsal
farklihklarin dikkate alinmamasi, programdaki 6gretmen adayi sayilarinin fazla olmasi ve uygulama
derslerinin ilk yillardan itibaren verilmemesi kuram-uygulama baglantisinda sorunlar olarak
nitelendirilmistir. Uygulama derslerinin siresinin, 6gretmen egitimi paydaslarinin niteliklerinin,
fakilte-okul isbirliginin ve esglidimiiniin de kuram-uygulama baglantisini saglamada vyeterli
gorilmedigi belirlenmistir.

Bu arastirmada gorisline basvurulan 6gretmen adaylarinin mesleklerine hazirlanmalarinda
teorik-pratik bitlnlGginin saglandigi uygulamali egitimin kazanimlarina yonelik farkindaliklari
yiksektir. Ogretmen adaylari uygulamali derslerin eksikligini dile getirmekte ve uygulama olmadan
ezberletilen bilgilerin kullanilamayacagini, unutulup gideceginin belirtmektedirler. Ornegin, iki aday
“Uygulamali dersler meslege yonelik becerilerin gelismesine yardimci olur ve adaylara essiz bir
deneyim sunar (AO22, 55)” demektedir. Baska bir 6gretmen adayinin (AO53) “Uygulamali dersler
O0gretmen adaylarinin meslege uygun davranabilmelerini ve 6zgliven kazanmalarini saglar.” gorusi
oldukga 6nemlidir. Pedagoijik hazirbulunusluk ve mesleki 6zgliven bir egitimcide bulunmasi gereken en
onemli niteliklerdendir. Bundan dolayi lisans egitimlerinde adaylara pratik derslerin verilmesi
bulunmaz bir firsattir. Dolayisiyla adaylarin mesleklerine donanimla bir sekilde baslayabilmeleri icin
meslek dncesi egitimleri siirecinde olabildigince uygulama yapmalari gerekir. Bu konuda Ozcan (2013)
su gerekliligi dile getirmektedir: Mifredatin icerigini olusturan bilgi, beceri ve degerlerin 6gretmen
adaylari tarafindan anlasilmasi, kalici olarak 6grenilmesi ve onlarin zihni milkiyeti haline doniismesi
icin mutlaka deneyime dayal olarak yaparak ve yasayarak 6grenilmesi gerekir. Ogretmen egitimi
mifredatindan icerigi 6rtlisen dersler ¢ikarilmali ve mifredatin igeriginde teori ve uygulama esit olmali
ve es zamanh 6gretilmelidir.

Sahin (2014, s. 255), “Ogretmen adaylarinin nasil yetistirildiklerine iliskin gorusleri” adh
calismasinda ulastigl sonuca gore, “Ogretmen adaylarinin ancak %35’inin meslegin gereklerini yerine
getirecek niteliklere sahip, cagdas ve yapilandirmaci yaklasim modeline uygun olarak yetistirilmeye
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cahsildigina inandiklarinin soylenebilecegini belirtmektedir. Yapilan bu arastirmada da 6gretmen
adaylari, mesleklerine donanimli bir sekilde hazirlanmalarinda uygulamali egitimin eksik oldugu
disincesindedirler. Diger bir ifade ile 6gretmen adaylari lisans egitimleri stirecinde 6grendikleri
bilgileri okul ici ve disi ortamlarda uygulama yapmamalarini dnemli bir eksiklik olarak gérmektedirler.
Bu veri egitim fakiltelerinde verilen egitimin islevselligi ve niteligi ile meslek 6ncesi 6gretmen
egitiminde verimlilik konusunu glindeme getirmektedir.

Ogretmen adaylarinin uygulama yapma durumuna yénelik verdikleri cevaplara bakildiginda
neredeyse hi¢ olumlu goris belirten bulunmamaktadir. Adaylar uygulama yapma imkani bulamadiklari
icin hem yeteneklerinin farkinda olma hem yeterliklerini ve eksikliklerini gorme hem de mesleklerinde
yetkinlik kazanma sanslarini yakalayamamaktadirlar. Ogretmen adaylarinin uygulama yapma sansi
bulamadiklarindan dolayi dort yillik lisans egitimi aldiklari egitim fakdiltelerinin adaylari 6gretmenlik
meslegine hazirlama islevini yerine getirmedigi ifade edilebilir. Bir 6gretmen adayi (AO43), egitim
fakiltelerini “ici doldurulmayan lisans egitimi” olarak nitelendirmekte ve sdyle devam etmektedir:
“Egitim fakdlltelerinde mikro 6gretim teknigi her ders igin yayginlastiriimalidir. Aksi takdirde binlerce
mezun cikaran fakilteler ici ezber bilgilerle doldurulmus, faaliyet gosteremeyen beton yiginlarindan
farksiz kalacaktir.”

Coskun Simsek ve Dingol Ozgiir (2023), dgretmen egitiminde verilen lisans dersleriyle ilgili
yaptiklari bir arastirmada su sekilde bir sonuca ulasmislardir: “Zorunlu 6gretmenlik meslek bilgisi
dersleri genelinde bakildiginda 6gretmen adaylari tarafindan ‘6gretim bilgi ve becerilerine katkisi,
iletisim ve iliski becerilerine katkisi, bireylerin sahip oldugu farkliliklari anlama veya potansiyelleri
kesfetmesine katkisi, egitime bakis ve 6grenme-6gretme anlayisina katkisi, egitim araciligiyla bireyin
kendini gerceklestirme ve toplumsal degisimi olanakli kilmaya katkisi’ boyutlarinda mesleki
gelisimlerine olan katkilar ortaya konulmustur. Bunun yaninda 6gretmen adaylarinin meslege
hazirlanmalari ve nitelikli 6gretmenler olmalari icin Ogretmen yetistirme lisans programinda
dgretmenlik meslek bilgisi derslerine yer verilmesi gereklidir (s. 1569)”. Ogretmen egitiminde lisans
derslerinin 6neminin dile getirildigi bu sonucu bitiinleyen ve bu arastirmada 6nemli bir duruma dikkat
ceken elde edilen su sonucun Uzerinde durulmasi gerekir: Adaylarin Gstiinde durduklari ve vurgu
yaptiklari en 6nemli konu, 6gretmenlik rollerini yerine getirme konusunda yeterli olmadiklar
disincesiyle meslek 6ncesi 6gretmenlik egitiminde teorik derslerden ziyade uygulamali dersler
istemektedirler.

Blylkgoze Kavas ve Bugay (2009, s. 18), 6gretmen adaylarinin hizmet Oncesi egitimlerine
yonelik yaptiklari bir arastirmada soyle bir sonuca ulasmislardir: Ogrencilerin %40’1 hizmet dncesinde
aldiklari egitimi mezuniyet sonrasi igin yeterli gormemekte, % 37,3’i uygulama olanagi saglayan ders
sayisini yetersiz bulmakta, % 33,9’u egitim derslerinin sayisini az bulmakta ve % 33’{i teorik bilgi yukina
gereginden fazla buldugunu belirtmektedir. Arastirmaya dahil edilen katiimci adaylarin belirttikleri
gorislerden anlasildigina gore de 6gretmen adaylarinda deneyim ve donanim sahibi olunmadigi algisi
oldukga belirgindir. Bu durum 6gretmen adaylarinin meslege hazirbulunusluk durumlarinin zayif ve
ozyeterlik algilarinin da disiik oldugunu gostermektedir.

Soylesiye katilarak uygulamalarin dnemine ve siire¢ temelli gidisata vurgu yapan bir 6gretmen
aday! (SKOA5), “Fakiilte icerisinde yapilan etkinlikler siirece dahil edilmelidir.” seklinde gériis ifade
etmistir. Bu gorus lGzerinde durulmasi gereken bir anlam yelpazesine sahiptir. Burada 6gretmen olmak
icin dort yil egitim alan 6gretmen adaylarinin mesleklerine atanmalarinda bu sirecte gosterilen
performansin, verilen emegin ve ortaya konulan basarinin dikkate alinmasi olduk¢a 6nemli ve
gereklidir. Ozet bir ifade ile hem diploma notunun hem de dért yillik siirecte kiiltiirel, sosyal, sportif ve
egitsel etkinliklerde rol Gstlenmeyle biriktirilecek portfolyo verilerinden elde edilecek puanlarin KPSS
sonuclari yaninda 6gretmen atanmalarinda kullanilmasi gerekmektedir.

Soyleside bir 6gretmen adayi (SKOA34), “Ogretmenlige hazirlik siirecinde uygulamali dersler
bir yandan adaylarin meslege hazirbulunusluklarini saglarken ayni zamanda meslege yonelik olumsuz
tavrimizin degismesine, icimizde bir umudun yesermesine zemin olmaktadir.” seklinde goris
belirtmistir. Burada 6gretmen adayinin “meslege hazirbulunusluk kazanma, olumsuz tavrin degismesi
ve i¢lerinde bir umudun yesermesi”’ne yonelik belirlemeleri, uygulamali derslerin kazanimlarina isaret
etmesi bakimindan Uzerinde durulmasi gereken 6nemli hususlardir.
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Soyleside katilimcilarin Gzerinde durduklari ilk husus, meslek 6ncesi donemde kendilerinin
egitimi ve gelisimi slreclerinde uygulamali dersler olmazsa olmaz gereklilikte oldugudur. Bununla
birlikte adaylarin meslege baslamadan 6nce sinif ortamini her yénden gorerek tecriibe etmelerinin,
lisans egitim siireclerinde 6gretmenlik rollerine yonelik kazanacaklari deneyim ve sahip olacaklari
farkindaligin oldukga 6nemli oldugunu vurgulamalaridir.

Uygulamal dersler yoluyla etkinlik tasarimi ve sinif ici etkilesime dayall 6grenci merkezli
uygulamalarla gerceklestirilen etkinliklerde aday 6gretmenlerin sergiledikleri performansa yonelik
Ogreticilerin dondtleri ve farkindalik kazandiracak degerlendirme ve geribildirimleri s6z konusu
olacaktir. Bu islevsel uygulamalarla adaylarin deneyim kazanmalari, yaptiklari uygulamada zayif ve
kuvvetli yanlarini gérmeleri, 6gretme becerilerini gelistirmeleri ve 6gretmenlik rollerini sergilemeye
yonelik yeterlik ve yetkinlik durumlarini gérmeleri ve meslek dncesi 6gretmen egitimi sireglerinde
meslege hazirbulunugluk kazanmalari, stirecin amaca hizmet edecek sekilde isletilmesiyle miimkiin
olacaktir. Biitiin bunlarin gergeklesmesi uygulamali derslerin olmasina baghdir.

Ogretmen seciminde yapilan/yapilacagi belirtilen miilakatta adaylardan ders islemesi
istenmekte/istenecegi soylenmektedir. Burada su celiskinin alti cizilmesi gerekiyor. Meslek &ncesi
egitimlerin verildigi 6gretmen vyetistiren egitim fakiltelerinde bir yandan uygulamali derslerin
kaldirilmasi s6z konusuyken diger yandan milakatta adaylardan ders islemesinin istenmesi pedagojik
anlamda bir celiski olarak gorilmektedir. Meslek Oncesi egitimle atama icin yapilacak milakata
hazirbulunusluk saglanmadigi icin milakat adaylar icin endise verici bir unsura ve zorlayici bir siirece
dontsmektedir.

Ogretmen Akademisi adaylar nezdinde kafa karisikligina neden olmakta, lisans derslerine az da
olsa var olan ilgi kaybolmakta ve adaylarin kendilerini meslege hazirlayacak calismalara motivasyonlari
diistirmektedir. Ogretmen adaylarinda bir karamsarlk, GUmitsizlik duygusu olusmakta ve lisans
egitiminde sosyal, sportif, kiltirel ve egitsel ¢alismalara katilim icin istek duymamaktadirlar. Bir
katilimcinin (SKOA17), “Hayir hig uygulama gerceklestirmedim. Akademinin olmasi bizlerin aldigi dort
yillik lisans egitiminin gereksiz oldugunu bile distindiriyor.” demesi olduk¢a manidardir. Akademinin
acilacak olmasi ve secilenlerin Gg yillik egitime tabi tutulmasi tim 6gretmen adaylarinda bir belirsizlik
ve Umitsizlik duygularinin hakim olmasina, adaylarin sosyal ve egitsel agilardan motivasyonlarinin
diismesine, umutlarini kaybederek karamsarliga kapilmalarina neden olmaktadir.

Bir 6gretmen adayinin (SKOA16), “Mezun olmadan ne kadar ¢ok deneyim o kadar ¢ok
dgretmenlik!” demesi dikkate deger bir belirlemedir. Diger bir adayin (SKOA54), “Alinan teorik bilgilerin
pratige dokilmesiyle tam manada bir meslek egitimi gerceklesmis olacaktir. Uygulamalar 6gretmenlik
meslegi hazirlikta adaylara deneyim kazandirmasi agisindan paha bigilmez bir degere sahiptir.” seklinde
goris belirtmesi oldukca énemlidir. Ogretmenlik becerileri egitimle kazanilan ve gelistirilebilen bir
nitelige sahiptir. Verilen uygulamali dersler sayesinde 6gretmen adaylarin mesleklerine baslamadan
Once Ustlin ve zayif yonlerine yonelik seviyelerini gorlp eksikliklerini fark etmelerini, yeterliklerini Gst
seviyelere ¢ikarmanin gabasi igerisine girmelerini saglar.

Tasdelen (2003), Egitimde kuram ve uygulama biitlinligiiniin 6nem ve islevine yonelik sunlari
soylemektedir: Egitimde kuram, bir tir eylem planidir, egitim pratiginin tasarisidir. Uygulama ile
arasinda karsilikli bir iliski vardir: kendini uygulamadan tiretir, ancak uygulamayi da yonlendirir,
uygulamayi oldugu gibi stirdirmeyi degil, degistirmeyi ve gelistirmeyi amaclar. Bu karsilikli gereklilik
bagi acisindan bakildiginda, egitim etkinliginin kalitesi, kuramin ve uygulamanin uyumlu birlikteligini
yansitir. Egitimdeki basari bu birliktelige baghdir (s. 164). Ogretmen adaylarindan bazilarinin “Ogrenme
sliirecinde uygulama yapmadigimiz takdirde 6grendiklerimiz havada kalacak ve meslege baslayinca
alisma slrecinde bocalayacagiz. Egitim Fakdltelerinde teorik dersler yaninda meslek hayatimizda
isimize yarayacak beceriler kazanacagimiz uygulama dersleri getirilerek sistemin degismesi, 6gretmen
egitimi programlarinin teorik-pratik bilesenleri arasinda iyi bir denge kurulmasi gerekir (SKOA24, 25,
30)” seklinde goériis belirtmis olmalari dikkate degerdir. Bir katilimci (SKOA12), “Ogretmenlikte meslege
hazirbulunuslugun saglanmasi 6nemli ama ne yazik ki buglin 6gretmen adaylarina gereken uygulamali
egitim verilmemekte, mezun olunca 6zglivensiz, ne yapacagini bilmeden tecriibesiz gorevini yapmak
durumunda kalmaktadir.” demektedir. Dolayisiyla kaliteli 6gretmen egitimi icin uygulamal derslerin

137



Ali GOCER

konulmasi ve konulacak ilgili derslerin sayilarinin ve siirelerinin amaca hizmet edecek sekilde genis
tutulmasinin gerekliligi sonucunu ortaya koymaktadir.

Oneriler

Ogretmen adaylarinin nitelikli bir sekilde yetistirilmesi siireclerinde bilgilerini kullanabilmeleri
ve vyapay sinif ortamlarinda becerilerini sinayabilmeleri icin uygulamali egitimin imkanlarinin
kullanilmasi gerekir. Bu sekilde adaylar, deneyim kazanma sireclerinde zayif ve glicli yonlerini gérme,
heyecanlarini kontrol edebilme, eksikliklerini giderme ve 6zgiliven kazanma sansini yakalayabilirler.
Bundan dolayi 6gretmen adaylarinin 6grendikleri bilgileri okul igi ve disi ortamlarda uygulama yapma
sansini yakalayacaklari uygulamali derslerle meslege hazirlanmalari icin egitim fakiltelerindeki
egitimleri siirecinde uygulama derslerini de almalari saglanmalidir. Bu sekilde uygulamali egitimle hem
verilen lisans egitiminin islevselligi artirilmis olacak hem de adaylarin meslege hazirbulunusluklar
amaca uygun bir sekilde saglanmis olacaktir.

Ogretmen adaylarinin lisans egitimlerinde meslege pedagojik olarak hazirlanmalarinin
saglanmasinda uygulamali dersler konulmasi, konulacak ilgili derslerin sayilari ve siireleri amaca hizmet
edecek sekilde genis tutulmasi gerekmektedir.

Ogretmen egitiminde verimlilik konusu odaginda egitim fakiiltelerinde verilen egitimin
islevselligi ve niteliginin artirilmasi igin 6gretmen yetistirme siregleri yeniden kurgulanarak meslek
Oncesi 6gretmen egitimi sistemi sil bastan yapilandiriimalidir.

Meslek 6ncesi 6gretmen egitimi slreclerinde 6gretmen adaylarinin meslege hazirbulunusluk
durumlarinin istenen seviyede olmasi ve o6zyeterlik algilarinin yiksek olusmasi icin adaylarin
ogretmenlik rollerini yerine getirme konusunda vyeterliklerini artirmalarina ve vyetkinliklerini
gelistirmelerine zemin olacak uygulamali dersler konulmalidir. Clinkl uygulamali dersler meslek 6ncesi
donemde 6gretmenlige hazirlik siirecinde adaylarin hem teorik bilgilerini pratige dékmeleri hem de
mesleki becerilerini gelistirmeleri icin kayda deger firsatlar sunmaktadir.

Ogretmen adaylarinin meslege hazirlanma siireglerinde 6grendiklerini éziimsemeleri ve
meslege baslayinca zorlanmadan goérevlerini yerine getirmeleri icin egitim fakiltelerinde teorik dersler
yaninda meslek hayatlarinda islerine yarayacak becerileri kazanacaklari uygulamali egitimin verildigi
dersler konulmalidir. Bu amagla 6gretmen yetistirme sisteminin degistirilmesi, 6gretmen egitimi
programlarinin teori ve uygulama bilesenleri arasinda biitinlGgin baglanmasi ve iyi bir dengenin
kurulmasi igin teorik igerikli dersler yaninda pratik gerektiren uygulamal derslerin de konulmasi
gerekmektedir.

Son olarak arastirma baglami ile dogrudan iliskili olmasa da meslek 6ncesi 6gretmen egitiminin
niteligini etkileyen 6gretmen yetistiren kurumlara 6grenci aliminda kontenjan sinirlamasi getirilmelidir.
Bunun yaninda adaylar nezdinde kafa karisikligina neden olan Ogretmen Akademisi’nin acilacak olmasi,
lisans derslerine ilgiyi ortadan kaldiracagi diisiincesini dogurmakta ve bu durum adaylarin lisans egitimi
sureglerinde kendilerini meslege hazirlayacak ¢alismalara yonelik motivasyonlarinin dismesine neden
olabilecektir. Ogretmen adaylarinda bas gosteren timitsizlik duygusu ve karamsarligin ortadan kalkmasi
icin lisans egitiminde mesleki beceriler kazandiracak derslere ilgilerinin cekilmesi, sosyal, sportif,
kiltirel ve egitsel calismalara katihm icgin isteklerinin uyandiriimasi gerekir. Bunun yaninda meslek
Oncesi 6gretmen egitiminde 6nemi ve islevi yadsinamayacak olan lisans egitiminin icinin doldurulmasi
ve bu slrecin amag ve anlamina uygun ilerletilmesi icin hem lisans not ortalamasinin hem de lisans
egitimi sirecinde belgelendirilen sosyal, sportif, klltiirel ve egitsel calismalara katilim portfolyosu
puaninin atamalarda -KPSS ve miilakat yaninda- dikkate alinmasi 6nemli ve gereklidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

The need of societies for qualified manpower is increased by the information age. This need
can be only met through qualified educational institutions. The quality of educational institutions
depends on the quality of teachers, students and curriculum. Yet, the teacher constitutes the basic
element of the education system as the planner, implementer and evaluator of the educational
process in institutions. The quality of an education is directly proportional to the quality of the teachers
in that system. The target of the efficiency of an education system requires the development and
improvement of the qualifications of the teachers in that system because the competence of teachers
will directly reflect on the quality of education.

Considering the realization process, content, importance and functions of the undergraduate
education given in the teacher training process, ensuring the integrity of theoretical practice is
important and necessary for the pedagogical internalization of professional issues, realization and
permanence of usable learning. The pre-professional education processes of pre-service teachers
should include practices that will ensure their readiness for the profession and create a pedagogical
infrastructure. Especially in areas such as classroom management, using materials, ensuring student
motivation, prioritizing skill development where knowledge is used instead of information, teacher
training practices that include the participation of students in active learning processes and the
creation of all conditions of student-centered education should be included.

Purpose of the Research

The structure, philosophy and content of the curricula implemented in teacher training are
very important. In other words, the importance and functions of undergraduate education programs,
which are the road map of pre-professional teacher education, in ensuring the readiness of pre-service
teachers for the profession cannot be denied. Considering the realization process, content, importance
and functions of undergraduate education given in the teacher training process, it is important and
necessary to ensure the integrity of theoretical practice in order to internalize the subjects related to
the profession pedagogically, to realize usable learning and to ensure its permanence. In this context,
the aim of the research is to reveal whether pre-service teachers have experience in terms of learning
theoretical knowledge, testing the applicability of the learned knowledge and transforming knowledge
into skills in the pre-professional teacher training process, as well as revealing the opinions and
expectations of the pre-service teachers about the importance and functions of applied courses in the
teacher training process.
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Method

This study was structured qualitative research method. The data were obtained through
interviews conducted in two sessions using a semi-structured interview form and interview questions.
Qualitative research includes qualitative data collection methods such as observation, interview and
document analysis and the follow-up of a qualitative process to reveal perceptions and events in a
realistic and holistic manner. In other words, qualitative research has an approach that emphasizes
investigating and understanding social phenomena within their environment. The research was
structured with a phenomenological research design by choosing qualitative research method. The
study group of the research consisted of 55 Turkish teacher candidates studying at ERU Faculty of
Education Turkish Language Teaching program. The data in the study were obtained through a semi-
structured interview form (individual-group) and interviews structured around the interview questions
and conducted conversation in two sessions. The data obtained were analyzed by content analysis
technique.

Result and Discussion

According to the findings and results obtained from the data obtained in the research, pre-
service teachers were aware that qualified people could be raised with a qualified education and that
a qualified education could be provided with a qualified teaching staff. Pre-service teachers had a high
awareness of the outcomes from applied education in which theoretical-practical integrity was
provided in their preparation for the profession. Pre-service teachers thought that applied training was
lacking in their preparation for the professions. The most important issue that the pre-service teachers
emphasized was that they needed hands-on courses rather than theoretical courses in preprofessional
teaching education, as they though that they were not competent to fulfill their teaching roles. One of
the issues emphasized by the participants in the interview was that applied courses were indispensable
in the pre-professional period. In addition, pre-service teachers thought that the awareness gained
about their teaching roles through experiences in classroom environment before starting their
profession was very important. At the end of the research, some suggestions were made for the
implementation of applied courses in the undergraduate education of pre-service teachers in order to
ensure that they were prepared pedagogically for the profession and that these courses were carried
out in alignment with their purpose and meaning.
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Hizli Okuma Egitiminin ilkokul Dordiincii Sinif Ogrencilerinin
Okuma Hizlarina ve Anlama Diizeylerine Etkisi”
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Oz

Arastirmanin temel amaci, hizh okuma egitiminin ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin okuma
hizlarina ve anlama diizeylerine etkisini incelemektir. Bu dogrultuda arastirma, 6n test-son test
kontrol gruplu yar deneysel model olarak desenlemistir. 2023-2024 egitim-6gretim yili bahar
doneminde gergeklestirilen arastirmaya Bayburt ili merkez ilgesine bagh bir devlet okulunun
dérdiincii sinif A ve B subelerinde grenim géren 6grenciler katiimistir. Orneklemi 16 deney, 15
kontrol olmak tizere 31 6grenci olusturmaktadir. Deneysel siirecte 6nce her iki sinifa 6n test olarak
Okudugunu Anlama Basari Testi uygulanmis ve arastirmacilar tarafindan belirlenen metin
Uzerinden okuma hizi 6lgimi yapilmistir. Deney grubuna arastirmaci tarafindan Hizh Okuma
Egitimi verilmistir. Deneysel islem sonrasinda veri toplama araglari son test olarak yeniden
uygulanmistir. Arastirma kapsaminda ulasilan verilerin normal dagilip dagilmadigini incelemek igin
Shapiro-Wilk normallik testi sonugclari, basiklik-carpiklik katsayilari, histogram ve kutu grafikleri
incelenerek verilerin parametrik testlerle ¢éziimlenmesine karar verilmistir. Sonug olarak hizh
okuma egitiminin okudugunu anlama basarisini ve okuma hizini olumlu yénde etkiledigi
gorialmustar.

Anahtar Kelimeler: Dordiinci sinif, hizl okuma, ilkokul, okudugunu anlama

The Effect of Speed-Reading Training on Reading Speed and Comprehension Levels of
Fourth-Grade Primary School Students

Abstract

The primary aim of this study is to investigate the effects of speed reading training on the reading
speeds and comprehension levels of fourth-grade primary school students. To this end, the
research was designed using a quasi-experimental model with pre-test and post-test control
groups. Conducted during the spring semester of the 2023-2024 academic year, the study involved
students from the fourth-grade A and B classes of a public school located in the central district of
Bayburt province. The sample consisted of 31 students, with 16 in the experimental group and 15
in the control group. Initially, the Reading Comprehension Success Test was administered as a pre-
test to both classes and reading speed measurements were conducted based on a text selected by
the researchers. The experimental group received speed reading training provided by the
researcher. After the experimental procedure, the data collection instruments were re-
administered as a post-test. To examine whether the data obtained followed a normal distribution,
Shapiro-Wilk normality test results, skewness and kurtosis coefficients, histograms, and box plots
were analyzed, leading to the decision to analyze the data using parametric tests. The results

* Bu arastirma birinci yazarin, ikinci yazar danismanliginda tamamladigi yiiksek lisans tez calismasindan iretilmistir.
** Ogretmen, Ozel Pusula Cocuk Anaokulu, Bayburt, zeynepoktaykirkkilic@gmail.com, ORCID: orcid.org/0009-
0007-9423-288X

“* Dr. Ogr. Uyesi, Bayburt Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bdlimi, Bayburt, cboyraz@bayburt.edu.tr,
ORCID: orcid.org/0000-0001-5668-5051
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indicated that speed reading training positively influenced reading comprehension success and
reading speed.
Keywords: Fourth grade, speed-reading, primary school, reading comprehension

Giris

Dil, insanin dogumdan itibaren 6grenmeye basladigi ve kendini ifade etmek icin kullanilan bir
ara¢ olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Bireyin dil gelisimi blylk oranda g¢ocukluk yillarinda
tamamlanmaktadir. Kiicik yaslarda ana dilini 6grenme siirecinde temel dil becerileri gelismekte olup
bu dénemde dil bilgisi ve temel dil becerileri dogaglama bir sekilde gelisim gostermektedir (Yapici,
2004). Bireyin sosyal, duygusal ve zihinsel gelisiminin saglikli olmasinda dil olgusunun biiyiik bir 5Sneme
sahip oldugu bilinmektedir. insanlarin sahip olduklari duygu ve disiinceleri ifade edebilmeleri dil
sayesinde mimkiindiir. Bu kapsamda dil olgusu duygularin ilerleyisini ve degisimini de etkilemektedir.
Bilginin baska insanlara aktarilmasi da dil sayesinde mimkiindir. Bireyin edindigi dil sayisi arttikca
bireysel gelisimi de o derece yliksek olacaktir. Bu nedenle son yillarda dil 6gretiminin Gzerinde siklkla
durulan konular arasinda yer aldigi gérilmektedir (Altunbay, 2012).

Dil gelisiminin saghkli olmasi icin 6grencilerin temel dil becerilerinin gelistiriimesine énem
verilmekte olup egitim ile gelistiriimesi amaglanan temel dil becerileri okuma, konusma, dinleme ve
yazma becerileridir. Literatlirde yer alan ¢alismalarda ilkokulda baslanan ilk okuma ve yazma egitiminin
dort temel dil becerisinin gelistiriimesine katki sagladig1 belirtilmektedir (Erdogan, 2011; Kandir ve
Yazici, 2016). Her bir dil becerisinin birbiri ile yakin iliski ve etkilesim igcinde oldugu gorilmektedir. Bu
durumda bir dil becerisindeki gelisim diger dil becerilerinin de gelisimine katki saglamaktadir.

Dil kavrami toplumsal yasamda 6nemli bir yere sahip oldugu icin dil gelisimini destekleyen
O0gretim yontemlerine 6nem verildigi gorilmektedir. Bu sirecte 6zellikle okuma becerisi lizerinde
Onemle durulan konular arasindadir. Bu konuda gergeklestirilen calismalar da gerek teknolojik
gelismelere bagh olarak ortaya cikan e-kitaplarin gerekse de geleneksel kitap okuma yontemlerinin
erken donemde akici dil becerisini gelistirdigini ortaya koymaktadir (Blytkbaykal, 2007). Dil becerisinin
gelistirilmesi insan yasaminda onemli bir yere sahip oldugu icin egitim slirecinde dil becerilerinin
ogretilmesine biylk 6nem verilmektedir. Egitim programlarinda okuma ve yazma becerileri paralel bir
sekilde yurutilmektedir. Okuma becerisinin 6gretilmesi ile bireyin telaffuz etme, verilen mesajlari
anlamlandirma, sesleri dogru bir bicimde ifade etme ve dile ait kultirel farkhliklari 6grenme
becerilerinin kazandiriimasi amaglanmaktadir (Polat ve Eristi, 2018). Okuma becerisi sadece okulda
verilen bilgilerin 6grenilmesinde degil, ayni zamanda glinliik hayati anlamlandirma siirecinde de biyik
bir 6neme sahiptir.

Modern toplum yasaminda bireyin yogun bilgi kirliligine maruz kaldig1 gérilmekte olup s6z
konusu bilgi kirliliginden kurtulmasi icin secme, eslestirme ve anlamlandirma gibi yetkinliklere sahip
olunmasi gerekmektedir. Bu noktada insanlarin dogru bilgiye ulasmalarinda ve modern toplum
yasamina ayak uydurmalarinda okuma becerisi blylik bir 5neme sahiptir (Kiling, 2020).

Yukarida yer alan yararlarinin yaninda bireyin okuma becerisinin gelistirilmesi, okumaya istekli
olmasinda da biyik bir 6neme sahiptir. Egitim programlarinin temel amaglari arasinda da 6grencilerin
kiiclik yaslardan itibaren okuma becerilerinin gelistirilmesi yer almaktadir. Yapilan ¢alismalarda okuma
becerisinin hem geleneksel 6gretim yontemleri hem de egitsel oyunlar ve teknolojik ders materyalleri
kullanilarak gelistirildigi belirtilmektedir (Bektas, 2020; Geng-Ersoy, 2021; Giiner-Ozer, 2022).
Ogrencilerin genel okuma becerilerinin gelistiriimesi akademik donanimlarinin ve genel kiltiir
diizeylerinin gelistirilmesinin yaninda diger dil becerilerinin de hizli gelisimine katki saglamaktadir. Bu
noktada oOgrencilerin genel okuma aliskanhklarinin gelistirilmesinin  yaninda hizli okuma
ahskanliklarinin da gelistirilmesi 6nemli bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Literatlirde hizli okuma
egitimine iliskin yerli ve yabanci arastirmalar mevcut olup bu arastirmalarda hizli okumanin ve
anlamanin egitime olumlu katkilar sunacagi bildirilmektedir (Al Afiyah 2021; Amir, 2019; Asikcan ve
Bakkaloglu, 2023; Bozan, 2012; Gao, Zhao, Li, Mao, Chen & Harrison 2017; Kagar, 2015; Winardi, 2022).

Tirkge Ogretim programini inceledigimizde yetmis sekiz kazanimdan olusan yogun ders
mifredatinin s6z konusu oldugu ginimizde okuma becerisinden yiliksek diizeyde verim elde
edebilmek icin hizli okuma ile okudugunu anlama becerilerinin gelistiriimeye ¢alisildig1 goriilmektedir.
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Literatlirde yer alan calismalarda okuma hizinin uygun 6gretim yontemleri ile gelistirildigi, bunun
yaninda hizli okuma becerisinin okudugunu anlama becerisinin gelisimine katki sagladig
belirtilmektedir (Al-Afiyah, 2021; Basaran, 2014; Durukan, 2020; Mbewa, 2017; Soysal, 2015). Al Afiyah
(2021) tarafindan yapilan arastirmada Endonezya'daki onuncu sinif 6grencilerinin okuma hizi ve
okudugunu anlama basarilari iliskisinin incelenmesi amaglanmistir. Calismanin sonunda 6grencilerin
okuma hizlari ile okudugunu anlama becerileri arasinda iliski oldugu sonucuna varilmistir. burukan
(2020) tarafindan yapilan arastirmada ise ortaokul 6grencilerinin okuma hizlarina ve anlama
becerilerine etkisi incelenmistir. Sekizinci sinif diizeyinde gerceklestirilen arastirmada 5 giin boyunca
toplam 20 saatlik hizli okuma egitimi verilmistir. Yapilan ¢éziimlemeler sonucunda okuma hizi ile
anlama diizeyi arasinda pozitif ve anlaml bir iliski bulunmustur. ilkokul diizeyi égrencileri ile
gerceklestirilen arastirmada Basaran (2014), dordlincl sinif 6grencilerinin okudugunu anlama, hizl
okuma ve metne yonelik gelistirilen tutumlar arasinda iliski var olup olmadigini ortaya koymaya
calismistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin metinden okumaktan daha c¢ok hoslandiklari,
ogrencilerin hizl okuma yontemlerinin yararl oldugunu distindikleri sonucuna variimistir.

Sonug olarak yurt ici ve yurt disi literatlirde ele alinan arastirmalar degerlendirildiginde hizl
okuma egitimine dair bircok arastirmaya rastlanmistir. Uygulanan hizli okuma egitiminin de okuma hizi,
okudugunu anlama basarisi, kelime bilgisine katki sagladigi yoniinde veriler elde edildigi gorilmustir.
Fakat ortaokul kademesi dncesinde hizli okuma egitiminin okuma hizi ve okudugunu anlama becerisi
Gzerindeki etkilerinin ele alindigi galismalarin sinirli oldugu gorilmektedir (Al Afiyah 2021; Amir, 2019;
Asikcan ve Bakkaloglu, 2023; Bozan, 2012; Gao, Zhao, Li, Mao, Chen & Harrison 2017; Kacar, 2015;
Winardi, 2022). Bu nedenle yiritilen bu calismada hizlhh okuma egitiminin ilkokul dordinci sinif
ogrencilerinin okuma hizlarina ve anlama diizeylerine etkisi incelenmis, elde edilecek olan sonuglarin
ilgili literattrine katki saglayacagl dusinilmdistir. Bu baglamda arastirmanin temel amaci ilkokul
dordiinct sinif 6grencilerine verilen hizli okuma egitiminin 6grencilerin okuma hizi dizeyleri ve
okudugunu anlama diizeylerine etkisini incelemektir. Arastirma problemi su sekilde olusturulmustur:

1. ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerine verilen hizli okuma egitiminin 6grencilerin okuma hizi
diizeylerine ve okudugunu anlama dizeylerine etkisi nedir?
Bu ana problem Uzerinden arastirmanin alt problemleri su sekilde belirlenmistir:
1.1.ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerine verilen hizh okuma egitiminin dgrencilerin okudugunu
anlama diizeylerine etkisi nedir?
1.2.ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerine verilen hizli okuma egitiminin 6grencilerin okuma hizi
diizeylerine etkisi nedir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel
desen tercih edilmistir. Bu desende gruplar rastgele olusturulur ve her gruba 6n test ve son test
uygulanir. Deneysel islem sireci ise sadece deney grubunda yuritllir (Cohen, Manion & Morrison,
2017; Creswell, 2013).

Bu desene gore deney ve kontrol gruplarina okudugunu anlamaya iliskin basari testi (OABT)
ve hizli okuma 6l¢ciimi 6n test olarak uygulanmistir. Daha sonra deney grubu ile hizli okuma egitimi
uygulanirken kontrol grubu 6gretim programi dogrultusunda derslerine devam etmistir. Deneysel
islemler tamamlandiktan sonra deney ve kontrol grubuna okudugunu anlamaya iliskin basari testi ve
hizli okuma 6l¢lim son test olarak uygulanmistir. Arastirma deseninin akisi Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1.
Arastirmanin Akis Deseni
Sinif On Test Deneysel islem Son Test
4/A OABT Tirkce dersi 6gretim programi  OABT
Kontrol Grubu Okuma hizi 6lgiimleri ile devam eden egitim Okuma hizi dlgcimleri
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4/B OABT Hizli okuma egitimi OABT
Deney Grubu Okuma hizi 6l¢timleri Okuma hizi 6lgtimleri

Evren ve Orneklem

Arastirmanin hedef evrenini Bayburt ili merkez ilcesinde bulunan 6 ilkokulda 6grenim goéren
160 ilkokul dérdiinct sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu evrenden secilecek 6rneklemde bir ilkokulda
en az iki dérdiinct sinif subesinin bulunmasi ve 6grenci sayisinin en ¢ok 25 olmasi 6lgiti belirlenmistir.
Verilecek olan hizli okuma egitiminin bireysel takip gerektirmesinden kaynakli 6grenci sayisi Ust siniri
belirtilmistir. Okuma hizini artirmak igin birgok teknik uygulanmaktadir. Hepsinin temelinde okunan
metne odaklanma ve zihinsel olarak hazir olmak gerektigi icin bireysel takip 6n goérilmektedir.
Arastirmada 6rneklem belirlenirken uygun 6rnekleme yontemi dikkate alinmistir. Bu yontemde
secilebilecek katilimcilara galismaya katihm durumlarinin uygun olup olmadiklari sorulur veya
calismaya katilabilecek kolay bir katilimci grubu olusturulur (Christensen, Johnson & Turner, 2015).

Orneklemi belirlemek icin alti okul ile gérisiilmiis bunlardan besi yeterli ekipmana (internet,
akilli tahta, projektér vb.) ve uygun bos sinifa sahip olmamasi, okul yoneticilerinin ¢alismaya olumlu
bakmamasi ve sinif mevcutlarinin 25 6grenciden fazla olmasi gibi nedenlerle tercih edilmemistir.
Orneklem olarak belirlenen okulda ise okul yoneticileri ve sinif 8gretmenleri ¢alisma icin géniillii ve
istekli olmuslardir. Ayrica hem calisma alani hem de sinif mevcutlarinin uygunlugu istenilen yénde
olmustur. Boylelikle arastirmanin érneklemini 2023-2024 6gretim yilinin bahar doneminde Bayburt ili
merkez ilgesine baglh bir devlet okulunun doérdiinci sinif A ve B subelerinde 6grenim goren 6grenciler
olusturacaktir. Deney ve kontrol gruplari kura ile belirlenmistir. 4/B subesi deney 4/A subesi ise kontrol
grubu olarak ¢alismaya dahil edilmistir. Calismanin 6rneklemini 16 deney, 15 kontrol olmak tzere 31
ogrenci olusturmaktadir. Arastirmanin deney grubuna haftada iki giin, toplam dort ders saatinde Hizh
Okuma Egitimi verilmistir. Kontrol grubu ise herhangi bir egitim almadan 6gretim programina uygun
derslerine devam etmislerdir. Deney ve kontrol grubuna ait bilgiler Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Gruplarina Ait Bilgiler
Grup Kiz Erkek Frekans(f) Yizde(%)
Deney 8 8 16 53.33
Kontrol 6 9 15 46.67
Toplam 14 17 31 100.0

Uygulama Yapilan Okul ve Siniflar

Arastirmanin yapildigi okul merkeze baglh sosyo-ekonomik olarak orta diizeyde bir yapiya
sahiptir. Okul binasinda 8 ilkokul dersligi olup 13 6gretmen gérev yapmakta ve 180 Ogrenci egitim
O0gretime devam etmektedir. Her derslikte teknolojik imkanlar mevcuttur (internet, akilli tahta vb.).
Okul, yakin koylerden tagsimali egitimle gelen 6grencilerin de bulundugu bir egitim kurumudur.

4/A sinifi

4/A sinifi toplam 16 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilerin onu erkek, altisi ise kizdir.
Ogrenciler okulun ilk yilindan beri ayni 6gretmen ile dgrenimlerine devam etmektedirler. Kontrol grubu
olan sinifta bir 6zel egitim 6grencisi vardir. Bu 6grenci bireysellestiriimis egitim planina sahip
oldugundan 6rnekleme dahil edilmemistir. Bu sebeple ¢alisma dokuz erkek, alti kiz 6grenci olmak lizere
toplam 15 6grenci ile yapiimistir.

4/8B sinifi

4/B sinifi toplam 16 ogrenciden olusmaktadir. Ogrencilerin sekizi erkek, sekizi ise kizdir.
Ogrenciler okulun ilk yilindan beri ayni 6gretmen ile 6grenimlerine devam etmektedirler. Deney grubu
olan sinifta calismaya tiim 6grenciler eksiksiz katilmistir.
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Veri Toplama Araglari
Arastirmada veri toplama araci olarak okudugunu anlamaya iliskin basari testi (OABT) ve hizli
okuma ol¢timleri kullanilmistir. Asagida veri toplama araglarina iliskin detayl bilgiler sunulmustur.

Veri Toplama Araglarina Yénelik Pilot Uygulama
Okudugunu anlama basari testi pilot uygulama

Arastirmada deneysel calismaya baslamadan 6nce okudugunu anlama dizeylerini tespit
edebilmek adina Yurdakal ve Kirmizi (2018) tarafindan gelistirilen Okudugunu Anlamaya iliskin Basari
Testi (OABT) uygulanmistir. Arastirmada kullanilacak OABT, ilkokul egitimi alaninda uzman iki 6gretim
Uyesi tarafindan incelenmistir. Uzmanlar tarafindan testin kullaniimasinin uygun olduguna karar
verilmigtir. Diger yandan OABT’nin 2018 yilinda dordiinci sinif 6grencileri Gzerinden gelistirilen bir test
olmasi da testin segilmesinde etkili olmustur.

ilkokul dérdiincii sinif 8grencilerine yonelik okuma basarilarini tespit edecek bir 6lcme araci
olan test, ayni yapida sorulardan olusan gliclii ve orijinal bir test olarak kabul edilebilir. Yurdakal ve
Kirmiz'nin (2018) testin kapsam gecerliligini belirlemede alaninda uzman 4 Ogretim Gyesi ve 3
ogretmenden uzman gorisi almistir. Uzman gorisleri sonrasi taslak test 26 sorudan olusmus ve 125
dordinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Yapilan analizler sonrasi testte bulunan iki soru, madde
glicliglinden, bir soru madde glivenirliginden, iki soru ise madde ayirt ediciliginden ¢ikarilmis olup test
son durumda 19 sorudan olusmustur (Yurdakal & Kirmizi, 2018, s. 68). Gergeklestirilen madde analizleri
sonucunda testin Cronbach Alpha degeri 0,874, Spearman-Brown katsayisi 0.856 ve Guttman Split Half
katsayisi ise 0.852 olarak tespit edilmistir. Bu kapsamda o6lgegin glvenirliginin yeterli diizeyde oldugu
ifade edilmistir (Yurdakal & Kirmizi, 2018). OABT 6n test ve son test olarak gruplara uygulanmistir. Test,
arastirma katilimcilar ile ayni diizey lzerinde gelistirildiginden pilot bir uygulamaya gerek
duyulmamistir. On test ve son testlerden elde edilen verilerin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari
sirastyla 0.821 ve 0.834 olarak tespit edilmistir. Bu katsayilar 6lgegin gilvenilir oldugunu
gostermektedir.

Okuma Hizinin Ol¢iimii Pilot Uygulama

ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerine okuma hizlarinin élciimlerine dair én test ve son test
yapilmistir. Okuma hizlarinin 6l¢imi igin segilecek olan metinde arastirmaci, 6grencilerin metinle daha
once karsilasmamis olmalarina, metnin dérdiincl sinif seviyesinde ve kelime sayisina uygun olmasina,
ilgilerini cekebilecek olmasina dikkat etmistir. Belirlenen 4 metin igin alaninda uzman 3 6gretmen ve 2
Ogretim Uyesinden uzman gorisi almistir. Uzman gorisleri sonrasinda Karaeloglu’nun (2011) Cocuklar
icin Anlayarak Hizli Okuma kitabi igindeki Kiiciik Marti Ozgiirce Uguyor metnine karar verilmistir. Metin
toplamda 183 kelimeden olusmaktadir. Belirlenen metin lizerinden okuma hizlarini anlamak igin 6n
test ve son test yapilmistir.

Okuma hizinin élgiimiinde Akgamete (1999) tarafindan ortaya konulan formiile gére islemler
yuratilmustir. Akgamete (1999) yaptigl arastirmada okuma hizi belirlemede sozciik sayisi veya harf
sayislt ile hiz tespitinin sonucu Gizerinde ¢ok fazla etki yapmayacagini belirtmistir. Bunun yaninda okuma
hizinin 6lgcilmesinde takip edilecek olan basamaklari asagidaki gibi agiklamistir (Akt. Soysal, 2015):

1. Okunulacak metin okunmaya baslamadan evvel, baslama saati bir yere not edilir,

2. Sonrasinda metin okunur,

3. Okuma metni okunup tamamlandiktan sonra, saate bakilir ve bitirme siiresi parcanin
sonunda not edilir,

4. Not alinan siire saniye olarak saptanir,

5. Okunan parcadaki toplam kelime sayisi saniye olarak hesaplanan rakama béliinerek
okuma hizi bulunur, ardindan sonug 60 ile ¢arptlir,

6. Ortaya cikan sonug dakikada okunan kelime sayisidir. Bu konu lzerinde gerceklestirilen
¢alismalarin genelinde okuma hizinin saptanmasinda sozciik sayisi esas alinmistir.

Ornegin, 6grenci belirlenen 400 kelimelik okuma metnini 200 saniyede bitirmis olsun. Dakikada
kag kelime okudugunu su sekilde hesaplayabiliriz:
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Metindeki kelime sayisi

Okuma Hizi = x 60
Okuma siiresi (saniye)
400
Okuma Hizi = =2 x 60 =120 kelime okuyor.
200

400/200*60= 120

Metnin pilot uygulamasi 6zel bir kurs merkezinde etit calismalarina katilan dort farkli
dordiinci sinif 6grencisiyle gergeklestirilmistir. Secilen metinle ilgili olumsuz bir dénit alinmadigindan
asil uygulamada da ayni metnin okuma hizlarinin élglilmesinde kullanilmasina karar verilmistir.

Deneysel Siire¢/Uygulama
Hizli Okuma Egitimine Yénelik Pilot Uygulama

Hizli okuma egitiminin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin okuma hizlarina ve anlama
dizeylerine etkisini 6lcmek icin yapilacak egitim dncesinde 6zel bir kurs merkezinde 11 Aralik 2023-19
Ocak 2024 tarihleri arasinda egitim goren alti kisilik dordinci sinif 6grencisine pilot uygulama
yapilmistir. ilkokul dérdiinci siniflara verilecek olan hizli okuma egitimi icin kaynak kitaplar incelenmis,
haftalik ders programi olusturulmustur. 5 hafta yapilmasi planlanan hizli okuma egitimi yapilan pilot
calisma sonrasinda 6 hafta olarak uygulanmaya karar verilmistir. Clinki Gglnci haftada uygulanan hizh
okuma teknikleri ve uygulamalari icin bir hafta icerisindeki dort ders saati yeterli olmamistir. Bu
nedenle ayni calisma doérdinci haftada tekrar edilmistir. Bu tekrarlar 6zellikle egzersiz boyutunda yer
alan etkinliklerin tekrari biciminde gerceklesmistir. Ayrica bu kararin verilmesinde alan yazininda yer
alan bazi arastirmalar da etkili olmustur (Bozan, 2012; Dedebali, 2008; ilter, 2018; Kagar, 2015).
Ornegin, Bozan (2012), 20 onuncu sinif 6grencisiyle 5 haftalik deneme uygulamasinin ardindan 82
O0grenciyle 21 saat olarak hizli okuma egitimi gercgeklestirmistir. Dedebali (2008) 16 sekizinci sinif
ogrencisiyle dort haftalik deneme uygulamasinin ardindan 48 kisiyle ve alti hafta siiren hizli okuma
egitimi yapmistir. ilter (2018) ise 20 besinci sinif 6grencisiyle 5 haftalik deneme uygulamasinin ardindan
40 ogrenciyle bes hafta sliren bir egitim slreci izlemistir. Son olarak Kacar (2015) tarafindan
gergeklestirilen arastirmada yedinci sinif 6grencileriyle 21 saatlik 6n uygulamanin ardindan 44
Ogrenciye 21 saat hizl okuma egitimi vermistir.

Deneysel islem Siireci

Arastirmacilar veri toplama siirecine baslamadan dnce arastirmanin yapilacagi okul idaresi ve
dgretmenlerini siire¢ hakkinda bilgilendirmistir. Bu kapsamda &ncelikle Bayburt Universitesi Etik
Kurulundan ve il Milli Egitim Mudirligiinden gerekli izinler alinmistir. Arastirmaci deneysel isleme
baslamadan 6nce kendisini tanitma ve uygulanacak plan hakkinda bilgilendirme amagli olarak her iki 4.
sinif subesinde Tiirk¢ce derslerinde bir hafta bulunmustur. Deney gruplari igin gegerli olan deneysel
islem, 6n test uygulandiktan sonra ayni hafta igerisinde 18-19 Nisan tarihlerinde baslamistir. Tablo 3’te
arastirmanin deneysel islem basamaklari tarihsel olarak sunulmustur.

Tablo 3.
Deneysel islem Basamaklarinin Tarihsel Akisi

On Test Deneysel islem Son Test
1.Hafta 2.Hafta 3.Hafta 4 Hafta 5.Hafta 6.Hafta
15'-16 1?-19 25-26 2-3 8-9 15-16 21-22 23-24 Mayis
Nisan Nisan Nisan Mayis Mayis Mayis Mayis 2024
2024 2024 2024 2024 2024 2024 2024

15-16 Nisan tarihlerinde 6n test uygulamasina baslanmistir. Oncelikle okuma hizi 6lgctimleri
yapilmistir. Okuma hizlarinin belirlenebilmesi icin 6grenciler tek tek sessiz bir odaya alinarak “Kiguk
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Marti Ozgiirce Uguyor” metni okutulmus ve kronometre yardimi ile okuma siireleri belirlenmistir.
Okuma hizlarinin belirlenmesinde “Okuma Hizinin Olglimi” bashg altindaki agiklamalar isiginda
hesaplamalar yapilarak sonuglar kayit altina alinmistir.

Okuma hizi 6lglimleri tamamlandiktan sonra ise 6grencilerin okudugunu anlama dizeylerinin

belirlenmesi icin OABT tim sinifa dagitilmistir. Testini bitiren 6grenci siniftan ¢ikarilmistir. Tim
ogrencilerin bu sekilde testleri tamamlamasi saglanmistir. Test icin bir ders saati slire verilmistir. Bu
sekilde on test deneysel islem oncesinde tamamlanmistir. Tablo 3’teki isleyis 6gretmenler ile
paylasildiktan sonra 18 Nisan 2024 tarihinde uygulama baslamistir. Uygulamalar bilgisayar ve akilli
tahtada Zeybox Hizli Okuma Programi ve Superead Hizli Okuma Programi, Karaeloglu'nun (2011)
Cocuklar icin Anlayarak Hizli Okuma adli kitabindaki egzersiz 6rnekleri ve etkinlikler ile sirdlrilmustir.
Ders planlari Tablo 4’te verilmisgtir.

Tablo 4.

Hizli Okuma Egitimi Ders Plani

Sire Konu Arag Geregler
40+40 1. Hafta
40+40 Hizli Okuma ¢ Hizli Okuma Egzersizleri
e Hizli okumanin kazanimlari e Calisma Kagitlar
e Okuma aninda yapilan hatalar ¢ Hizli Okuma Egzersiz
® GOz, beyin ve okuma iliskisi sunumlari
e Okuma hizinin ne kadar artirilabilecegi e Akill Tahta
¢ Nasil daha hizli okuyabiliriz e Bilgisayar
e Okuma hizlarinin belirlenmesi
e Anlama dizeylerinin belirlenmesi
e ETKINLIKLER
40+40 2. Hafta
40+40 Hizl Okumada Etkin Faktorler Okuma Hatalari ve Cozlimleri ¢ Hizli Okuma Egzersizleri
e Gozlin gdrme alani e Calisma Kagitlan
® GOz kaslarinin tembelligi ve yorulmasi ¢ Hizli Okuma Egzersiz
e i¢ seslendirme sunumlari
e Kelime kelime okuma e Akill Tahta
e Alistirmalarin 6zeti e Bilgisayar
e Geri donisler yaparak okuma
e Okumaya karsi olusturulan 6n yargi
 ETKINLIKLER
40+40 3. Hafta
40+40 Hizli Okuma Teknikleri ve Uygulamalar 1 e Hizli Okuma Egzersizleri
e Gozlin gorme alanini genisletme etkinlikleri e Calisma Kagitlar
® GOz ritmini / hareket kabiliyetini artirma etkinlikleri ¢ Hizli Okuma Egzersiz
e GOzU esnetme ve ritim kazandirma etkinlikleri sunumlari
e GOzuin odaklanmasi etkinlikleri e Akill Tahta
e Hizli grme etkinlikleri * Bilgisayar
4. Hafta
40+40 Hizli Okuma Teknikleri ve Uygulamalar 2 ¢ Hizli Okuma Egzersizleri
40+40 e Gozlin gorme alanini genisletme etkinlikleri e Calisma Kagitlar
e GOz ritmini / hareket kabiliyetini artirma etkinlikleri ¢ Hizli Okuma Egzersiz
e GOzU esnetme ve ritim kazandirma etkinlikleri sunumlari
e Gozlin odaklanmasi etkinlikleri e Akilli Tahta
e Hizli grme etkinlikleri * Bilgisayar
40+40 5. Hafta ¢ Hizli Okuma Egzersizleri
40+40 Hizli Okuma Alistirmalari 1 e Calisma Kagitlar

¢ Dikey ve yatay gorus alani etkinlikleri

¢ Dikkat ve algilama hizini artirma etkinlikleri
o Takistoskopik okuma

e Akan yazilari okuma

¢ Hizli Okuma Egzersiz
sunumlari

e Akill Tahta

e Bilgisayar
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40+40 6. Hafta

40+40 ileri Okuma Teknikleri ¢ Hizli Okuma Egzersizleri
e Slitun tarama teknigi e Calisma Kagitlan
e Kaymagini alma teknigi e Hizli Okuma Egzersiz
® GOzden gegirme yontemi sunumlari
e Tarayarak okuma yéntemi e Akilh Tahta
® 5N1K teknigi * Bilgisayar

¢ Fotografik okuma teknigi
METIN CALISMALARI

Hizli okuma egitimi birinci arastirmaci tarafindan deney grubuna uygulanirken kontrol grubu
Turkce dersi mifredatina devam etmistir. Arastirmaci 6 hafta ve haftada iki glin ikiser saat olmak Utzere
(24 saat) hizh okuma egitimi vermistir. Bu slirenin yeterli olabilecegi, daha fazla strdirtlmesinin
arastirma agisindan gerek olmadigi distinilmis ve uzman goérisleri (bir ilkokul egitimi alaninda, bir
Turkce egitimi alaninda uzman) alinmistir. Calisma igin silireg, uygulama baslangicinda yapilan 6n
testlere ait hatirlamalarin son test uygulamasindaki sonuclara etkisini en aza indirebilmek adina yeterli
gorulmustir. Hizh okuma egitimi tamamlandiktan sonra 23-24 Mayis tarihlerinde hem deney grubuna
hem de kontrol grubuna son test uygulanmis ve 6lglim sonuglari kayit altina alinmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda on test ve son test olarak uygulanan OABT ve okuma hizi dlglimleri
aractligiyla elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarilmistir. Okudugunu anlama testini 19 soru
olusturmakta ve her bir soru 5 puan olarak hesaplanmaktadir. Degerlendirme ise 95 puan ile
yapimistir. Calisma gruplarinin 6n test ve son test puanlari elde edildikten sonra, gruplarin ortalama
puanlariile diger betimsel istatistik degerleri hesaplanmistir.

Elde edilen verilerin normal dagilip dagilmadigini incelemek igin Shapiro-Wilk normallik testi,
basiklik-carpiklik katsayilari (Tablo 4), histogram ve kutu grafigi incelenmistir. Bu incelemeler sonucu
son test puanlari dagihminda normalligi bozan bir 6grenciye ait veriler degerlendirme disi birakilmistir.
Degerlendirmeye alinan 6grenci sayisi 30’a dismustir. Normallik varsayimlarina iliskin degerler Tablo
5’te sunulmustur.

Tablo 5.

Okudugunu Anlama Basari Testine Yonelik Normallik Varsayimlarina iliskin Degerler
OABT Basiklik Carpikhk Shapiro-Wilk Ortalama sd
Test Tird (p)

On test -.268 -.174 721 64.00 30
Son test -.854 -.465 .641 76.00 30

Tablo 5 incelendiginde Shapiro-Wilk testinde anlamlilik degeri 0.05’ten biyik oldugu igin test
puanlarinin normal dagildig1 varsayilmaktadir. Histogram grafigi egrisi de bunu kanitlamaktadir.
Kurtosis (¢arpiklk) ve skewness (Basiklik) degerleri -1.5 ile +1.5 arasindadir. Kurtosis ve Skewness
degerleri -1.5 ile +1.5 oldugu zaman normal dagilim oldugu kabul edilmektedir (Tabachnick ve Fidell,
2013). OABT 0n test ve son test puanlarina gore gruplar arasi karsilastirmalarda bagimsiz 6rneklem t-
testinden yararlanilmistir. Elde edilen veriler t-testinin uygulamaya iliskin varsayimlarini sagladigini
gostermektedir.

On test ve son test olarak yapilan okuma hizi élgiimlerinden elde edilen veriler igin de ayni
sure¢ takip edilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puanlari elde edildikten sonra,
gruplarin ortalama puanlari ile diger betimsel istatistik degerleri hesaplanmistir. Elde edilen verilerin
normal dagilip dagilmadigini incelemek igin Shapiro-Wilk normallik testi, basiklik-carpiklik katsayilari,
histogram ve kutu grafigi incelenmistir. Okuma hizi 6l¢limlerine yénelik normallik varsayimlarina iliskin
degerler Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6.

Okuma Hizi Olgiimlerine Yénelik Normallik Varsayimlarina iliskin Degerler
Okuma hizi 6l¢lim Basiklik  Carpiklik Shapiro- Ortalama df
Test TlrU Wilk(p)
On test -.422 -.238 .538 93.23 30
Son test .656 .050 247 129.76 30

Tablo 6 incelendiginde Shapiro- Wilk testinde anlamlilik degeri 0.05’ten bliyik oldugu icin test
puanlarinin normal dagildig1 varsayilmaktadir. Histogram grafigi egrisi de bunu kanitlamaktadir.
Kurtosis (carpiklik) ve skewness (Basiklik) degerleri -1.5 ile +1.5 arasindadir. Kurtosis ve Skewness
degerleri -1.5 ile +1.5 oldugu zaman normal dagilim oldugu kabul edilmektedir (Tabachnick ve Fidell,
2013). Okuma hizi 6lgiimleri 6n test ve son test puanlarina gére gruplar arasi karsilastirmalarda
bagimsiz 6rneklem t-testinden yararlaniimistir. Elde edilen veriler t-testinin uygulamaya iliskin
varsayimlarini sagladigini gdstermektedir. Arastirmada anlamlilik diizeyi .05 gliven diizeyi olarak
alinmistir. Bu arastirmayla ilgili istatistiksel ¢ozlimlemelerde SPSS 24 (Statistical Package for Social
Sciences 24) paket programindan yararlanilimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Arastirmanin i¢ Gegerligi

Fraenkel ve Wallen (2006), deneysel arastirmalarda i¢ gecerliligin, bagimsiz degiskenler ve
diger beklenmeyen durumlarin dogrudan bagimli degiskenler Gzerinde gézlemlenen farkliliklara bagh
oldugunu belirtmislerdir. Bu nedenle i¢ gecerlilige yonelik olasi tehditler vardir. Bu arastirmada ortaya
cikabilecek tehditler deneklerin 6zellikleri, denek kaybi, deneklerin yaklasimlari, testin etkisi, zaman ve
olgunlagsmadir. Arastirmanin uygulandigi siirede tim o6grencilerden uygulanan OABT ve okuma
hizlarina dair 6l¢time yonelik veri toplanmistir.

Ogrenciler eksiksiz bir sekilde hem &n test hem son teste katilmislar ve veriler alinmistir. Denek
kaybina dair tehditte bu nedenle ortadan kalkmistir. Arastirma desenine gore arastirmadaki deney ve
kontrol gruplari belirlenirken herhangi bir midahalede bulunulmamistir. Bu nedenle denek
ozelliklerinde gruplar arasi farkhlik gortilmesi olasidir. Fakat yapilan incelemelerde gruplarin cinsiyet
dagihimlari, akademik basari ve sosyo-ekonomik diizeyleri bakimindan birbirine yakinhk géralmastir.
Bu nedenle denek 6zelliklerinden olusabilecek tehdit azalmistir.

Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan basari testi ve okuma hizlarinin élgiimi 6n test
ve son test olarak uygulanmasi arastirmada tehdit olarak varsayilabilir. Clink{ katilimcr puanlarinin
testin ikinci kez uygulanmasindaki degisimin, testin daha 6nce uygulanmasindan kaynaklanabilecegi
soylenebilir. Fakat arastirmada kontrol grubunun da deney grubu gibi ayni teste ayni zaman diliminde
yanit vermesi bu tehdidi en aza indirmektedir. Arastirma boyunca arastirmaci tarafindan veya
arastirmanin uygulandigl sinifa dair c¢alismayl olumsuz etkileyebilecek, planlamada olmayan,
beklenmedik bir durum olmamistir. Bu nedenle bu arastirma, zaman ile ilgili olabilecek tehditleri de
ortadan kaldirmistir.

Kontrol ve deney grubu Ogrencileri 10 veya 11 yaslarindadir. Ayni zamanda 6grenciler
bulunduklari aile yapisi agisindan ayni sosyo-ekonomik diizeye sahip ¢evreden gelmektedirler. Bu
nedenle deney ve kontrol gruplarinin olgunlagsma diizeylerinin birbirine yakin oldugu séylenebilir.
Dolayisiyla olgunlasma tehdidi bu arastirma icin tehdit olarak goriilmemektedir.

Arastirmada uygulanan okudugunu anlamaya yonelik basari testi ve okuma hizi 6l¢lim testi
arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Arastirma esnasinda, dncesi ve sonrasinda etik kurallarina son
derece hassasiyet gosterilmistir. Elde edilen veriler hi¢ kimse ile paylasiimamis, 6grencilere verilen
testler sadece sira numarasi seklinde numaralandiriimistir. Herhangi bir platformda, 6grencilere ve
sinif 6gretmenlerine dair bilgi paylasilmamistir.

Arastirmanin Dis Gegerligi

Calismanin evrenini Bayburt ili merkez ilgcesinde bulunan 6 ilkokulda 6grenim goéren 160 ilkokul
dordiinct sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu evrenden secilen érneklemde bir ilkokulda bulunan iki
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dordinci sinif subesinden toplam 30 6grencidir. Calismaya dahil edilen 6grenci sayisi (n=30) ulasilabilir
evrenin yaklasik %19’udur.

Ulasilabilir evrende bulunan 6grenci ailelerinin sosyo-ekonomik diizeyleri orta diizey ve
birbirinden uzak degildir. Calismanin degiskenlerine bakildiginda 6érneklemde bulunan 6grenciler ile
evreni olusturan 6grenciler kiyaslandiginda farkhlik olusabilecek durum tespit edilmemistir. Bu nedenle
fiziksel sartlarin saglanmasi durumunda sonuglarin evrene genellenebilir oldugu séylenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bayburt Universitesi
Karar tarihi= 27.02.2024
Belge sayi numarasi= 190411

Bulgular
Okudugunu Anlama Basari Testine iliskin Bulgular
OABT On Test Puanlarina iliskin Bulgular
Okudugunu anlama basari testi, deneysel islemden 6nce 6n test olarak uygulanmistir. On test
olarak uygulanan OABT’den elde edilen verilere iliskin t test sonuglari Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.

Okudugunu Anlama Basari Testi On Test Sonuglari
On test n Ortalama Standart Sapma t df p
Deney 16 65.63 7.27 .607 28 .549
Kontrol 14 62.14 21.63

Tablo 7’den anlasilacagi Gizere deney ve kontrol gruplarinin 6n test olarak uygulanan OABT den
elde edilen verilere yonelik t testi sonuglari gruplarin arasinda .05 anlamlilik diizeyinde istatistiki olarak
anlamli bir farkhlik olmadigini gostermektedir, t(28)=.607, p>.05. Dolayisiyla deneysel islem 6ncesi
gruplarin birbirine okudugunu anlama basarisi agisindan denk oldugu séylenebilir.

OABT Son Test Puanlarina iliskin Bulgular
Okudugunu anlama basari testi deneysel islem sonrasinda son test olarak kullaniimistir. Son
testten elde edilen verilere iliskin t testi sonuglari Tablo 8 de gosterilmistir.

Tablo 8.

Okudugunu Anlama Basari Testi Son Test Sonuglari
Son test n Ortalama Standart Sapma t df p
Deney 16 84.38 7.27 4.726 28 .000
Kontrol 14 66.43 13.07

Tablo 8'den anlasilacagl lzere deney ve kontrol gruplarinin son test olarak uygulanan
OABT’den elde edilen verilere yonelik t testi sonuglari gruplarin arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklihk oldugunu goéstermektedir, t(28)=4.726, p<.05. OABT son test sonuglarina bakildiginda son test
deney grubu 16 kisiden olusmustur. Bu grubun son test basari ortalamasi 84.38 olarak tespit edilmis
olup standart sapmasi 7.27 olarak belirlenmistir. Ayni arastirmada son test kontrol grubu 14
ogrenciden olusturulmustur. Bu kontrol grubu son test basari ortalamasi 66.43 olarak tespit edilmistir.
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Ayni grupta standart sapma ise 13.07 olarak bulunmustur. Dolayisiyla deneysel islem sonrasi gruplarin
okudugunu anlama basarilari istatistiki olarak deney grubu lehine farkhlasmistir. Bu sonug hizli okuma
egitiminin okudugunu anlama basarisina olumlu yénde bir etkisinin oldugunu gostermektedir.

istatistiksel olarak anlamli fark olan gruplara ait ortalamalari degerlendirmek igin “Cohen d”
degeri kullanilabilir. Standardize edilmis etki bly(ikligl degeri olan Cohen d degeri, d=.2 iken kigik,
d=.5 iken orta ve d=.8 iken blyiik oldugu ifade edilir (Christensen, Johnson & Turner, 2015). Bu deger
ortalamalar arasi farkin standart sapmaya bolinmesiyle elde edilir. Buna gére gruplarin okudugunu
anlama basari testi icin Cohen d degeri hesaplandiginda d= 1.37 bulunmaktadir. Bu deger deney grubu
ortalamasinin  kontrol grubu ortalamasindan 1.37 standart sapma Ustlinde oldugunu bize
soylemektedir. Cohen’in etki buylkligli yorumlama oOlgitlerine gore ortalamalar arasinda biyik
dizeyde bir fark oldugu séylenebilir.

Ortalamalar arasi farkin ya da etkinin ne kadar biylk oldugunu ortaya koymak igin
hesaplanmasi gereken bir diger deger Eta kare (n2) degeridir. Kliclk etki blytkligi icin eta kare degeri
.01> n2 >.06, orta etki blylkligu icin .06 > n2 >.14 ve buyuk etki blyUklGgu icin n2> .14 degerleri
arasinda olmalidir (Green, Salkind & Akey, 2000). Bu ¢alisma igin eta kare degeri hesaplandiginda
n2=.44 degeri ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla son test puanlarinda gorilen farkin biylk etki
bliyiklGgine sahip oldugu soylenebilir. Bu deger son test puanlarinda ortaya ¢ikan varyansin %44’(intin
gruplara bagli oldugunu soylemektedir.

Okuma Hizi Olgiimlerine iliskin Bulgular
Okuma Hizi Olgiimleri On Test Puanlarina iliskin Bulgular

Okuma hizi 6lgiimlerine ydnelik deneysel islemden 6nce 6n test uygulamasi yapiimistir. On test
olarak uygulanan okuma hizi élglimlerinden elde edilen verilere iliskin t test sonuglari Tablo 9'da
sunulmustur.

Tablo 9.

Okuma Hizi Olgiimleri On Test Sonuglari
On test n Ortalama Standart Sapma t df p
Deney 16 97.25 22.18 1.040 28 .307
Kontrol 14 88.64 23.09

Tablo 9’dan anlasilacagi Gizere deney ve kontrol gruplarina 6n test olarak uygulanan okuma hizi
Olcimlerinden elde edilen verilere yonelik t testi sonuglari gruplarin arasinda .05 anlamhlik diizeyinde
istatistiki olarak anlamli bir farklilik olmadigini géstermektedir t(28)=1.040, p>.05. Dolayisiyla deneysel
islem 6ncesi gruplarin birbirine okuma hizi agisindan denk oldugu sdylenebilir.

Okuma Hizi Olgiimleri Son Test Puanlarina iliskin Bulgular

Okuma hizi 6lglimlerine yonelik deneysel islemden sonra son test uygulamasi yapilmistir. Son
test olarak uygulanan okuma hizi lgiimlerinden elde edilen verilere iliskin t test sonuglari Tablo 10’da
sunulmustur.

Tablo 10.

Okuma Hizi Olgiimleri Son Test Sonuglari
On test n Ortalama Standart Sapma t df p
Deney 16 160.00 44.98 4.730 28 .000
Kontrol 14 95.21 26.10

Tablo 10’dan anlasilacagi lizere deney ve kontrol gruplarina son test olarak uygulanan okuma
hizi 6lcimlerinden elde edilen verilere yonelik t testi sonuglari gruplarin arasinda .05 anlamhlik
diizeyinde istatistiki olarak anlamli bir farkhlik oldugunu géstermektedir t(28)=4.730, p<.05. Okuma hizi
Ol¢limleri son test sonuclarina bakildiginda deney grubu 16 6grenciden olusmaktadir. Deney grubu son
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test sonuglari 160.00 ortalama ile sonuglandigl gérilmustir. Bu arastirmanin standart sapmasi 44.98
olarak belirlenmistir. Ayni arastirmada kontrol grubu 14 6grenciden olusmustur. Bu grubun on test
basari ortalamasi 97.53 olarak belirlenmistir. Standart sapma ise 26.71 olarak tespit edilmistir.
Dolayisiyla deneysel islem sonrasi gruplarin okuma hizlarindaki ilerlemeleri istatistiki olarak deney
grubu lehine farkhilasmistir. Bu sonug hizl okuma egitiminin hizli okuma basarisina olumlu yonde bir
etkisinin oldugunu gostermektedir.

Gruplarin okuma hizi son test dl¢iimlerine iliskin Cohen d degeri hesaplandiginda d= 1.44
bulunmaktadir. Bu deger deney grubu ortalamasinin kontrol grubu ortalamasindan 1.44 standart
sapma ustlinde oldugunu bize séylemektedir. Cohen’in etki bliylkligl yorumlama olcitlerine gore
ortalamalar arasinda biiyuk diizeyde bir fark oldugu soylenebilir.

Ortalamalar arasi farkin ya da etkinin ne kadar biylk oldugunu ortaya koymak igin
hesaplanmasi gereken bir diger deger Eta kare (n2) degeri hesaplandiginda n2=.44 degeri ortaya
cikmaktadir. Dolayisiyla son test puanlarinda gorilen farkin blyik etki blydkligine sahip oldugu
soylenebilir. Bu deger son test puanlarinda ortaya ¢ikan varyansin %44’tnin gruplara bagli oldugunu
soylemektedir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmada hizli okuma egitiminin dérdiinct sinif 6grencilerinin okuma hizlarina ve anlama
dizeylerine etkisi incelenmistir. Bu ¢ercevede 6 hafta verilen hizli okuma egitiminin éncesinde ve
sonrasinda okuma hizi 6lgimleri ve okudugunu anlama basari testi yapilarak hizl okuma egitimi verilen
ve verilmeyen 6grenci gruplarinin okuma hizlari ve okudugunu anlama duzeyleri karsilastirilmistir.
Arastirma bulgularina gére deneysel islem 6ncesinde hem deney grubunda hem de kontrol grubunda
okuma hizi ve OABT’den alinan puanlar anlamli bir farklilik géstermemistir. Bu nedenle her iki grupta
da okuma hizi ve okudugunu anlama becerisinin egitim 6ncesinde birbirine yakin oldugunu belirtmek
mimkindir. Dolayisiyla arastirmadaki deney ve kontrol gruplari, verilen egitimin sonuglarinin ortaya
koyulmasi bakimindan uygundur. Hizl okuma egitimi dncesinde elde edilen ortalama farklari istatistiki
olarak anlamli degil iken egitim sonrasinda ortalama puanlar arasindaki farklar okuma hizlar ve
okudugunu anlama dizeyleri icin anlamh hale gelmistir. Dolayisiyla verilen hizli okuma egitiminin,
Ogrencilerin okuma hizi ve okudugunu anlama diizeylerini olumlu yénde etkiledigi gérilmektedir.

Literatlir incelendiginde benzer sonuglarin var oldugu arastirmalar bulunmaktadir. Bu
arastirmalarda yontem, katilimci sayilari ve sinif diizeyleri arasinda farkhiliklar vardir. Bu galisma ilkokul
dordinct sinif 6grencileri Gizerinde yapilmasi yoniyle daha énce yapilan (Al Afiyah, 2021; Bozan, 2012;
Coskun, 2002; Dedebali, 2008; Dedebali ve Saracaloglu, 2010; Durukan, 2020; Kusdemir-Kayiran ve
Katirci-Agackiran, 2018; Mergen, 2019; Soysal, 2015; Winardi, 2022) calismalarindan ayrilmaktadir. Al
Afiyah (2021) calismasini onuncu sinif 6grencileriyle, Winardi (2022) calismasini {glinci sinif
ogrencileriyle, Soysal (2015) ¢alismasini dérdiinci sinif 6grencileri Gzerinde yapmistir.

Galismalar sonunda hizli okuma egitimi alan deney grubu 6grencilerinin okuma hizlarina ve
anlama diizeylerine etkisinin bu egitimi almayan kontrol grubu 6grencilerine gore daha yiksek olmasi
yonlyle de daha 6nce yapilan (Bozan, 2012; Coskun, 2002; Dedebali, 2008; Dedebali ve Saracaloglu,
2010; Kusdemir-Kayiran ve Katirci-Agackiran, 2018; Mergen, 2019; Soysal, 2015) calismalarla benzerlik
gdstermektedir. Ornegin, Mergen’in (2019) yaptigl calismada arastirma dncesinde deney ve kontrol
grubunun tim puanlari birbirine yakin iken verilen egitim sonucunda degisimler incelendiginde deney
grubu lehine anlamli bir farkhlik ortaya koymaktadir, Soysal (2015) yaptigi analizler sonucunda hizli
okuma teknikleri egitiminin 6grencilerde okuma hizi ve okudugunu anlama diizeylerine olumlu
etkilerinin oldugunu ortaya koymustur. Dedebali ve Saracaloglu (2010) tarafindan yapilan arastirmada
hizli okuma yoénteminin 6grencilerin okuma hizlarina ve okudugunu anlama seviyelerine etkilerinin
incelenmesi amaclanmistir. Calismanin sonunda hizli okuma tekniklerinin 6grencilerin okuma hizlarina
ve okuduklarini anlama seviyelerine pozitif yonde etki ettigi rapor edilmistir. Bu yonleriyle yapilan
arastirmalarin sonucu bu arastirmanin bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Uygulanan hizli okuma
egitiminin de okuma hizi, okudugunu anlama basarisi, kelime bilgisine katki sagladigi yoniinde veriler
elde edildigi gériilmustir. Ozellikle diger calismalardan farkl olarak hizli okuma egitiminde geleneksel
yontemlerle birlikte teknolojinin aktif oldugu c¢agimizda c¢evrim igi programlarin kullaniimasi
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ogrencilerin hem dikkatini cekmis hem de dersleri merakla ve istekli bir sekilde beklemelerinde etkili
olmustur.

a) Arastirma bulgulari dogrultusunda getirilebilecek dneriler sunlardir:

b) Bu arastirma kapsaminda egitim 6 haftada tamamlanmistir. Ancak hizli okuma egitimin
ogrencilerde kalicihk ve devamlilik gésterebilmesi igin gerek akademik gerekse giinliik hayata
entegre edilebilmesi bakimindan uygulama siresinin egitim-6gretim yilinin baslangicindan
bitimine kadar derslerin isleyisiyle strdlrilmesinin 6grenci basarisi acisindan faydal olacagi
disinidlmektedir.

c) Hizh okuma egitimi ile okuma hizi ve okudugunu anlamadaki artisin farkh sinif diizeylerinde
hangi derslere akademik basari konusunda ne denli etki ettigi konusunda ¢alismalar yapilabilir.

d) Farkli sinif diizeylerinde hizli okuma egitiminin okuma hizi ve okudugunu anlama becerilerinde
sagladigi artisin, cesitli derslerdeki akademik basariya olan etkisi Uzerine arastirmalar
yapilabilir.

e) Hizh okuma uygulamasina dair deneyimli ve egitim almis 6gretmenler gorevlendirildikleri
okullarda ek kurslar agarak farkli subelerden 6grencilere bu egitimi verme ve uygulama
konusunda faydali olabilirler.

f)  “Hizh Okuma Egitimi” Universitelerin egitim fakiltelerinde, Ozellikle de Tirkce ve Sinif
Ogretmenligi béliimlerinde ders olarak verilebilir. Béylece bu egitimi bilen ve uygulayan
ogretmenlerin yetismesiyle okullarda uygulama firsati olusturulabilir.

g) Hizmet ici egitimler kapsaminda ya da 6gretmen seminer donemlerinde hizli okuma egitimi
ogretmenlere sunulabilir.

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.
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Extended Abstract
Introduction

Language emerges as a medium for self-expression that individuals begin to learn since birth.
The development of language in an individual is predominantly completed during childhood. In the
early years, fundamental language skills are developed in the process of learning the mother tongue,
and grammatical structures and basic language skills evolve spontaneously during this period (Yapici,
2004). It is well-known that the phenomenon of language holds significant importance for the healthy
development of an individual's social, emotional, and cognitive aspects. The ability to express feelings
and thoughts is made possible through language. In this context, the phenomenon of language also
affects the progression and transformation of emotions. The transfer of knowledge to others is likewise
facilitated by language. As the number of languages an individual acquires increases, so does their
personal development. Consequently, in recent years, language teaching has become a frequently
discussed topic (Altunbay, 2012).

To ensure healthy language development, emphasis is placed on enhancing students'
fundamental language skills, which include reading, speaking, listening, and writing. Studies in the
literature indicate that early reading and writing training, which begins in primary school, contributes
to the development of these four fundamental language skills (Erdogan, 2011; Kandir & Yazici, 2016).
Each language skill is closely interconnected and interacts with the others. Therefore, development in
one language skill contributes to the advancement of the others.

Given the significant role of language in one’s social life, there is an evident focus on teaching
methods that support language development. In this process, particular attention is paid to reading
skills. Research in this area shows that reading both e-books, emerging from technological
advancements, and traditional reading methods significantly enhance fluent language skills at an early
stage (Biyukbaykal, 2007). As the development of language skills is crucial in human life, considerable
importance is placed on teaching these skills within the educational process. In educational programs,
reading and writing skills are taught in parallel. The teaching of reading aims to develop students'
abilities in pronunciation, comprehension of conveyed messages, accurate expression of sounds, and
understanding cultural differences related to language (Polat & Eristi, 2018). The skill of reading is vital
not only for acquiring knowledge imparted in educational institutions but also for making sense of
everyday life.

In modern society, individuals are increasingly subjected to information overload,
necessitating skills such as selection, matching, and interpretation to navigate this clutter. In this
regard, reading skills play a crucial role in enabling individuals to access accurate information and adapt
to modern societal life (Kiling, 2020).

In addition to these benefits, the development of an individual's reading skills is significant for
fostering a willingness to read. Among the primary objectives of educational programs is to enhance
students' reading skills from a young age. Studies indicate that reading skills can be developed through
both traditional teaching methods and the use of educational games and technological teaching
materials (Bektas, 2020; Genc-Ersoy, 2021; Giiner-Ozer, 2022). Improving students' overall reading
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skills contributes not only to their academic qualifications and general cultural awareness level but also
to the rapid development of other language skills. Thus, alongside fostering general reading habits, the
development of speed reading habits emerges as an important issue. Research in the literature
addresses speed reading training, indicating that it positively contributes to educational outcomes (Al
Afiyah, 2021; Amir, 2019; Asikcan & Bakkaloglu, 2023; Bozan, 2012; Gao et al., 2017; Kacar, 2015;
Winardi, 2022).

In contemporary educational programs, characterized by a relatively dense curriculum, efforts
are made to enhance reading skills through the development of speed reading and comprehension
abilities. Literature suggests that reading speed can be improved by using appropriate teaching
methods, and that the skill of speed reading contributes positively to reading comprehension (Al-
Afiyah, 2021; Basaran, 2014; Durukan, 2020; Mbewa, 2017; Soysal, 2015). In the research conducted
by Al Afiyah (2021), the relationship between reading speed and comprehension among tenth-grade
students in Indonesia was examined. The study concluded that there was a relationship between
students' reading speeds and their comprehension skills. Similarly, Durukan (2020) explored the effects
of reading speed on comprehension among middle school students. In this eighth-grade study,
students received a total of 20 hours of speed reading training over five days. Analyses revealed a
positive and significant relationship between reading speed and comprehension level. In a study
involving primary school students, Basaran (2014) sought to determine whether there was a
relationship between fourth-grade students' comprehension, speed reading, and attitudes in regards
to the given text. The study found that students preferred reading on the text and believed speed
reading methods were beneficial.

In conclusion, a review of both domestic and international literature reveals numerous studies
on speed reading training. The findings indicate that the training positively affects reading speed,
comprehension success, and vocabulary acquisition. However, it is noted that there is limited research
on the effects of speed reading training on reading speed and comprehension skills before the middle
school level. Therefore, this study examines the impact of speed reading training on the reading speeds
and comprehension levels of fourth-grade students, with the expectation that the results will
contribute to the relevant literature. The primary aim of the research is to investigate the effects of
speed reading training on the reading speed and comprehension levels of fourth-grade students. The
research question is formulated as follows:

1. What is the effect of speed reading training on the reading speeds and comprehension levels
of fourth-grade students?
The sub-questions are defined as:
1.1.What is the effect of speed reading training on the comprehension levels of fourth-grade
students?
1.2. What is the effect of speed reading training on the reading speeds of fourth-grade students?

Method

A guantitative research method was employed, utilizing a quasi-experimental design with pre-
test/post-test control groups. In this design, groups are randomly formed, and a pre-test and post-test
are administered to each group. The experimental procedure is conducted solely with the
experimental group (Cohen, Manion & Morrison, 2017; Creswell, 2013). According to this design, a
comprehension achievement test (CAT) and a speed reading measurement were administered as pre-
tests to both the experimental and control groups. Subsequently, while the experimental group
received speed reading training, the control group continued their lessons in accordance with the
curriculum. After completing the experimental procedures, the comprehension achievement test and
speed reading measurement were administered as post-tests to both groups.

The sample of the study was determined to consist of students in the fourth grade A and B
classes of a public school located in the central district of a city during the spring semester of the 2023-
2024 academic year. The experimental and control groups were assigned by lot; the 4/B section was
designated as the experimental group, while the 4/A section served as the control group. The study's
sample included 31 students, comprising of 16 in the experimental group and 15 in the control group.

157



Hizh Okuma Egitiminin ilkokul Dérdiincii Sinif Ogrencilerinin Okuma Hizlarina ve Anlama Diizeylerine Etkisi

The experimental group received speed reading training for a total of four hours across two days per
week. The control group continued their lessons in accordance with the curriculum without any
training.

Results and Discussion

This study examined the effects of speed reading training on the reading speeds and
comprehension levels of fourth-grade students. In this context, measurements of reading speed and
comprehension achievement were taken before and after the six-week speed reading training,
comparing the reading speeds and comprehension levels of student groups who received training
versus those who did not. According to the findings, there was no significant difference in reading
speeds and comprehension achievement test scores (CAT) between the experimental and control
groups prior to the experimental procedure. Therefore, it could be stated that reading speeds and
comprehension skills were similar in both groups before the training. Thus, the experimental and
control groups were suitable for demonstrating the results of the training. While the average
differences obtained before the speed reading training were not statistically significant, following the
training, the differences in average scores became significant for both reading speeds and
comprehension levels. Therefore, it could be concluded that the speed reading training positively
affected the students' reading speeds and comprehension levels.

A review of the literature reveals studies that yield similar results. There are differences in
methods, participant numbers, and grade levels across these studies. This research is distinct in that it
focuses on fourth-grade students, differentiating it from previous studies (Al Afiyah, 2021; Bozan,
2012; Coskun, 2002; Dedebali, 2008; Dedebali ve Saracaloglu, 2010; Durukan, 2020; Kusdemir-Kayiran
ve Katirci-Agackiran, 2018; Mergen, 2019; Soysal, 2015; Winardi, 2022). Al Afiyah (2021) conducted
research with tenth-grade students, while Winardi (2022) studied third-grade students, and Soysal
(2022) focused on fourth, fifth, and sixth graders.

The findings indicate that the experimental group of students who received speed reading
training exhibited higher reading speeds and comprehension levels compared to the control group
who did not receive the training, aligning with the findings of previous studies (Bozan, 2012; Coskun,
2002; Dedebali, 2008; Dedebali ve Saracaloglu, 2010; Kusdemir-Kayiran ve Katirci-Agagkiran, 2018;
Mergen, 2019; Soysal, 2015). For instance, Mergen (2019) reported that while all scores of the
experimental and control groups were similar prior to the study, significant differences emerged in
favor of the experimental group following the training. Soysal (2015) found that speed reading
techniques positively affected students' reading speeds and comprehension levels. In the research
conducted by Dedebali and Saracaloglu (2010), the effects of speed reading methods on students'
reading speeds and comprehension levels were examined, concluding that speed reading techniques
positively impacted these areas. The outcomes of these studies have similarities to the findings of this
research. Evidence suggests that the implemented speed reading training contributes to reading
speed, comprehension success, and vocabulary development. Notably, distinctly from other studies,
the use of online programs in conjunction with traditional methods in speed reading training has
effectively captured students' attention, enhancing their eagerness and interest in the lessons.
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Bu arastirmanin amaci yaratici konugma stratejisine dayali etkinlik uygulamalarinin ikinci kademe
ogrencilerinin yaratici konusmalarina yansimasini ortaya koymaktir. Arastirma, nitel arastirma
yontemlerinden durum galismasi yontemi ile modellenmistir. Arastirma, bir ortaokulun altinci sinif
ogrencileriyle yidratulmuisttr. Calhisma grubu 21'i erkek, 9’u kiz olmak Uzere 30 6grenciden
olugmaktadir. Arastirmada gozlem yéntemi, ses kayitlari, 6grenci ve arastirmaci gilinlikleri ve ders
O0gretmeninin notlari veri toplama araglari olarak kullaniimigtir. Ses kayitlarindan elde edilen veriler
bir nitel veri analiz programi olan MAXQDA 2020 programinda analiz edilmistir. Verilerin analizinde
icerik analizi kullanilmig, séylemler “yaraticilik” ve “yaraticiligi destekleme” olmak tizere iki kategori
altindaki sekiz kod ile kodlanmustir. incelenen duruma dair detayl bir betimleme sunulabilmesi
acisindan calismadan elde edilen bulgular 6grenci, arastirmaci ve 6gretmen giinliklerinden elde
edilen verilerle desteklenmistir. Arastirma sonucunda yaratici konusma stratejisine dayali yaratici
konusma etkinliklerinin 6grencilerin yaratici konusmalarini gelistirdigi, 6grencilerin yaraticiligin
tlim boyutlarina uygun fikirler gelistirebildikleri; etkinliklerin 6grencilerin derse ve konugmaya dair
tutumuna, sinif iklimine ve akran iliskilerine olumlu katki sagladigi gérulmdastar.

Anahtar Kelimeler: Yaraticilik, yaratici konusma, konusma stratejileri, konusma becerisi

The Reflection of Creative Speech Strategy on Students' Creative Speeches
Abstract
This research was conducted for the purpose of revealing the reflection of activity practises based
on creative speech strategy on the second stage students. The research was modeled with the case
study method, one of the qualitative research methods. The research was conducted with a group
of sixth grade students from a middle-school. The study group was formed of 30 students, namely
21 males and 9 females. Speech recordings, student and researcher logs and the notes of the class
teacher were used as data collection tools in the surveillance method of the research. The data
collected from the voice recordings were analyzed in MAXQDA 2020, a qualitative data analysis
program. While content analysis was used for the analysis of the data, discourses were coded with
eight codes under two categories, “creativeness” and “supporting creativeness”. The findings of
the study were supported with the data collected from student, researcher and teacher logs. In
conclusion, it was found out that creative speech activites based on creative speech strategy could
improve students’ creative speeches and students could develop ideas compatible with all the
dimensions of creativeness and that the activities could affect students’ attitude towards the
lesson and speech, the classroom climate and peer relationships positively.
Keywords: Creativity, creative speech, speech strategies, speaking skill
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Giris

Sosyal bir varlik olan insan, dogasi geregi var olmak ve kendini gerceklestirmek icin etrafindaki
diger insanlarla temas kurmak zorundadir. Bu temas iletisim kavramini ortaya cikarir. Dolayisiyla insan
kimi zaman duygularini kimi zaman istek ve arzularini kimi zaman da dislincelerini yazili, sdzlii yahut
beden dili ile ifade etmek suretiyle diger bireylerle iletisim kurar. Ozellikle s6zlii iletisimin ifadesi olan
konusma insanin en c¢ok kullandigi anlatma becerisi olarak dikkat ¢ekmektedir (Kemiksiz, 2021).
Konusma, bireylerin hayat icerisinde Ustlendikleri tim roller ve bu rollerin gerceklestirildigi tim
baglamlar i¢in dncelikli bir beceridir. S6z gelimi insan bir aile bireyi olarak, bir 6grenci olarak, bir calisan
olarak girdigi tim rollerde ve bu rolleri gerceklestirdigi biitlin baglamlarda temel ihtiyaglarindan basari
ve 0z tatmin ihtiyaclarina kadar tiim gereksinimlerinde konusma becerisine basvurur.

is hayatinda, egitim hayatinda ve 6zel hayatta basarili olmak bu beceriye verilen ézen ve
dnemle biyiik 6lciide dogru orantiidir (Bayrakdar ve Maltepe, 2021). insanin diger bireylerle dil
vasitasiyla kurdugu iletisimin bir boyutunu olusturan bu beceri hem toplumsal hem de bireysel
anlamda oldukca tesirlidir. Zira bireyin diger bireylerle kurdugu bu dogrudan etkilesimin tesiri, yazarak
veya okuyarak anlatmadan her zaman fazladir (Temizyiirek vd., 2011; Topguoglu Unal ve Degeg, 2019).
Bununla birlikte konusma becerisi diger becerileri besledigi gibi onlardan beslenirken konusmak igin
diger dil becerileri de ise kosuldugundan konusma becerisi, temel dil becerilerinin en islevselidir.

Konusma becerisi kisiye bilgi ve dislincelerini diizenleme olanagi sunar. Kisinin sahip oldugu
bilgileri zihninde organize ederek sunmasini saglar (Glines, 2021). Bu organizasyon siireci ise dogrudan
dogruya zihinsel faaliyetler yoluyla gerceklesir. Konusma becerisi bahsi gecen zihinsel faaliyetler ile
sozIlU aktarim slreci arasinda bir vasitadir. Konusma becerisi genellikle dogal siireclerle edinilen bir
beceri olarak goriilse de Ust diizey bilissel becerileri gerektiren karmasik bir stirectir. O halde edinim
sirecinin 6gretim silreciyle desteklenmesi gerekir. Ancak gozlemler ve bilimsel arastirmalar
konusmanin dogal yollarla edinilen bir beceri oldugu distlincesi ile egitim 6gretim slireclerinde ikinci
plana atildigini gostermektedir ki bu son derece yanls bir yaklasimdir (Kurudayioglu ve Kiraz, 2020;
Ozbay, 2005). Bu dogrultuda 6rgiin &gretim siireci icerisinde Tiirkge egitiminin amacglari icerisinde yer
alan “6grencilerin bir topluluk icerisinde kendilerini rahat ve etkili bir bicimde ifade edebilmesini,
Gzerinde konustugu konuyu her yonuyle ele alabilmesini ve yaratici diisinme becerilerinin gelismesini
saglamaktir” ifadesi konusma becerisi egitimine vurgu yapar (Orhan, Kirbas ve Topal, 2012). Tirkce
Dersi Ogretim Programinda “ana dilde iletisim” egitim ve dgretim, is yeri, ev ve eglence gibi her tirli
sosyal ve kdltiirel baglamda sozlii ve yazili olarak uygun ve yaratici bir bicimde dilsel etkilesimde
bulunmak olarak gegmektedir (MEB,2019). Programlarda da bahsi gecen yaratici konugma ve yaratici
disinme temelde bir fikir Gretimi faaliyetine dayanmaktadir. Fikir Uretimi diisiinceden, disiince de
dilden bagimsiz ele alinamaz. Zira disinilenlerin ifadesi yaziyla veya sozle dolayisiyla dil ile
muUmkinddr. Dil, dogasi geregi liretici ve yaraticidir (Chomsky, 1957). Bu sebeple dil becerilerine iliskin
islemler yaratici diisiince ve yaratici eylemlerle baglantilidir (Erol, 2024). Dilde sinirli sayida var olan
sozcliklerin sinirsiz kombinasyonla ifade edilebiliyor olusu da bu baglantiyi beslemektedir. Sozciklerin
sinirsiz olasilikla yan yana getirilmesi hususu kisinin dil yetisiyle de dogrudan iliskilidir (Chomsky,1957).
Dile hakim ve ayni zamanda zengin bir sdzciik dagarcigina sahip olan kisilerde yaraticilik, s6zcikler
arasindaki 6zel baglantilarla ve organizasyonlarla ortaya ¢ikar. iste bu durum yaraticiligin 6gelerinden
“iletisim becerileri” ne tekabiil etmektedir (Ustiindag, 2014). So6zl iletisimin ifadesi olan konusma
becerisi ile yaraticilik arasindaki iliski iste bu noktadan ileri gelmektedir. Konusma becerisi yaraticiligin
ifade edilmesini saglamaktadir. Birey 6zgln dislincelerini, baskalarinin distincelerinden hareketle
gelistirdigi yeni fikirleri, bir konunun farkli boyutlarina iliskin c¢ikarimlarini dolayisiyla yaratici
disincelerini konusma becerisi yoluyla ifade edebilir. Yaratici diisiincelerini etkin bir sekilde ifade
edebilen bireyler konusma becerisi gelismis olan bireylerdir.

Dil becerileri ve yaraticilik ile ilgili calismalarin pek ¢cogunun yaratici yazma Uzerine (Ak, 2011;
Demir, 2012; Erdogan ve Celikpazu, 2020; Et ve Dilber, 2022; Kirmizi, 2009; Kuvang, 2008), konusma
ve yaraticiligin birlikte ele alindigi ¢alismalarin ¢ogunun yaratici drama Uzerine (Aykag, 2011; Aykag ve
Cetinkaya, 2013; Aytas ve Uysal, 2014; Cetinkaya ve Aykag, 2019; Kara, 2014; Kardas, 2016; Oztiirk,
2017; Sivrioglu, 2014; Sengiil ve Unal, 2018; Uysal, 2023), konusma stratejileriyle ilgili arastirmalarin
¢ogunun stratejilerin ders kitaplarina yansimasini incelemek tizerine (Aktas ve Bayram, 2021; Dogan ve
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Sinan, 2024; Eyiip ve Kansizoglu, 2021; Marangoz, 2014; Polat ve Unal, 2024; Unsal ve Benzer, 2019)
olmasi, ilgili literatlirde yaratici konusma stratejisinin uygulanisina dair aciklamalarin sinirli olmasi,
stratejinin uygulanmasina ve uygulamalar sirasinda 6grencilerin ¢ok boyutlu gézlemlenmesine iliskin
herhangi bir ¢alismanin tespit edilememis olmasi da arastirmanin gerekliligini artirmistir. Buna
istinaden arastirmada konusma egitimi nezdinde karsilasilan sorunlarin ortadan kaldirilabilmesi ya da
en aza indirgenebilmesinde rol oynayacak yaratici konusma stratejisi temele alinarak tasarlanmis
konusma etkinliklerinin derse, 6grenci deneyimlerine, ders 6gretmeninin goérislerine ve arastirmaci
gozlemlerine yansimasinin bitlincil bir bakis acisiyla degerlendirilmesi amaclanarak asagidaki sorulara
yanit aranmistir:
1. Yaratic konusma stratejisine dayali etkinlikler 6grencilerin yaratici konusma boyutlarini
kullanabilme durumlarini yansitmakta midir?
2. Yaratici konusma stratejisine dayali etkinliklerle islenen derslerin durumu nasildir?
3. Arastirmacinin, 6grencilerin ve ders 68retmeninin yaratici konusma stratejisine dayali yaratici
konusma etkinlikleri hakkindaki deneyim ve gorisleri nasildir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Yaratici konusma stratejisine dayali etkinliklerin ortaokul 6grencilerinin yaratici konusmalarina
yansimasini nitelemeyi amaclayan bu arastirma, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi
olarak modellenmistir. Durum c¢alismalari bir duruma dair ortam, program, bireyler, olaylar, sirecler
ve benzeri faktorlerin holistik bir yaklasimla arastirilip ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan
nasil etkilendiklerini ortaya koymak Uzere vyapilan calismalardir. Birbirine bagl sistemlerin
derinlemesine incelendigi durum c¢alismalarinda amac belirli bir duruma iliskin sonuglar ortaya
cikarmaktir (Yildirm ve Simsek, 2021, s. 70). Durum ¢alismalarinda bir ya da birden fazla durumun
yakindan ya da derinlemesine incelenmesi amaciyla ilgili baglam icerisinde bulunulmasi gerekmektedir.
Zira durum calismasi calisilan durum ile baglam iliskisini calismanin ayrilmaz bir pargasi olarak
nitelemektedir (Yin, 2017). Bu arastirmada yaratici konusma stratejisine dayal konusma etkinliklerinin
uygulandigi bir sinif ortami incelenmistir. Bu sinif ortaminda 6grencilerin yaratici konusmalarinin
durumu, etkinlikler hakkindaki tutum ve gorusleri farkh veri toplama araglarindan elde edilen verilerle
desteklenerek gercgekgi bir yaklasimla gosterilmeye c¢alisiimistir. Bu sayede yontemin betimsellik ve
sezgisellik 6zelliklerine uygun olarak durum galismasi yoluyla elde edilen nihai Griin zengin ve yogun
bir bicimde betimlenmis, okuyucunun ¢alismadaki olguyu daha iyi anlamasi amaglanmistir (Merriam,
2023).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin galisma grubunu Ordu ili merkez ilgelerinden birinde bulunan bir ortaokulun
bir 6. sinif subesindeki 21’i erkek 9’u kiz 30 6grenci olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde
segkisiz olmayan ornekleme yontemlerinden tipik durum 6rnekleme yontemi etkili olmustur. Tipik
durum ornekleme yénteminde (typical case sampling), arastirma problemi ile ilgili olarak evrende yer
alan ¢ok sayida durumdan sira disi olmayan, ortalama, tipik bir durum secilerek bu 6rnek Gzerinden
bilgi toplanir. Bu ydntemde amacg problemle ilgili olarak tipik, normal, vasat bir durumun
gosterilmesidir. (Blyukoztirk vd., 2019, s. 94).

Veri Toplama Araglari

“Durum galismalarinda genellikle birden fazla veri toplama yontemi ise kosulur; bu yolla zengin
ve birbirini teyit edebilecek veri cesitliligine ulasiimaya calisilir.” (Yildirm ve Simsek, 2021, s. 70).
Cesitleme (triangulation) stratejisi veri kaynaklar, yontem ve arastirmaci cesitlemesi olarak
siniflandirilabilir. Veri kaynaklarinin ¢esitlendirilmesi, arastirmaya farkli niteliklere sahip katilimcilarin
dahil edilmesi, farkh yontemlerle (gériisme, gézlem, glinliikler, dokiiman analizi vb.) ¢coklu gercekliklere
ulasilarak elde edilen verilerin birbirinin teyidinde kullanilmasi arastirmadan ¢ikarilacak sonuglarin
gecerlik ve glivenirligini artiracaktir. Bu arastirmada gesitleme stratejisi benimsenerek gézlem yontemi,
ses kayitlari, 6grenci ve arastirmaci glinllkleri ve ders 6gretmeninin notlari veri toplama araglari olarak
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kullanilmistir. Bu arastirmada o6grencilerin konusmalari, baglam icerisinde gercekci bir yaklasimla
derinlemesine analiz edilebilmeleri agisindan ses kaydedici ile kayit altina alinmistir. Ogrenci giinliikleri
ogrencilere her etkinlik sonunda etkinlik Gizerinden zaman gegcmeden yazdirilmis, arastirmaci ginltkleri
etkinlik bitiminden kisa bir zaman sonra yaziya gecirilmistir. Ders 6gretmeninin glinlGgl son hafta yani
uygulamalarin bitiminde kaydedilmistir. “Arastirma silirecinde 6gretmen, 6grenciler ya da arastirmaya
katilan diger bireylerden bir uygulama ya da sorunla ilgili giinliik tutmalari istenebilir. Gunlikler
bireysel gozlemlere, duygulara, tepkilere, yorumlara ve agiklamalara ulasmada yararh olabilirler”
(Yildirnm ve Simsek, 2021, s. 324). Tablo 1’de arastirmanin veri kaynaklari ve arastirmada kullanilan veri
toplama araglari sunulmaktadir:

Tablo 1.
Arastirmanin Veri Kaynaklari ve Veri Toplama Araglari
Veri Kaynagi Veri Toplama Araglari
Arastirmaci Arastirmaci gunligu
Gozlem
Ogrenciler Ses kayitlari
Ogrenci giinliikleri
Ders Ogretmeni Ogretmen giinliigi

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirma igin gerekli mercilerden izinler alindiktan sonra veri toplama siirecine baslanmadan
¢alisma grubundaki Ogrenciler arastirma asamalari ve siire¢ hakkinda bilgilendirilmistir. Velilerin
rizasinin alinmasi icin veli onam formlari kapali dosya ile 6grencilerin ailelerine gonderilmistir. Veli
onam formlari imzalatilip teslim alindiktan sonra etkinlik strecine baslanmistir. Etkinlikler durum
hakkinda derinlemesine bilgi edinebilme amaciyla alti haftalik bir zaman diliminde haftada bir-iki ders
saati olacak sekilde planlanmistir. Etkinlikler tasarlanirken konularin 6grencilerin ilgisini ¢cekecek ve
yaraticiliklarini ortaya ¢ikaracak minvalde olmasina dikkat edilmistir. Bu amagla TUBITAK tarafindan
yayimlanan “Bilim Cocuk” dergileri taranmis, cesitli belgesel ve kisa filmler incelenmistir. Ders
dgretmeniyle birlikte etkinlik konularina karar verildikten sonra etkinlikler 2019 Tiirkge Dersi Ogretim
Programinin 6. sinif diizeyindeki konusma kazanimlari dikkate alinarak tasarlanmis ve konu icerigine
gore adlandirilmistir. Var olan ders saati, sinif mevcudu ve kazanimlarla uygulanabilecek stratejiye
dayali konusma etkinliklerinin yapilmasi durumu, muhtelif veri toplama araglariyla cesitlendirilerek
ortaya konulmaya calisilmistir. ilgili durumun ortaya konulmasi tek bir hafta ve tek bir gdzlemle
mimkin olmayacagindan etkinliklerin ortaokul 6grencilerinin yaratici konusmalarina, etkinliklere
katilim durumlarina, derse karsi tepkilerine ve tutumlarina olan yansimasini betimlemek ve mevcut
durum igerisinde konusma kazanimlarini gerceklestirme durumlarini ortaya koymak Uzere farkh
haftalarda birden fazla veri toplama araci ise kosulmus, veri toplama araglarindan elde edilen verilere
ait detayli 6rnekler sunularak incelenen durum farkh boyutlariyla ele alinmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢éziimlenmesi asamasi, toplanan verilerin alanlarina ve tirlerine gére gruplara
ayrildigi, karsilastirmali incelendigi ve bunlarin ait olduklari bitinin tespit edilmeye ¢alisildigi asamadir
(Young, 1968, akt. Karasar, 2019). Bu arastirmada verilerin analizi asamasinda yapilan ilk islem ses
kayitlari yoluyla elde edilen verilerin desifre edilmesidir. Kayitlar bilgisayar ortamina aktariimis ve
transkribe edilmistir. Transkripsiyon isleminden sonra kayitlar bastan sona dinlenmis ve yanlis algilanan
kelime ve cimleler icin gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ses kayitlari ile desifrelerin bulundugu belgeler
arasindaki tutarhhgin incelenmesi icin iki haftalik ses kaydi dokiimi alan uzmanlarina kontrol
ettirilmistir. Bu adimdan sonra elde edilen veriler bir nitel veri analiz programi olan MAXQDA 2020
programina aktariimistir. Programa aktarilan verilerin analizinde nitel analiz yontemlerinden igerik
analizi yéntemi kullanilmistir. icerik analizi, bir metnin bazi sézciiklerinin belirli kurallar dahilinde
kodlanarak kiiclik icerik kategorileri ile 6zetlendigi sistemli, tekrarlanabilir bir tekniktir. Arastirmacilar
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bahsi gecen sozcik ve kavramlarin varligini, manalarini ve aralarindaki baglantiyi belirleyip analiz
ederek metinlerdeki mesaja iliskin cikarimlar yapar (Blyukoztirk vd., 2019).

Verilerin analizi icin 6nce veriler diizenlenmis, kod ve kategoriler olusturulmustur. Kod ve
kategoriler olusturulurken ilgili literatlr ile arastirmalardan ve séylemlerin icerisinde tekrar eden
olgulardan yararlanilmistir. Kodlama, analiz edilen verinin ne hakkinda oldugunu tanimlama seklidir.
Kodlama bir resmin ayni kuramsal ya da betimsel fikri 6rnekleyen pargalarinin fikir-kod iliskisi temel
alinarak adlandirilip betimlenmesidir (Robson, 2017, s. 546). Verilerin analizi icin hazirlanan kod ve
kategorilerin listesi birka¢ kez en bastan dizenlenmis, tiim sdylemler kodlandiktan sonra elde edilen
veriler ve kullanilan alintilar iki alan uzmaninin goériisiine sunulmus, alinan donditler neticesinde
kategorilere, kodlara ve kodlamalara son sekli verilmistir.

Buna gore soylemler, “yaraticilik” ve “yaraticilhigi destekleme” olmak Uizere iki kategori altindaki
sekiz kod ile kodlanmistir.

Tablo 2.
Kategori ve Kodlarin Listesi
Kategori Kod
Yaraticilik Akicilik
Esneklik
Ozgiinliik
Zengin
Yaraticiligi Destekleme Bilgi Eksikligini Uyarma
Demokratik Sinif Ortami
Sorgulama
Dogallik

Yaraticilik kategorisi altindaki kodlar, ilgili arastirmalarda yaraticihgin 6geleri, yaraticiligin
boyutlari, yaraticilik becerileri basliklari altinda arastirmacilarin (Almeida, Prieto, Ferrando, Oliveira ve
Ferrandiz, 2008; Almutairi, 2015; Edgar, Faulkner, Franklin, Knobloch ve Morgan, 2008; Ersoy ve Baser,
2009; Guilford, 1973; Gilel, 2006; Sungur, 1997; Sternberg, 2006; Torrance, 1966; Torrance ve
Shaughnessy, 1998; Ustiindag, 2014) siraladigi kavramlardan ortak olanlardir. Yaraticiligin boyutlari
kimi arastirmacilara gore sayica artis gosterse de genelde ortak goriiste olunan doért boyut yaraticilik
kategorisi icin arastirma verilerinin kodlanmasinda esas alinmistir. Yaraticihgl destekleme kategorisi
altindaki kodlar ise literatiirde yer alan yaratici bireylerin 6zellikleri ve yaraticihigi tesvik eden
ortamlarin nitelikleri dikkate alinarak olusturulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Ogrenci sdylemlerinden elde edilen verilerin giivenirliginin saglanmasi icin ses kayitlari iki alan
uzmani tarafindan dinlenilmis ve sdylemlerin dogrulugu teyit edilmistir. Sonrasinda ilgili kategori ve
kodlarla iliskilendirilen sdylemler tekrardan iki alan uzmaninin gérisiine sunulmus; gelen donutler
dogrultusunda hem kod ve kategorilere hem de bunlara dahil edilen alintilarin konumuna nihai sekli
verilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 02.03.2022
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Belge sayl numarasi= 2022-30

Bulgular
ilk Haftaya iliskin Bulgular
Ogrencilerden tohumlarin tamamen tiikendigi ya da ¢ok az kaldigi bir durumda olundugu
varsayilarak tohumlarla saglanan her tirli ihtiyacin giderilmesi icin neler yapilabilecegi hakkindaki
¢6zim oOnerilerini sunmalarinin istendigi ilk haftaya iliskin konusmalarin tek vaka modeli ile analizi Sekil
1’de verilmistir.

Gl

Akicilik (4)

] ]

Dogallik (8) Esneklik (3)

& =

Bilgi Eksikligini 1.Hafta (88) Ozginliik (27)
Uyarma (9)

Demokratik Sinif Zenginlestirme
Ortami (9) a7
Sorgulama (11)

Sekil 1. Birinci Haftaya iliskin MAX Maps Tek Vaka Modeli

Sekil 1’e gore ilk haftaya iliskin kodlar ve bu kodlarin sikliklari su sekildedir: akicilik (4), esneklik
(3), 6zglinliik (27), zenginlestirme (17); sorgulama (11), demokratik sinif ortami (9), bilgi eksikligini
uyarma (9), dogallik (8). Ogrencilerin yaratici konusmalarindan ortaya ¢ikan kodlara bakildiginda en
fazla 6zgiinlik koduna uygun fikirler 6ne sirdikleri gorilmektedir. Etkinlik icerisinde daha 6nce
soylenmemis, diger 6grenciler tarafindan deginilmemis noktalar barindiran, farkh olan fikirlerin yer
aldigi 6zgiinliik koduna 08 kodlu 6grencinin “Hocam, bazilarini hormonla biiyiitiip cogaltirdim. Ve sey,
yapay tohumlar yapardim hocam.” sdylemi ile 015 kodlu 6grencinin “Yeni bir makine yapip o
tohumlarin daha hizli yetismesini saglayabiliriz. Diger tohumlari da saklariz. Sonra o yetisenlerle tekrar
tohum yapariz.” sdylemi 6rnek verilebilir. Ogrencilerin arkadaslarinin fikirlerini gelistirme yoluyla
sunduklari yeni fikirlerin dahil edildigi zenginlestirme koduna 6nceki arkadasinin Mars’ta yasama fikrini
gelistirip gerekcelendiren 010 kodlu dgrencinin “Oncelikle diinyadaki krizi 6nleyip insanlarin et ve siit
iriinlerini daha yogunluklu kullanmasini séylerim. Ardindan bazi astronot yani astronotluk egitimi almis
insanlari Mars, Ay ve onun gibi yerlere génderirim. Elimizdeki tohumlari orada ekmelerini s6ylerim. Yani
oradaki topraga oradaki seye gére. Ciinkii Mars ve uzay zaman dilimi... Orada tohumlar daha ¢abuk
yetisecektir. Bu sayede diinyadaki krizi de énlemis oluruz.” sdylemi 6rnek gosterilebilir. Farkh konu
alaninda birden fazla fikrin sunuldugu séylemlerin dahil edildigi esneklik koduna 010 kodlu 6grencinin
“Hocam simdi iste diyorlar iste biz o zamana kadar nasil dayanacadiz? Bu ¢ok uzun zaman gerektirir.
Yani bu hocam bir uyku mesela hani kis uykusu yani ayilar mesela kis uykusuna yattigi zaman 365 yani
bir yil bile uyuyabilirler. Hocam, yani biz de bunun gibi bir icat gelistirirsek eger. Yani o aclik isini
uyuyarak ¢ézeriz. Uzay icin kullanilacak yakitta da tohum var diyorlar onu da giines ¢ok bliyiik oldugu
icin ya giines enerjisi glinesin yaydi§i enerjiden kullanarak bir yakit... Yani bu uzaydaki yildiz
enerjilerinden kullanarak bir ¢6ziim yolu bulmaya ¢alisiriz.” seklindeki séylemi 6rnek verilebilir. Ayni
konu alanindaki ¢ok sayida farkli fikri iceren sdylemlerin dahil edildigi akicilik koduna O8 kodlu
O6grencinin “Hocam robot liretiriz. Biz kapsiiliin igcine gireriz. Robotlar bitki yetistirir sonra robotlara bir
sistem yapariz; bitki yetisince otomatik olarak bizi kapsiilden disari ¢ikartir. Sonra éyle éyle yasariz iste.”
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fikri 6rnek verilebilir. Ogrencilerin arkadaslarinin fikirleriyle ilgili akillarina takilan noktalar hakkinda
sorduklari sorularin dahil edildigi sorgulama koduna O3 kodlu 6grencinin “Hani dediniz ya insanlari tok
tutacak gidalar... Hani simdi siz sey diyorsunuz iste, viicudumuzun direncte kalmasi icin tavuk, sebze, et
yememiz lazim diyorsunuz. Bunlari yersek nasil olacak?” sdéylemi 6rnek gosterilebilir. Ogrencilerin
sunduklari fikirlerden demokratik sinif ortami koduna iliskin 09 kodlu dgrencinin “Simdi 6§retmenim
eee ben bazi arkadaslarimin projelerine ve diger konusmalarina saygi duyuyorum ama bazi
arkadaslarimiz astronot uzay gibi seylerle konusuyor.” soylemi érnek verilebilir.

Arastirmaci gdzlemlerinde ilk haftaya iliskin notlar incelendiginde “Ogrencilerin etkinligin
basinda 6zensiz cevaplar verdigi, ilerleyen dakikalarda merak duygusunun da vermis oldugu bir
gldiilenme ile arkadaslarinin séylediklerine ek veya zit sorular ve projelerle yeni ¢éziimler lirettikleri,
yaratici konusma stratejisinin mantigini kavramis olduklari; énerilerini arkadaslarinin  fikirlerini
gelistirerek sunduklari gézlenmistir. Fikir liretme noktasinda ¢ekimser kalan 6grencilerin bile sorular
sorarak diisiinme faaliyetine katilmis olduklari séylenebilir. Ogrenciler uygulamanin ilk saatinde tiim
soyleneceklerin séylenmis oldugunu savunmalarina ragmen ikinci saatin sonuna kadar fikir liretmeyi
stirdiirmiislerdir.” seklindeki ifadeler goze carpmaktadir.

ilk haftaya iliskin 6grenci giinliikleri incelendiginde giinliiklerde bazi &grencilerin etkinligin
konusu itibariyla bilgilendikleri ve bu nedenle de mutlu olduklarini, eglendiklerini ifade ettikleri
gorulmistir. Ogrenciler konusmaya baslarken heyecanlandiklarini, sonrasinda rahatladiklarini ve
eglendiklerini; kendilerini degerli hissettiklerini dile getirmislerdir. Bu hususa iliskin 09 kodlu
o6grencinin “Tohum etkinligi, yani ilk hafta kendimi bir toplum igerisinde bir proje anlatir gibi oldum ve
ilk parmak kaldirdigimda utandim ve heyecanlandim. Yani artik alistigim icin higbir zaman utanip
heyecanlanmayacagim artik burada yapmayacagima gére gercek bir toplumda asla heyecanlanmam
ve béyle bir sey gerceklesirse ne yapacagimi bilirim.” seklindeki ifadeleri 6rnek gdsterilebilir.
Etkinliklerde 6grencilerin konusmaya karsi olumlu tutum gelistirdiklerine iliskin 010 kodlu &grencinin
“Bu etkinlikte ben tohumlarin insan yasaminda ¢ok etkili oldugunu anladim. Konusurken kendimi sanki
dizilerdeki bilim insanlari gibi hissettim bu ylizden ¢ok eglendim.” seklindeki ifadeleri 6rnek
gosterilebilir. Bununla birlikte etkinligin kendisine higbir katkisinin olmadigini ve konusmasinin
gelismedigini ifade eden &grenciler de bulunmaktadir. Bu hususa iliskin 025 kodlu 6grencinin “Bana
hicbir sey katmadi. Ben ¢ok s6z hakki almadigim icin bana hicbir sey katmadi. Ama yani baska
arkadaslarimin fikirlerini dinlemek eglenceliydi.” seklindeki ifadeleri 6rnek verilebilir.

ikinci Haftaya iliskin Bulgular

Ogrencilerden her giin yalnizca 25 litre su kullanim hakkinin oldugu bir zamanda yasanildigini
farz etmelerinin istendigi ve bahsi gecen kosullarda ihtiyaglarin karsilanmasi icin ne gibi ¢dziimler
Uretebileceklerinin soruldugu ikinci haftaya iliskin 6grenci séylemlerinin tek vaka modeli ile analizi Sekil
2’de verilmistir.

Dogallik (3)
] ]
Esneklik (6) Akicilik (2)
] T R
Demokratik Sinif 2:Haia (72) Ozgiinliik (25)
Ortami (7)
Sorgulama (8) Zenginlestirme
:] (13)
Bilgi Eksikligini
Uyarma (8)

Sekil 2. ikinci Haftaya iliskin MAX Maps Tek Vaka Modeli
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Sekil 2'ye gore ilk haftaya iliskin kodlar ve bu kodlarin sikhklari su sekildedir: akicilik (2),
Ozglinlik (25), zenginlestirme (13), esneklik (6); bilgi eksikligini uyarma (8), sorgulama (8), demokratik
sinif ortami (7), dogallik (3). Ogrencilerin yaratici konusmalarindan ortaya gikan kodlara bakildiginda
en fazla 6zgiinliik koduna uygun fikirler ne sirdiikleri gorilmektedir. Ogrencilerin 6zgiinliik koduna
dahil edilen fikirlerine O8 kodlu 6grencinin “Hocam ilk 6nce herkesi bir yere toplarim ve oraya su dékeriz
ve o suyu herkes kullanir ve biraz suya biraz kalan kismini sey deneylerle ¢cogaltmaya ¢alisirrm. Geri...
deniz sularini ise aritmaya ¢alisirim ve oradan biraz elektrik, biraz da tuz ve biraz da su liretmeye
calisirrm. Oyle 6yle geciniriz hocam. Oyle 6yle diinyayr normal yapmaya ¢alisiriz.” séylemi, 028 kodlu
o0grencinin” Sey hocam, ben olsam buzdolaplari elektrikle ¢alisiyor. Buzdolabini en soguk dereceye
getirirdim, buz olurdu. Ondan sonra da buzdolabinin fisini ¢cekerdim. Sonra oradan su akardi. Sonra o
suyu da bardada sey ederdim. Sonra o suyu da isitir, mikrobu biter.” séylemi 6rnek verilebilir.
Ogrencilerin zenginlestirme koduna dahil edilen fikirlerine O3 kodlu égrencinin “Diinyadaki niifusun
azalmasiyla beraber bizim su... Diinyadaki niifusun azalmasiyla beraber kisi basina diisen su seyi de
yani miktarr artacak. Arkadasimizin da dedigi gibi bir viriis ¢ikarsa o viriis de insanlari yok ederse bu
sefer bizde kisi basina daha ¢ok su diisecek veya arkadasimiz dedi buzdolabini iste ¢alistiririz. Béyle
kapatiriz, buz olur ondan sonra o buz hani bir miktar sonra suya déniisecek. O su da hani bizim el yikama
hem de banyo isimizi de bir miktarini karsilayabilecek.” sdylemi drnek verilebilir. Ogrencilerin
sorgulama koduna déahil edilen fikirlerine 010 kodlu 6grencinin “Peki hocam, suyu satabiliyor muyuz?
Elimizde kalan suyu satip tekrar alabiliyor muyuz?” séylemiile O3 kodlu 6grencinin “Peki hocam yapay
su tiretiminde su kullaniliyor mu yine?” séylemi drnek gésterilebilir. Ogrencilerin bilgi eksikligini uyarma
koduna dahil edilen fikirlerine O30 kodlu dgrencinin “Simdi diyorlar ya yadmur suyunu kaynatip onu
temizlerim o zaman ama ayni miktarda su kalmayacak.” séylemi 6rnek gosterilebilir.

Arastirmaci gozlemlerinde ikinci haftaya iliskin notlar incelendiginde “Etkinligin basinda
Ozellikle de onlara yéneltilen ilk sorularda alayci bir tavir igerisinde yanit veren 6grenciler, ilerleyen
dakikalarda yeni fikirler bulmaya, birbirlerinden esinlenmeye ya da birbirlerinin fikirlerini gelistirmeye
baslamislardir.” “Ogrencilerin sorgulama yapma ve fikirlerdeki noksanligi gérme yoluyla da sunulan
probleme yeni ¢6ziim yollari (rettikleri gézlenmistir. Bu noktada da yaratici konusma stratejisine
uyuldugu séylenebilir.” “Soruna ¢éziim (iretirken ortaya ¢ikan yeni sorunlara yénelik olarak da fikir
tretmeleri dikkate deger bir husustur.” seklindeki ifadeler géze carpmaktadir.

ikinci haftaya iliskin égrenci ginliikleri incelendiginde bazi &grencilerin Sular Cekilince
etkinliginde konusmanin onlari 6nem verdikleri insanlar gibi hissettirdigini; fikirlerine 6nem
verilmesinin kendilerini degerli hissettirdigini, etkinliklerin kendilerinde olumu duygulara yol actigini
ifade ettikleri gériilmistir. Bu hususa iliskin O8 kodlu égrencinin “Ben konusurken kendimi degerli
hissettim. Hocanin anlattiklarina ¢6ziim buldugumda mutlu oluyordum.” sdylemi ile 04 kodlu
Ogrencinin “Sularimizin hayatimizdaki yerinin ne kadar énemli oldugunu kavradim. 25 litre suyun
aslinda ne kadar az oldugunu anladim konusurken kendimi bir égretmen gibi hissettim utanma
duygumu biraz da olsa yendim. Bu ¢alismalara katildigim icin cok mutluyum.” seklindeki séylemi 6rnek
gosterilebilir. Ogrencilerin derse dair olumlu tutum gelistirdigine iliskin 015 kodlu &grencinin “Su
etkinliginde ders ¢ok akiciydi. Zamanin nasil gegtigini anlamadim. Sular olmasaydi bizim igin diinyada
biiyiik bir kriz olusurdu. Bu etkinlikte suyun énemini daha iyi anladim.” séylemi 6rnek gosterilebilir.

166



Yaratici Konusma Stratejisinin Ogrencilerin Yaratici Konusmalarina Yansimasi

Uglincii Haftaya iliskin Bulgular
Ogrencilerden erteleme davranisindan kurtulmaya iliskin ¢6ziim dnerilerinin istendigi tGiglincii
haftaya dair konusmalarin tek vaka modeli ile analizi Sekil 3’te sunulmustur.
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Sekil 3. Uclincii Haftaya iliskin MAX Maps Tek Vaka Modeli

Sekil 3’e gore Uglincl haftaya iliskin kodlar ve bu kodlarin sikliklari su sekildedir: akicilik (2),
esneklik (1), 6zginlik (11), zenginlestirme (5); demokratik sinif ortami (2), bilgi eksikligini uyarma (3),
dogallik (4). Ogrencilerin Ugilinci haftaya iliskin konusmalarinda “sorgulama” ya dair 6érneklere
rastlanmamistir. Bu nedenle Sekil 3’'te sorgulama koduna yer verilmemistir. Ogrencilerin yaratici
konusmalarindan ortaya ¢ikan kodlara bakildiginda en fazla 6zglinlik koduna uygun fikirler 6ne
strdiikleri gérilmektedir. Ogrencilerin dzgiinlik koduna dahil edilen fikirlerine O3 kodlu égrencinin
“Ben séyle; her erteledigim i,s icin bir tane robot planlarim. O robot benim her erteledigim isi benim
yerime yapar. Cok iyi ¢6ziim.” séylemi ile 08 kodlu 6grencinin “Hocam! Bir cihaz tasarlarim ve ee sey i
kisi eger isini ertelerse 11 cihaz evdeki elektronik esyalari kilitler ve onu isini yapmaya zorlar.” séylemi
ornek gosterilebilir. Ogrencilerin esneklik koduna dahil edilen fikirlerine O5 kodlu 6grencinin “Hocam
bazi kisiler 6dev yaparken sikiliyor genellikle. Benim ben sikildigimda arkadaslarimla beraber yapardim.
Arkadaslarimla 6devimi ertelemeden yaptiktan sonra onlarla oyun oynardim. Canim da sikilmazdi
onlarla beraber édev yaparken.” Séylemi 6rnek verilebilir. Ogrencilerin zenginlestirme koduna dahil
edilen fikirlerine 014 kodlu 6grencinin “Haa, o zaman bir sey daha. Ben béyle yapardim: Robot tek bir
aa isimiz olan yardimciyi ee acardi. Orda ama bir isimiz olmayanlari oyun gibi seyleri kapatir. Yani
acilmasina izin vermez. Ama bunu yapmazsak her zaman béyle dit dit dit diye sesi bizi rahatsiz etmeye
baslar.” séylemi 6rnek verilebilir.

Uglincii haftaya iliskin arastirmaci gézlemlerinden notlar incelendiginde “Etkinlige i1sinma
calismasinda verilen laubali cevaplar vakit kaybina yol agmistir.” “Diger égrencilerin bu cevaplara
giilmelerinin ve her cevabin (izerine yorum yapmalarinin konunun 6ziine yénelik konsantrasyonlarini
olumsuz etkiledigi gézlemlenmistir.” “Eninde sonunda siranin déniip dolasip her bir 6grenciye gelmesi
égrencileri yeni fikirler iiretmeye itmistir.” “Ogrencilerin haftanin konusu itibariyla fikir iiretmekte
zorlandiklari ayrica bireysel motivasyonlarinin da bunda etkili oldugu diisiiniilmektedir.” seklindeki
ifadeler dikkat cekmektedir.

Ugiincii haftaya iliskin 6grenci ginliikleri incelendiginde 6grencilerden bazilarinin etkinlik
kapsaminda sunulan soruna mantikli ¢oziimler sunduklarini ve fikirlerini gelistirdiklerini ifade ettikleri
gorilmistir. Bu hususa iliskin 028 kodlu 6grencinin “Bu hafta konumuz ertelemekti. islerimizi planh
yaparsak buna alisacagimizi 6grendim. Baska ¢oziimler de vardi. Biz mantikli seyler séyledik
dgretmenimize bence.” sdylemi ile 09 kodlu dgrencinin “Her zamanki gibi hissettim. Tek dedisiklik
konunun degismesi oldu ve projelerimi gelistirdim.” seklindeki séylemi 6rnek verilebilir. Etkinlikten
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sikildigini ve konunun ilgisini cekmedigini ifade eden dgrenciler de vardir. Bu hususa 014 kodlu
dgrencinin “Rahathdi birakip 6dev yapmak cidden zor. C6ziim bulsak bile yapmiyoruz ki. Ogretmenimiz
yeni bir seyler séylememiz icin ¢ok bilgi anlatti ama ben bulamadim, sikildim ¢iinkii bu konusundan.”
soylemi 6rnek verilebilir. Buradan hareketle etkinlige katihmin 6grenci motivasyonundan ve konunun
niteliginden etkilendigi soylenebilir.

Dordiincii Haftaya iliskin Bulgular

Ogrencilere diinya genelinde yasanacak bir haftalik internet kesintisinin etkileri diisiiniilerek
glinlik yasami etkileyecek konularda neler yapilabileceginin soruldugu doérdinci haftaya iliskin
konugsmalarin tek vaka modeli ile analizi Sekil 4’te verilmistir.
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Sekil 4. Dérdiincii Haftaya iliskin MAX Maps Tek Vaka Modeli

Sekil 4’e gore dordiinci haftaya iliskin kodlar ve bu kodlarin sikliklari su sekildedir: esneklik (4),
sorgulama (4), 6zgunlik (22), akicilik (5); bilgi eksikligini uyarma (13), demokratik sinif ortami (12),
zenginlestirme (11), dogallik (5). Ogrencilerin séylemlerine bakildiginda en fazla zgiinliik koduna iliskin
katihm oldugu gérilmektedir. Ogrencilerin 6zgiinlik koduna dahil edilen fikirlerine 027 kodlu
o0grencinin “Hocam ee biitiin uygulamalara bir giincelleme yaparim ve hepsini internetsiz yapariz.”
sdylemiile 010 kodlu 6grencinin “Hocam yani is hayati zaten farkl internetsiz mesela internetle alakali
isi olan kisiler yani bir haftaligina farkli... Mesela ben bir ticari iste alisveris merkezinde gérevliyim. Béyle
komple ben iste o internetle ugrasan kisiyi internetsiz ¢alisilabilen bir ise aktaririm bir haftaligina.”
soylemi 6rnek gosterilebilir.

Dordiincl haftaya iliskin arastirmaci gozlemleri incelendiginde “Etkinligin bir noktaya kadar
olan kismi 6grencileri motive etmeye, dikkatlerini yogunlastirmaya yénelik caba icerisinde siirdii.” “ilk
asamada ¢6ziim 6nerileri noktasinda kisir bir déngiiye girildi. Bu nedenle fikir gesitliligi anlaminda ¢ok
fazla verim alamadik; cocuklar ne yapacaklarini bilemediler.” “Daha sonra farkli fikirler ortaya atildik¢a
fikirlerin tizerine yenileri eklendi.” “Fikir gelistirmek suretiyle yeni fikirler bulan 6grencilerin yaratici
konusma stratejisini kullanabildiklerini géstermektedir.” seklindeki ifadeler gbze carpmaktadir.

Dordiincii  haftaya iliskin 6grenci gunlikleri incelendiginde bazi 6grencilerin etkinligi
begendikleri ve kendilerini iyi hissettikleri, bazilarin basta tedirgin hissedip konustukga hislerinin iyiye
déndugi gorilmistir. Bu hususa iliskin 06 kodlu 6grencinin “Bu etkinlikte internet kesintisi ile ilgili
konusmalar yaptik. Birgok fikir iirettik. Konusurken biraz tedirgindim ama sonra rahatladim.” séylemi
ornek gosterilebilir. Bu ifadelerde 6grencinin konusmaya karsi tutumunun olumlu etkilendigi
gorilmektedir. Benzer sekilde bazi 6grencilerin kendilerini farkli bir baglamda farkli bir kisi gibi
hissettikleri goériilmistir. Bu hususa 09 kodlu 6grencinin “Konusurken kendimi normal birisi degil
kocaman bir toplum iginde proje anlatir gibi hissettim yani normal bir sey hissetmedim. Bir duygu
hissetmedim.” sdylemi 6rnek gosterilebilir.
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Besinci Haftaya iliskin Bulgular

Ogrencilere cesitli nedenlerle azaldigi ve hatta yok oldugu sdylenen arilarin tamamiyla
tikendigi bir diinyada bitki ve hayvan ekosistemlerindeki canliligin devami icin neler yapilabileceginin
soruldugu besinci haftaya iliskin konusmalarin tek vaka modeli ile analizi Sekil 5’te verilmistir.
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Sekil 5. Besinci Haftaya iliskin MAX Maps Tek Vaka Modeli

Sekil 5’e gore besinci haftaya iliskin kodlar ve bu kodlarin sikliklari su sekildedir: esneklik (5),
Ozglinlik (15), zenginlestirme (9), akicilik (6); demokratik sinif ortami (1), dogallik (4), bilgi eksikligini
uyarma (9), sorgulama (1). Ogrencilerin séylemlerine bakildiginda en fazla 6zgiinliik koduna iliskin
katiim oldugu gorilmektedir. Ogrencilerin 6zgiinlik koduna dahil edilen fikirlerine 04 kodlu
o6grencinin “Hocam arilarin nesli tiikenme tehlikesinde ama kuslarin nesli tiikenme tehlikesinde degil ve
kuslar polen tasiyorlar. Kuslarin ayaklarina béyle onlara zarar vermeyecek polen dolu kapsiiller koyarim
ve kuslar uctukca o polenler de ciceklerin iistiine dékiiliir.” sdylemi 6rnek verilebilir. Ogrencilerin akicilik
koduna dahil edilen fikirlerine O5 kodlu 6grencinin “Hocam ben ilk basta bir tanecik grup olustururum.
Bir tanecik bahge bulurum. O bahgeyi grubumla beraber yesillendiririm. Sonra gidip devletten izin
alirim. Devlet bliylik ihtimal biitiin arilari almis olur. Onlardan proje igin ari isterim, kralice ari falan.
Ondan sonra onlari ¢iftlestirmeye calisirim éyle.” séylemi érnek gosterilebilir. Ogrencilerin esneklik
koduna dahil edilen fikirlerine 09 kodlu 6grencinin “Hocam benim iki fikrim var. Birincisi simdi siz
demistiniz hani sadece arilar degil baska bécekler de sey yapabilir dediniz polen tasiyabilir demistiniz.
Ben diger béceklerle arilari giftlestirirdim, onlari kullanirdim. Birinci fikrim buydu, ikinci fikrim ise; simdi
biliyorsunuz ki dediniz hocam iii riizgdr sayesinde polenler de dagiliyor. Ogretmenim riizgér sayesinde
polenler dagiliyor. Ben biraz buldugum bir yerde oraya bir kafes kurar orada vantilatérler ile birlikte
riizgér saglardim. Orada polenlerin birbirlerine iletilmesini saglardim.” soylemi 6rnek verilebilir.
Ogrencilerin zenginlik koduna dahil edilen fikirlerine 014 kodlu &grencinin “Ben béyle yaparim: Bir
robot ari yaparim. Robot ari da polenleri toplayacak yani o sivi vardi ya béyle ari bal liretmek igin onu
toplamayacaklar. Direkt polenleri toplayacak.” Ogrencilerin demokratik sinif ortami koduna dahil
edilen fikirlerine 02 kodlu 6grencinin “Hocam arkadasimizi kutluyorum ama bunu drone ile de
yapabiliriz hocam.” séylemi 6rnek verilebilir. Ogrencilerin bilgi eksikligini uyarma koduna dahil edilen
fikirlerine O3 kodlu d6grencinin “Hocam aslinda benimki fikir dedil hani mesela dedi ya dronla yapabiliriz
dedi ya... Bence drone ile olmaz ¢linkii drone bozulabilir. Mesela polenleri giceklerin lizerine dékerken,
drone asagi inip ciceklere zarar verebilir.” soylemi 6rnek verilebilir.

Besinci haftaya dair arastirmaci gdzlemleri incelendiginde “Odrenciler neredeyse sona
yaklasilan bu haftada ¢ok fazla yénlendirilmeye, tesvik edilmeye, ek bilgiye ihtiyac duymadan siireci
tamamlamislardir. Bu da 6grencilerin fikir iiretme ve gelistirme siirecine alistiklarini géstermektedir.
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Kendi fikirlerini beyan etmeye baslamadan énce “arkadasima katiliyorum” ya da “katiimiyorum
ciinkii...” seklindeki ifadeleri uygulamanin demokratik bir ortam getirdiginin géstergesidir. Ogrencilerin
bir gériisii elestirirken saygi ¢cergcevesini asmayan tavirlari diger égrencilerin etkinlik siirecine katilimini
tesvik etmistir. Bazi zamanlar s6zii edilen durumda karsilikli tartisma icine girilse de bu tartisma iki
tarafin fikrinin daha gelismis bir versiyonunun ortaya ¢ikmasini saglamistir. Ogrencilerin “Arkadasim ...
demisti ben de sunu diisiindiim.” seklindeki s6ylemleriyle genelde arkadaslarinin fikirlerini gelistirerek
yeni ¢6ziimler bulduklari, yaratici konusma stratejisini kullandiklari gézlemlenmistir.” seklindeki
ifadeler gbze carpmaktadir.

Besinci haftaya iliskin 6grenci glinliikleri incelendiginde glinliklerde 6grencilerin etkinlige dair
olumlu duygularindan bahsettikleri gériilmistiir. Bu hususa iliskin O1 kodlu 6grencinin “Bu etkinlikte
arilarin énemini anladik. Eger arilar olmasaydi ¢ok kétii seyler olurdu. Konusurken kendimi rahat
hissettim.” séylemi ile 023 kodlu égrencinin “Bu etkinlikte giizel fikirler iirettik. Arilarin olmadigi bir
diinyada pek ¢ok sey ters giderdi. Konusurken kendimi heyecanli hissettim.” séylemi érnek verilebilir.
Bazi 6grencilerin etkinlikleri faydali bulduklarini, etkinlik sayesinde pek ¢ok sey 6grenip bakis agilarinin
degistigini ifade ettikleri gorlilmustir. Bu hususa iliskin “Ben arilar olmasaydi ne yapardiniz etkinligini
sinifta yaptiktan sonra arilarla ilgili diisiincem degisti mesela ben bu etkinlikle konusmadan énce
arilarin sadece bal yaptigini diisiiniirdiim ama oysaki arilar sadece bal yapmazmis. Bizim icin ¢ok
6nemlidir. Onlara zarar vermemeliyiz ben arilarin 6nemini bu haftaki konusmamizda anladim.” séylemi
ornek verilebilir.

Altinci Haftaya iliskin Bulgular
Ogrencilerden dili koruma yollari hakkinda énerilerinin istendigi altinci haftaya iliskin
konusmalarin tek vaka modeli ile analizi Sekil 6’da verilmistir.
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Sekil 6. Altinci Haftaya iliskin MAX Maps Tek Vaka Modeli

Sekil 6'ya gore altinci haftaya iliskin kodlar ve bu kodlarin sikliklari su sekildedir: esneklik (2),
akicilik (2), zenginlestirme (5), 6zglnlik (14); demokratik sinif ortami (2), dogallik (2), bilgi eksikligini
uyarma (2). Sorgulama koduna iliskin herhangi bir séylem bulunmamaktadir. Ogrencilerin séylemlerine
bakildiginda en fazla 6zgiinliik koduna iliskin katihm oldugu goériilmektedir. Ogrencilerin 6zgiinliik
koduna dahil edilen fikirlerine 06 kodlu 6grencinin “Bazi dersler yerine dil bilinci dersini koyardim.”
sdylemi ile “O15 kodlu 6grencinin Hocam ben olsam bdyle zaten sosyal medyadan geliyor béyle
kelimelerin kisaltmalari ben olsam kendi sosyal medyalarimi kurardim, reklamini yapardim. Ve o sosyal
medyalarda insanlar mesajlasirken o bazi kelimelerin kisaltiilmisini yasaklardim. Béylece diizelmis
olurdu.” Ogrencilerin dogallik koduna dahil edilen fikirlerine “Hocam ben mesela bazi dersleri
kaldirirdim mesela ingilizce. Sonucta yani Tiirkceyi yaymaya ¢alisiyoruz.” séylemi drnek gosterilebilir.
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Altinci haftaya iliskin arastirmaci gozlemleri incelendiginde “Bu haftanin etkinligi sinav
haftasinin etkisiyle bir ders saatiyle sinirli kalmistir. Fikirler konustukg¢a konusulanlar lizerine
diistindiikge gelistigi icin zaman gerekmektedir. Bazi konular igin bir ders saati yeterli olurken bazi
konular iki hatta li¢ ders saati bile siirebilir. Bu etkinlik icin bir ders saatinin yeterli oldugu
diistintilmektedir fakat 6grencilerle konusma ve bilgi verme asamasi da belli bir zaman aldigindan
¢6zlim 6nerisi sunulacak zaman kisitlanmistir. Bu nedenle etkinlik ¢ok iyi planlanmali bilgi verme, soru
sorma asamalarinin zaman boyutu konunun niteligine ve etkinligin gidisatina gére ayarlanmalidir.
Ogrencilerin yaratici konusmalarini daha ¢ok destekleyecedi, katilimin daha yodun olacadi tahmin
edilen konular icin bilgilendirme asamasi kisa tutulabilir, gelen sorularla yeniden diizenlenebilir. Ote
yandan o6grencilerin fikir lretmekte zorlandigi konularda onlari tesvik edecek ek bilgiler verilebilir.”
ifadeleri yer almaktadir.

Altinci haftaya iliskin 6grenci glinlikleri incelendiginde 6grencilerin etkinliklerin geneli ile ilgili
gorus ve hissiyatlarini paylastiklari; etkinlikler sayesinde pek cok konuda faydal bilgiler edindiklerini,
etkinliklerin onlara iyi yonde katki sagladigini, fikirlerini paylagsmanin iyi hissettirdigini, yeni ¢dziimler
bulmanin onlari mutlu ettigini, bazen sikildiklarini bazen eglendiklerini ifade ettikleri goriilmustiir. Bazi
ogrenciler etkinliklerin devam etmesini istediklerini dile getirirken bu etkinliklerin kendisini okula
baglayan bir neden oldugunu ifade edenlerin oldugu da gérilmistir. ilgili hususlara iliskin 6grenci
sdylemlerine 023’lin “6 hafta boyunca gecirdigim bu ¢alismalarda daha pratik diisiinmeyi 6§rendim.
Ve bana cok seyler katti. Bence bu calismalar devam etmeli. Bu ¢alisma ayrica bana kisa siirede mantikli
diisiinmeyi 6gretti.” ifadeleri, 04’iin “Bazi konularda bilgi kazandim. Konusma hakkinda bilgiler 6Grenip
daha iyi konusmalar yapabilecegimi anladim. Bu arada 6§retmenimi ¢ok sevdim.” ifadeleri, 08’in Ben
bu etkinligi cok begendim. Burada su olsaydi, bu olsaydi hikayeleri vardi. Ben bu ¢éziimleri bulunca
mutlu oluyordum. Beni okula baglayan seylerden biriydi bu yeri geldi tohumlar yeri geldi internet yeri
geldi su yoklugu- varligi agikcasi ben burada cok eglendim. Hocam gitmeyin n’olur.” ifadeleri ile 023’{in
“Bu gecirdigim 6 hafta boyunca gercekten bana katkisi oldu. Aslinda 6 hafta degil de daha fazla
zamanimiz olsaydi daha fazla katkisi olurdu diye diistiniiyorum. Konusma yaparken kendimi hep kétii
hissederdim ama bu alti hafta boyunca konusurken kendimi iyi hissettim ve konusurken utanmadim.
Konusma yapmadan 6nce diyecegimiz seyi diisiinmemiz de gerekir. Bu uygulama boyunca diisiiniirken
aklima daha ¢ok seyler geldi. Bu yiizden diisiinmemin de gelistigini diisiiniiyorum. Kisacasi gercekten
bana ¢ok katkisi oldu bu yiizden Yasemin G6gretmenime ¢ok tesekkiir ediyorum.” ifadeleri 6rnek
gosterilebilir.

Ders 6gretmeninin alti haftalik stireg ile ilgili yorum ve degerlendirmelerine de bagvurulmustur.
Ders 6gretmeni, diger 6gretmenlerle yapilan gorlismelere paralel bir sekilde bu tiir etkinliklere yeteri
kadar zaman ayirmadiklarini, 6grencilerin Turkge dersini metin okumak ve dil bilgisi konularini
O0grenmekten ibaret sandigini dile getirmistir. Daha sonradan 6grencilerin bu sanisinin degistigini de
ifade eden ders 6gretmenine gore 6grenciler yaratici konusma stratejisiyle grup karsisinda rahat bir
sekilde kendini ifade ederken 6zglivenleri gelismistir ve bu durum gekingen 6grencilerde bile kendini
gostermistir. Ders 6gretmeni, etkinliklerin 6grencilerin ilgisine hitap ettigini dile getirmesinin yaninda
ogrencilerin aktif katihmini sagladigini da ifade etmistir. Etkinliklerin 6grencilerin fikirleri gelistirmek ya
da yeni ve farkli bir fikir dne siirmek icin iyi birer dinleyici olmalarini da sagladigini vurgulamistir.

Tartisma ve Sonug

Ogrencilerin yaratici konusma stratejisine dayali etkinlik uygulamalarinda yaratici konusma
becerilerini betimlemeyi amacglayan bu calismanin bulgularindan hareketle asagidaki sonuclara
ulasilmstir:

Ogrencilerin etkinliklere katihm oranlari haftalik olarak incelendiginde ilk haftalara nazaran
ylksek olmasi beklenen katilim sayisinin ilerleyen haftalarda diismis oldugu dikkat cekmektedir. Bu
durumun pek ¢ok sebepten ileri geldigi gdzlenmistir. Ornegin etkinlik giiniinde olacak bir sinav ya da
actklanan sinav sonuglari 6grencilerin uygulamaya katilim seviyesini diistirmdstiir. Buradan hareketle
ogrencilerin duyussal siireglerinin konusma etkinliklerine katihmlarini etkiledigi sdylenebilir. Bununla
birlikte 6grencilerin sinirsiz diisinmelerine imkan veren, yaraticiliklarini destekleyen konulara, giinlik
hayat meselelerinden daha c¢ok ilgi gosterdigi ve bahsi gecen konularin bulundugu haftalarda
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etkinliklere katilim oraninin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ogrenciler bazi etkinlik konularinda
sikildiklari igin fikir Gretme noktasinda g¢ekimser kaldiklarini beyan etmislerdir. Hayal glclerinin ise
kosulmasina imkan tanimayan konularin bulundugu haftada 6grencilerin fikir Gretmede tekrara
distigl de gozlemler arasindadir. Yaratici konusma stratejisinden verim alinmasi igin strateji
uygulanirken 6grencilerin ilgi alanlari, seviyeleri dikkate alinmali; yaraticiliklarini ortaya ¢ikarmalarina
olanak taniyacak ilgi cekici konusma konulari secilmelidir (Ttrkel, 2019). Buna karsin 6gretmenlerin
ogrencilerin hayal glcini kullanmalarini tesvik etme durumlarina iliskin 6grencilerden alinan dénitler
ogretmenlerin o6grencileri gercekgilige yonlendirdikleri ve hayal kurma davranislarina karsi ciktiklari
sonucunu ortaya cikarmistir. Ogretmenlerin bu tutumu &égrencilerde yaraticilhg kisitlayan bir sinif
ortaminin olusmasina sebebiyet vermektedir (Akdag ve Glines, 2003). Halbuki 6gretmenlerin ufuk agici
bir tutum sergileyerek, sinif ortamini 6grencilerin birlikte diisinmelerini, hayal glglerini kullanmalarini
tesvik edecek sekilde diizenlemesi ve geleneksel engelleyicileri sinifin diginda tutmasi 6grencilerin
cesitli varsayimlar Uzerinden tahminler yiritmelerine ve yaraticl fikirlerini sunmalarina olanak
taniyacaktir (Erol, 2024; Giiven, 2014; Unveren, 2020). Gerekli ortam olusturuldugunda bireyler
yaratici olabilir, yaraticilik 6zelliklerini sergileyebilir; bu vesileyle hem konusma becerilerinin hem de
sahip olduklari birtakim yaraticilik 6zelliklerinin gelisimine de katki saglayabilir (Kurudayioglu, 2013).

Etkinlige baslamadan o©nceki bilgilendirme bdlimiinde karsilikli konusmalarin ve soru-
cevaplarin uzadigl durumlarda da etkinlik siresi etkilendiginden bazi haftalarda katilim sayisi az
gorinmektedir. Celik (2015), derslerde yaratici disinme tekniklerinin uygulanmasinda siire
faktorinidn biyik onem kazandigini ve uygulayici 6niinde engel olusturabilecegini vurgulamistir. Bu
noktada 6grencilerin yaratici konusma becerileri degerlendirilirken katilim sayilari degil séylemlerin
yaraticihgin élglilmesini saglayan boyutlarla ne kadar ilgili oldugu esas alinmalidir.

Ogrencilerin sdylemlerinin icerigi incelendiginde ortaya atilan sorunun bir boyutunu ele alarak
onunla ilgili cok sayida fikir Gretmenin yaninda sorunun birden fazla boyutunu ayni anda dusinerek
tiim boyutlara yonelik ayri bir ¢6ziim sunabildikleri de gézlenmistir. Bu durum yaraticiligin esneklik ve
akicilik boyutlariyla ilgilidir.

Ogrenciler belirlenen soruna ¢éziim sunarken kendilerini bir takimin pargasi olarak gérmdisler;
miinferit ¢6zim Onerilerinin yaninda sinifta 6ne sirilen tim fikirleri géz onlinde bulundurarak
verdikleri cevaplarla nihai ¢6ziime ulasmayl hedeflemislerdir. Yaraticilik bireyseldir ancak takim
calismalari yaratici dislincenin desteklenmesi noktasinda ¢ok énemlidir (Yildirim, 2002). Cinki her
Ogrencinin ele alinan konuya dair farkli gérusgleri olabilir. Farkli fikirlerin birlikte tartisilmasi, konunun
derinliklerine inilmesinin yani sira gesitli bakis agilarini da goériinir kilmaktadir. Caprazlama dislince
Uretimi, ortaya ¢ikan farkli diisiincelerin etkilesimiyle sekillenir. Bu gesitlilik, yeni bakis agilari ve fikirler
kesfetmeyi saglayabilir (Erol, 2024). Dolayisiyla birlikte hareket edildiginde ¢6ziim ile ilgili birden fazla
olasilik gézler 6niine serilmekte, 6grenciler fikirleri gelistirmek suretiyle yeni fikirler ortaya atmaktadir.
Bu durum yaraticiigin ve yaratici konusmanin dogasinda vardir. Ogrenciler gerek arkadaslarinin
fikrindeki eksikligi uyararak, elestirilerini sunarak gerekse 6ne siirllen fikirlerden ilham alarak yeni ve
Ozgiin fikirlerini sunmuslardir. Yaraticihgin zenginlestirme boyutuyla ilgili olan bu husus 6grencilerin
yaratici konusma stratejisini kullanmakta basarili olduklarini géstermektedir. Tium hafta geneli katihm
oranlarina bakildiginda en yiiksek oranlarin 6zglinlik ve zenginlestirme kodu Uzerinde olmasi bu
sonucu desteklemektedir. Etkinliklerin 6grencilerin yaratici konusmalarina olumlu yonde etki ettigi
soylenebilir. Etkinlikler 6grencilerin yaratici konusmalarini gelistirdigi gibi konusma becerilerinin
gelisimine de imkan vermektedir. Zaten bir konusma becerisi etkinliginde nihai hedef budur.

Ogrencilerin fikirlerini ya da elestirilerini sunarken arkadaslarinin fikirlerine saygili bir yaklasim
icerisinde olmalari ilk kez ya da yeniden fikir 6ne siirecek olan 6grencilerin rahat hissetmelerini
saglamis ve bu durum etkinliklere katilim oranlarini etkilemistir. Ogrenciler rahat ve 6zgiir bir bicimde
fikirlerini ifade edebilmislerdir. Dolayisiyla etkinlikler esnasinda demokratik bir sinif ikliminin olustugu
ve korundugu soylenebilir. Demir ve Gil Ozdil (2019), calismalarinda 6grencilerin demokratik sinif
ortamlarinda konusmaya istekli olduklarini, konusma kaygisi yasamadiklarini dolayisiyla konusulan
ortamin konusma becerisinin gelisimindeki etkisinin son derece 6nemli oldugunu vurgulamislardir.

Ogrencilerin soru yoneltmek suretiyle de pek cok yeni fikir trettikleri gézlemler arasindadir.
Ogrenciler bir fikirde merak ettikleri noktayi ya uygulama oncesi verilen bilgilerden aklinda kalan bir
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hususu yeni fikirlerinde kullanmak Gizere sorgulama yoluna gitmis ve bu yolla 6zgin fikirlere ulasmistir.
Ustiindag (2014), yaraticiligin merakla basladigini, merakin gdstergesinin ise sorular oldugunu
vurgulamistir. Ogrenciler uygulamalar boyunca birbirlerine ve arastirmaciya pek g¢ok farkh sorular
yoneltmislerdir. Ogrencilerin bu yolla yaraticiliklarinin gelisimi igin 6n kosul olan bir asamayi yerine
getirdikleri soylenebilir.

Etkinliklerin uygulandigl sire boyunca uygulamaya katilim motivasyonu disik olan
ogrencilerin izinsiz konusarak girilti yapmak yahut ¢ozimlerin tikendigini, ¢6zim aramanin
faydasizigini vurgulamak suretiyle arkadaslarinin fikir iretme sirecini sabote ettigi gézlenmistir.
Dolayisiyla haftalar igerisinde etkinliklerin bazi noktalarinda fikir Gretme noktasinda tikanmalar,
duraksamalar yasanmistir. Ancak ek bilgiler sunulmasi ya da farkl ipuglarindan bahsedilmesi yoluyla
tesvik edildikleri noktada 6grencilerin katihm sayisinda goézle gorinir bir artis tespit edilmistir.
Dolayisiyla 6grencilerin konusma etkinliklerine katiliminda cesaretlendirmenin énemli rol oynadigi
soylenebilir. Zira 6grencilerin konusma becerilerinin gelisimi icin 6gretmenin cesaretlendirici roli son
derece elzemdir (Temizylrek, 2007).

Etkinlikler boyunca ¢ok sayida fikir Uretmesine ragmen neredeyse tim glnliklerinde
konusmasinin gelismedigini ifade eden 06grencinin konusmasindaki fiziksel bir problemin
giderilmesinden bahsettigi hususu ders 6gretmenine danisilarak anlasiimistir.

Ogrenci giinliiklerinden elde edilen veriler incelendiginde 6grencilerin konusma etkinliklerine
ve Turkce dersine karsi olumlu tutumlar edindigi séylenebilir. Ginluklerde birden fazla 6grencinin
etkinliklerin devam etmesini arzulayan ifadeleri bulunmakta bununla birlikte bu etkinlikleri kendisini
okula baglayan bir etmen olarak niteleyen o6grencilerin mevcut olmasi da bu hususu dogrular
niteliktedir. Ayrica ders 6gretmeninin 6grencilerin Tlirkce dersini metin okuma ve dil bilgisinden ibaret
olarak disinme yanilgisinin etkinlikler sayesinde degistigi yoniindeki ifadesi de bu hususa paralel bir
yargidir. Bu baglamda Aydin Ceran (2010), calismasinda yaratici disiinme teknikleri ile gelistirilen
derslerin ders kitabina bagl olarak islenen derslerden daha etkili oldugu, 6grenci tutumunu ve
akademik basarisini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasirken Yilmaz ve Abaci (2024), calismalarinda
ogretmenlerin 6grencilerin konusma becerisini gelistirme noktasinda en etkili bulduklari yontemlerden
birinin yaratici konusma oldugunu vurgulamislardir. Benzer sekilde Celik (2015) de arastirmasinda
yaratici diistinme etkinliklerinin kullanildigi derslerde 6grenci basarisinin, 6grencilerin derse karsi sevgi
ve tutumlarinin daha ylksek oldugu sonucuna ulagmistir. Yontem ve teknik kullaniminin derslere ve
O0grenci basarilarina etkisini irdeleyen diger bir galismada ise yaratici drama yontemi ile islenen
derslerin geleneksel yontemlerle islenen derslerden daha etkili oldugu; yaratici drama ydnteminin
dgrencilerin konusma basarisini olumlu etkiledigi sonucuna ulasiimistir (Oztiirk, 2017). Aykag ve
Cetinkaya (2013) da bu sonuca paralel olarak ¢alismalarinda yaratici drama etkinliklerinin 6gretmen
adaylarinin konusma becerileri lzerinde olumlu etkilerinin oldugu ve konusma surelerini artirdig
sonucunu ortaya koymustur. ikna etme teknigi temele alinarak hazirlanan derslerin de égretmen
adaylarinin konusma tutumunu olumlu yonde etkiledigini vurgulayan g¢alismalar mevcuttur (Yangil ve
Topcuoglu Unal, 2019). Bu calismalardan hareketle yontem, teknik ve strateji ile zenginlestirilen
derslerin 6grenci tutumlari ve konusma becerilerini olumlu ydnde etkiledigi gorilmektedir. ilgili
calismalarin sonuglari bu arastirmanin sonuglarini destekler niteliktedir.

Sonug olarak, 6grencilerin ilgisini cekecek konularda planli etkinlikler yapildiginda; 6grencilere
firsat verildiginde 6grencilerin yaratici konusma yapabildikleri, yaraticihgin tim boyutlarina uygun
fikirler gelistirebildikleri, etkinliklerin 6grencilerin yaratici konusma becerilerini, derse ve konusmaya
dair tutumlarini olumlu yénde etkiledigi tespit edilmistir. Bu sonuglar neticesinde,

e Ogrencilerin ilgisini cekecek, eglenceli konular secilerek yaratici konusma becerisini
destekleyici 6grenme ortamlari ve tasarlanmalidir.

e Tirkce ders kitaplarinda da vyaratici konusma becerisini destekleyici etkinliklere yer
verilmelidir.

e Halihazirda gorev yapmakta olan Tiirkge 6gretmenlerine yaratici konusma becerisi ile ilgili
farkindaliklarini artirici hizmet ici egitim verilmeli, yetismekte olan Tiirkce 6gretmeni adaylari
icin yuksekogretim mifredatinda yaratici konusma stratejisinin uygulanmasina yonelik
derslere yer verilmelidir, 6nerilerinde bulunulabilir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 02.03.2022
Belge sayl numarasi= 2022-30

Yazarlarin Katki Orani
Bu ¢alismaya birinci yazar %50, ikinci yazar %50 oraninda katki saglamistir. Calismaya her iki
yazar da esit miktarda katki sunmustur.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek durum ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Speaking skill, which is the means of communicating and transferring all the skills that human
beings have, both feeds and is fed by language skills such as listening, speaking, reading and writing.
Speaking skill is the most functional of language skills as it also utilizes other language skills in
interpersonal communication and offers the opportunity for direct interaction. Although speaking is a
natural acquisition, it requires advanced cognitive skills. Creativity, which is one of the advanced
cognitive skills, emerges with special organization and connections among words in people who have
mastered the language. Speaking skill enables the expression of creativity. Creative speaking and
creative thinking, which are also mentioned in the Turkish Language Lesson Teaching Programs, are
basically based on an idea of generation activity. Speaking skill enables the expression of these ideas
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and thus creativity. Individuals who can express their creative thoughts effectively are individuals with
advanced speaking skills. In this study, it was tried to reveal the creativity and creative speeches of 6th
grade students through activity practices based on creative speech strategy with the data obtained
from various sources.

Method

This research was modeled as a case study from qualitative research methods. The study
group of this research consisted of 30 students, 21 males and 9 females, in a 6th grade class in a
secondary school in one of the central districts of Ordu province. Typical case sampling method, one
of the non-random sampling methods, was effective in determining the study group. Observation
method, speech recordings, student and researcher diaries, and teacher's notes were used as data
collection tools by adopting the triangulation strategy in the study. In the study, a classroom
atmosphere in which speaking activities based on creative speaking strategy were applied was
analyzed. In this classroom atmosphere, the status of students' creative speeches, their attitudes
towards, and opinions about the activities were tried to be shown with a realistic approach by
supporting the data obtained from different data collection tools. The first step in the data analysis
phase of this study was to transcribe the data obtained through voice recordings. In order to examine
the consistency between the audio recordings and the documents containing the transcriptions, the
two-week audio recording transcripts were checked by specialists in the subject area. After the raw
data were organized, codes and categories were created. While creating codes and categories, the
relevant literature and researches were utilized, as well as the recurring phenomena in the discourses.
The list of codes and categories was reorganized several times, and after all the discourses were coded,
the data obtained and the quotations used were presented to two subject area specialists, and the
categories, codes and coding were finalized as a result of the feedback received. Accordingly, the
discourses were coded with eight codes under two categories: creativity (fluency, flexibility, originality,
enrichment) and supporting creativity (stimulating lack of knowledge, democratic classroom
environment, questioning, naturalness). After this step, the data obtained were transferred to
MAXQDA 2020, a qualitative data analysis program. A content analysis method, one of the qualitative
data analysis methods, was used to analyze the data transferred to the program.

Result

Based on the findings of this study, which aimed to define the reflection of the creative speech
strategy on students' creative speaking, the following conclusions were reached:

It was observed that the student participation factor, which directly affected the
implementation process, was affected by the affective processes of the students. However, it was
observed that students participated more in activities involving future possibilities and subjects that
enabled them to imagine. When some problems arouse in time management, the number of
participation in some weeks might appear less than in other weeks because the time allocated for
students to respond decreased. At this point, when evaluating students' creative speaking skillsthe
focus was not the number of participation, but how much the discourses were related to the
dimensions that enabled the measurement of creativity. It was observed that the students acted as
part of a team during the activities and tried to find common solutions to the problem presented,
based on each other's answers. The fact that the students fed on each other's answers indicated that
they were able to act in accordance with the nature of the creative speech strategy. When all the
discourses of the students in the 6-week period were analyzed, the fact that the highest participation
was concentrated on the codes of enrichment and originality supported this result. It was among the
observations that students also produced new ideas by posing questions and generating ideas in
accordance with the question posed. This point was also an issue that overlapped with the dimensions
of creativity. In this way, it could be concluded that the creative speech strategy improved students'
creative speech. As a result of the research, it was observed that students' affective processes, the
topic chosen for the activity, their encouragement, the attitude of their friends, and the time given
affected their participation rates in creative speech activities. When students were given topics that
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would attract their interest and support their creativity, it was observed that they were curious,
guestioned, developed ideas, could think multidimensionally and put forward ideas in accordance with
the dimensions of creativity. It could be said that the activities also had a positive effect on the
classroom climate and students' attitudes towards the lesson and speaking.
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Ozel Yetenekli Ogrencilerde Tiirkge Egitiminin incelenmesi: BILSEM ve Destek Egitim
Odalari”

Dilek UNVEREN™"

Oz

Bu ¢alismada 0Ozel yetenekli 6grencilerde Tirkge egitim sireglerinin incelenmesi amaglanmistir.
Arastirma nitel arastirma modellerinden dokiiman incelemesi yonteminde yuritilmustir. Bu
baglamda, Millf Egitim Bakanhgi Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigiince ¢ikarilan
‘Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri’ kitabi ile Ozel Egitim ve Rehberlik
Hizmetleri Genel Mudirligince gikarilan ‘Bilim ve Sanat Merkezleri Turkge Alani Yardimci Ders
Materyali’ adl kitaplar taranmistir. S6z konusu materyallerde igerik ve igerigin ele alinigi
incelenmistir. Bu baglamda; ‘Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri’ adl
kitapta; kazanimlar, etkinlikler ile yontem ve teknikler incelenmis, 5E Modeli ile gergeklestirilen bir
etkinlik &rnegi sunulmustur. BILSEM Tirkce Alani Yardimci Ders Materyali de ayni sekilde
incelenmis; kitaptaki etkinlikler, ana dili egitiminde yararlanilan disiplinler, temalar, Tlrkce egitimi
alani kapsaminda etkinlikler Gzerinden kazandirilacak baslica kavramlar belirlenmistir. S6z konusu
materyallerde Ustin yetenekli ¢ocuklara hazirlanan kazanim ve etkinlikler incelendiginde bu
etkinliklerin olagan gelisim gosteren 6grencilere gére daha zorlayici ve soyut bir diizlemde oldugu
gorilmektedir. Ayrica, bakanlik tarafindan hazirlanan bu kitaplardaki kazanim ve etkinliklerin
sureg, igerik ve Urlin faktorlerinin zenginlestirilip farklilastirildigi gérilmektedir. Sonug olarak, Milli
Egitim Bakanliginin bakis agisi, tstin yetenekli cocuklarin normal gelisim gésteren akranlarindan
bilissel anlamda daha Ust diizeyde yer aldiklari yoniindedir ve onlara yonelik planlama ve eylemler
de bu dogrultuda gercgeklestiriimektedir. Bu baglamda, 6zel yeteneklilere yonelik hazirlanan arag
gereclerde onlarin ihtiyacglarinin ve bilissel gelisimlerinin farkinda olarak kazanim, etkinlik ve
temalarin tasarlandigi ve uygulamalarin da bu yonde beklendigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Ozel yetenekli 6grenciler, Tiirkge egitimi, BILSEM, Destek egitim odalari

Examination of Turkish Education of Gifted Students: Science and Art Centers and
Resource Rooms

Abstract

This study aims to examine the Turkish education processes for gifted students. The research was
conducted using the document review method, one of the qualitative research models. In this
context, the book ‘Resource Room Activities for Gifted Students’ published by the Ministry of
Education General Directorate of Special Education and Guidance Services and ‘Turkish Field
Supplementary Course Material of Science and Art Centers’ published by the Ministry of Education
General Directorate of Special Education and Guidance Services were reviewed. The content and
the way how the content was handled in these materials were analyzed. In this context, in the book
titled ‘Resource Room Activities for Gifted Students’, objectives, activities, methods and
techniques were examined and an example of an activity carried out with the 5E Model was also
presented. ‘Turkish Field Supplementary Course Material of Science and Art Centers’ was also
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dilekunveren@sdu.edu.tr, ORCID: 0000-0003-3415-9274

179



Dilek UNVEREN

examined in the same way; the activities in the book, the disciplines and themes used in mother
tongue education, and the main concepts to be taught through activities within the scope of
Turkish education were identified. When the learning outcomes and activities prepared for gifted
children in the materials in question were examined, it was observed that these activities were
more challenging and abstract than those for normally developing students. In addition, it was also
identified that the process, content and product factors of the learning outcomes and activities in
these books prepared by the ministry were enriched and differentiated. As a result, the perspective
of the Ministry of National Education is that gifted children are at a higher cognitive level than their
normally developing peers, and planning and actions for them are carried out accordingly. In this
regard, it can be said that in the material devised for gifted students; achievements, activities and
themes are designed by being aware of their needs and cognitive development, and applications
are expected in this direction.

Keywords: Gifted students, Turkish education, Science and art centers, Resource rooms

Giris

Her yaklasim 6zel/ustiin yetenekli 6grencileri farkh yénleriyle tanimlar. Ozel yetenekli terimi,
yiiksek diizeyde entelektiiel yetenekleri olan bireyleri tanimlamak icin kullanilir. Ote yandan ozel
yetenekli egitimi, bu 6grenci kiimesine yonelik egitim alanina gonderimde bulunur (Manning, 2006).
Ustiin yetenekli terimi ilk kez Terman tarafindan kullaniimistir (Stephens ve Karnes 2000; Morelock,
1996). Bundan sonra ilk 1Q testi Binet tarafindan gelistirilmistir (Morelock, 1996; Morgan, 1996;
Sarouphim, 1999). Bu anlamda, zeka acisindan en (st yizde 2'lik dilimde yer alan 6grenciler Gstilin
yetenekli olarak tanimlanmistir (Clark, 2002). Bu 6grenciler, uygun egitimle gelistiriimesi gereken dogal
yeteneklere sahiptir ve farkli yasam durumlariyla basa ¢ikma becerisine sahiptirler (Gagne, 1995;
Sternberg, 2003; Tannenbaum, 2003). Bu nedenle, Ozelliklerine uygun firsatlar ve 6grenme ortami
saglanarak maksimum seviyelerine ulasma potansiyeline sahiptirler. Ustiin yetenekli égrencilerin
genellikle 6grenme konusunda yiliksek bir arzuya sahip olmalari, akranlarindan daha erken soyut
dizeyde duslinme yetenekleri, sorunlar hakkinda distinme bicimleri, Gstiin yetenekli 6grencilerin
o0grenme etkinlikleri, kaynaklar ve kitaplar agisindan vb. daha ileri dizeyde igeriklere sahip
materyallere ihtiya¢ duyduklarini géstermektedir (Manning, 2006).

Bugtlin, gecmise gore, 6grenci cesitliligi genel egitim siniflarinda daha genis olmakla birlikte
sadece duyussal degil ayni zamanda bilissel yeteneklerdeki farkhlklar oldukga belirgin hale gelmistir
(Tomlinson, 2004). Farkh ihtiyaglar ve yetenekler buna bagl olarak farkli 6gretim stratejileri,
yaklagimlari ve yontemlerini gerektirmektedir. Bu sekilde, Ustiin yetenekliler de dahil olmak lzere
genel egitim siniflarindaki tim 6grenciler, herhangi bir dislama olmaksizin sistemde yer alir; bu da
onlarin potansiyellerini tam olarak gergeklestirmelerine yardimci olur. Ancak, bu alandaki arastirmalar,
O6gretmenlerin ¢ogunun Ustlin/6zel yetenekli 6grenciler hakkinda ¢ok az 6zel bilgiye sahip oldugunu
gostermektedir (Archambault ve digerleri, 1993; Robinson, 1998; Westberg ve Daoust, 2003; Whitton
1997). Ogretmenlerin iistiin yetenekli cocuklarla ilgili bilgi ve farkindalik eksikligi, bu grubu dezavantaijli
bir duruma duslrebilemektedir, ¢linkii bu 6grencilerin 6zelliklerine gbére programlar, hedefler,
etkinlikler, kaynaklar vb. tasarlamak ve bunlari o dogrultuda uygulamak biiytk 6l¢clide 6gretmenlerin
elindedir.

icerikler, materyaller, kaynaklar, ders kitaplari, etkinlik kitaplari, entelektiiel olarak 6zel
yetenekli 6grencilerin bilissel 6zelliklerine gére tasarlanmalidir. Ustiin yetenekli égrencilerin bilissel
ozelliklerinden bazilari sunlardir; materyalleri ileri diizeyde kavramak, yliksek diizeyde dil gelisimi ve
sozel yetenek, akranlarindan daha erken yasta bir seyleri 6grenebilmek, erken yasta okur yazar olmak,
akranlarindan daha erken yasta soyut disliniir olmak, karmasik ve zorlayici isleri tercih etmek, bilgiyi
farkli alanlara aktarmak ve yeni durumlara uygulamak vb. (Chuska, 1989; Clark, 2002; Silverman, 2000;
Winebrenner, 2001). Tim bu o6zellikler, bu 6grenciler icin uygun sekilde tasarlanmis programlar,
kaynaklar ve 6gretmen egitim programlari ile egitim politikalari ve slreglerini gerektirir.

Milli Egitim Bakanhgi bilinyesinde 6zel yetenekli 6grencilere farklilastiriimis egitimler sunan
Bilim ve Sanat Egitim Merkezleri'nin 2009 tarihinde giincellenen ydnergesine gore Ustiin/6zel yetenekli
cocuk: ‘Zeka, yaraticilik, sanat, liderlik kapasitesi veya 6zel akademik alanlarda yasitlarina gére yiiksek
diizeyde performans gdsteren 6grenci’ seklinde tanimlanmaktadir (MEB, 2009). Ozel yetenekli/istiin
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zekali olarak ogrencilerin tanimlanmasi ve tanilanmasi onlarin egitim-6gretim ortamlarinda
ihtiyaclarina uygun uygulama ve uyarlamalarin yapilmasina imkan tanimasi agisindan 6nem
tasimaktadir; clinkl oOzel yetenekli 6grenciler, yasitlarina gore kendilerinden beklenenin Uzerinde
performans gosterebilen bireyler olarak olagan gelisim gosteren akranlarindan farkl ihtiyaglara
sahiptir (MEB, 2021). Cesitli alanlarda yasitlarindan Ustlin performans gosteren 6zel yetenekli
ogrencilerin merak duygularini pekistirerek yeni seyler 6grenip bu yondeki egilim ve motivasyonlarini
kaybetmemeleri i¢in onlarin ilgi ve ihtiyaglarina gore 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi oldukga
onemli ve gereklidir.

Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana dili egitimi verilirken farkhlastirma yaklagimindan
yararlanilmaktadir. Farklilastirma daha ¢ok 6gretmenin liderliginde gerceklestiginden 6gretmenin bu
konuda yetkin olmasi beklenmektedir. Egitimde bireysel farkhliklar oldugu icin 6gretmenler sireg
icerisinde 6grencilerin ilgi, hazirbulunusluk ve 6grenme profillerini dikkate almak durumundadirlar. Bu
durum sadece 6zel yetenekli cocuklar icin degil, biitiin dgrenciler icin gecerlidir. Ogrenciler bireysel
farkhliklarina goére farklilastirildiktan sonra dénem boyunca hem icerik hem siireg¢ hem de drin
acisindan bir farkhlasmaya gidilir. Bu sayede tek bir icerigin, tek bir siirecin ya da tek bir Griinlin
olusmasinin éniinde gegilir. Ozel yetenekli dgrencilerin farkli konularda farkh etkinlikler yapmalari
saglanmis olur (MEB, 2021). Kisacasi Glkemizde 6zel yetenekli ¢ocuklara ana dil egitimi verirken siireg,
icerik, Grlin ve ¢evre boyutlarinin bir bitin olarak farkhlastirilmasi ve 6grencilerin ihtiyaglarina uygun
hale getirilmesi saglanmaktadir. Bu farklilastirma saglanirken de nicelik farklilastiriimasindan ¢ok nitelik
farkhlastirilmasinin yapilmasi daha etkili sonuglar verecektir.

Bilim ve Sanat Egitim Merkezleri (BiLSEM)

Ulkemizde 6zel yetenekli olarak tanilanmis 6grencilere ana dili egitiminin verildigi dnemli
egitim kurumlari Bilim ve Sanat Egitim Merkezleridir. Bu merkezlerde 6grencilere ana dili egitimi
verilirken belli bash programlarin sirasi ile tamamlanmasi gerekmektedir. Bu programlar diizeylerine
gore ayrildiklari icin ana dili egitiminde de iceriklerinin zorluklari ve kapsami genislemektedir. Bundan
dolayi Glkemizde 6zel yeteneklilere ana dili egitimi verilirken programlar nitelikli bir sekilde belli bir
diizen icinde olusturulmustur. Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerinde Ustlin yetenekli cocuklarin sirasi ile
ana dili egitimi de aldiklar programlar sunlardir: Uyum programi, destek egitim programi, bireysel
yetenekleri fark ettirme programi, 6zel yetenekleri gelistirme programi, proje lretimi ve yonetimi
programi. Uyum programinda hem genel zihinsel yetenek alanindan 6grenciler hem de gorsel sanatlar
ve miizik yetenek alanindan 6grenciler egitim almaktadir. Destek egitim programinda uyum programini
tamamlamis genel zihinsel yetenek alanindan tanilanmis 6grenciler, bireysel yetenekleri fark ettirme
programinda destek egitim programini tamamlamis genel zihinsel yetenek alanindan tanilanmis
dgrenciler egitim almaktadir. Ozel yetenekleri gelistirme programinda genel zihinsel yetenek alanindan
tanilanmis ve bireysel yetenekleri fark ettirme programini tamamlamis 6grenciler ile gorsel sanatlar ve
muzik yetenek alanindan tanilanmis, uyum programini tamamlamis Ogrenciler egitim-6gretim
gormektedir. Son asamada yer alan proje Uretimi ve yonetimi programinda ise 6zel yetenekleri
gelistirme programini tamamlayan 6grenciler egitim almaktadirlar (MEB, 2020). Kisacasi Bilim ve Sanat
Egitim Merkezlerinde (stiin yeteneklilere ana dili egitimi verilirken 6grencileri programlara yerlestirme
islemleri belli bir plan dahilinde yuritilmektedir. Bu sekilde her Ustiin yetenekli 6grencinin kendi
yetenek alanini gelistirmesine imkan taninir. Ogrenciler programlari sirasi ile gectikleri icin de
programlardaki ana dil egitimi etkinliklerini ve kazanimlarini nitelikli bir sekilde kazanmis olmaktadirlar.

Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklara egitim-6gretim hizmeti veren énemli kurumlardan birisi
olan Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerindeki uygulamalar Milli Egitim Bakanhginin hazirladigi ortak yillik
calisma takvimine gore yiritilir. Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerinde cgesitli egitim programlarinin
yani sira Ogrencilerin bir alanda uzmanlasabilecegi atélye uygulamalari da yer almaktadir. Bu
uygulamalar 6grencilerin dil becerilerini, dilbilgisi yapilarina uygun ctimleler kurmalarini, dilin yapisini
islevsellestirmelerini, Tlrkgenin gesitli disiplinler arasi ¢calismalardaki énemini daha iyi kavrayacaklari
uygulama alanlarina imkan bulurlar. Ozel yetenekli 6grenciler kayit déneminde velisi ile de is birligi
yaparak kendi ilgi alanina uygun atélye calismalarini se¢mektedirler. Ogrencilerin bir alanda
uzmanlasmasina katki saglayan bu atélyelerin programlarinin hazirlanmasinda alaninda bilgili ve atolye
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agcmaya yetkili kimseler bulunmaktadir. Ayrica Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerinin denetimini de Milli
Egitim Bakanligl yapar ancak uygulamalar icin Bilsem mudurliklerinin onayi gerekmektedir (MEB,
2021). Goruldugu gibi Glkemizde Ustlin yetenekli ¢cocuklarin ana dili egitimini gesitli uygulamalarla
destekleyen Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerinin kurulmasi, calisma takvimi, denetimi, uygulanmasi
belli basl siireclere baglidir. Ana dili egitimi kazandirilirken de bu proseddrlerin isleyisi ve islevselligi
onemsendigi icin bu kurumlarda 0Ozel yetenekliler ana dili calismalarinda daha yetkin hale
gelmektedirler.

Destek Egitim Odalan

2000°li yillarda agirhk verilen Tirkiye’deki ©zel yeteneklilerin egitimleri ile planlama
calismalarinda Tiirkiye’nin kurulusunun 100. yili olan 2023 vizyonunun etkisi olmustur (TUBITAK, 2004).
Bu baglamda yapilan ¢alismalarin etkisi ile 6zel yetenekli gocuklarin egitimine yonelik stratejik plan
gelistirilmistir. Bu planin ardindan 2015 yilinda Milli Egitim Bakanahg Ozel Egitim ve Rehberlik
Hizmetleri Genel Midurligiince gikarilan ‘destek egitim genelgesi’'ne (MEB, 2015) gore 6zel yetenekli
olarak tanilanan 6grencilerin 6rglin egitime devam ettigi okullara bu 6grencilerin 6zeliklerine uygun
egitimleri alabilmeleri adina destek egitim programi agmak zorunlulugu getirilmistir. Bu kararla birlikte,
farklh destek egitim modellerinin incelenip denenmesi, boylelikle de Tiirkiye kosullarindaki en uygun
modelin (lke genelinde yayginlastirilmasi planlanmistir (Sak, Ayas, Sezerel, Opengin, Ozdemir ve
Gurbiz, 2015). Bu nedenle Tiirkiye’de 6zel yeteneklilerin egitiminde bir farkindalik ve sonrasinda bir
bilinglenme meydana getirmesi gibi nedenlerle, destek egitim odalarinin acilmasi yénindeki atilim,
ozel yeteneklilerin egitiminde oldukca 6nemli bir adimdir. Bu adim Tirkiye'deki 6zel yeteneklilerin
potansiyellerinin degerlendirilmesi icin kritik bir karar olarak uygulamalara baslamistir.

Ozel yetenekli olarak tanilanmis olan 6grenciler olagan gelisim gdsteren akranlari ile ayni sinif
ve kosullarda 6grenimlerine devam ederlerken, bu 6grencilerin potansiyellerini dahaileride diizeylerde
gerceklestirebilmelerini saglamak ve onlara sunulan egitim hizmetlerinden en iyi derecede
faydalanabilmelerini saglamak icin, 6zel arag-gere¢ ve materyallerle donatilarak olusturulmasi
beklenen 6grenme ortamlarina destek egitim odasi denmektedir. Tanilanmis 6grencilerin bu odalarda
birebir egitim goérebilecekleri gibi performanslari birbiriyle ayni seviyede olan 6zel yetenekli
ogrencilerin bir arada egitim gérmeleri de miimkiindir. Destek egitim odalarinda 6zel yetenekli olarak
tanilanmis 6grencilere yetenek alanlari dogrultusunda hizlandirilmis ve zenginlestirilmis, boylelikle de
farklilagtirilmis egitimler verilir. Ayrica bu 6grencilerin, kendisi i¢in hazirlanmig bireysellestirilmis egitim
programi ¢cergevesinde destek egitim odalarinda egitim alma imkanlari vardir. Milli Egitim Bakanligina
bagh merkezler olarak kurulan BILSEM y&nergesinde bireysellestirilmis egitim programi; ‘6zel yetenekli
bireylerin bilim ve sanat merkezlerinde takip ettikleri program esas alinarak gelisim &zellikleri, egitim
ihtiyaglari, performanslari dogrultusunda hedeflenen amaclara yénelik hazirlanan ve bu bireylere
verilecek destek egitim hizmetlerini de iceren 6zel egitim programi’ seklinde ifade edilmektedir (MEB,
2009). Destek egitim odalarinda ydritilen programlar 6grencilerin devam ettikleri 6rgiin egitim
kurumlarindaki programlar ile birlikte planlanarak yiritilir. Bu baglamda, bu odalarda 6grenim géren
ogrenciler icin Ust kademelerde gorev yapan 6gretmenleri de gorevlendirilebilir (MEB, 2022).

Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklarin icat, kesif gibi yaratma diizeyinde uriinler ortaya
koymalarinda ve vyaraticilik becerilerinin gelistiriimesinde ana dili gelisiminin ve egitiminin roll
biyiktir. lyi gelismis bir ana dili egitimi beraberinde etkili diisinme becerilerini ve iletisimi
getirecektir. Saghkl ve etkili iletisim kurabilen, bu baglamda da sosyal baglari kuvvetli olan bir bireyin
yeni Uriinler ortaya koymalari da daha muhtemel ve kolay olacaktir. Ozel yetenekli 6grencilerin de
potansiyellerini, bilgiyi uygulama ve transfer edebilme hiz ve yeteneklerini, yaraticiliklarini ortaya
koyabilmeleri, hem bireysel anlamda kendileri hem de toplumsal anlamda Ullkemize yapacaklari
katkilar icin oldukca 6nemlidir. Bu nedenle okullarda ve Bilim ve Sanat Merkezlerinde ana dili dersi
egitim sirecleri, icerik ve isleyis bakimindan bliyik dnem tasimaktadir. Ana dili ve iletisim becerisi
gelisen cocuklarin da farkh kisi, géris ve ortamlarla etkilesime girmesi sonucu ¢ok sayida farkl bakis
acisi kazanmasi, onlarin bir biitlin olarak gelismesine katki sunmaktadir.
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Ustiin Yeteneklilerin Egitimi

Ustiin yetenekli 6grenciler icin 6grenme ortamlarinin diizenlenmesine gelince, zenginlestirme,
gruplama ve hizlandirma gibi yéntemler 6n plana ¢ikar. Ogretmenler bu stratejileri farklilastirmaya
yonelik uygulayacaklari igin, 6gretmenlerin aldiklari egitimin ve bu yonde edindikleri deneyimin
surecteki rolt buyik 6nem tasir. Bu farkhlastirma uygulamalari ve yontemlerinden biri olan hizlandirma
(Acceleration), en ¢ok arastirilan, desteklenen ve en ekonomik yontem olarak goriilmektedir (Stanley,
2000). Hizlandirma yoluyla, Gstiin yetenekli 6grencilerin heniliz bilmedikleri seyleri 6grenmeleri
mimkindir. Hizlandirma uygulamalarinda, 6grencilerin yetenekleri 6gretim hiziyla eslestirilir ve onlar
icin uygun karmasiklik dizeyi saglanir. Bu baglamda, erken okula baslama, sinif atlama, mufredati
daraltma ve Ust siniflardan ders alma gibi hizlandirma uygulamalari uygulanabilir. Hizlandirmanin en
Onemli avantajlarindan biri, 6grencilere sikilma firsati vermemesidir, bu nedenle 6grenciler katilmaya
cok isteklidir (Maker, 2003). Ayrica, Ustiin yetenekli 6grencilerin egitiminde hizlandirma; kazanimlar ve
maliyetler agisindan en etkili ve verimli stratejilerden biri olmasina ragmen (Kulik, 2004; Steenbergen-
Hu & Moon, 2011), bu yontemin yeterince kullaniimadigi ve hizlandirma uygulamalarinin 6grenme
ortamlarina aktarilmasinda bazi sinirlamalar oldugu goérilmektedir (Stanley, 2000).

Ozel yetenekli ¢ocuklara ana dili egitimi verilirken zenginlestirme dnemli bir yéntemdir.
Zenginlestirme ile egitim programlarinin igerikleri daha ileriye tasinmaktadir. Zenginlestirme
uygulamalari yapilirken de sadece icerik esas alinmaz, icerigin yani sira sire¢ de dikkate alinmaktadir
(Davis, Rimm ve Siegle, 2014). Zenginlestirme uygulamalari cercevesinde 06grencilere: yaratici
disiinme, elestirel disinme, bilimsel distinme, problem ¢6zme gibi bilissel beceriler ve etik, kariyer
gelisimi, 6z yonelim gibi olgular da kazandirilir. Ayrica tGlkemizde yaygin olarak kullanilan zenginlestirme
uygulamalari da sunlardir: mentorlik, alan gezisi, yaz okullari, kis okullari, hafta sonu programlari,
teknolojinin kullanimi vb. seklindedir. Ozel yetenekli cocuklara zenginlestirme calismalari yapilirken iist
diizey disinme becerilerinin kazandirilmasi da bir o kadar 6nemsenmektedir.

Ulkemizde (istiin yetenekli cocuklara ana dili egitimi verilirken gruplama stratejisinin 6nemi
blylktir. Gruplama tek bir cesit olmamakla birlikte birden fazla gruplama yéntemi bulunmaktadir.
Bunlar: tam zamanli homojen kaynastirma, tam zamanli heterojen kaynastirma, yari zamanli
kaynastirma ve gecici kaynastirmadir. Gruplama uygulanirken de sadece 6grencilerin homojen-
heterojen veya tam zamanli-yari zamanh gruplanmasi olumlu bir sonu¢ vermeyecektir. Bunun igin
lkemizde ana dili egitimi verilirken igerigin farklilastiriimasina da dnem verilmektedir (MEB, 2021).

Bu baglamda, tim alanlarda oldugu gibi Tlrkce egitiminde de Bilim ve Sanat Merkezlerine
devam eden 6grenciler icin metinleri 6grenme stillerine gére gruplamak mimkiin olmaktadir. Bilim ve
Sanat Merkezleri Tirkce Etkinlik Kitabinda, 06gretmenin farkli oykileyici metin tirleri
kullanabilmelerine, 6grencilerin kendi ilgi ve ihtiyaglari dogrultusunda c¢alisma yapacaklari bir tir
se¢melerine imkan taninmaktadir (MEB, 2017). Yapilan bu gruplandirmaya uygun olacak sekilde
ogrencilere 6rnegin dil becerilerinden yazma etkinliklerinde farkh tema-konu veya metin tiirlerinde
yazma gorevleri verilebilmektedir. Bu sayede 6grenciler istedikleri tiirde ve konuda kendi 6grenme
stillerine, hazirbulunusluklarina, ilgi ve egilimlerine gbére yazma c¢alismalar yapabilmeleri 6n
gorlilmastir. Yazma konularinda veya temalarinda igerigi olustururken ileri diizeyde ve soyut konulari
ele alma firsatlari da verilmektedir (Unal ve Kara, 2021).

Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana dili egitimi verilirken bu ¢ocuklarin tanilanmasina
bliyik 6nem verilmektedir. Clinki 6zel yetenekli cocuklar olagan gelisim gosteren akranlarindan birgok
acidan anlamli derecede farklilik gbstermektedir. Yapilan arastirmalar gostermektedir ki 6zel yetenekli
cocuklarin dil becerileri akranlarina goére daha hizli gelismekte, bu bireyler, yasitlarindan daha erken
dénemde konusma ve okuma egiliminde olmakta; ilk okuma evresini ¢cok hizli bir sekilde gegirmekte ve
olagan gelisim gosteren yasitlarina gore daha erken iletisime gecebilmektedirler (Austin, 2011; Davis
ve Rimm, 2011; Ozyaprak ve Deringdl, 2013; Siiel, 2011). Ayrica, cogunlukla genis bir sdz varligina sahip
bu cocuklarin kendi seviyelerinin stlinde kitaplari okuyup anlayabildikleri, farkh alanlara ilgi duyup o
alanlarla ilgili okumalar yapmayi sevdikleri tespit edilmistir (Ataman, Daglioglu ve Sahin, 2014; Clark,
2002; Gogus, 1978). Anlama hizlar ve bellek kapasiteleri normal gelisim gosteren akranlarindan ileri
seviyededir. Ozel yetenekli bireylerin tanilanma siireglerinin gerceklestirilme amaci, 6zel yetenekli
ogrencilere 6zgl bireysellestirilmis egitim programlarinin tasarlanip uygulanmasidir. Bu programlar her
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bir 6zel yetenekli cocuk icin ayri ayri ve bireysel farkliliklarina dikkat edilerek Milli Egitim Bakanligi
tarafindan kurulan Rehberlik ve Arastirma Merkezleri tarafindan hazirlanmaktadir (MEB, 2021c). Ozel
yetenekli 6grencilerin egitim programlari tamamen normal gelisim gosteren akranlarininki gibi
olmamaktadir. Clinkl bu ¢ocuklarin 6zel gereksinime ihtiya¢ duydugu gérmezden gelinmemektedir.
Ozel yeteneklilere ana dili egitiminin nitelikli bir sekilde verilmesi i¢in bu tanilamalarin yapilmasi egitsel
olarak dogru kabul edilmektedir. Cocuklar tanilandiktan sonra 6grenme hizlarina, 6grenme stillerine,
ogrenme diizeylerine, gelisim ve yas 6zelliklerine, ihtiyaglarina, ilgilerine, bilissel dlizeylerine gore ana
dili egitimi almaktadirlar. Zaten bu tanilamalarin amaglarindan birisi de 6zel yeteneklilerin 6zelliklerinin
belirlenip bu 6zelliklere uygun ana dil etkinlikleri, uygulamalari ve ¢alismalari yapmalaridir. Bu nedenle
bu alanda yapilacak calismalar (stin yetenekli 6grencilerin potansiyellerine ulasmalari icin cok fazla
katki saglayacaktir. Ancak alanyazin incelendiginde, yukarida verilen ve genel olarak Ustiin yetenekli
ogrencilerin egitimi ile ilgili olan ve bir bakima bu ¢alisma ile de iliskili olan galismalara ek olarak Sak ve
arkadaslari (2015) tarafindan yapilan calismada Tirkiye'de Ustiin yetenekli 6grencilerin egitiminin
elestirel degerlendirmesinin yapildigi gériilebilir. Ozellikle istiin yetenekli 6grencilerin Tiirkce egitimi
ile ilgili cahsmalara bakildiginda, Selguk (2018) tarafindan vyapilan ¢alismada dstlin yetenekli
ogrencilerin ana dil farkindaliklari ve Tirkgeyi dogru ve dizgiin kullanma konusundaki duyarliliklari
incelenmigtir. Farklilagtirilmis Tlrkge 6gretim uygulamalarinin Ustlin yetenekli 6grencilerin bilissel
becerileri ve basari diizeylerine etkisini inceleyen bir baska calismada (Ak¢a Usenti, 2013) ve bilim ve
sanat merkezlerinin bireysellestirilmis egitim programindaki Turkce ders uygulamalarindaki farkhliklari
inceleyen calismada (Bagci Ayranci ve Mete, 2017) Ustiin yetenekli 6grencilere yonelik Turkge egitimi
degerlendirilmistir. Eryllmaz (2022) tarafindan stin yetenekli 6grencilerin Tirkce ders programlarina
iliskin yapilan galismada, Bilim ve Sanat Merkezleri Tiirkge Dersi Ogretim Programi Ustiin yeteneklilerin
Turkce dersi yeterliliklerine gore incelenmistir. Ayni alanda yapilan bir baska calismada Eryillmaz (2020);
Bilim ve Sanat Merkezleri Tiirkce dersi 6gretim programi, revize edilmis Bloom taksonomisi agisindan
degerlendirilmistir. Ayrica, Turkce derslerinde Ustin yetenekli 6grencilerin dil ve diisiinme becerileri,
okuma, yazma ve elestirel diisinme becerileri Gzerine ¢alismalar bulunmaktadir (Alevli, 2022; Bagci
Ayranci, 2013; Celik, 2022). Goraldugi Gzere, yabanci literatirde Ustiin yetenekli 6grencilerin egitimi
Gzerine g¢alismalar bulunmasina ragmen, Tirkiye'de hem genel olarak Ustiin yetenekli 6grencilerin
egitimi hem de 6zel olarak Ustiin yetenekli 6grencilerin Tiirkgce egitimi Gzerine sinirh sayida ¢alisma
bulunmaktadir. Ancak, Bilim ve Sanat Merkezleri Tirkge Alan Yardimci Ders Materyali Kitabi ve Kaynak
Odasi Turkge Ders Etkinlik Kitabi'ni degerlendiren bir ¢alisma yapilmamistir. Bu nedenlerle, hem 6zel
yeteneklilerin ana dil egitimlerinin niteliginin dnemli olmasindan hem de 6zel yeteneklilerin Tiirkce
egitimi alaninda sinirl calisma olmasindan dolayl bu ¢alismanin alana 6nemli bir katki saglayacagi
disinidlmektedir. Bu baglamda, bu galismada Ustiin yetenekli 6grencilerin Tirkce egitim siireglerinin
incelenmesi ve degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda, asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri kitabinda 6zel yetenekli

Ogrenciler igin Turkge egitimi nasil tasarlanmistir?
2. Bilim ve Sanat Merkezleri Tirkce Alani Yardimci Ders Materyali kitabinda 6zel yetenekli
ogrencilere yonelik Tiirkce egitimi nasil tasarlanmistir?

Yéntem

Ozel yetenekli 6grencilerin Tiirkce egitim sireglerinin incelenip degerlendirilmesinin
amaclandigl bu arastirmada ge¢miste ya da gliniimiizde var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi
amaclayan arastirma yaklasimlarindan biri olan betimsel tarama modeli kullaniimistir (Karasar, 2012).
Veriler dokiiman inceleme yoluyla toplanmistir. Dokiiman incelemesinde, arastiriimasi hedeflenen
konu hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizi s6z konusudur (Yildirim ve Simsek, 2013).

Dokiiman analizi asamalari farkh arastirmacilar tarafindan farkh sekillerde ele alinmistir.
Forster (1994), dokiiman analizinin bes asamada yapilabilecegini belirtmektedir: (1) Dokiimanlara
erisim, (2) Dokdmanlarin 6zglinliginin kontrol edilmesi, (3) Kodlama ve kategorilestirme igin bir
sistem benimsenmesi, (4) Verilerin analiz edilmesi ve (5) Verilerin kullanilmasi. Merriam (2009) da
benzer sekilde dokiiman analizini su sekilde asamalandirmaktadir: (1) Uygun dokiimanlarin bulunmasi,
(2) Belgelerin 6zglinligunin kontrol edilmesi, (3) Kodlama ve kategorize etme noktasinda hakkinda bir
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sistematigin olusturulmasi ve (4) Veri analizinin (icerik analizi) yapilmasi. Burada verilen farkl
asamalara dayanarak, dokiiman analizinin belirli bir plan dahilinde gerceklestigi, amaca uygun
belgelere erisiimesi, elde edilen belgelerin uygun yontemlerle kontrol edilerek analiz edilmesi ve
analizin buna gére sunulmasi gerektigi sonucuna varilabilir (Sak, Sahin Sak, Oneren Sendil ve Nas,
2021). Bu baglamda, Sekil 1'de agiklanan dokiiman analizi yontemi icerisinde izlenen asamalar ve
adimlar sunlardir:

Veri Toplama Kodlama Veri Analizi Raporlama
Protokolii
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eunsejidae)
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Sekil 1. Dokiiman Analizinin Asamalari (Altheide ve Schneider, 2017)

Bu plana uygun olarak dokiiman analiz protokoll sistematik bir sekilde ydritialmustar.
Oncelikle analiz igin ne tiir belgelere ihtiya¢ duyuldugu ve bunlara nasil ulasilacagi belirlenmistir.
Problem durumuna gore hangi belgelere ulasiimasi gerektigi acik ve kesin bir sekilde belirlendikten
sonra arastirmaciya genel bir cerceve sunulmustur (Forster, 1994). Bu calisma Tirkiye'deki Gstin
yetenekli 6grencilerin Turkge egitim sireclerini incelemeyi amacladigindan Ustiin yetenekli 6grencilere
yonelik iki uygulama alani olan Bilim ve Sanat Merkezleri ile Destek Egitim Odalarina ait Tirkce
egitimine iliskin kaynak ve belgelerin incelenmesine karar verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler dokiiman inceleme yoluyla elde edilmistir. Arastirmacinin, bireyin ya da
nesnenin dogrudan kendisini inceleyebilmesine olanak saglayan bu modelde ayni zamanda yazil belge
ve istatistikler, resimler veya ses ve gorinti vb. gibi kayitlara ve/ya kaynak kisilere basvurularak, elde
edilen daginik veriler, arastirmacinin goézlemleri ile sistematik bir bigcimde butinlestirilerek
yorumlanabilmektedir (Karasar, 2012). Bu baglamda, Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel
Midurligiince cikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” kitabi (MEB,
2022a) ile Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Mudiirligiince gikarilan “Bilim ve Sanat Merkezleri
Turkce Alani Yardimci Ders Materyali” (MEB, 2022b) adli kitaplar incelenmistir. Glvenirlik ve gecerlik
konusunda; dokliiman incelemesi yapilarak kavramlarin belirlenmesi ve analiz edilmesinde; alanda
gdrev yapan 5 6gretim elemani ve BILSEM’de galisan 5 Tiirkge gretmenlerinin gérisleri alinarak goriis
birligine variimistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada elde edilen veriler, arastirmanin amaci ekseninde betimsel analiz yaklasimi ile
¢o6zlimlenmistir. Betimsel analiz yaklasimi, arastirma sorularina gére verilerin organize edilmesine ve
derinlemesine analiz gerektirmeyen verilerin islenmesine olanak saglamasi sebebiyle bu ¢alismanin
amaclarina uygun bir ¢éziimleme yontemi olarak tercih edilmistir (Yildirrm ve Simsek, 2008). Bu
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dogrultuda veriler segilip dizenlenmis, ortaya c¢ikan benzerlikler ve farkliliklar degerlendirilerek
yorumlanmis, bu baglamda da 6neriler ortaya konmustur.

Sekil 1'de agiklanan dokiiman analizi asamalari cercevesinde, toplanan veriler problem
durumuna gore uygun sekilde kodlanmistir. Verilere gore; ulasilan kodlar Sekil 2'de sunulmustur:

4 N [ e\

A.2. Yontem ve Teknikler

A. Ozel Yetenekli Ogrenciler igin A.3. Etkinlikler

Destek Egitim Odasi Etkinlikleri B.1. Temalar

B.2. Turkge Egitim Siireglerinin
Planlanmasinda Yararlanilan

I Disiplinler

B. Bilim ve Sanat Merkezleri
Tirkge Alani Yardimci Ders

Materyali B.3. Etkinlikler

B.4. Etkinlikler Yoluyla
Gelistiriimeye Calisilan

o ! T

Sekil 2. Veri Toplama ve Kodlama

Daha sonra, veri analizi asamasinda, 6zel yetenekli 6grenciler icin hazirlanan kaynak ve
dokimanlardan toplanan veriler, kendi iclerinde ve tipi gelisim o6zellikleri gésteren akranlari igin
hazirlananlarla karsilastirildi ve zitlastirildi. Tim bunlar gbz 6niinde bulundurularak, toplanan tiim
veriler sistematik bir sekilde farkl alt basliklarda yorumlanmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Bulgular

Ozel Yetenekli Ogrenciler igin Destek Egitim Odasi Tiirkge Dersi Etkinlik Kitabi

Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklarin ana dili egitimi yapilirken destek egitim odalari 5nemli bir
yere sahiptir. “Destek Egitim Odasi Turkce Dersi Etkinlik Kitabi” (5, 6, 7. siniflar), Milli Egitim Bakanligina
bagli ortaokul ve imam hatip ortaokullarina devam eden 6zel yetenekli 6grenciler icin hazirlanmistir.
Bu baglamda bu béliimde, “Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adl kitapta
yer alan kazanim, yontem ve teknikler ile etkinliklere yer verilecektir. Birinci arastirma sorusu olan
“Kaynak Odasi Ustiin Yetenekli Ogrencilere Yénelik Tiirkge Dersi Etkinlik Kitabi” materyalinde (istiin
yetenekli 6grencilere yénelik Tiirkce egitimi nasil tasarlanmistir?’ sorusuna iliskin bulgular asagida
sunulmustur:

Kazanimlar

Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri adli kitapta her sinif seviyesine
ait kazanimlar belirlenmistir. Kitapta gecen bazi 6nemli 5. sinif (Tlrkce) kazanimlari su sekilde
verilmistir: “Tartismalarda gériislerinin gli¢lii ve olumlu yénlerini 6ne ¢ikararak dinleyicileri ikna eder.”,
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“Konusmalarinda sira disi sorular sorar.”, “Konusmasinda ortaya koydudgu varsayimlarla ilgili 6z elestiri
yapar.”, “Konusmasinda belirledigi bir problemin ¢éziimii ile ilgili fikirler iiretir.”, “Konusmalarinda
tez/iddialar 6ne siirer.”, “Dinlediklerindeki/izlediklerindeki iddialari ve bu iddialarla ilgili varsayimlari
belirler.”, “Dinledikleri/izledikleri medya metinlerinde gegen toplumsal sorunlari belirler.”,
“Dinlediklerinde/izlediklerinde verilen problemin ¢éziimiine iliskin proje taslagi hazirlar.”, “Bilimsel
stirecleri dikkate alarak proje énerisi yazar.” Bu kazanimlar destek egitim odalarinda egitim goren 6zel
yetenekli 5. sinif 6grencileri icin olusturulmustur. Olagan gelisim gosteren bu yas ve sinif seviyesinde
ogrencilere bu kazanimlarin verilmeme nedeni 6zel yetenekli 6grencilerin normal gelisim gosteren
akranlarindan bilissel olarak ileride, daha hizli, kapsamli ve derinlikli 68renmeye agik olmalaridir.
Ulkemizde de 6zel yetenekli cocuklara ana dil egitimi verilirken bu ayrima dikkat edilmistir. Kazanimlar
Ozel yeteneklilerin 6zellik, ihtiyag ve gelisim 0©zelliklerine goére tasarlanmistir. Boylelikle 6zel
yeteneklilerin kendi zeka potansiyellerini daha da gelistirmelerine imkan saglanmistir (MEB, 2022a)

“Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adl kitapta gecen bazi dnemli
6. sinif kazanimlari ise su sekilde verilmistir: “Yazilarinda bir problemin ¢éziimiine yénelik sira disi
fikirler retir.”, “Konusmasinda belirledigi bir problemin ¢éziimii ile ilgili fikirler (retir.”,
“Konusmalarinda mizah unsurlarindan yararlanir.”, “Konusmasinin gliglii ve zayif yénleriyle ilgili
yapilan elestirileri dikkate alir.”, “Metnin konusunu metinden kanit géstererek belirler.”, “Yazdiklari
konusunda gerekgeler sunarak baskalarini ikna eder.” Bu kazanimlar destek egitim odalarinda egitim
goren ozel yetenekli 6. sinif 6grencileri icin olusturulmustur. Ayni sinif seviyesinde yer alan normal
gelisim gosteren akranlarina gére bu kazanimlarin daha zor ve Ust dizey oldugu gortlmektedir (MEB,
2022a).

“Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adl kitapta gegen bazi dnemli
7. sinif (Tirkge) kazanimlari su sekilde verilmistir: “Dinledikleri/izlediklerindeki benzerlik veya
farkhiliklari siniflandirir.”, “Metindeki milli, manevi, evrensel degerler ile tarihi, mitolojik unsurlari
belirler”, “Tezlerini/iddialarini kanitlamak icin ikna edici metinler yazar.”, “Okuduklarindaki a¢ik ve
Ortiik iletilerin dogrulugunu tartisir.”, “Metindeki hikdye unsurlari iizerine degerlendirmeler yapar.”,
“Yazilarinda gercek yasam problemlerinin ¢6ziimiine yer verir.”, “Metinde ele alinan bireysel bir
problemin ¢éziimiine iliskin proje hazirlar.” Bu kazanimlar destek egitim odalarinda egitim goren 6zel
yetenekli 7. sinif 6grencileri igin olusturulmustur. Ayni sinif seviyesinde yer alan normal gelisim
gosteren akranlarina gore bu kazanimlarin daha karmasik ve kapsamli oldugu gorilmektedir (MEB,
2022a)

Yontem ve Teknikler

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Midiirliigiince ¢ikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler
icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adl Tiirkce kitabinda 5. sinif diizeyinde her etkinlige uygun olarak
birden ¢ok yontem ve teknik kullanilmistir. Kitapta etkinlik kisimlarinda verilen ve kullanilmasi 6n
gorilen yontem ve teknikler su sekildedir: Not alarak dinleme, glidimli yazma, soru-cevap, kavram
haritasi, 6rnek olay, gésterip yaptirma, hikaye haritasi, katilimli dinleme, arastirma, ikna edici konusma,
oyunlastirma, beyin firtinasi, hazirhkli konusma, elestirel okuma ve dinleme, yaratici yazma, balik
kilgig1, kripto bulmaca teknigi, empati kurarak dinleme, secici dinleme, anlatim, tartisma. Goruldugi
Uzere Ulkemizde 6zel yetenekli ¢cocuklara Tirkcge egitimi verilirken tek bir ydontem ve teknige bagli
kalinmayip etkinligin kazanimlarina ve amacina uygun olacak sekilde yontemler ve teknikler
cesitlendirilerek ve farkllastirilarak secilmistir. Orneklenecek olursa ‘Kiiltiirel Miras’ etkinliginde
gosterip yaptirma yontemi kullanilmamis olup bunun yerine not alarak dinleme ve ikna edici konusma
yontemleri tercih edilmistir. Ancak ‘Mors Alfabesi’ etkinliginde ise gosterip yaptirma yontemi
kullanilmistir ¢ciinkl bu etkinlikte yer alan “Bir metin tiiriini, baska bir metin tiiriine déndistiiriir.”, “Bir
metni yeniden yazar.” ve “Yazma stratejilerini uygular.” kazanimlarini gerceklestirmek icin bu yontemi
kullanmak amaca ve ihtiyaca uygundur. Kisacasi her etkinlige ve bunlarin kazanimlarina uygun islevsel
yontem ve teknikler segilmistir. Kitabin tamamindaki mantik bu sekilde ilerlemekte, kazanimlara uygun
bir sekilde yontem ve tekniklerin ¢esitlendirildigi gorilmektedir.

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Mudirliigiince cikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler
igin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adl Tiirkge kitabinda 6. sinifta 5. siniftan farkli olarak su yéntem
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ve tekniklere yer verilmistir: SCAMPER (yonlendirilmis Beyin firtinasi), serbest ¢agrisim teknigi, egitsel
oyun, okuma ¢emberi, rol karti, drama, aciklayici yazma, RAFT teknigi. Gorildigl tGzere 6zel yetenekli
cocuklara Tirkce egitimi verilirken sinif seviyeleri arasinda yontem ve teknik farklihg goze
carpmaktadir. Sinif seviyesinin artmasiyla beraber yéntem ve tekniklerin uygulama zorlugu artmakta,
ayrica daha 6zel yontem ve teknikler (SCAMPER ve RAFT teknikleri gibi) ise kosuldugu gérilmektedir.

“Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adli kitapta her sinif seviyesine
uygun kazanimlar ve bu kazanimlara uygun etkinlikler verilmistir. Ulkemizde destek egitim odalarinin
ozel yetenekli cocuklarin Tlrkge egitiminde cok 6nemli katkilari bulunmaktadir. Yukarida bahsi gecen
kitaptaki etkinlikler 6zel yetenekli ¢ocuklara ana dili egitimi verilirken kullanilan énemli etkinlikler
olarak belirlenmis olup ayrica Ulkemizde bu 06grencilere yoénelik Tirkge egitiminin nasil
yapilandirildiginin anlasilmasi noktasinda katki saglamaktadir.

Etkinlikler

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Mudiirliigiince cikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler
icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” kitabinda etkinliklerin tasarlanmasinda 5E modelinin (giris,
kesfetme, aciklama, derinlestirme, degerlendirme) agirhkh olarak kullanildigini  gérilmastar.
Yapilandirmaci yaklasim geregi etkinlikler ve etkinlik baslklarinin altinda 6grencilere kazandiriimasi
gereken kazanimlar da agikga belirtilmistir.

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidirliigiince cikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler
icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” Tiirkge kitabinda 5. sinif diizeyinde su etkinlik bashklari yer
almaktadir: Metin Tirleri/Siir (Siirle Anlatalim), Metin Tirleri/iletisim (Mors Alfabesi), Metin Tiirleri
(Katilimli Dinleme), Bilgilendirici Metin Tiirleri/Gezi Yazisi (Okuyarak Geziyorum), ikna Edici Konusma
(Kiiltirel Miras), iletisim ve Medya (Radyo Reklami), Deyimler (Deyimlerle Oyun), Hikaye Edici Metin
(Hikaye Keseleri), Konusma Kurallari/Hazirhkli Konusma (Konusma Sanati), Golge Oyunu (Hayal
Perdesi), S6z Varligi (Kisir Dongui), Hikdye Edici Metin Tirleri/Fabl (Esin Kaynagl Hayvanlar), Yaratici
Yazma (Degisenler), Siir Bilgisi (Benim Siirim), Yazma (Kripto Bulmaca), Yaratici Yazma (Meslekler ve
Monologlar), Yaratici Yazma (Cocuk Ulkesi), Elestirel Okuma ve Yaratici Yazma (Uzay Yolculugu),
Yaratict Yazma (Alti Cimle Altin Camle), Yaratict Yazma (Babaannemin Cocuklugu), Yaratic
Dinleme/izleme (Cézimin Parcasiyim). Bu etkinlikler 5. Sinif diizeyinde bulunan 6zel yetenekli
¢ocuklarin ana dil egitiminde kullaniimaktadir. Gorildugu gibi 6zel yetenekli gocuklara lilkemizde ana
dili egitimi verilirken metin tirleri, konusma stratejileri, deyimler ve atasozleri, hikdye edici metin
tirleri, bilgilendirici metin tarleri, siir tiirli, s6z varhgl, yazma ve dinleme stratejileri bir bitiin olarak
sezdirilmektedir. Kitapta 0zel yetenekli cocuklara hazirlanan etkinlikler incelendiginde bu etkinliklerin
olagan gelisim gosteren akranlarinin etkinliklerine gére daha zorlayici ve daha soyut bir diizlemde
oldugu gorilmektedir.

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Midiirliigiince ¢ikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler
icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” Tirkge kitabinda 6. sinif diizeyinde su etkinlik bashklari yer
almaktadir: Mektup (1915 Canakkale’ye Yolculuk), Yaratici Disiinme (Uzayda Yatirim Yapiyorum),
Bilmece (Bilin Bakalim, Ben Neyim?), Yaratici Yazma (Kutup Arastirmalari Enstitisinden Mektup Var!),
Sistem (Okumaliyiz), Okuma Cemberi (Okuma Cemberi Yéntemi ile Sira Disi Okuyorum), Konusma
Becerisini Gelistirme (Kelime Salatasi), ikna Edici Konusma (ikna Etmek Cok Kolay), Etkili Konusma
(Konustuk¢a Konusuyorum), Mektup Yazma (Yeniden Yaz), Yazma Stratejilerini Uygulama (Duygu
Piramidi), Yaratici Yazma (Yalniz Balina), Yazma Stratejileri (Oyundan Oyun Cikti!), Haber Metni
Hazirlama (En lyi Haber Programi), Atasézleri ve Deyimler (Dijital Araglarla Atasdzleri ve Deyimler). Bu
etkinlikler Gilkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana dil egitiminin nasil verildigine dair dnemli ipuclari
sunmaktadir. Ayrica Bakanligin bu konuya olan bakis acisini kavramamizi da saglamaktadir (MEB,
2022a). Bakanlhigin hazirladigi bu kitaptaki kazanimlar ve etkinlikler incelendiginde siirec, icerik ve trin
faktorlerinin zenginlestirilip farklilastirildigi gérilmektedir. Bakis acisi olarak da verilen etkinliklerin ve
kazanimlarin tipik/ olagan gelisim gosteren akranlarinin etkinliklerine gére bilissel anlamda daha st
diizeyde oldugu belirlenmistir. Sonug olarak, 6zel yetenekli cocuklarin normal akranlarindan daha Ust
diizeyde yer aldiginin farkinda olarak etkinliklerin tasarlandigi gérilmektedir.
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Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidirliigiince cikarilan “Ozel Yetenekli Ogrenciler
icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” Tiirkge kitabinda 7. sinif diizeyinde su etkinlik bashklari yer
almaktadir: Deyimler (Deyim Agaci), Unlem isareti (Duygu Eli), Gérsel Okuma (Kim Bunlar?), Masal
(Masallar Arasinda), Gorsel Okuma/Yazma (Kaya Resimleriyle Yaziyorum, Ciziyorum), Bilgiden Cizgiye
(Grafik ve Tablo Okuma), Siir Analizi (Gllimse SMILE Teknigi ile Siir Analizi), Bilgilendirici Metin
Tirleri/Mektup (Gegmisi Yeniden Yaziyorum), ikna Edici Konusma (ikna Olduk), Hikaye Analizi
(Hikayenin YlzU Stratejisi ile Hikaye Analizi), Proje Hazirlama (Su: Yeni Elmas), Yazma
Stratejileri/Yaratici Yazma (Kahve Lekesi), Elestirel Okuma (Ozgiin Olmak), Yazma Stratejileri/Yaratici
Yazma (Ddniisiim), Ozgiin Siir Yazma (Dadaist Siir Denemesi), Kok Degerler ile Dijital Oykii (Yunus Emre:
Kok Degerler ile Dijital Oyki). Gérildugiu gibi yukarida verilen etkinlik baslhklari 6zel yetenekli
dgrencilerin ana dil egitiminin icerigi hakkinda bizi 6nemli derecede bilgilendirmektedir. Ulkemizde
Ozel yetenekli cocuklara ana dil egitimi verilirken onlara dinleme, konusma, okuma, yazma, deyimler,
noktalama isaretleri, gorsel okuma/yazma, grafik ve tablo yorumlama, siir ve hikdye analizleri,
ogrencilerin yaraticiliklarini destekleyen kaya resimleriyle yazma, SMILE teknigi ile siir analizi yapma,
hikayenin ylzi stratejisi ile hikdaye analizi yapma, mors alfabesi gibi 6grencilerin ilgisini ¢ekebilecek
bircok etkinlik yapilmaktadir. Sonug¢ olarak bu etkinlikler 6grencilerin ¢ok yonli gelisimine katki
sagladigi gibi onlarin cesitli konu alanlarinda bir¢ok bilgi edinmelerine de imkan vermektedir. Ayrica
ogrenciler yukarida verilen basliklari uygulama ile pratik hale getirmektedirler. Bu sekilde sadece teorik
odakli bir 6grenme-6gretme sirecinin tercih edilmedigi gortlmektedir.

“Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adli kitapta istiin yetenekli
cocuklara ana dili egitimi verilirken 6grenme-6gretme sireci yapilandirici yaklasimin bir modeli olan 5E
modeline gore yapilandiriimistir. Bu sekilde 6zel yetenekli 6grencilerin kitaptaki kazanimlari ve
etkinlikleri yaparak yasayarak, uygulama esasli ve derinlemesine 6grenmesi esas alinmistir.
Ogrencilerin Tiirkge egitim siireclerinde dncelikle giris basamagindan baslaniimistir. Ogrencilerin bu
basamakta dikkatleri cekilmis olup ayni zaman derse karsi glidiilenmeleri saglanmistir. Diger
basamaklarin 6grencilere verilis sirasi ise sirasiyla kesfetme, agiklama, derinlestirme ve degerlendirme
seklindedir. Kesfetme asamasinda 6grencilerin konu hakkinda arastirma yapmasi ve veri toplamasi
saglanmistir. Acgiklama asamasinda Ogrenci yaptigi calismayl veya etkinligi 6gretmenine aciklar,
O0gretmen ise 6grencinin eksikliklerini giderir. Derinlestirme asamasinda 6grencinin etkinlikte 6grendigi
bilgiyi glinlik hayatta kullanmasi ve baska alanlara transfer etmesi saglanir. Son asama olan
degerlendirme asamasinda ise 6grenciler yaptig etkinlikleri nesnel bir sekilde hem 6z degerlendirme
hem de gozlem formlari araciligi ile degerlendirirler.

“Ozel Yetenekli Ogrenciler icin Destek Egitim Odasi Etkinlikleri” adl kitapta verilen “Ben
Olsaydim” etkinliginin 5E modeline gore islenis siureci su sekildedir: Giris basamaginda 6grencilere
“Fabl nedir? Tilki ve leyleklerin konusmasi hakkinda ne diisiinliyorsunuz? Ezop ve La Fontaigne gibi
yazarlar daha ¢ok hangi tiirde adlarini duyurmuslardir?” gibi sorular sorulup 6grencilerin dikkatleri
cekilir ve 6n bilgileri hatirlatilir. Kesfetme basamaginda 6gretmen Leylek ile Tilki adli metnin igerigine
dair sorular sorar, 6grencilerin bu sekilde fabl tiriinin belli bash o6zelliklerini ve niteliklerini
belirlemeleri saglanir. Agiklama asamasinda 6grencilere hikaye haritasi dagitilir, onlara hikayenin
unsurlari hakkinda bilgiler verilir. Ogrenciler dinledikleri/izledikleri metinden hareketle dgretmen
tarafindan dagitilan calisma kagidindaki ‘fablin kahramanlari, fablin konusu, fablin bashgi, olay, yer,
zaman, fablin en sevdigin bolimi, fabldan c¢ikardigin sonug, fabldaki karakterlerden hangisi olmak
isterdin?’ kisimlarini doldururlar. Doldurma islemi bittikten sonra 6gretmen Leylek ile Tilki adli metni
ogrencilerine dagitir ve daha dnce yapilan etkinlikle karsilastirmalarini ister. Derinlestirme asamasinda
ise 6grencilere “Sizler leyledin yerinde olsaydiniz tilkiye ne yapardiniz?” sorusu sorulur. Ogrencilerin
fabli bir siir metnine donustirmeleri saglanir. Son asama olan degerlendirme asamasinda ise
ogrencilerin fablla ilgili yaptigi etkinlikler hem 6gretmen hem de 6grenciler tarafindan bitincil olarak
degerlendirilir. Goruldugli Uzere Ulkemizde ©zel yeteneklilere ana dili egitimi verilirken cagdas
modeller kullanilmaktadir. Ancak tek bir cagdas modelin kullanildigl soylemek de dogru bir yaklasim
degildir, ¢linkli 6zel yeteneklilerin egitiminde igerik ve yontem tekniklerde oldugu gibi yéntem ve teknik
meselesinde de ¢esitlendirme esas alinmaktadir.
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Bilim ve Sanat Merkezleri Tiirkge Alani Yardimci Ders Materyali Kitabi

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirligiince gikarilan “Bilim ve Sanat Merkezleri
Turkce Alani Yardimci Ders Materyali” kitabinda temalar, Tirkce egitim siireglerinin planlanmasinda
yararlanilan disiplinler, etkinlikler, Tirkce alani kapsaminda etkinlikler tizerinden gelistiriimeye calisilan
baslica kavramlar belirlenerek incelenmistir. ikinci arastirma sorusuna iliskin bulgular asagidaki alt
basliklarda sunulmustur.

Temalar

Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana dili egitimi verilirken tema secimine biiyiik dnem
verilmektedir. Cocuklar temalar sayesinde birgok farkli etkinlik yapabilmektedirler. Bu durum da ana
dil egitiminin iceriginin zenginlestirilmesine katki sunmaktadir. Bu dogrultuda Ozel Egitim ve Rehberlik
Hizmetleri Genel Midirligi tarafindan gikarilan “Bilim ve Sanat Merkezleri Tlrkge Alani Yardimci Ders
Materyali” adli kitapta su 8 tema belirlenmistir: Oriintii/desen, degisim, sistem, fikir ayriliklari, kesif,
gug, iliskiler/baglantilar, uyum/adaptasyon. Bu kitapta 6zel yeteneklilere ana dili egitimi sunulurken
etkinlikler bu 8 tema etrafinda sekillenmistir. Bu sekilde cocuklar hem 6riinti ve sistem hem de kesif
ve gli¢ gibi temalarin etkinliklerdeki uygulanma bigimlerini kazanmis olurlar. Bu sekiz gelistirici ve farkli
bakis acisi kazandiran temanin segiminde cocuklarin 6zel yeteneklerinin oldugu alanlar ve bu
yetenekleri gelistirici alanlar olmasina dikkat edilmistir. Uygulama mantigi bu sekilde olan etkinliklerin
ozel yetenekli 6grencilerin basta ana dil olmak tzere diger alanlarda da bilissel becerilerinin daha Ust
seviyelere ¢ikarilmasi amaclanmistir.

Tiirkge Egitim Siireglerinin Planlanmasinda Yararlanilan Disiplinler

Ulkemizde &zel yetenekli cocuklara ana dili egitiminde Tiirkge 6gretmenlerine birgok gérev
dismektedir. Ancak bu sorumluluk sadece Tirkge alani 6gretmenlerine yiklenmemektedir. Ana dili
egitimi diger disiplinlerle is birligi icerisinde ylritlilmektedir. Diger disiplin alanlarinda da ana dili hem
dogrudan hem de dolayl olarak gelistirilmektedir. Bir 6zel yeteneklinin matematik, fen, tarih, cografya,
fizik, kimya, biyoloji derslerinde anlatilan konulari nitelikli ve istenilen sekilde anlayabilmesi icin ana dili
bilincinin gelismis olmasi gerekmektedir. Diger disiplin alanlarinin temel yapilarinin anlasilmasinda ve
¢O6ziimlenmesinde ana dil egitiminin vazgecilmez bir 5nemi bulunmaktadir. Bu baglamda Bilim ve Sanat
Merkezleri Turkge Alani Yardimci Ders Materyalindeki etkinlikler incelendiginde 6zel yeteneklilere ana
dil egitiminde yararlanilan disiplinler sunlardir: Goérsel Sanatlar, Sosyal Bilgiler, Geleneksel El Sanatlari,
Edebiyat, Fen ve Teknoloji, Astronomi, Tarih, Cografya, Sosyoloji, Psikoloji, Degerler Egitimi, Bilisim
Teknolojileri, Teknolojik Tasarim, Medya Okuryazarligl, Bilgi Okuryazarhgi, miinazara konusunda gére
tim disiplinler, Matematik, mektubun yazildigi kisiye bagli olarak tiim disiplinler, Mizik, Hayat Bilgisi,
Arkeoloji, stirece bagli olarak tiim disiplinler, Hidroloji. Goriildigl tzere 6zel yetenekli ¢cocuklara ana
dili egitimi verilirken segilen metinlerde diger disiplin alanlarindan yararlaniimaktadir. Cocuklara
verilen metinlerin igeriginde diger disiplin alanlarini kapsayan etkinlikler, calisma yapraklari ve diger
destekleyici materyaller bulunmaktadir. Bu sekilde 6zel yetenekliler birgok farkli igerik ile karsilastiklari
icin kendi ilgi, yetenek alanlarindan metinlerle karsi karsiya gelmektedirler. Bunun sonucunda ise
cocuklarin egitsel yasantilari ¢esitlendigi icin de bilissel performanslari daha st boyuta ¢ikmaktadir.

Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Mudiirligiince ¢ikarilan Bilim ve Sanat Merkezleri
“Turkce Alani Yardimci Ders Materyali” adli kitapta 6zel yetenekli cocuklara ana dil egitimiile ilgili cesitli
etkinlikler hazirlanmistir. Bu etkinlikler hazirlanirken etkinligin adi, egitim programi, tema, sire,
disiplinler arasi is birligi, beceriler belirlenmistir. Bu sekilde ana dil egitiminin daha planl bir sekilde
uygulanmasi istenmistir. Bu kapsamda, 6zel yeteneklilere ana dil egitimi kapsaminda 65 tane etkinlik
belirlenmistir. Bu uygulamalar yapilirken etkinligin 6grenciye kazandiracagi kazanimlar, 6grencilerin
kazanimlari gerceklestirirken kullanacagl yontem ve teknikler, etkinlik ile ulasabilecekleri kavramlar,
o0gretimde yapilan farkhlastirmanin hangisi oldugu (lrlin farkhlastirma, icerik farkhlastirma, siireg
farklilastirma), 6grenme-6gretme siireci ve 6l¢me ve degerlendirme metotlari (yansitici glinliik, etkinlik
degerlendirme formu, grup degerlendirme formu, triin degerlendirme formu, dereceleme &lgegi, 6z
degerlendirme formu, etkinlik kontrol listesi, 6gretmen degerlendirme formu, akran degerlendirme
formu, dereceli puanlama anahtari) ayri ayri ve diizenli olarak sunulmustur. Goraldigi gibi Glkemizde

190



Ozel Yetenekli Ogrencilerde Tiirkge Egitiminin incelenmesi: BILSEM ve Destek Egitim Odalar

ozel yetenekli 6grencilere ana dil egitimi verilirken belli bir stire¢ dikkate alinmaktadir. Cocuklarin ana
dilini en ileri dizeyde kullanabilmesi ve hangi etkinligi neye gére yapmasi gerektigini anlamasi igin
gerekli calismalar yapilmaktadir. Ayrica 6zel yetenekli cocuklara hazirlanan Tirkce ders materyalleri
kapsaminda zenginlestirme uygulamalarina yer verildiginden c¢ocuklarin Tirkce etkinliklerini
gerceklestirirken birden fazla kaynaktan yararlanmis olduklari soylenebilir. Bu sayede ana dil becerileri
de gelismis olur.

Tirkiye'de 6zel yetenekli cocuklara ana dil egitimlerinde hazirlanan kaynaklar bu ¢ocuklarin
dzelliklerine gére tasarlanmaktadir. Ozel yetenekliler dil ile ugrasmaya, gesitli ilgilerini ceken kitaplar
okumaya, harfleri ve sozcikleri normal gelisim gosteren akranlarindan daha erken tanimaya ve
arastirmaya daha ilgili ve yatkin olduklari icin bu cocuklarin ana dil becerisi akranlarina gore daha
gelismistir (Ozdemir, 2010). Bu sebeple bu cocuklara hazirlanan Bilim ve Sanat Merkezleri Tiirkce Alani
Yardimci Ders Materyali kitabindaki etkinlikler 6grencilerin iginde bulundugu sinif seviyesinin bir iki
seviye Uzerinde olabilmektedir. Kitaplarda yer alan metni anlama c¢alismalarinin diger akranlara
sunulan metinlerden ¢ok daha zor ve soyut oldugu goriilmektedir. Ayni sekilde 6grencilerin akici okuma
becerilerini gelistirmek igin uygulanan akici okuma c¢alismalari (cimle veya paragraf diizeyinde)
incelendiginde 6grencilerin kelime hazinelerinin fazla olmasi faktori géz 6niinde bulundurularak daha
zor ve karmasik ciimlelerin veya paragraflarin kullanilmasina dikkat edilmistir. Son olarak kullanilan
metinlerde ve etkinliklerde yer alan kavram ve kelimelerin Ust diizey kelimeler oldugu, cogu kelimenin
disiplinlere 6zgi terim sozciklerden olustugu ve 6grencinin kavram diinyasini gelistiren kelimelere yer
verildigi gortilmektedir.

“Bilim ve Sanat Merkezleri Tlrkge Alani Yardimci Ders Materyali” kitabinda yer alan Soz
Sanatlari etkinligi incelendigi zaman 6grencilere okuma tirleri, kelime hazinesi vb. ile ilgili kazanimlarin
belirlendigi gortlmistir. Belirlenen bu kazanimlar 1siginda yapilan etkinlik sirasi ile asagida
sunulmustur:

e Ogrencilere hafizalarinda olan bir siir olup olmadigi sorulur.

e Hafizalarinda siir olan 6grencilerden okumalari istenir.

e Ezberlenen siirleri okuma ¢alismasi bitirilir.

e Ogrencilere Arif Nihat Asya’dan “Bayrak” siiri okutulur.
Ogrencilere metni anlayip anlamadiklari sorulur.
Ogrencilerin verdigi yanitlar ile fikir alisverisi yapilir.
Metinde yer alan edebi sanatlarini bulmalari saglanir.
Bulunan edebi sanatlarin dogrulugu ve yanhsligi Gizerinde durulur (MEB, 2022b).
Goruldigu gibi etkinlikte 6grencilere okutulan Bayrak Siiri (izerinden edebi sanatlari bulma
calismasi kolay bir metin tGzerinden degil de nispeten imgeli ve mecazi anlamlar ile 6rili soyut bir metin
Uizerinden islenmistir. Normal gelisim gdsteren akranlarin Tiirkge ders kitabi (7. sinif-Ozgiin) incelendigi
zaman Ogrencilere daha kolay dizeyde metinlerin verildigi ve bu metinlerin kisaltilarak (metnin bir
bolimi/climlesi) 68rencilere sunuldugu, bu metinler tizerinden edebi sanatlari bulma calismasinin
yapildigl gortlmistir. Bilim ve Sanat Merkezleri Tirkce Alani Yardimci Ders Materyali kitabinda yer
alan S6z Sanatlari adh 6grenme-6gretme siireci etkinligi olagan gelisim gdsteren akranlarin Tirkge ders
kitabina gére (7. sinif-Ozgiin) daha kapsamli ve senkronize bir sekilde ele alinmistir. S6z gelimi
Ogrencilerden siirde gecen s6z sanatlarini bulmakla kalmayip onlara cesitli paragraflar/bélimler dagitip
bu paragraflari/bélumleri belirtilen s6z sanatlarini da (benzetme, kisilestirme, zithk, konusturma,
abartma) kullanarak tamamlamalari istenmektedir. Ayrica 6grencilerin okudugu siirden hangi manalari
¢ikardiklari, gcikarilan manalarin Gzerinde tartisma yaptiklari ve 6grencilerin siirden bulduklari sanatlarin
ne derece dogru olup olmadigini tartistiklari gériilmektedir (MEB, 2022b). Bu da bir s6z sanati bulma
¢alismasinin Gtesine gegilip O0zel yetenekli 6grencilerin potansiyellerine uygun sekilde kapsamda
genisletme, derinlestirme ve zenginlestirme faaliyetlerinin yapildigini géstermektedir.

Etkinlikler Yoluyla Gelistiriimeye Calisilan Kavramlar
Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana dil egitimi kapsaminda sadece belli basli dil yapilari
verilmemekte, 6grencilerin farkli alanlarda ve yasamlarinda kullanabilecekleri gesitli kavramlar ile ana
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dili egitimi desteklenmektedir. Bu anlatilanlar dogrultusunda llkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana
dili egitimi verirken kullanilan kavramlari “Bilim ve Sanat Merkezleri Tiirkce Alani Yardimci Ders
Materyali” tzerinden aktarmak dogru olacaktir. Bu kapsamda kitapta 6zel yetenekli cocuklara Tirkce
alani kapsaminda etkinlikler Gzerinden kazandirilacak baslica kavramlar sunlardir: ahenk, metafor,
imge, masal, alayci donlistlirim, yansilama, anistirma, degisim, reklam, pazarlama, tez/iddia, varsayim,
su okuryazarlig, su ayak izi, kesif, mitoloji, icat, inovasyon, kompost, karikatiir, ahlak, aksan, destan,
pupa, seyyah, sit, etnoloji, hitabet, salgin, covid-19, deyim, genel yayin yénetmeni, muhabir, ana dili
bilinci, s6z sanatlari, metinler arasilik, e-posta, mektup, istatistik, veri, ayrilip birlesme teknigi, hikaye,
atasozii, somut olmayan kiltirel miras, kesif, proje, bilim kurgu, akvaryum teknigi, efsane, dilekce,
kiiresel Isinma, ozon tabakasi, motif, alti sapkali diistinme teknigi, bagdasiklk, tutarlilik (MEB, 2022b).
Gorildigu tzere Ulkemizde 6zel yetenekli cocuklara ana dil egitimi verilirken 6grencilerin kavram
dinyalari zenginlestirilmek istenmektedir. Bu kavramlara baktigimiz zaman bazi kavramlarin
(yansilama, anistirma, kompost, metafor, su okuryazarligi, su ayak izi, etnoloji gibi) cocuklar agisindan
zor kavramlar oldugu disindlebilir ancak konu 6zel yetenekli cocuklar oldugu igin bu kavramlarin ilgili
etkinliklerle 6grencilere kazandirildigi gériilmektedir. Bu da bize gosteriyor ki 6zel yeteneklilere ana dil
egitimi verilirken kavram egitimi de kazandirilmaktadir. Kavram 6gretimi ile Tirk¢ce egitiminin birbiri
yakin iliskisi g6z 6niinde bulunduruldugunda bu durumun beklentileri destekleyici yonde oldugunu
soylemek yerinde olacaktir.

Tartisma ve Sonug

Bulgular kisminda gorildigi Gzere Ullkemizde Ustin yetenekli cocuklara ana dili egitimi
verilirken egitim programlarinin zenginlestiriimekte ve uygulamalar buna gore yapilmaktadir. Kisacasi
ana dili 6gretmenleri sadece ders ortaminda konu anlatmakla kalmayip 6grencilerin sinif disi
etkinliklere katilmalarina ve Ust diizey disiinme becerilerini elde etmelerine imkan saglamaktadir.
Turkiye’de Ustilin yetenekli cocuklara ana dili egitimi verilirken onlarin ¢ok boyutlu olarak gelismesine
firsat taninmaktadir. Ozellikle Bilim ve Sanat Egitim Merkezlerinde &grencilere ana dili egitimi verilirken
onlarin eglenerek Ogrenebilecekleri egitsel ortamlar secilmektedir. Bu egitsel ortamlar arasinda
Universiteler, mlzeler, fuarlar, festivaller, sanayi tesisleri, tarihi mekanlar, konferanslar, kiitliiphaneler,
sergiler, imza giinleri ve konserler vardir. Ogrenciler BILSEM’ler sayesinde hem kurum icinde hem
kurum disinda bir¢ok ana dili etkinligi yapmaktadirlar (MEB, 2021). Goériildiigli gibi 6grenciler gesitli
egitsel ortamlara ziyaretlerde bulunarak dil gelisimini artirmaktadirlar. Bu ortamlarda 6grenciler etkin
olarak hem dinleme hem de konusma becerilerini gelistirmis olurlar.

Ozel yetenekli 6grencilerin olagan gelisim gdsteren dgrencilerden farkli olmasindan dolayi ana
dili egitim sureclerinde de farkliliklarin bulunmasi gerekmektedir. Bu baglamda, 6zel yetenekli
ogrencilerin farkhlastiriimis, derinlestirilmis ve bireysellestirilmis bir egitime tabi olmalarini saglamak
icin 6zel yetenekli 6grencilerin velilerinin talebi dogrultusunda 6grenme siireglerine dahil olduklari
Destek Egitim odalari icin olagan Tiirkce Dersi Ogretim Programindan farkh olarak, 6zel yetenekli
ogrencilerin ihtiya¢g duydugu st diizey kazanimlarin yazilmasiyla destek egitim Tirkce cergeve
programi olusturulmustur. Bu ¢ercevede, bu destek kitabi icin kazanimlara uygun nitelikte daha soyut
diizlemde, zorlayici, derinligi ve karmasikligi artirilmis etkinlikler yerlestirilmistir. Ozel yetenekli
ogrenciler icin destek egitim odasi etkinlikleri kitabinda 6zel yetenekli 6grencilerin temel dil becerileri
ile beraber Ust dlizey distinme becerilerini de gelistirmek ve yenilik¢i bireyler yetistirmek esas
alindigindan kitaptaki etkinliklerin 5E modeline goére tasarlanip kitaba yerlestirildigi gorGlmustdr.
Bilindigi lizere 5E modeli 6grenci merkezli ve yapilandirmaci 6gretim yaklasimi temelinde gelistirilmis;
giris, kesfetme, aciklama, derinlestirme ve degerlendirme olmak lzere bes asamadan olusan bir
modeldir. 5E modeli 6grenciyi sirekli olarak etkin ve girisimci tutan; 6grencide arastirma-sorgulama
merakini ortaya cikararak onu bu yénde destekleyen bir model olarak 6zel yetenekli 6grencilerin
Ozelliklerine uygundur (MEB, 2022a). 5E Modeli 6grencileri her asamada ve siirekli etkin kilarak
ogrencilerin kendi kavramlarini olusturmalari ve bilgiyi yapilandirmalari yoniinde tesvik etmektedir
(Aksoy ve Gurblz, 2013). Yapilandirmaci yaklasimdaki yenilikler ve psikoloji alanindaki gelismelerle
birlikte, bireylerin 6n bilgilerinin, deneyim ve inanglarinin yeni bilgilerle iliskilendirerek 6grenilmesinin
oldukga etkili oldugunu ortaya koymustur. Bu nedenle de 6grencilere 6n bilgilerini harekete gegirecek
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¢alismalarin yapilmasi 6nem arz etmektedir (Ergin, 2009; Kdseoglu ve Kavak, 2001, Martin, 2000;
Ozsevgeg, 2006). Bunun igin ogrencilerin dnceki bilgileri cok &nemli olmakla beraber tekrar
hatirlatilmasi icin gerekli 6n hazirhk yapilmali ve 6grencilere eski bilgileri hatirlatici calismalar
yaptirilmahdir. Ayni zamanda, 5E modelinde uygulanan sinif ici tartismalar, 6grencilerin daha etkin ve
sosyal olmalarini saglarken 6zglivenlerini de artirmaktadir (Bozdagan ve Altungekic, 2007; Bybee vd.,
2006; Calik, 2006; Ergin, Unsal ve Tan, 2006; Palmer, 2003; Saka, 2006). Bununle birlikte 5E modeli ile
olusturulan 06grenme ortamlari Ogrencileri arastirma, kesfetme ve isbirlikli 6grenmeye
yonlendirmektedir (Ergin, 2009; Ozsevgeg, 2006; Patro, 2008; Sasan, 2002; Turgut ve Giirbiiz, 2011).
Tim bunlar gézéninde bulunduruldugunda bu tir etkinliklerin ayni zamanda 6zel yetenekli
ogrencilerin potansiyellerinin gerceklestirilmesine de yardimci olarak bireysel ve toplumsal anlamda
bliyik katkilar saglayacagi diistiiniilmektedir.

Sonug olarak, 6zel yetenekli 6grencilerin egitimi izerinde hassasiyetle durulmasi gereken bir
konudur. Dil ile dlslinceyi birbirinden ayrilamaz unsurlar olarak disindigiimizde 6zel yetenekli
ogrencilerin ana dili egitimlerinin 6nemi daha da blylmektedir. Ayrica 6zel yetenekli gocuklarin dilsel
gelisimi olagan gelisim gosteren ¢ocuklarinkinden farkhdir. Onlar konusmaya daha erken baslarlar ve
s6z varliklari yasitlarininkine gére daha zengindir. Bununla birlikte soyut sozcikleri bile yerinde ve
anlaml olarak kullanmakta, akici konusabilmektedirler. Ozel yeteneklilerde, ana dillerinin dgretilmesi
siirecinde okuma ve yazmaya karsi olan ilgi olagandan ¢ok 6nce baslayip basarilmaktadir. Ortalama bir
yetiskinden daha fazla gezi, serliven, ask romanlari, bilim kurgu gibi cesitli ve genis bir alanda okuma
egilimlidirler (Ozdemir, 2010). Dolayisiyla sadece hizli 6grenme ve farkli alanlara ilgi duymada degil,
dilsel gelisim bakimindan akranlarindan stiin 6zellikler gosterdigi belirtilen 6zel yetenekli 6grencilerin
ana dili ve onu kullanma farkindaligi ve bilinci, kendilerinin bireysel yeteneklerini fark edip en Ust
diizeyde kullanabilmeleri agisindan da énemlidir (Selcuk, 2018). Ayni zamanda tim gelismis tlkelerin
Gzerinde hassasiyetle durdugu bir konu olan, saglam bir toplumsal gelecek insa etme yolunda 6zel
yeteneklilerin ana dili egitiminin g6z ardi edilmesi, tzerinde yeterince durulmamasi s6z konusu olamaz.
Aslinda, sadece Ozel yetenekliler icin herkes icin anlama, anlatma dolayisiyla saglikli iletisim kurabilme,
cok yonli duslinebilme ve farkli bakis agilarina sahip olabilmeyi saglayan dil ve onu kullanabilme
becerisidir. Ancak, s6z konusu olan; hizli 6grenen, yaratici, liderlige iliskin kapasitesi yliksek, 6zel
akademik yeteneklere sahip 6zel yetenekli bireyler oldugunda, dil egitiminin dnemi daha da belirgin ve
ihmal edilemez bir alan oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Dil bir semboller dizisi olmakla birlikte, dislince de bu semboller araciligiyla gergeklesen
zihinsel etkinlikler ve bunlarin GrGnddir. Dil, dislinceyi yapilandirirken, ikisi karsilikli bir etkilesim
icinde ve es zamanli olarak gelisim gosterirler (Aydin, 2003). Hizli, derin ve kapsamli dislinlp Gretmeye
dayali bir zihinsel slirece sahip 6zel yeteneklilerin ana dili egitim siiregleri dikkatle gergeklestirilmesi
gereken bir alandir. Ana dili egitimi, 6grencilerin tek ders basarisini degil, onlarin ¢ok yonli
gelisimlerini, diger alandaki basarilarini ve diisinme becerilerini etkileyen bir alandir. Ancak, Turkiye’de
Ozel yetenekli 6grencilere ana dili 6gretimi noktasindaki ¢calismalarin nicelik olarak yetersiz oldugu bu
alanda yapilan bircok arastirmada ulasilan bir sonuctur (Kara ve Unal, 2021; Oguz, 2021; Selcuk, 2018;
Unveren, 2023). Bu ydndeki calismalarin arttiriimasi, tanilanmis olan 6zel yetenekli dgrencilerin
kendilerini uygun egitim almalarini saglayarak potansiyellerini gerceklestirmeleri konusunda onlara
yardimci olacaktir. Bu 6grencilerin tanilanmasi ve sistem icerisinde kaybolmamalari ne kadar 6nemliyse
onlarin dogru ve uygun sekillerde 6grenim siireclerinde bulunmalari ve bu alanda yapilacak ¢calismalar,
hem bu 6grencilerin potansiyellerinin dogru bir sekilde kullanilarak arttirilmasini saglamasi hem de
onlarin topluma kazandiracaklari katkilar acgisindan olduk¢ca ©Onemlidir. Bilim Sanat Egitim
Merkezlerinde (BILSEM) ve destek egitim odasinda 6grenim géren dzel yetenekli 6grencilerin Tiirkce
o6gretmenlerinin, bu 6grencilerin hazirbulunusluguna, 6grenme profillerine, ilgi ve yetenek alanlarina
gore etkinlik icerigini, 6grenme 6gretme slrecini ve Urlinleri farkhlastirmasi, tim bu etkinlik ve
sureclere eklemeler yapmalari faydali olacaktir. Yine 6gretmenlerin 6ngori, gézlem ve inisiyatiflerine
gore etkinlikler i¢in belirtilen sirelerin 6grencilerin 6zelliklerine gére artirilmasi ve azaltilmasi yerinde
olacaktir. Bu durum da 6zel yetenekli 6grencilerin 6gretmenlerine yonelik hizmet ici egitim sireglerinin
Onemini ortaya koymaktadir. Bu alandaki 6gretmenlerin donanim ve yeterliligi ne kadar artirilirsa 6zel
yetenekli 6grenciler de o denli performanslarinin gergeklestirilmis olacagi, boylelikle de onlar ve
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degerli katkilarinin topluma kazandirilmis olacagl dusiinilmektedir. Ogretmenlerin niteliklerinin
arttirilmasi, bu ¢alismada incelenen materyallerin daha etkili ve verimli bir sekilde kullanilmasina, var
olan etkinliklere 6grencilerin ilgi ve ihtyaglarina uygun olarak eklemeler yapabilmelerine imkan
saglayacaktir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
Bu makale tek yazarlidir.

Cikar Catismasi
Arastirma herhangi bir ¢ikar gcatismasi icermemektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Gifted students have been differently defined by various approaches. According to the 2009
updated directive of Science and Art Education Centers, which provide differentiated education to
specially gifted students within the Ministry of National Education, gifted/special talented child is
described as 'A student who performs at a high level compared to his peers in intelligence, creativity,
art, leadership capacity or special academic fields' (Science and Art Education Centers-MEB, 2009). It
is important to identify and diagnose students as specially talented/gifted to provide appropriate
applications and adaptations based on their needs in educational environments because gifted
students are those who can perform above what is expected from them according to their age. As
individuals, they have different needs than their normally developing peers (MEB, 2021). It is very
important and necessary to organize learning environments according to the interests and needs of
specially talented students, who exhibit superior performance than their peers in various fields so that
they can strengthen themselves and their sense of curiosity, learn new things and never lose their
tendencies and motivation in this direction.

In our country, the differentiation approach is used when providing mother tongue education
to the gifted. Since differentiation occurs mostly under the leadership of the teacher, the teacher is
expected to be competent in this regard. Taking into consideration that there are individual differences
in education, teachers have to take into account students' interests, readiness and learning profiles
during the process. This is true not only for gifted children, but also for all students. After the students
are differentiated according to their individual differences, a differentiation is made in terms of
content, process and product throughout the semester. In this way, the creation of a single content, a
single process or a single product is prevented. Gifted students are enabled to do different activities
on different subjects (MEB, 2021). In short, when providing mother tongue education to specially
talented children in our country, the process, content, product and environmental dimensions are
differentiated as a whole and adapted to the needs of the students. While ensuring this differentiation,
qualitative differentiation rather than quantitative differentiation will yield more effective results. In
this context, in this study, examining and evaluating the Turkish education processes of gifted students
was identified as a problematic situation. In this context questions stated below were sought to
answer:

1. How Turkish education for gifted students was designed in the book titled Resource Room

Activities for Gifted Students?

2. How Turkish education for gifted students was designed in Turkish Field Supplementary Course

Material of Science and Art Centers?

Method

In this research aiming to examine and evaluate the Turkish education processes of gifted
students, the descriptive survey model, which is one of the research approaches for describing a past
or present situation as it is, was used. The data was obtained through document review. In this context,
the book 'Resource Room Activities for Gifted Students' published by the General Directorate of Special
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Education and Guidance Services (MoNE, 2022a) and the 'Turkish Field Supplementary Course Material
of Science and Art Centers' published by the General Directorate of Special Education and Guidance
Services (MEB, 2022b) were examined. The content and the way of handling the content in the
materials in question were examined.

The data obtained in the research were analyzed with a descriptive analysis approach in line
with the purpose of the research. The descriptive analysis approach was preferred as an analysis
method suitable for the purposes of this study because it allows organizing the data according to the
research questions and processing data that does not require in-depth analysis (Yildirrm and Simsek,
2008). In this regard, after selecting and arranging the data, the similarities and differences found out
were evaluated and interpreted, and suggestions were put forward in this context.

Result and Discussion

As a conclusion of this study, in our country, when gifted children are offered mother tongue
education, curricula are enriched and practices are carried out accordingly. In short, mother tongue
teachers not only teach subjects in the classroom environment, but also enable students to participate
in out-of-class activities and acquire higher-level thinking skills. In Turkiye, gifted children are provided
with mother tongue education while giving them the opportunity to develop multi-dimensionally.
Especially in Science and Art Education Centers, in language courses, learning environments are chosen
where they can learn while having fun. These learning environments include universities, museums,
fairs, festivals, industrial facilities, historical sites, conferences, libraries, exhibitions, book signing
events and concerts. Thanks to Science and Art Centers, students engage in many mother tongue
activities both inside and outside the institution (MoNE, 2021). Students increase their language
development through visiting various environments for the purpose of education. In these
environments, students effectively develop both their listening and speaking skills. In this context,
unlike regular Turkish Course Curriculum, Turkish framework program was created for Resource
Rooms where gifted students are included in the learning processes upon the request of their parents
by specifying the high-level outcomes needed by gifted students in order to ensure that gifted students
receive differentiated, deepened and individualized education. In this framework, more abstract,
challenging, and depth- and complexity-increased activities suitable for the outcomes were included
in this supplementary book. The activities in the book about resource room activities for gifted
students were observed to be designed according to the 5E model, as the main focus was on
developing high-level thinking skills as well as basic language skills of gifted students and raising
innovative individuals. As it is known, 5E model was developed on the basis of a student-centered and
constructivist teaching approach. It is a model consisting of five stages: Engage, Explore, Explain,
Elaborate, Evaluate. 5E model keeps the student constantly active and entrepreneurial. It is suitable
for the characteristics of gifted students as a model that reveals the student's curiosity in research and
inquiry and supports them in this direction. In this respect, it is thought that such activities will also
make great individual and social contributions by helping gifted students realize their potential.

As a result, education process of gifted students required careful consideration. When we
consider language and thought as inseparable elements, the importance of mother tongue education
of gifted students becomes even greater. In addition, the linguistic development of gifted children is
different from that of normally developing children. They start speaking earlier and their vocabulary is
richer than their peers. In addition, they can use even abstract words appropriately and meaningfully
and speak fluently. In gifted students, interest in reading and writing throughout mother tongue
teaching begins and is achieved much earlier than usual. They tend to read more than the average
adult and in a wide variety of areas such as travel, adventure, romance novels and science fiction
(Ozdemir, 2010). Therefore, consciousness and awareness of the mother tongue and its use are
important not only in terms of rapid learning and interest in different areas, but also in terms of being
able to realize their individual talents and use them at the highest level (Selguk, 2018). Furthermore, it
is imperative neither to disregard or underemphasie the importance of mother tongue for gifted
students as this is a critical focus in all developed countires for constructing a robust social future.

198



Oztiirk, N. ve Kesici, S. (2025). Tiirkce d6gretmenlerinin Tiirkce ders kitaplarinda yer alan etkinliklere yonelik
algilarinin belirlenmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 13(1), 199-215.

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

Gelis/Received: 17.09.2024 Kabul/Accepted: 30.12.2024
Arastirma Makalesi / Research Paper

Tiirkge Ogretmenlerinin Tiirkge Ders Kitaplarinda Yer Alan Etkinliklere Yonelik
Algilarinin Belirlenmesi

Nurettin OZTURK"
Salih KESICI™*

Oz

Bu arastirmanin amaci Tiirkce 6gretmenlerinin Tirkge ders kitaplarinda yer alan etkinliklere
yonelik algilarini belirlemektir. Arastirmanin katihmci kiimesini MEB’e bagh farkh kurumlarda
gorev yapan 100 Tirkce 6gretmeni olusturmustur. Arastirmada nicel arastirma yéntemlerinden
betimsel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmada 6gretmenlerin algilarini belirlemek amaciyla
Tirkce Ogretmenlerinin Tiirkce Dersi Etkinliklerine Yénelik Algilari Olgegi  kullanilmistir.
Arastirmada kullanilan olgek “Kesinlikle Katilmiyorum” ile “Kesinlikle Katiliyorum” arasinda
degisen 5’li Likert’e dayali olarak gelistiriimistir. Olcekte temel dil becerileri ve sdz varlig
boyutunda bes, islev boyutunda sekiz, 6lcme ve degerlendirme boyutunda bes, 6gretmen ve
Ogrenci katkisi boyutunda alti, olumsuz yanlari boyutunda dort, etkilesim boyutunda g,
Ustbiligsel beceriler boyutunda iki olmak Uzere toplamda otuz lU¢ madde yer alir. Arastirma
sonucunda 6gretmenlerin temel dil becerileri ve séz varlg, islev, 6lgme ve degerlendirme,
O0gretmen ve 6grenci katkisi, etkilesim ve Ust bilissel alt boyutlarina yonelik algilarinin olumlu
oldugu etkinliklerin yararli olmadigina iliskin maddelerde ise algilarinin olumsuz oldugu
gorialmustar.

Anahtar Sozciikler: Tiirkce ders kitabi, 6gretmen algisi, etkinlik

Determining Turkish Teachers' Perceptions of the Activities in Turkish Language
Textbooks

Abstract
The aim of this study is to assess Turkish teachers' perceptions of the activities in Turkish
language textbooks. The study involved 100 Turkish language teachers from various institutions
affiliated with the Ministry of National Education (MoNE). It employed a descriptive survey
method using the "Turkish Language Teachers’ Perceptions of Turkish Language Lesson Activities
Scale," a 5-point Likert-type scale. The scale includes thirty-three items across seven dimensions:
basic language skills and vocabulary (5 items), function (8 items), assessment and evaluation (5
items), teacher and student contribution (6 items), negative aspects (4 items), interaction (3
items), and metacognitive skills (2 items). The results revealed that teachers had positive
perceptions of the most dimensions, including basic language skills, function, and assessment,
but negative perceptions of the negative aspects of the activities.
Keywords: Turkish language textbook, teacher perception, activity
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Ulkemizde uygulanmaya baslayan yapilandirmaci egitim anlayisiyla birlikte 6gretim siirecinde
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yayginlastiriimasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda 2005 programinda yapilandirmaci anlayis
temele alinmis ve program icerigi cagin ve 06grencinin gereksinimlerine uygun olarak yeniden
diizenlenmistir. ilgi programda kazanim ve etkinlikler araciligiyla 6grencilerin temel dil becerilerinin
gelistirilmesi, Tirkcenin olanak ve zenginliklerinin bilincinde olarak Tirkceyi dogru ve etkili
kullanmalarinin saglanmasi amaclanmis; bu amag¢ dogrultusunda kazanilan beceri ve bilgilerin
kalicihginin saglanmasinda farkli etkinliklerden yararlanildigi belirtilmistir (MEB, 2006). Ote yandan
programda oOgrencilerin zihinsel, sosyal ve dilsel becerilerini gelistirmek amaciyla da etkinliklerden
yararlanilmasi gerektigi ongoérilmustir (Glnes, 2017a). Programda aktif 6grenme siirecinde
kullanilmasi amaciyla her sinif diizeyinde (yerine gegme, bizimkiler, meddah sinifta, zaman tiineli, film
seridi olusturma, canlanan hikayeler, pano okuma, sinif gazetesi gibi.) farkli etkinliklere yer verilmis
ve etkinliklerin nasil uygulanacagina iliskin bilgi verilmistir. Ote yandan programda yer alan etkinlikler
temel dil becerilerine gore ayrilmis 6gretmenlerin etkinlik hazirlama siirecine yol géstermesi amaciyla
yonlendirmelere yer verilmistir. Etkinlikler bu yonilyle programin odak noktasini olusturmaktadir
(Glnes, 2017b). 2005 programindan sonraki sirecte yayimlanan 2015 ve 2019 programlarinda
yapilandirmaci yaklasim daha da yayginlik kazanmistir. 2005 programindan farkh olarak ilgili
programlarda 6gretim slirecinde yer verilecek etkinliklere iliskin detayl 6rneklere ve aciklamalara yer
verilmemis, bunun yerine kazanim alt aciklamalarinda stirece yonelik ipuglari verilmistir. Bu baglamda
yapilandirmaci anlayisin uygulama asamasinda Tiirkce Ogretim Program’inda etkinlik yaklasimindan
yararlanildigi séylenebilir

Yapilandirmaci anlayisla iliskili olan etkinlik yaklasimi 6gretim siirecinde siklikla yararlanilan
etkinliklerde bulunmasi gereken temel O6zellikler (zerinde durmaktadir. Bu vyaklasim birey,
sorumluluk, sosyallik, zihinsel yapilandirma, siireg, deneyim gibi kavramlardan olusur. Etkinlik
yaklasimina gore 6grenen birey 6grenme siirecinde etkindir. Ogretim siirecinde yer alan zihinsel ve
sosyal degiskenlerle dil becerilerini gelistirmekte sorunla karsilastiginda ¢6ziim Uretebilmekte ve
yorum yapabilmektedir (Bas, Turhan ve Karaca, 2017). Etkinlik yaklasiminin Tirkce egitimine
aktarilmasi sirecinde program kapsaminda hazirlanan ders kitaplari ve ders kitaplarinda yer alan
etkinlikler 6nemli gorev Ustlenmektedir. Ders kitaplari egitim programindaki hedef, icerik, egitim
durumlari ve 6lge degerlendirme degiskenleri goz 6nliinde bulundurularak hazirlanan 6gretim amach
kullanilan yazinsal basili 6gretim araglaridir (Demirel ve Kiroglu, 2021; Erdogan, 2014). Ders kitabi,
icinde yer alan metin ve metne bagh olarak hazirlanan etkinlikler araciligiyla 6grencilerin temel dil
becerilerini gelistirmeyi amaglar (Cecen ve Ciftci, 2007; Sarikaya, 2019). Becerilere gére ayrilan bu
etkinliklerden dinleme ve okuma becerilerini gelistirmeyi amaglayan etkinlikler anlama etkinlikleri,
konusma ve yazma becerilerini gelistirmeyi amaglayan etkinlikler anlatma etkinlikleri olarak
adlandirilir (Ulper, 2020). Bu baglamda ders kitaplari anlama ve anlatmaya dayali becerilerin
gelistirilmesi igin bir kaynak olmasi, 6grenci uygulamasi ve is birligine dayanan etkinlikler icermesi,
belirli bir program etrafinda bigimlendirilmesi, kendi kendine 6grenmeye katki saglamasi,
o0gretmenlere yol gbstermesi bakimindan oldukga 6nemlidir (Cunningsworth, 1995, s. 7).

Etkinlik, 6grencilerin sorumluluk alarak etkin katilimini gerektiren, belirli araglar ve kaynaklar
aracihgiyla dersin kazanimlarina yoénelik Grin olusturma amaciyla gerceklestirilen uygulamalari
iceren, 6grencilerin ilgilerini ve meraklarini kendine ¢eken egitsel calismalar bitiiniidiir (Ozmantar ve
dig., 2010). Etkinlik temelde dort bilesenden olusur. Bu bilesenler, kesfetme, deneme yaraticilik ve
0grenme olarak tanimlanmustir. Etkinlik strecinin ilk asamasi kesfetmedir. Bu asamada etkinligin
O0grenci icin yeni olmasi, 6grencinin etkinlikle ilk kez karsilasmasi ve 6grencinin kesfederek
dgrenmesine olanak tanimasi oldukca dnemlidir. ikinci bilesen olan deneme 6grencinin kendisine
sunulan bilgilerden yoénelimle bazi uygulamalar gerceklestirmesine dayanir. Anlama, disiinme
arastirma gibi farkh zihinsel streclerin ise kosulmasini gerekli kilan bu asamada 6grenci denemeler
yoluyla uygulamalar gerceklestirmektedir. Uciincii bilesen olan yaraticilik 6grencinin etkinlikte yer
alan bilgiler ile 6n bilgilerini birlestirerek, yeni dlisiince ve anlamlara erismesi bunlari uygulamaya
koymasina dayanir. Bu bilesenlerin gereksinimlerinin karsilanmasi sonucunda etkinligin amaglamis
oldugu 6grenme Urini gerceklesmekte ogrenci kesfederek, deneyerek ve uygulayarak 6grenme
olanagi yakalamis olmaktadir (Giines, 2017c, s. 110-111). Alanyazinda etkinliklere yonelik yapilan bir
baska siniflandirma ise Candlin (1986) tarafindan gercgeklestirilmistir. Candlin, etkinliklerin girdi, rol,
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diizenleme, eylem, izleme, 6grenme ciktisi, geribildirim bilesenlerinden olustugunu belirtmis ve bu
bilesenlerin her etkinlikte bulunmasi gerektigini vurgulamistir. Bu bilesenler (Candlin, 1987, s.27-28):

e Girdi, etkinligin gerceklestirilmesi icin ihtiya¢ duyulan bilgileri igerir.

e Rol, etkinligin uygulanmasi sirecinde etkinlige katilanlarin yapmasi gerekenleri ve
aralarindaki iliskiyi tanimlar.

e Dizenleme, etkinligin gerceklestirildigi ortamin etkinligin gereksinimlerine gore
bicimlendirilmesini icerir.

e Eylem, etkinligin anlagiimasi, yurutilmesi ve uygulanmasi siirecinde gergeklestirilecek
adimlari igerir.

e izleme, etkinligin uygulanmasi siirecinde katilimcilar tarafindan ise kosulan
bilesenlerin 6gretmen tarafindan denetlenmesini igerir.

e Sonug, etkinligin amaglanan kazanimlara ne 6l¢lide hizmet ettiginin, katihmcilarin
etkinlik surecindeki gosterdikleri basarinin ve gergeklestirdikleri etkilesimin
belirlenmesini igerir.

e Geribildirim, etkinligin icerik, uygulama sireci ve katilimcida olusturdugu davranis
degisikligi agisindan degerlendirilmesidir.

Yukarida s6z edilen bu bilesenler 6gretim siirecinde 6gretmenin etkinliklerden verimli bir
bicimde yararlanabilmesi amaciyla yonerge gorevini Ustlenir. Etkinlikler aracihgiyla 6grencilerin
Turkceyi dogru ve etkili kullanma, elestirel disiinme, problem ¢6zme, arastirma, yaratici diisiinme,
bilgi teknolojilerini kullanma, iletisim, karar verme, girisimcilik, kisisel ve toplumsal degerleri
onemseme gibi becerileri (Gin, 2012) edinmeleri amaclanirken diger yandan dil becerilerini
kullanmalari ve gelistirilmeleri saglanmis olur (Cevik ve Gilnes, 2017). Ayrica Tirkge kitaplarindaki
etkinlikler araciligiyla 6grencinin 6gretim hedeflerine ulasma durumuna yonelik 6lgme ve
degerlendirme uygulamalari da gerceklestirilebilir (Gocer, 2008). Bu baglamda ders kitabinda yer alan
etkinliklerin 6grenilmis bilgileri tekrarlamak yerine 6grencinin etkinlikte yer alan bilgiyi fiziksel ve
zihinsel sireglerden gecirerek kavramasina yonelik tasarlanmasi gerekir (Gines, 2017c). Bunun
saglanmasi icin 6grenme etkinligi tasarlanirken 6grenci gereksinimleri, 6gretim ortaminin sinirhliklari,
gdz oninde bulundurulmah, etkinlik gelistiriimesi amaclanan temel beceri odaga alinarak
olusturulmahdir (Glnes, 2011).

Tirkce dersinde yer alan etkinliklere yonelik alanyazin incelendiginde yapilan ¢alismalarin
etkinliklerin Bloom taksonomisine gore siniflandirilmasi (Anniak, 2023; Oryasin, 2021; Tosunoglu ve
Demir, 2014) etkinlik tasarlama ilkeleri agisindan incelenmesi (Kaplan, 2022), konusma etkinliklerinin
incelenmesi (Eylip ve Kansizoglu, 2020), etkinliklerin diisinme becerileri agisindan degerlendirilmesi
(Bayrak Ozmutlu ve Kanik Uysal, 2021; Erdogan, 2014), etkinliklerin &gretmen gérisleri
dogrultusunda incelenmesi (Muradoglu ve Isik, 2019), ortaokul kitaplarindaki etkinliklerin
degerlendirilmesi (Sarikaya, 2019), etkinliklerle kazanimlarin értiisme durumlar (Batur ve Ozdemir,
2021) konularinda gergeklestirildigi gorilir. Yapilan incelemede Tirkce Ogretmenlerinin ders
kitaplarinda yer alan etkinliklere yonelik algilarini inceleyen bir calismayla karsilasiimamistir.
Etkinliklerin tasarlanmasi ve uygulanmasi slirecinde etkin gorev Ustlenen Tiirkce 6gretmenlerinin
etkinliklere yonelik gidilenme dlzeylerinin artmasinda ve olumlu tutum gelistirmelerinde
etkinliklere yonelik algilari 6nem tasir (Sahan ve Cerci, 2018). Bu baglamda bu calismanin amaci
Turkce ©gretmenlerinin  Tirkce ders kitaplarinda yer alan etkinliklere yonelik algilarinin
belirlenmesidir. Bu amag dogrultusunda arastirma slirecinde yanit aranacak sorular sunlardir:

1. Tirkce 6gretmenlerinin Tlrkce ders kitabinda yer alan etkinliklerin temel dil becerileri ve s6z
varhgini gelistirmeye yonelik katkisina iliskin algilari nasildir?

2. Tirkce ogretmenlerinin Tirkce ders kitabinda yer alan etkinliklerin islevselligine yonelik
algilari nasildir?

3. Tirkce Ogretmenlerinin Tirkgce ders kitabinda yer alan etkinliklerin 6lcme ve
degerlendirmeye yonelik katkisina iliskin algilari nasildir?

4. Tirkce 6gretmenlerinin Tirkce ders kitabinda yer alan etkinliklerin 6gretmen ve 6grenciye
yonelik katkisina iliskin algilari nasildir?
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5. Tirkge 6gretmenlerinin Tirkce ders kitabinda yer alan etkinliklerin olumsuz yanlarina iliskin
algilari nasildir?

6. Tirkce ogretmenlerinin Tirkce ders kitabinda yer alan etkinliklerin etkilesime yonelik
katkisina iliskin algilari nasildir?

7. Tiarkce 6gretmenlerinin Tirkce ders kitabinda yer alan etkinliklerin Ustbilissel becerilere
yonelik katkisina iliskin algilari nasildir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Arastirma sorularina yanit aramak amaciyla bu calismada nicel arastirma desenlerinden
betimsel tarama deseni kullanilmistir. Tarama modeli ge¢miste ya da ginimizde var olan bir
durumun degistirme, etkileme c¢abasi gosteriimeden kendi kosullari iginde ve oldugu gibi
tanimlanmasidir (Karasar, 2012, s.77). Tarama arastirmalarinda belirlenen konuya iliskin arastirmanin
orneklemini olusturan katilimcilarin algilarinin, tutumlarinin belirlenmesi amaglanir (Tuncer, 2020).

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin  katilimci kiimesi belirlenirken arastirmanin amaclari dogrultusunda olcit
ornekleme yonteminden yararlanilmistir. Bu baglamda belirlenen 6lcit 6rneklem kiimesinde yer alan
ogretmenlerin MEB’e bagh kurumlarda gorev yapmasidir. Bu dogrultuda arastirmanin katilimci
kiimesini 2023-2024 yilinda Milli Egitim Bakanligi'na bagh kurumlarda gorev yapan 100 Tirkge
o6gretmeni olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak Sahan ve Cerg¢i (2018) tarafindan gelistirilen “Tirkce
Ogretmenlerinin Tiirkce Dersi Etkinliklerine Yonelik Algilari Olgegi” kullanilmistir. Olgegin gecerlilik
diizeyinin belirlenmesi amaciyla yapi gecerliligi incelenmis ve agimlayici faktor analizi dogrulayici
faktor analizi uygulamalarn gercgeklestirilmistir. Acimlayici faktor analizi sonucunda 6lgegin yedi
boyuttan olustugu gorilmistir. Olgekte temel dil becerileri ve séz varligi boyutunda bes, islev
boyutunda sekiz, 6lcme ve degerlendirme boyutunda bes, 6gretmen ve 6grenci katkisi boyutunda
alti, olumsuz yanlari boyutunda dort, etkilesim boyutunda (g, Ustbilissel beceriler boyutunda iki
olmak {izere toplamda otuz ii¢ madde yer alir. Olgekte her bir madde igin katiimcilardan “kesinlikle
katilmiyorum” ve “kesinlikle katiliyorum” arasinda derecelendirilen begli Likert’e dayal kutucuklardan
birini isaretlemeleri istenmistir. Arastirmada uygulanan 6lgegin gelistirildigi calismada Cronbach alfa
glvenirlik katsayisi 0,97 yapilan bu ¢alismada ise glvenirlik katsayisi 0,94 olarak bulunmustur.

islem / Verilerin Toplanmasi
Arastirmanin verilerinin toplanmasi amaciyla 6lgek maddeleri Google Form’a aktarilmis ve
veriler genel ag lizerinden katilimcilara iletilerek toplanmistir.

Verilerin Analizi

Olgme aracindan elde edilen verilerin analizinin yapilmasinda SPSS 26.0 programindan
yararlanilmistir. Programa aktarilan veriler betimsel olarak ¢6ztimlenmis elde edilen bulgular tablolar
aracthigiyla sunulmustur. Katilimcilarin 6lgegin boyutlarina iliskin aldiklari ortalama puanlarin denk
geldigi katilim dizeyinin belirlenmesi amaciyla puan araliklari belirlenmistir. Ortalama puanlarin
yorumlanmasi siirecinde araliklar 0.80’e gore belirlenmistir. Belirlenen puan araligi ve karsilik geldigi
katilim diizeyine iliskin bilgiler Tablo 1'de gosterilmistir.
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Tablo 1.
Katilim Diizeyi Puan Araliklari

Tiirkge Ogretmenlerinin Tirkge Dersi Etkinliklerine Yénelik Algilar Olgegi

Puan Aralig Diizey
1<X<1.80 Kesinlikle Katilmiyorum
1.80 < X <2.60 Katilmiyorum
2.60<X<3.40 Kararsizim
3.40<X<4.20 Katiliyorum
4.20 <X <5.00 Kesinlikle katiliyorum

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 Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi=Pamukkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 22/07/2024
Belge sayl numarasi= E-93803232-622.02-558358

Bulgular
Katilimcilarin Temel Dil Becerileri ve S6z Varligi Boyutuna iliskin Algilari
Katiimcilarin temel dil becerileri ve s6z varligi boyutlarina iliskin algilari Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2.
Katilimcilarin Temel Dil Becerileri ve S6z Varligi Boyutuna iliskin Algilari
P 5 £ E of
X o o N = X 5 S P
Madde = > > & 3 =2 X Ss e
s £ £ s = Bz a
¢z = § 5 $£3
g & = 2 =
Tirkge dersi etkinlikleri, f 3 6 52 32
Ogrencinin okuma becerisini % %3 %6 %7 %52 %32 4,04 0.95 Katiliyorum
gelistirir.
Turkge dersi etkinlikleri, f 3 16 13 36 32
6grencinin konusma % %3 %16 %13 %36 %32 3,78 1.15 Katiliyorum
becerisini gelistirir.
Turkge dersi etkinlikleri, f 5 10 12 43 30

Ogrencinin yazma becerisini % %5 %10 %12 %43 %30 3,83 1.12 Katilyorum
gelistirir.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 2 12 17 38 31

ogrencinin dinleme becerisini % %2 %12 %17 %38 %31 3,84 1,06 Katilyorum
gelistirir.

Turkge dersi etkinlikleri, f 5 6 15 43 31

6grencinin s6z varligini % %5 %6 %15 %43 %31 3,89 1,07 Katiliyorum
zenginlestirir.

Tablo 2’de yer alan veriler incelendiginde katilimcilarin; “Tirkge dersi etkinlikleri, 6grencinin
okuma becerisini gelistirir.” maddesine 4,04, “Tirkge dersi etkinlikleri, 6grencinin konusma becerisini
gelistirir.” maddesine 3,78 “Tiirkce dersi etkinlikleri, 6grencinin yazma becerisini gelistirir.”
maddesine 3,83, “Tirkce dersi etkinlikleri, 6grencinin dinleme becerisini gelistirir.” maddesine 3,84
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“Turkce dersi etkinlikleri, 6grencinin sdz varligini zenginlestirir.” maddesine 3,89 ortalamayla
Katilyorum yanitini verdikleri gortlir. Bu sonug katilimcilarin ilgili boyuta yonelik algilarinin olumlu
oldugunu gosterir.

Katilimailarin islev Boyutuna iliskin Algilari
Katilimcilarin islev boyutuna iliskin algilari Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Katimcilarin islev Boyutuna iliskin Algilari
5 5 g £ of
~ g o ~ e Y o _ >
Madde = > > & <3 = 9 X Ss 8
5 £ € © = B = =
¢z =z s § $3 °
R < =
Tirkce dersi etkinlikleri, f 4 14 11 47 24
kazanimlarin 6gretilmesini % %4 %14 %11 %47 %24 3,73 1,10 Katihyorum
kolaylastirir.
Tirkge dersi etkinlikleri, f 6 23 18 37 16
Ogretimin yapilandirmaci % %6 %23 %18 %37 %16 3,34 1.17 Kararsizim

anlayisa uygun
gerceklesmesini saglar.

Tirkge dersi etkinlikleri, soyut f 4 19 19 38 20
bilgilerin somutlastiriimasini % %4 %10 %10 %38 %20 3,51 1.13 Katilyorum
saglar.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 3 21 13 36 27

Ogretim sirecini 6grenci % %2 %21 %13 %36 %27 3,63 1,18 Katiliyorum
merkezli hale getirir.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 4 11 16 44 25

ogrencinin Tiirkce dersi % %4 %11 %16 %44 %25 3,75 1,08 Katiliyorum
basarisini arttirir.

Turkge dersi etkinlikleri, f 6 21 25 34 14

bireysel ve bagimsiz % %6 %21 %25 %34 %14 3,29 1,13 Kararsizim
O6grenmeyi saglar.

Tirkce dersi etkinlikleri, f 9 29 17 28 17

bireysel farkhliklari gbzeten % %9 %29 %17 %28 %17 3,15 1.27 Kararsizim
bir 6gretimin uygulanmasina
yardimci olur.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 13 19 12 40 16
Ogrencinin dersi sevmesinive % %13 %19 %12 %40 %16 3,27 1.30 Katilyorum
dersten zevk almasini saglar.

Tablo 3’te yer alan veriler incelendiginde katilimcilarin; “Tirkge dersi etkinlikleri, kazanimlarin
ogretilmesini  kolaylastirir.” maddesine 3,73, “Tirkce dersi etkinlikleri, soyut bilgilerin
somutlastirilmasini saglar.” maddesine 3,51, “Tirkce dersi etkinlikleri, 6gretim slrecini 6grenci
merkezli hale getirir.” maddesine 3,63, “Tirkce dersi etkinlikleri, 6grencinin Tirkce dersi basarisini
arttinr.” maddesine 3,75, “Turkce dersi etkinlikleri, 6grencinin dersi sevmesini ve dersten zevk
almasini saglar” maddesine 3,27 ortalamayla Katiliyorum yanitini verdikleri gorilir. Ote yandan
katilimcilarin “Turkce dersi etkinlikleri, 6gretimin yapilandirmaci anlayisa uygun gerceklesmesini
saglar.” maddesine 3,34, “Tlrkge dersi etkinlikleri, bireysel ve bagimsiz 6grenmeyi saglar.” maddesine
3,29, “Turkce dersi etkinlikleri, bireysel farkliliklari gbzeten bir 6gretimin uygulanmasina yardimci
olur.” maddesine 3,15 ortalamayla Kararsizim yanitini verdikleri gériliir. Bu sonug katilimcilarin ilgili
boyuta yonelik algilarinin olumlu oldugunu gosterir. Bu sonug¢ katilimcilarin ilgili boyuta ydnelik
algilarinin genel anlamda olumlu oldugunu gosterir.
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Katilimailarin Olgme ve Degerlendirme Boyutuna iliskin Algilari

Katilimcilarin 6lgme ve degerlendirme boyutuna iliskin algilari Tablo 4’te gdsterilmistir.

Tablo 4.
Katilimcilarin Olgme ve Degerlendirme Boyutuna iliskin Algilari

+5 5 g £ of

X O o N = X & N

Madde = > > & <] =2 X Ss 2
a E S © = D= 2
£ 3 & § 2% -
h4 h4

Tirkge dersi etkinlikleri, f 6 16 26 37 15
bireysel degerlendirme % %6 %16 %26 %37 %15 3,39 1,11 Kararsizim
yapmayi kolaylastirir.
Tirkge dersi etkinlikleri, f 4 25 17 38 16
grupla degerlendirme % %4 %25 %17 %38 %16 3,37 1.14  Kararsizim
yapmayi kolaylastirir.
Tirkge dersi etkinlikleri 6z f 3 25 16 37 19
degerlendirmeye olanak % %3 %25 %16 %37 %19 3,44 1.15 Katihyorum
tanir.
Tirkge dersi etkinlikleri akran  f 3 21 20 36 20
degerlendirmeye olanak % %3 %21 %20 %36 %20 3,49 1,12 Katilyorum
tanir.
Tirkge dersi etkinlikleri, f 4 17 16 45 18
kazanimlarin gerceklesme % %4 %17 %16 %45 %18 3,56 1,09 Katilyorum
diizeyini belirlemeyi
kolaylastirir.

Tablo 4’te yer alan veriler incelendiginde katilimcilarin; “Tirkce dersi etkinlikleri 6z
degerlendirmeye olanak tanir.” maddesine 3,44, “Tiurkge dersi etkinlikleri akran degerlendirmeye
olanak tanir.” maddesine 3,49, “Tirkge dersi etkinlikleri, kazanimlarin gerceklesme diizeyini
belirlemeyi kolaylastirir.” maddesine 3,56 ortalamayla Katiliyorum yanitini verdikleri gorilir. Ote
yandan katilimcilarin “Tarkce dersi etkinlikleri, bireysel degerlendirme yapmay! kolaylastirir.”
maddesine 3,39, “Tirkge dersi etkinlikleri, grupla degerlendirme yapmayi kolaylastirir.” maddesine
3,37 ortalamayla Kararsizim yanitini verdikleri gorilir. Bu sonug katilimcilarin ilgili boyuta yonelik
algilarinin genel anlamda olumlu oldugunu gosterir.

Katiimcilarin Ogretmen ve Ogrenci Rolii Boyutuna iliskin Algilar
Katilimcilarin 6gretmen ve 6grenci roll boyutuna iliskin algilari Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.
Katilimcilarin Ogretmen ve Ogrenci Roli Boyutuna iliskin Algilari
3} g g £ € 7} g
X5 S N S 25 >
Madde = > > o <3 =9 X Ss 2
a £ (S o = B = 2
S E & &8 <&
g g < =
Tirkge dersi etkinlikleri, f 4 17 12 45 22
O6gretmenin slireyi etkin ve % %4 %17 %12 %45 %22 3,64 1,12 Katiyorum
verimli kullanmasini saglar.
Turkge dersi etkinlikleri, f 10 22 19 26 23
6gretmenin mesleki % %10 %22 %19 %26 %23 3,30 1.31  Kararsizim

yeterliligini ortaya koymasini
saglar.
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Tirkge dersi etkinlikleri, f 6 27 8 37 22
6gretmenin kendi etkinliklerini % %6 %27 %8 %37 %22 3,42 1.26 Katiliyorum
gelistirmesinde yaraticiligini

artirir.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 4 13 13 42 28

Ogrencinin uygulama % %4 %13 %13 %42 %28 3,77 1,12 Katilyorum
yapmasina olanak tanir.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 5 18 13 41 23

Ogrencinin 6grenme % %5 %18 %13 %41 %23 3,59 1,17 Katihyorum

eksikliklerinin giderilmesine
yardimci olur.

Tirkge dersi etkinlikleri, f 4 10 11 55 20
konularin asamali olarak % %6 %21 %25 %34 %14 3,77 1,01 Katiyorum

Ogretilmesini saglar.

Tablo 5’te yer alan veriler incelendiginde katilimcilarin; “Tlirkge dersi etkinlikleri, 6gretmenin
streyi etkin ve verimli kullanmasini saglar.” maddesine 3,64, “Tiirkce dersi etkinlikleri, 6gretmenin
kendi etkinliklerini gelistirmesinde yaraticihgini artirir.” maddesine 3,42, “Turkce dersi etkinlikleri,
O0grencinin uygulama yapmasina olanak tanir.” maddesine 3,77, “Turkce dersi etkinlikleri, 6grencinin
ogrenme eksikliklerinin giderilmesine yardimci olur.” maddesine 3,59 ortalamayla Katiliyorum
yanitini verdikleri gorilir. Ote yandan katilimcilarin “Tiirkge dersi etkinlikleri, 6gretmenin mesleki
yeterliligini ortaya koymasini saglar.” Maddesine 3,30 ortalamayla Kararsizim yanitini verdikleri
gorilir. Bu sonug katihmcilarin ilgili boyuta yonelik algilarinin genel anlamda olumlu oldugunu

gosterir.

Katilimailarin Etkinliklerin Olumsuz Yanlarina iliskin Algilan
Katilimcilarin etkinliklerin olumsuz yanlarina iliskin algilari Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Katilimcilarin Etkinliklerin Olumsuz Yanlarina iliskin Algilari

¢5 5 g E oFf -

Madde =2 S o S =5 X Ss 2
5E E 2 §: 3
~ 5 5§ £ & =g
4 p4

Tirkce dersi etkinlikleri, f 41 31 11 9
Ogrenci icin yararh degildir. % %3 %6 %7 %52 %32 2,16 1,32 Katilmiyorum
Tirkge dersi etkinliklerini f 34 34 14 10 8
yapmak zaman kaybina % %3 %16 %13 %36 %32 2,24 1.25 Katilmiyorum
neden olur.
Tirkge dersi etkinlikleri, f 33 30 2 25 10
6gretmenin bilgilerini % %5 %10 %12 %43 %30 2,49 1.42 Katilmiyorum
glincellemesine olanak
tanimaz.
Turkge dersi etkinlikleri, f 25 29 13 21 12
6grencinin dersten % %2 %12 %17 %38 %31 2,66 1,37 Kararsizim

sikilmasina neden olur.

Tablo 6’da yer alan veriler incelendiginde katilimcilarin; “Tiirkce dersi etkinlikleri, 6grenci igin
yararh degildir.” Maddesine 2,16, “Tlirkce dersi etkinliklerini yapmak zaman kaybina neden olur.”
Maddesine 2,24, “Tiirkce dersi etkinlikleri, 6gretmenin bilgilerini glincellemesine olanak tanimaz.”
Maddesine 2,49 ortalamayla Katilmiyorum yanitini verdikleri gorilir. Ote yandan katilimcilarin
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“Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin dersten sikilmasina neden olur.” Maddesine 2,66 ortalamayla
Kararsizim yanitini verdikleri goruliir. Bu sonug¢ katilimcilarin ilgili boyuta yonelik algilarinin genel
anlamda olumsuz oldugunu, katihmcilarin 6lcekte yer alan maddelere katilmadiklarini gosterir.

Katilimailarin Etkilesim Boyutuna iliskin Algilari
Katilimcilarin etkilesim boyutuna iliskin algilari Tablo’7 de gosterilmistir.

Tablo 7.
Katilmcilarin Etkilesim Boyutuna iliskin Algilar
P 5 £ E of
~ g o ~ hud VA _ >
Madde = > > & <3 = 9 X Ss 8
o E S il = 7 = 2
g = = & & <&
g & < =
Tirkce dersi etkinlikleri, f 4 18 16 45 17
kubasik (isbirlikli) 6grenmeyi % %4 %18 %16 %45 %17 3,53 1,10 Katiliyorum
saglar.
Tirkge dersi etkinlikleri, f 1 14 8 47 30
O0gretmen-0grenci % %1 %14 %8 %47 %30 3,91 1.02 Katiliyorum
etkilesimini arttirir.
Tirkce dersi etkinlikleri, f 2 20 16 38 24

Ogrenci-6grenci etkilesimini % %2 %20 %16 %38 %24 3,62 1.12 Katiliyorum
arttirir.

Tablo 7’de yer alan veriler incelendiginde katiimcilarin; “Tirkce dersi etkinlikleri, kubasik
(isbirlikli) ogrenmeyi saglar.” maddesine 3,53, “Turkce dersi etkinlikleri, 6gretmen-6grenci
etkilesimini arttirir.” maddesine 3,91, “Tirkce dersi etkinlikleri, 6grenci-6grenci etkilesimini arttirir.”
maddesine 3,62 ortalamayla Katiliyorum yanitini verdikleri gorilir. Bu sonug¢ katilimcilarin ilgili
boyuta yonelik algilarinin olumlu oldugunu gosterir.

Katimcilarin Ustbilissel Beceriler Boyutuna iliskin Algilari
Katilimcilarin Gstbilissel beceriler boyutuna iliskin algilari Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8.
Katilimcilarin Ustbilissel Beceriler Boyutuna iliskin Algilari

95 S e £ oFf
Madde ié g g > S ié S X Ss @
5 E ot & 33 5
~ 5 5 £ g xg
N4 4
Tirkge dersi etkinlikleri,
ogrencinin temel becerilerini
(elestirel ve yaratici
dislinme, iletisim, problem f 3 25 13 38 21
¢6zme, arastirma, bilgi % %3 %25 %13 %38 %21 3,49 1,17 Katihyorum

teknolojilerini kullanma,
girisimcilik ve karar verme)
gelistirmesini saglar.
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Turkge dersi etkinlikleri,

Ogrencinin zihinsel

becerilerini (dislinme,

anlama, siralama, siniflama,  f 2 14 19 37 28

sorgulama, iliski kurma, % %2 %14 %19 %37 %28 3,75 1.08 Katillyorum
elestirme, tahmin etme,

analiz-sentez yapma ve

degerlendirme)

gelistirmesini saglar.

Tablo 8'de yer alan veriler incelendiginde katilimcilarin; “Tirkge dersi etkinlikleri, 6grencinin
temel becerilerini (elestirel ve yaratici dusiinme, iletisim, problem c¢6zme, arastirma, bilgi
teknolojilerini kullanma, girisimcilik ve karar verme) gelistirmesini saglar.” maddesine 3,49, “Tlrkce
dersi etkinlikleri, 6grencinin zihinsel becerilerini (diisinme, anlama, siralama, siniflama, sorgulama,
iliski kurma, elestirme, tahmin etme, analiz-sentez yapma ve degerlendirme) gelistirmesini saglar.”
maddesine 3,75 ile Katiliyorum yanitini verdikleri gortlir. Bu sonug katiimcilarin ilgili boyuta yonelik
algilarinin olumlu oldugunu gosterir.

Tartisma ve Sonug

Tirkce Ogretmenlerinin Tirkce ders kitaplarinda yer alan etkinliklere yonelik algilarinin
belirlenmesini amaclayan bu calismada ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin temel dil becerileri ve
sOz varligina katkisi, islevselligi, 6lcme ve degerlendirmeye katkisi, 6gretmen ve 6grenciye katkisi,
olumsuz yanlari, etkilesime katkisi, Ustbilissel becerilere katkisi alt boyutlari 6gretmen algilari
dogrultusunda incelenmisgtir.

Katilimcilarin temel dil becerileri ve s6z varligi alt boyutunda yer alan bes maddeye verdikleri
yanitlarin ortalamasina baktigimizda katilimcilarin maddelerin tamamina “Katiliyorum” yanitini
verdikleri gorialir. Ulasilan bu sonug dogrultusunda 6gretmenlerin ders kitaplari ve ders kitaplarina
bagl olarak gergeklestirilen temel dil becerilerini gelistirme ve s6z varligina dayal etkinliklerin yeterli
ve islevsel oldugunu disiindikleri soylenebilir. Ogrencilerin etkinligin uygulanmasi siirecinde
dinleme, okuma, yazma ve konusma gibi temel becerileri kullanma gereksinimi duymalari
kaciniimazdir. Ozellikle giinimiiz egitim sisteminde yapilandirmaci anlayis odaga alinarak hazirlanan
ders kitaplari 6grenciyi 6grenim siirecinin odagl noktasina getirerek onu olabildigince aktif duruma
getirmeyi amaclar. Simsek (2017) ders kitabindaki metinlerle baglantilari gozetilerek hazirlanan
etkinliklerin 6grencilerin temel becerileri kazanmasinda etkili oldugunu dile getirmistir.

Katilimcilarin islev alt boyutunda yer alan sekiz maddeye verdikleri yanitlarin ortalamasina
baktigimizda katilimcilarin bes maddeye “Katiliyorum” ¢ maddeye ise “Kararsizim” yanitini verdikleri
goriliur. Ogretmenlerin olumlu algi bildirdikleri 6lcek maddeleri incelendiginde yapilandirmaci
yaklasimin temel ozelliklerine yonelik maddelerin 6gretmenler tarafindan olumlu algilandigi
gorilmistir. Ogretmenlerin  biyik ¢ogunlugu programda belirlenen kazanimlara ulasmada
etkinliklerin yararli oldugunu, etkinliklerin 6grenilen bilgileri somutlastirdigini, 6grencinin siirece daha
etkin bir bicimde katilmasina olanak sagladigini, 6grencinin ders basarisini olumlu yénde etkiledigini
ve buna bagl olarak derse yonelik ilgi ve sevgilerinin arttigini disiinmektedir. Bu durum etkinliklerin
yapilandirmaci yaklasimin amaglarini  gerceklestirmede yarar sagladigini gosterir. Ancak islev
boyutundaki kararsizim yaniti verilen maddeler incelendiginde Tirkge ders kitaplarinda yer alan
etkinliklerin yapilandirmaci anlayisa uygun hazirlanmasi, bireysel ve bagimsiz 6grenmeyi
desteklemesi, bireysel farkhliklari gézetmesi maddelerinde 6gretmenlerin kararsiz olduklari gorular.
Bu durumun baslica nedeni ders kitabindaki etkinliklerin cesit bakimindan sinirl sayida kalmasi
olabilir. Etkinlikler tema ve sinif dlizeyi agisindan belirli bir noktadan sonra kendini yinelemekte bu
durum ogrencileri ezbercilige yoneltmektedir. Bunun bir sonucu olarak 6grenmeler belirli kaliplar
cercevesinde gerceklesmekte bireysel 6grenmeler geri plana atilmaktadir. Etkinlikler 6gretim
sirecinde bireye edindirilmek istenen kazanimlara kaynaklik etmesi bakimindan olduk¢a énemlidir
(Sarikaya, 2019). Etkinlikler araciligiyla 6gretmen 6gretim sirecini belirli bir sistem dogrultusunda
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ilerletme olanagi bulurken 6grencilerin uygulama yapmalarina da olanak sunulmus olur. Bu baglamda
etkinliklerin uygulama temeline dayali olmasi ve dersi soyut bilgilerden olabildigince kurtarmasi
gereklidir (Simsek, 2017). Etkinlikler araciigiyla Ogrenciler eglenerek 6grenme deneyimi
gerceklestirirler (Glines, 2012). Bu yonlyle etkinliklerin yerinde ve dogru bir bicimde uygulanmasiyla
Turkce dersi 6grenciler tarafindan sikici bir ders olarak gorilmeyecektir. Cevik ve Glnes (2017)
yapmis olduklari arastirmada Tiirkce ders kitabindaki etkinliklerin uygulama bakimindan yetersiz
kaldigini, etkinliklerin genel olarak 6grenci seviyesine uygun oldugunu ancak bireysel farkliliklarin géz
ardi edildigini, kitaplarda yer alan etkinlikler incelendiginde ise bagimsiz 6grenmeyi gerceklestirecek
etkinliklerin sayisinin oldukga az oldugunu belirtmislerdir. Bu bulgular bu arastirmada ulagilan sonucu
destekler niteliktedir.

Katilimcilarin 6lgme ve degerlendirme alt boyutunda yer alan bes maddeye verdikleri
yanitlarin ortalamasina baktigimizda katilimcilarin dért maddeye “Katiliyorum” bir maddeye
“Kararsizim” yaniti verdikleri goriliir. Bu sonug 6gretmenlerin ders kitabini 6lgme ve degerlendirme
surecinde etkin bir bigcimde kullandiklarini gosterir. Ders kitaplarinda tema sonlarinda yer alan
degerlendirme formlari 6te yandan etkinliklerde yer alan puanlama anahtarlari aracihgiyla hem
etkinlik siirecinin degerlendiriimesi hem de 6grencinin 6grenme sirecine yonelik olarak kendini
degerlendirmesi saglanmis olur. Bu durum yapilandirmaci anlayisin bir gerekliligi olan bireyin kendi
O0grenme slrecini yonetmesine yarar saglar. Etkinlikler araciligiyla bireyin 6gretim sirecinde elde
etmis oldugu ciktilar belirlenebilir. Tlrkce ders kitaplari 6grencilerin 6grenme Urinlerini belirlemeye
yonelik olarak etkinlik ici degerlendirme calismalarini ve tema sonu degerlendirme sorularini igerir.
Ogretmen etkinlik ici degerlendirmeler araciligiyla 6grencinin islenen konuyu anlama diizeyine iliskin
geribildirim alirken tema sonu degerlendirme sorulari araciligiyla amaglanan kazanimlara yonelik
degerlendirme uygulamasi gerceklestirmis olur (Goger, 2008). Epcacan ve Okcu (2010) yaptiklar
calismada katihmcilarin Turkce ders kitaplarinda yer alan etkinlikleri 6lcme ve degerlendirmeye
uygunluk agisindan degerlendirmelerini istemislerdir. Katilimcilarin vermis olduklari yanitlardan elde
edilen ortalamanin Kararsizim dizeyinde oldugu gorilir. Bu arastirmanin sonucu ilgili arastirmanin
sonucundan farkhdir.

Katilimcilarin 6gretmen ve Ogrenci roli alt boyutunda yer alan alti maddeye verdikleri
yanitlarin ortalamasina baktigimizda katihmcilarin bes maddeye “Katiliyorum” bir maddeye
“Kararsizim” yanitini verdikleri gérilir. Ogretmenlerin katiliyorum yaniti verdikleri élcek maddeleri
dogrultusunda ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin 6gretim siirecinin yonetilmesinde ve
rehberliginde 6gretmene yol gosterdigi sdylenebilir. Etkinliklerin belirli bir sistem ve diizen igerisinde
temalara dagitilmasi, etkinlikten beklenenin net bir bicimde agiklanmasi 6gretmenin yikini énemli
Olcude azaltmaktadir; 6te yandan etkinlikler islenen konuya yonelik degerlendirmenin eglenceli bir
bicimde gergeklestiriimesine olanak sunar. Bu agidan baktigimizda 6gretmenlerin ilgili alt boyuta
yonelik algilarinin olumlu olmasi beklenen bir durumdur. Ogretmenlerin mesleki yeterliligi ortaya
koymada etkinliklerin yararina yénelik maddede kararsiz olmalarindaki neden ise dnceki boyutta
belirtildigi gibi belirli etkinliklerin istenen diizeye uygun olarak hazirlanamamasi ve belirli araliklarla
benzer etkinliklerin yinelenmesi olabilir. Ayni etkinlikleri dizenli araliklarla uygulayan 6gretmenin
mesleki yeterliliklerini derslerinde etkin bir bicimde yansitmasi ve ¢agin gerekliliklerini derslerinde
uygulayabilmesi olasi degildir. Bu durumun yasanmamasi adina 06gretim sirecinde yer alan
etkinliklerin amaglanan kazanimlar, 6grencilerin yas ve gelisim 6zellikleri gibi bilesenler gdzetilerek
olabildigince farklilastiriimasi gereklidir. Unutulmamalidir ki; Tlrkge etkinlikleri 6grencilerin anlama
ve anlatma becerilerini temel alan, etkin katilimi gerekli kilan, gercek yasamla iliskili, 6§renmenin
transfer edilebildigi ve ciktilarin degerlendirilebildigi 6gretmen kilavuzlugunda gerceklestirilen
cahsmalardir (Cerci, 2016). Bu yontyle 6gretim slirecinde hem 6gretmenin hem de 6grencinin etkin
sorumluluk Gstlenmesi gereklidir. Tirkce 6gretmeni 6gretim silirecinde gerceklestirecegi etkinliklere
iliskin hazirlikh olmalidir. Ogretmen o giin yapacak oldugu etkinliklere dncesinde hazirlanmali
ogrencilerin konuyu daha iyi kavramalarini saglayacak sorular yonlendirmelidir. Bu noktada
dgretmenin mesleki becerilerini etkin bir bigimde kullanmasi énemlidir. Ote yandan 6grenciler
etkinlikler araciligiyla konunun 6nemli noktalarina iliskin uygulama olanagi bulurken eksik oldugu

209



Nurettin OZTURK, Salih KESICi

noktalari kesfetme olanagi yakalar. Bu sorumluluklarin yerine getirilmesi 6gretim siirecinin verimliligi
acisindan énemlidir.

Katilimcilarin etkinligin olumsuz yanlari alt boyutunda yer alan doért maddeye verdikleri
yanitlarin ortalamasina baktigimizda katiimcilarin ic maddeye “Katilmiyorum” bir maddeye
“Kararsizim” yanitini verdikleri goralir. Bu sonuca gore ogretmenlerin ders kitaplarinda yer alan
etkinlikleri genel anlamda yararli buldugu soylenebilir. Ders kitaplari 6gretim silirecinde 6grencinin
bilgiye ulasmadaki en 6nemli yardimcilarindan birisidir. Nitelikli bir bicimde hazirlanan ders kitabi
aracihgiyla ogrencinin farkhh konulara yonelik bilgi edinmesi, edindigi bilgiyi farkli durumlarda
uygulayabilmesi ve tim bunlari belirli bir diizen igerisinde gergeklestirmesi saglanmis olur. Bu durum
O0gretim silrecinde 6grenciyi merkezi bir konuma getirirken 6gretmenin bu siirecteki rehberligini
destekler. Gorme olanaginin olmadigi bir yer ile ilgili okuyacagi bir gezi yazisi, okudugu bir metinden
yonelimle yazacag bir siir, yapacagi bir resim 6grencinin derste amaglanan kazanimlardan ¢ok daha
fazlasina ulagsmasina olanak sunar. Ote yandan égretmen de ilgili kitapta yer alan kendisinin yeterli
bilgisinin olmadigi konularda arastirmalar gergeklestirerek derste 6grencilerinin kendisine yoneltecegi
sorulara hazirhk yapmalidir. Bu durum 6gretmenin konuya yonelik bilgi diizeyinin gelismesine yarar
saglar. ilgili boyutta dgretmenlerin kararsiz olduklari 6lcek maddesi incelendiginde égretmenlerin
etkinliklerin sikicihgina yonelik kararsiz olduklari gorilir. Tirkge dersinde gergeklestirilen etkinlikler
ogrencinin temel dil becerilerini bir arada kullanmasina ve gelistirmesine olanak sunar (Cevik ve
Gunes, 2017). Etkinliklerin belirtilen bu amaci gergeklestirmek icin nitelikli bir bicimde hazirlanmasi
gereklidir. Hazirlanan etkinlikler 6grencinin  kolaylikla yapabildigi dizeydeyse 06grenci bu
etkinliklerden sikilmakta hazirlanan etkinlik cok zor ise 6grenci ¢6zim Uretememekte ve caresiz
kalmaktadir. Bu baglamda etkinlikler 6grenci diizeyine uygun ve ilgi ¢cekici olmalidir (Gines, 2017b).

Katilimcilarin etkilesim boyutunda yer alan (¢ maddeye verdikleri yanitlarin ortalamasina
baktigimizda katilimcilarin  maddelerin tamamina “Katiliyorum” vyanitini  verdikleri goralir.
Etkinliklerin uygulama asamasinda 6grenciler arasinda is birligi ve etkilesim gerekli olmaktadir. Sinif
ortaminda gerceklestirilen yaratici drama, rol oynama, istasyon gibi calismalar 6grencilerin birlikte
calisma becerisini desteklerken bu gibi etkinlikler araciligiyla 6grenci ekip calismasi ve is birligine
yonelik olarak kendini gelistirecek slirecte yaptigl yanlislari ve dogrulari gozlemleyerek kendi
dgrenmelerinin sorumlulugunu Ustlenecektir. Ote yandan 6grencilerin birlikte yapacaklar tartisma,
sorun ¢dzme, sorgulama ve uygulama calismalari aralarindaki etkilesimi artiracak bu yolla sosyal
becerilerinin gelistiriimesi saglanacaktir (Cevik ve Gilines, 2017). Bitlin bu siirece rehberlik edecek
olan 6gretmenin ise etkilesim ortamindan uzak kalmasi olanaksizdir. Ogretmen, égrencinin zorlandig
noktalarda gerekli yonlendirmeleri saglamal, etkinligin anlasiimayan noktalarini acgikliga
kavusturmalidir. Bu durum etkinlikten elde edilecek verimin artmasina yarar saglar. Bu agidan
baktigimizda 6gretmenlerin 6lgekteki etkilesim boyutuna yonelik algilarinin olumlu olmasi beklenen
bir durumdur.

Katihmcilarin Ustbilissel beceriler boyutunda yer alan iki maddeye verdikleri yanitlarin
ortalamasina baktigimizda katilimcilarin maddelerin tamamina “Katiiyorum” yanitini verdikleri
gorilir. Bu sonuca gore O0gretmenler Tirkce ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin 6grencilerin
Ustbilissel becerilerini gelistirdigi algisindadir. Karadag ve Tekercioglu (2019) ise yapmis olduklari
calismada Tirkce ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin bilissel ve Ustbilissel islevleri yerine
getirmede yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Bu calismada ulasilan sonu¢ adi gecen calismadan
farkhdir. Bu farklihgin Ustbilissel becerilerin etkinlik dlzeyindeki kapsaminin net olarak
belirlenmemesinden kaynaklanmasi olasidir. Ustbilissel becerileri gelistirmesi amaglanan etkinlikten
beklenen hazirlanan etkinliklerin yalnizca bilgi icerikli etkinlikler olmamasi ayni zamanda 6grencilerin
zihinsel becerilerini de gelistirmeyi amaglamasidir (Glines, 2012). Ders kitabinda yer alan etkinlikler
duslintldiglinde o6grencilerin ¢ikarim yapmalarini, iliski kurma ya da degerlendirme yapmalarini
gerekli kilan etkinlikler yer almaktadir. Buradaki temel olglt etkinligin uygulama amacidir. Eger
etkinlik 6grencinin zihinsel siireclerini ve temel becerilerini kullanmasini gerekli kilan bir etkinlikse
Ustbilissel beceri gerektirmesi olagandir ancak etkinlik yalnizca var olan bilginin kullanimina
dayaniyorsa bu ektinligin Ustbilissel beceriyi destekledigini soylemek dogru olmayacaktir. Bu
baglamda ilgili etkinliklerin amagsal ayriminin iyi yapilmasi 6énemlidir. Bu sonug¢tan yola ¢ikarak
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ogretmenlerin bilissel ve Ustbilissel etkinliklere iliskin algilarinin olumlu olmasina karsin alanyazinda
bu etkinliklerin sayisinin ve niteliginin yetersiz olarak gorildiGgi soylenebilir.

Oneriler
Arastirma kapsaminda elde edilen bulgulardan yénelimle su oneriler verilebilir:

e Arastirmada Turkce Ogretmenlerinin Tirkce ders kitaplarindaki etkinliklere yonelik algilari
belirlenmeye calisilmistir. Ogretmenlerin etkinliklere ydnelik gériislerinin incelendigi nitel bir
calismayla 6gretmen algilarinin nedenlerine iliskin veriler elde edilebilir.

e Tirkge ders kitabinda yer alan etkinlikler metne bagl olarak hazirlanmaktadir. Bu ¢alismada
yalnizca etkinlik boyutu ele alinmistir. Ogretmenlerin Tiirkce ders kitabindaki metinlere
yonelik algisi da belirlenerek ilgili konunun farkli bir boyutu incelenebilir.

e Ogretmenler genel olarak Tiirkce ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin yararli oldugu
algisindadir. Etkinliklerin belirlenen kazanimlara ulasmadaki etki dizeyinin belirlendigi nicel
bir calismayla ilgili konu detaylandirilabilir.

e Etkinlikler birden fazla bilesenden olusur. Etkinliklerin bilesenlerine yoénelik olarak
ogrencilerin glicli ve zayif yonleri belirlenerek elde edilen sonu¢ Ogretim slrecinin
diizenlenmesinde kullanilabilir.

e Arastirmada katilimci sayisi 100 ile sinirlandiriimistir. Katiimci sayisi arttirilarak ilgili verilerin
daha kapsamli sonucglar sunmasi saglanabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi=Pamukkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 22/07/2024
Belge sayl numarasi= E-93803232-622.02-558358

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

Cikar Catismasi
Bu arastirmada c¢ikar c¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iliski
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

With the implementation of the constructivist educational approach in our country, the goal
has been to promote a system where students are more active in the learning process and take
responsibility for their own learning. In this context, the curriculum has been updated to include
activities aimed at enhancing students' cognitive, social, and linguistic skills (Glnes, 2017a). The new
program features various activities for use in active learning and provides information on how these
activities should be implemented. Additionally, the activities in the program are categorized
according to basic language skills, with guidance provided to assist teachers in the activity
preparation process. Thus, activities constitute the focus of the program (Giines, 2017b). In this
context, it can be said that the constructivist approach utilizes an activity-based approach during the
implementation phase.

An activity is a set of educational practices designed to engage students actively, requiring
them to take responsibility and create products related to the course objectives using specific tools
and resources. Activities are intended to capture students' interests and curiosity (Ozmantar et al.,
2010). Fundamentally, an activity consists of four components: exploration, experimentation,
creativity, and learning. The first stage, exploration, is crucial as it involves the activity being new to
the student, allowing them to encounter it for the first time and learn through discovery. The second
component, experimentation, involves the student applying the provided information through
directed practices, necessitating the use of various cognitive processes such as understanding,
thinking, and researching. The third component, creativity, depends on the student's ability to
combine new information with prior knowledge to develop and apply new ideas and meanings.
When these components are met, the intended learning outcomes of the activity are achieved,
providing students with opportunities to learn through exploration, experimentation, and application
(Glines, 2017c, pp. 110-111).

In the process of designing and implementing activities, Turkish language teachers’
perceptions of these activities are crucial for increasing their motivation and developing positive
attitudes (Sahan ve Cer¢i, 2018). In this context, the aim of this study is to determine Turkish
language teachers' perceptions of the activities in Turkish language textbooks.

Method

In the study, data were collected using the "Turkish Language Teachers’ Perceptions of
Turkish Language Lesson Activities Scale" developed by Sahan ve Cerci (2018). To determine the
scale’s validity, both exploratory and confirmatory factor analyses were conducted. The exploratory
factor analysis revealed that the scale comprised seven dimensions: basic language skills and
vocabulary (5 items), function (8 items), assessment and evaluation (5 items), teacher and student
contribution (6 items), negative aspects (4 items), interaction (3 items), and metacognitive skills (2
items), totaling thirty-three items. Participants were asked to rate each item on a 5-point Likert scale
ranging from "Strongly Disagree" to "Strongly Agree." The scale items were transferred to Google

213



Nurettin OZTURK, Salih KESICi

Forms for data collection, and the data were collected online from the participants. The scale,
originally developed with a Cronbach's alpha reliability coefficient of 0.97, showed a reliability
coefficient of 0.94 in this study.

Result and Discussion

In this study, which aims to determine Turkish teachers' perceptions of the activities in
Turkish language textbooks, various dimensions of these activities were examined based on teachers'
perceptions. These dimensions included the contribution of activities to basic language skills and
vocabulary, functionality, assessment and evaluation, teacher and student roles, negative aspects,
interaction, and metacognitive skills.

Teachers’ responses to the five items related to basic language skills and vocabulary showed
an average agreement of "Agree," indicating that they found these activities beneficial for developing
fundamental skills such as listening, reading, writing, and speaking. This aligns with the constructivist
approach, which emphasizes active student participation and engagement (Simsek, 2017).

For the functionality dimension, which includes eight items, teachers' responses averaged
"Agree" for five items and "Undecided" for three items. Activities are crucial for providing the
necessary resources for achieving educational goals and allowing teachers to guide the teaching
process systematically (Sarikaya, 2019). Properly designed activities should help make lessons less
abstract and enhance student engagement (Simsek, 2017; Gines, 2012). However, some teachers
were undecided about whether the activities aligned with the constructivist approach and supported
individual learning differences, reflecting concerns raised by previous studies about the adequacy of
activities in addressing diverse learning needs (Cevik & Gilines, 2017).

In the assessment and evaluation dimension, the average responses to five items were
mostly "Agree," with one item being "Undecided." Activities play a vital role in determining student
outcomes and providing feedback through formative and summative assessments (Gocer, 2008).
However, the study found a discrepancy between this and other research, where the suitability of
activities for assessment purposes was questioned (Epcacan & Okcu, 2010).

Regarding the teacher and student roles, responses averaged "Agree" for five items and
"Undecided" for one item. Effective teaching involves both teachers and students taking active roles
in the learning process, with teachers being well-prepared and students engaging in activities that
reinforce their understanding and uncover gaps in their knowledge (Cergi, 2016).

For the negative aspects dimension, responses averaged "Disagree" for three items and
"Undecided" for one item. Activities should be well-designed to avoid issues such as being too easy
or too difficult, which can lead to student disengagement or frustration (Cevik & Gilines, 2017; Giines,
2017b).

In the interaction dimension, responses to all three items averaged "Agree," indicating that
activities effectively promoted collaboration and interaction among students, enhancing their social
skills (Cevik ve Giines, 2017).

Finally, responses to the two items related to metacognitive skills were uniformly "Agree,"
suggesting that teachers believed activities were effective in developing students' metacognitive
abilities.

This is consistent with the need for activities to foster higher-order cognitive skills (Glines,
2012; Karadag and Tekercioglu, 2019). Despite this positive perception, the literature indicates that
the number and quality of such activities in textbooks are still considered inadequate.
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Ekler

Ek-1. Tiirkce Ogretmenlerinin Tiirkce Dersi Etkinliklerine Yonelik Algilari Olgegi

Kesinlikle
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle
Katillyorum

1. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin okuma becerisini gelistirir.

2. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin konugsma becerisini gelistirir.

3. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin yazma becerisini gelistirir.

4. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin dinleme becerisini gelistirir.

5. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin s6z varhigini zenginlestirir.

6. Turkge dersi etkinlikleri, kazanimlarin 6gretilmesini kolaylastirir.

7. Turkge dersi etkinlikleri, 6gretimin yapilandirmaci anlayisa uygun
gerceklesmesini saglar.

8. Turkge dersi etkinlikleri, soyut bilgilerin somutlastiriimasini saglar.

9. Turkge dersi etkinlikleri, 6gretim siirecini 6grenci merkezli hale getirir.

10. Tirkge dersi etkinlikleri, 6grencinin Tlrkge dersi basarisini arttirir.

11. Turkge dersi etkinlikleri, bireysel ve bagimsiz 6grenmeyi saglar.

12. Turkge dersi etkinlikleri, bireysel farkhliklari gozeten bir 6gretimin
uygulanmasina yardimci olur.

13. Tirkge dersi etkinlikleri, 6grencinin dersi sevmesini ve dersten zevk
almasini saglar.

14. Turkge dersi etkinlikleri, bireysel degerlendirme yapmay: kolaylastirir.

15. Turkge dersi etkinlikleri, grupla degerlendirme yapmayi kolaylastirir.

16. Tirkge dersi etkinlikleri 6z degerlendirmeye olanak tanir.

17. Turkge dersi etkinlikleri akran degerlendirmeye olanak tanir.

18. Tirkge dersi etkinlikleri, kazanimlarin gerceklesme diizeyini belirlemeyi
kolaylastirir.

19. Tirkge dersi etkinlikleri, 6gretmenin siireyi etkin ve verimli kullanmasini
saglar.

20. Turkge dersi etkinlikleri, 6gretmenin mesleki yeterliligini ortaya koymasini
saglar.

21. Turkge dersi etkinlikleri, 6gretmenin kendi etkinliklerini gelistirmesinde
yaraticihgini artirir.

22. Turkge dersi etkinlikleri, grencinin uygulama yapmasina olanak tanir.

23. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin 6grenme eksikliklerinin giderilmesine
yardimci olur.

24. Turkge dersi etkinlikleri, konularin asamali olarak 6gretilmesini saglar.

25. Turkge dersi etkinlikleri, 6grenci i¢in yararli degildir.

26. Tiirkge dersi etkinliklerini yapmak zaman kaybina neden olur.

27. Turkge dersi etkinlikleri, 6gretmenin bilgilerini giincellemesine olanak
tanimaz.

28. Turkge dersi etkinlikleri, grencinin dersten sikilmasina neden olur.

29. Turkge dersi etkinlikleri, kubasik (isbirlikli) 6grenmeyi saglar.

30. Turkge dersi etkinlikleri, 6gretmen-6grenci etkilesimini arttirir.

31. Turkge dersi etkinlikleri, 6grenci-6grenci etkilesimini arttirir.

32. Turkge dersi etkinlikleri, grencinin temel becerilerini (elestirel ve yaratici
diisiinme, iletisim, problem ¢6zme, arastirma, bilgi teknolojilerini kullanma,
girisimcilik ve karar verme) gelistirmesini saglar.

33. Turkge dersi etkinlikleri, 6grencinin zihinsel becerilerini (diisinme, anlama,
siralama, siniflama, sorgulama, iliski kurma, elestirme, tahmin etme, analiz-
sentez yapma ve degerlendirme) gelistirmesini saglar.
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Oz

Bu arastirma, 2019 ve 2024 yillarindaki ilkokul Tiirkce dersi 6gretim programlari ve ders kitaplarinin
stirdrilebilir kalkinma hedefleri (SKH) agisindan incelemeyi amaglamistir. Ogretim programlari ve
ders kitaplari dokiiman analizi ile incelenmistir. 2019 6gretim programinda "Acliga Son" ve "Saghkli
Yasam" gibi hedefler 6n plana gikarken, 2024 6gretim programinda "Surdurilebilir Sehirler ve
Topluluklar" ile "Sorumlu Uretim ve Tiketim" gibi cevresel hedeflere daha fazla vurgu
yapilmaktadir. Ders kitaplari incelendiginde, iceriklerin konu anlatimi, soru, etkinlik ve gorsel ifade
bicimi aracihgiyla stirdirilebilir kalkinma hedeflerine yer verdigi tespit edilmistir. TDK1 koduyla
incelenen ders kitabinda Baris, Adalet ve Gligli Kurumlar hedefine daha fazla katki sagladig
goriiliirken, TDK2 koduyla incelenen ders kitabinda Sorumlu Uretim ve Tiiketim hedefine daha
genis yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Siirdirilebilir kalkinma hedefi, Tirkce dersi, 6gretim programi, ders kitabi

Examination of Elementary School 4™"-Grade Turkish Language Course 2019-2024
Curricula and Textbooks in terms of Sustainable Development Goals

Abstract
This study aims to examine the elementary school Turkish language course curricula and textbooks
in 2019 and 2024 in terms of sustainable development goals (SDGs). Curricula and textbooks were
examined through document analysis. While the 2019 curriculum emphasized goals such as “Zero
Hunger” and “Good Health and Well-Being”, the 2024 curriculum placed more emphasis on
environmental goals such as “Sustainable Cities and Communities” and “Responsible Consumption
and Production”. Analyzing the textbooks, it was determined that the contents included
sustainable development goals through lectures, questions, activities, and visual expressions.
While the textbook analyzed with the code TDK1 contributed more to the goal of Peace, Justice,
and Strong Institutions, the textbook analyzed with the code TDK2 gave more space to the goal of
Responsible Consumption and Production.
Keywords: Sustainable development goal, Turkish language course, curriculum, textbook

Giris
Surdurdlebilirlik, sosyal, cevresel ve ekonomik sistemlerin gelecekte de varhgini siirdiirebilmesi
icin kaynaklarin dengeli ve verimli kullanimini savunan bir yaklasimdir. Sirdirilebilirlik kavrami,
doganin korunmasini, toplumsal refahin artiriimasini ve ekonomik kalkinmanin sirdirdlebilir olmasini
amaclamaktadir (Maria, 2015). Surdurilebilirlik yalnizca ¢evreyle sinirli kalmaz, ayni zamanda sosyal
adalet ve ekonomik refahi da iceren bir slregctir (Liu vd., 2015). Surdirilebilirlik egitimi, bireylerin
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cevreye duyarl, sorumlu ve bilingli kararlar almasini saglamak agisindan biyik énem tasimaktadir
(Huckle ve Sterling, 1997). Ozellikle erken yaslarda baslayan egitim, bireylerin yasam boyu
stirdiriilebilir davranislar gelistirmelerine katkida bulunmaktadir (Hedefalk, Almqvist ve Ostman,
2014). Bu nedenle, egitim kurumlarinin siirdirilebilirlik kavramini mifredata entegre etmeleri,
bireylerin cevreye duyarl, sorumlu bireyler olarak yetismesine katki saglamaktadir (Dmochowski,
Garofalo, Fisher, Greene ve Gambogi, 2016; Goldman, Ayalon, Baum ve Weiss, 2018).

Ekonomik blylime, sosyal refah ve ¢evresel koruma arasindaki dengeyi saglamayi amaclayan
ve yoksulluk, esitsizlik, iklim degisikligi ve cevresel bozulma gibi kiiresel sorunlari ¢ozmeyi hedefleyen
Surdardlebilir Kalkinma Hedefleri (SKH) (Filho vd., 2019), Birlesmis Milletler tarafindan 2015 yilinda
kabul edilen ve 17 hedef ile 169 alt hedeften olusan bir kiiresel kalkinma planidir. SKH, stirdirlebilir
kalkinma igin sadece cevresel degil, ayni zamanda sosyal ve ekonomik hedeflere ulasmayi da
vurgulayarak (Fonseca, Domingues ve Dima, 2020) toplumlarin barisgil, adil ve kapsayici olmasini
saglayarak toplumsal doniisim siireglerine katkida bulunmaktadir. Hikimetler, is dinyasi, egitim
kurumlari ve bireylerin is birligi yapmasi strdarilebilir kalkinma hedeflerinin basariya ulasmasina
katkida bulunmaktadir (Sachs vd., 2019).

Surdiralebilir Kalkinma Hedefleri (SKH) ile egitim programlarinin entegrasyonu, bireylerin
surdurdlebilir bir gelecek icin gerekli bilgi, beceri ve tutumlari edinmesini saglamak agisindan kritik bir
Oneme sahiptir. SKH’nin 4. hedefi olan Nitelikli Egitim ile de bu 6neme deginilmis ayni zamanda diger
hedeflere ulasmanin temel bir yolu olarak egitimin roli vurgulanmistir (Kioupi ve Voulvoulis, 2019). Bu
kapsamda, strdurlebilirlik egitimi, 6gretim programlari araciligiyla 6grencilerin cevresel ve sosyal
sorumluluklarini  kavramalarina yardimci olabilecek etkili bir ara¢c olarak 6ne c¢ikmaktadir.
Surdurulebilirlik egitimine yonelik basarili uygulamalar, 6grencilerin ¢evresel ve sosyal sorumluluklarini
kavramalarina yardimci olmaktadir (Jacobi vd., 2016). Bunun yani sira, slrdirilebilirlik tarimsal
verimlilik, esitlik ve sanayilesmedeki gelisimler ile dogrudan iliskilidir ve tarimsal verimlilik icin 4 ila 6
yil, esitlik kavraminin toplumda yer almasi icin 6 ila 8 yil, sanayilesmedeki verimlilik icin ise 9 ila 12 yil
egitim alinmasi gerekmektedir (Hopkins ve McKeown, 2002). Egitimin en 6énemli unsurlarindan biri de
dgretim programlaridir. Ogrencilerin mevcut ihtiyaclarini, sorunlarini ve isteklerine gére sekillenmesi
gereken Ogretim programlarinin (Emah, 2009) gliniimiiz insanlarinin ihtiyaclarina yoénelik olan 17
surdirilebilir kalkinma hedefine hizmet etmesi beklenmektedir (Offorma ve Obiefuna, 2017).
Stirdirilebilir Kalkinma Hedeflerinin (SKH) 6gretim programlarina entegrasyonu, 6grencilerin bu
hedeflere yonelik farkindaligini artirarak, onlari aktif bir sekilde ¢6ziim iretmeye tesvik etmektedir.

Tirkiye'deki egitim programlarinin sirdirilebilir kalkinma hedeflerine (SKH) yd&nelik
incelemeleri, egitim sisteminin bu kiresel hedeflere ne 6lglide katki sagladigini anlamak agisindan
onemli ipuglari sunmaktadir. Arastirmalar, 6zellikle ilkdgretim diizeyinde surdirilebilir kalkinma
hedeflerinin 6gretim programlarina nasil entegre edildigini ve bu hedeflerin egitim yoluyla nasil
desteklendigini degerlendirmektedir. Ornegin, 2018 yiinda vyapilan bir calisma, Tirkiye'de
surdirdlebilir  kalkinma hedeflerinin  egitim arastirmalarinda sosyo-politik 6nceliklere goére
sekillendigini ve gevrecilik, insan haklari ve baris egitimi gibi temalarin 6ne ¢iktigini géstermektedir
(Oztiirk, 2018). Yiizbasioglu ve Kurnaz (2022) fen bilgisi 6gretim programini siirdiiriilebilir kalkinma
hedefleri acisindan inceledigi calismasinda, Tilrkiye'deki fen bilgisi 6gretim programinin bu hedeflere
sinirli 6lglide yer verdigini ortaya koymustur. Calismaya gore, 302 kazanimdan sadece 58’'i SKHyle
iliskilendirilmistir. Elde edilen bulgu, SKH’nin mifredata tam olarak entegre edilmedigini ve mifredatin
yeniden yapilandiriimasi gerektigini gostermektedir.

Turkce Ogretim programi, sadece dil 6gretiminin 6tesine gecerek surdirilebilir kalkinma
hedeflerinin 6gretilmesi icin 6nemli bir aractir. Program, 6grencilere dil becerileri kazandirmanin yani
sira, onlarin toplumsal sorumluluk ve ¢evre bilinci kavramlarini anlamalarini hedeflemektedir (Millt
Egitim Bakanhgl [MEB], 2024). Ogrenciler, dil egitimi sirasinda sirdiiriilebilir kalkinma hedeflerine
yonelik biling kazanirken, bu hedeflerin sosyal ve gevresel boyutlarini anlamaya baslamaktadir. Bu
nedenle, Tirkce Ogretim programinin sirdirilebilir kalkinma hedefleri ile uyumlu olarak
yapilandiriimasi, 6grencilerin ¢evresel sorunlara duyarlilik kazanmasini saglamakta ve onlari sorumlu
bireyler olarak yetistirmektedir. Bu slrecte, dil 6gretiminin toplumsal ve gevresel sorumluluklarla
entegre edilmesi, 6grencilerin elestirel diisinme ve problem ¢6zme yeteneklerini gliclendirmektedir.
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Bu arastirmanin amaci, 2019 ve 2024 yillarinda uygulamaya konulan ilkokul Tiirkce 6gretim
programlarindaki temalarin ve mevcut 4. sinif Tirkge ders kitaplarini stirdtrtlebilir kalkinma hedefleri
acisindan karsilastirmal olarak incelemektir. Sirdirilebilir kalkinma hedefleri, bireylerin toplumsal
sorumluluklarini kavramalari, ¢cevresel biling gelistirmeleri ve sosyal adaleti tesvik etmeleri agisindan
egitim sistemlerine entegre edilmesi gereken kritik unsurlardir. ilkokul, bireylerin temel degerler,
davranislar ve bakis acilarini kazandiklari bir donemdir. Bu baglamda, sirdirdlebilirlik kavramlarinin
kiiclik yaslarda ogrencilere kazandirilmasi, gelecek nesillerin ¢evreye duyarl, sorumluluk sahibi ve
bilingli bireyler olarak yetismeleri agisindan kritik 6neme sahiptir. Sosyo-bilimsel konulari ele almalari
nedeniyle ilkokul fen bilimleri (Ates, 2019), hayat bilgisi ve sosyal bilgiler (Kaya ve Tomal, 2011) gibi
derslerde sirdurdlebilirlik kavramlarina iliskin ¢alismalar yapilmigtir. Sirdurilebilirlik kavramlar
kapsaminda incelenmesi gereken bir diger ders ise Tiirkce dersidir. Tiirkce dersi, ilkokul egitiminde
ogrencilere yalnizca dil becerileri kazandirmanin 6tesinde, onlarin toplumsal sorumluluk, cevre bilinci
ve sirdirilebilirlik kavramlarini anlamalarina yonelik amaglari bulunmaktadir (MEB, 2024). Dil,
bireylerin dislincelerini ifade etme, sorunlari anlama ve ¢6ziim yollari gelistirme kapasitesinin temel
aracidir. Bu nedenle, Tiirkce 6gretim programi, 6grencilerin sirdirilebilir kalkinma hedefleriyle ilgili
farkindalik kazanmalarini ve bu hedeflere yonelik diistincelerini dile getirme becerilerini gelistirecek bir
arac olarak kullanilabilir. Ayrica, Tirkce dersleri sayesinde 6grenciler, cevresel ve toplumsal sorunlarla
ilgili elestirel diisinme ve problem ¢6zme yeteneklerini gliglendirebilirler. Programin sirdurlebilir
kalkinma hedefleriyle uyumlu olarak yapilandiriimasi, 6grencilere g¢evresel sorunlar hakkinda biling
kazandirirken, dil becerilerini de bu hedefler dogrultusunda kullanmalarini saglayabilir. Bu arastirma,
2019 ve 2024 Tirkge 6gretim programlarinin siirdiirilebilir kalkinma hedefleri acisindan incelendigi ilk
arastirmalardan biridir. Programlar arasindaki farkhliklarin bu hedeflerin 6gretim sireglerine nasil
entegre edildigini ve 6grencilerin bu hedefler dogrultusunda ne gibi kazanimlar elde ettiklerini
degerlendirmek, gelecekteki egitim politikalarina isik tutacaktir. Bunun yani sira, arastirma kapsaminda
yalnizca ilkokul 4. Sinif Tirkce ders kitaplarinin incelenmesinin nedeni, birden fazla faktére
dayanmaktadir. ilk olarak, 4. sinif ilkokulun son yili olmasi nedeniyle 6grencilerin iist &grenim
kademelerine gecise hazirlanirken temel bilgi, beceri ve degerlerin pekistirildigi kritik bir asamayi temsil
etmektedir. Ayrica, Maarif Programi’'na kademeli gegis sirecinde ilkokul 2, 3 ve 4. kademeleri igin
heniiz ders kitabi bulunmamaktadir. ilkokul diizeyinde énceki dgretim programina gére en uzun siire
okutulacak olan sinifin 4. sinif olmasi da bu sinif diizeyini incelemeyi daha anlamh ve gerekli
kilmaktadir. Bu nedenler, arastirmanin sinirlarinin net bir sekilde belirlenmesini saglarken,
derinlemesine bir inceleme yapilmasina da olanak tanimaktadir. Bu kapsamda arastirma sorulari su
sekildedir:

1. 2019 Tirkce Dersi Ogretim Programi ve 2024 Maarif Modelinde yer alan temalarda
surdirilebilir kalkinma hedefleri nasil ele alinmistir?
2. ilkokul 4. sinif Tiirkge ders kitaplarinda siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri nasil ele alinmistir?

Yontem

Bu arastirma, nitel arastirma modeline dayanmaktadir ve arastirma kapsaminda olgular
hakkinda bilgi saglayan kaynaklarin analizine dayanan dokiiman incelemesi kullanilmistir (Yildirim ve
Simsek, 2008). Dokiiman incelemesi olgulardan elde edilen verilerin betimsel analizini yapmayi ve
sentezlenen bilgiler dogrultusunda genel sonuclara ulasmayi hedeflemektedir. Arastirmanin verileri,
Millt Egitim Bakanhgi'nin 2019 ve 2024 ilkokul Tiirkce Ogretim Programlarindaki 4. sinif temalari ile
MEB Talim Terbiye Kurulu tarafindan 2023-2024 egitim 6gretim yilinda ilkokul 4. sinif Tlirkce dersinde
okutulmasi onerilen iki farkli Tirkce ders kitabina dayanmaktadir. Bu kitaplara iliskin bilgiler ve
arastirmada kullanilacak kodlar Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1.
Calisma Grubunun Ozellikleri
Kitabin . Yayinevi I
Kodu Kitabin Adi Tiiri Kabul Bilgisi
Milll Egitim Bakanhgl Talim ve Terbiye
Kurulunun 09.05.2022 tarih ve 36 sayili
. . . kurul (ekli listenin 9. sirasinda) karari ile
TDKl Tarkge 4. Sinif Ozel Yaymnevi 2023-2024 6gretim yilindan itibaren 5 (bes)
yil stire ile Ders Kitabi olarak kabul
edilmistir.
; . el Milll  Egitim Bakanhgi, Talim ve Terbiye
TDK2 llkokul Tarkce 4. SinifMilli  Egitim Kurulunun 09.05.2022 giin ve 36 sayili karari

Ders Kitabi Bakanlg ile ders kitabi olarak kabul edilmistir.

Tablo 1’de de belirtigi gibi 2024-2025 egitim yilinda Turkiye’deki 4. sinif Tirkce derslerinde biri
ozel biri devlet olmak lizere iki farkli ders kitabi okutulmaktadir. Arastirma kapsaminda Talim Terbiye
Kurulu Baskanhgi tarafindan belirlenen iki adet 4. sinif Turkce ders kitabi ¢alisma grubuna dahil
edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin analizinde elde edilen verilerin belirlenen temalar g¢ergevesinde incelendigi
betimsel analiz yontemi (Yildirim ve Simsek, 2008) kullaniimistir. 2019 ve 2024 Tirkge dersi 6gretim
programi ve 2024-2025 egitim o6gretim yilinda okullarda okutulmasi 6nerilen ders kitaplari 17
surdurdlebilir kalkinma hedefi kapsaminda MAXQDA24 programi araciligiyla analiz edilmistir. 2024-
2025 egitim 6gretim yiliitibariyle ilkokul 1. siniflar 2024 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi: Tiirkiye
Yiizyil Maarif Modeline temel alinarak diger kademeler ise 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi temel
alinarak yuritilmektedir.  ilkokul Tirkge dersindeki bitiin - kazanimlar/6grenme  giktilari
dinleme/izleme, okuma, anlama ve vyazma Ogrenme alanlari ile iliskili oldugundan
kazanimlarin/6grenme ciktilarinin SKH kapsaminda analizi miimktin olmamistir.

Arastirmanin gecerlilik ve glivenilirligi icin birtakim tedbirler alinmistir. Bulgular kisminda yer
alan 6rnek ifadeler ve uzman gorisleri ile arastirmanin inandiricihgl desteklenirken, arastirmanin
ayrintili ve anlasilir raporlanmasi arastirmanin aktarilabilirligini desteklemistir. Arastirmanin teyit
edilebilirligi icin arastirmaci notlari baska arastirmacilarin kontrol edebilmesi icin saklanmaktadir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Bulgular
Bulgular kapsaminda oncelikle 2019 vyili Tirkce dersi 6gretim programinda yer alan
kazanimlarin ve 2024 yili Tiirkge dersi 6gretim programinda yer alan 6grenme ciktilarinin stirdirtlebilir
kalkinma hedefleri kapsaminda incelenmis, ardindan MEB Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan okullarda
okutulmasi 6nerilen iki ders kitabinda yer alan ifadeler SKH kapsaminda analiz edilmistir.

2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi ve 2024 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim Programu: Tiirkiye Yiizyil
Maarif Modelinde Yer alan Temalarinin SKH Agisindan incelenmesine Yénelik Bulgular

Her iki program icerdigi temalara yonelik SKH acgisindan analiz edilmistir. Her iki 6gretim
programinda yer alan temalarin strdirilebilir kalkinma hedefleriyle iliskisi karsilastirmali olarak Sekil
1’de yer almaktadir.
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@)

Hedef 5.
Toplumsal Cinsiyet Esitligi

Hedef 6.
emiz Su ve Sanitasyon

Hedef 7.
Erigilebilir ve Temiz Enerji

Gl

Hedef 9.
Sanayi, Yenilikgilik
ve Altyap!

(Cl

Hedef 10

Hedef 2 Esitsizliklerin Azaltiimasi Hedef 11
Achga Son /@_\_\\_\_\ SUrsdﬁ':l[]:ebilir
ehirler

A Hedef 13 hir
Iklim Eylemi -

2019 TUrk;\ /024 iikokul Topluluklar

Dersi @ Tarkce
©) Ogretim Hedef 14. DePrsu Ogretim
Programi rogrami:
s “ﬂ?def% lite! ? Sudald Yasam Turkiye YOzyil S rljn?deﬂrﬁh ve
S e Maarif Modeli orumiu Lre

Yagam @ Tiiketim
Hedef 15.
Karasal Yagam

Cl

Hedef 16.
Barig, Adalet ve
Guglli Kurumlar

©J

Hedef 17.
Amaglar igin
Gigli Ortakliklar

Sekil 1. 2019 ve 2024 Tiirkce Dersi Ogretim Programlarinda Yer Alan Temalarinin SKH Agisindan
incelenmesi

Sekil 1’e goére 2019 ve 2024 Turkce dersi 6gretim programinda da Hedef 5, 6, 7, 9, 10, 13, 14,
15, 16 ve 17’ye yonelik temalara yer verilmistir. 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programinda farkh olarak
“Aghga Son” ile “Saglikli ve Kaliteli Yasam” hedeflerine yer verilirken, 2024 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programinda farkli olarak “Siirdiiriilebilir Sehirler ve Topluluklar” ile “Sorumlu Uretim ve Tiiketim”
hedeflerine deginilmistir. Bu durumda iki 6gretim programinda da 17 slrdirilebilir kalkinma hedefinin
12’sine vurgu yapildigi tespit edilmistir. Ogretim programlarinda siirdiiriilebilir kalkinma hedeflerine
isaret eden temalardan birkagi Tablo 2’de sunulmaktadir.

Tablo 2.
2019 ve 2024 Tiirk¢e Dersi Ogretim Programlarinda Siirdiiriilebilir Kalkinma Hedeflerine isaret Eden
Ornek Temalar

Ogretim Tema ve Agiklamasi iliskili Olabilecek Siirdirilebilir
Programi Kalkinma Hedefi
Saglik ve Spor:
2019 “adil oyun, beden egitimi, beden sagligi, beslenme,
Turkf;e centilmenlik, dengeli bes/?nme, hareket(///k, ) Hedef 2. Acliga Son
I?er5| hastaliklardan korunma, ilag kullanimi, ilk yardim, 6z Hedef 3. Saglikh ve Kaliteli Yasam
Ogretim bakim, ruh saghdi, saghkl beslenme, saglikli yasam, spor ’
Programi kiiltiird, sportmenlik, temizlik, uyku vb.” (MEB, 2019, s.
16)
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Birey ve Toplum:

“ana dili, adalet, baris, bireysel farkhliklar, ¢ok dillilik, cok
kdiltdrliiliik, dayanisma, devlet, dezavantajl gruplar,
empati, esitlik, farkhiliklara saygi, gurbet, haram, hayat
becerileri, helal, hukuk, hiikiimet, iktidar, kardeslik, kent
kiltiri, komsuluk iliskileri, kul hakki, kiiltiirel farkliliklar,
kiresellesme, medeniyet, meslekler, misafirperverlik,
selamlasma, siyaset, sosyal icerme, sosyokiiltiirel
farkindalik, toplumsal kurallar, vatandaslk, zaman
yénetimi vb.” (MEB, 2019, s. 15)

Hedef 5. Toplumsal Cinsiyet
Esitligi

Hedef 10. Esitsizliklerin Azaltiimasi
Hedef 16. Baris, Adalet ve Gliglu
Kurumlar

Hedef 17. Amaglar igin Ortakliklar

Bilim ve Teknoloji:

“bilim insanlari, bilim okuryazarlg, bilisim okuryazarligi,
etik, girisimcilik, haberlesme, hayal glicd, iletisim, kesif ve
icatlar, matematik okuryazarhgi, merak duygusu, olay,
olgu, patent, sosyal medya, tasarim, teknoloji, telif,
ulasim, yenilikgilik vb.” (MEB, 2019, s. 16)

Hedef 9. Sanayi, Yenilikgilik ve
Altyapi

Doga ve Evren:

“bitkiler, canlilar, ¢evre, ¢cevrenin korunmasi, doda, doga
olaylari, dogal afetler, diinya, evren, gece, gezegenler,
glindiiz, hayvanlar, iklim, kar, manzaralar, mevsimler,
renkler, uzay, yagmur, yeryiizii, yildizlar, zaman bilinci
vb.” (MEB, 2019, s. 16)

Hedef 6. Temiz Su ve Sanitasyon,
Hedef 7. Erisilebilir ve Temiz Enerji
Hedef 13. iklim Eylemi

Hedef 14. Sudaki Yasam

Hedef 15. Karasal Yasam

2024
ilkokul
Tirkge
Dersi
Ogretim
Programi:
Yazyih
Maarif
Modelinde

Atatlirk ve Cocuk:

“Bu temada Gazi Mustafa Kemal Atatiirk, milli egemenlik,
milli irade, milli kimlik, Millf Miicadele, kahramanlik,
cesaret, fedakdrlik, gazilik, sehitlik, vatanseverlik vb.
tema icerigine uygun dért okuma ve bir dinleme metni
islenirken dinleme/izleme, konusma, okuma, yazma
becerilerine iliskin belirlenen 6grenme ¢iktilarina ulasmak
amacglanir.” (MEB, 2024, s. 75)

Hedef 16. Baris, Adalet ve Gligla
Kurumlar

Dogada Neler Oluyor?

“Bu temada doda, ¢evre, dogal kaynaklari tasarruflu
kullanma vb. tema igerigine uygun dért okuma ve bir
dinleme metni islenirken dinleme/izleme, konusma,
okuma, yazma becerilerine iliskin belirlenen 6grenme
¢iktilarina ulasmak amaglanir.” (MEB, 2024, s. 81)

Hedef 6. Temiz Su ve Sanitasyon
Hedef 7. Erisilebilir ve Temiz Enerji
Hedef 12. Sorumlu Uretim ve
Tiketim

Hedef 13. iklim Eylemi

Hedef 14. Sudaki Yasam

Hedef 15. Karasal Yasam

Degerlerimizle Yasiyoruz:

“Bu temada erdemler ve nezaket kurallari vb. tema
igerigine uygun dért okuma ve bir dinleme metni
islenirken dinleme/izleme, okuma, konusma, yazma
becerilerine iliskin belirlenen 6grenme ¢iktilarina ulasmak
amaclanir.” (MEB, 2024, s. 112)

Hedef 5. Toplumsal Cinsiyet
Esitligi

Hedef 10. Esitsizliklerin Azaltiimasi
Hedef 16. Baris, Adalet ve Gligli
Kurumlar

Bilim Yolculugu:

“Bu temada bilim ve teknoloji vb. tema icerigine uygun
dért okuma ve bir dinleme metni islenirken
dinleme/izleme, konusma, okuma, yazma becerilerine
iliskin belirlenen 6grenme ¢iktilarina ulasmak amacglanir.”
(MEB, 2024, s. 140)

Hedef 9. Sanayi, Yenilikgilik ve
Altyapi

Tablo 2’de yer alan 2019 Tiirk¢e dersi 6gretim programi tema orneklerine gore “Saglik ve Spor”
Unitesi Hedef 2 ve 3’e, “Birey ve Toplum” Unitesi Hedef 5, 10, 16 ve 17’ye, “Bilim ve Teknoloji” initesi
Hedef 9’a ve “Doga ve Evren” Unitesi Hedef 6, 7, 13, 14 ve 15’e isaret etmektedir. 2019 programinda
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yer alan “Doga ve Evren” (nitesi 2024 6gretim programinda “Dogada Neler Oluyor?” temasiyla ele
alinmis ve 2019 6gretim programindan farkli olarak dogal kaynaklarin tasarruflu kullanilmasina vurgu
yaparak Hedef 12 Sorumlu Uretim ve Tiiketimi desteklemistir. Bunun yani sira, 2024 Tiirkge dersi
O0gretim programinda “Atatiirk ve Cocuk” Unitesi ile Hedef 16’ya, “Degerlerimizle Yasiyoruz” temasinda
Hedef 5, 10 ve 16’ya, son olarak “Bilime Yolculuk” temasindaki agiklamalarla Hedef 9’a deginildigi tespit
edilmistir.

TDK1’e Yo6nelik Bulgular

Arastirma kapsaminda TDK1 17 siirdirilebilir kalkinma hedefi kapsaminda analiz edilmistir.
Oncelikle, kitaptaki tinitelerin siirdiiriilebilir kalkinma hedeflerine yénelik dagilimlari incelenmis olup
ardindan her {nitede konu anlatimi, soru, etkinlik ve gorsel gibi alanlardaki kullanim dagilimlari
incelenmigtir. TDK1’de yer alan Unitelerin 17 siirdirilebilir kalkinma hedefine yonelik dagilimlari Sekil
2’de yer almaktadir.

Duygular 1
Saglk ve Spor 7 6 1 1
Doga ve Evren 1 6 I 2 . 4
Vatandaghk
Milli Miicadele ve Atatiirk 2 1 7
Erdemler 1 1 9
Bilim ve Teknoloji 1 2 2 I 1 N 2

MillT Kiltarimiz 1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Hedef 2. Agliga Son Hedef 3. Saglikh ve Kaliteli Yagam

Hedef 4. Nitelikli Egitim Hedef 12. Sorumlu Uretim ve Tiiketim
Hedef 13. iklim Eylemi W Hedef 14. Sudaki Yagam

Hedef 15 Karasal Yasam Hedef 16 Barig, Adalet ve Guiglii Kurumlar

B Hedef 17 Amaglar igin Ortakliklar

Sekil 2. TDK1’deki Unitelerin Siirdirilebilir Kalkinma Hedeflerine iliskin Dagilimlar

Sekil 2’ye gore Vatandaslik tinitesi harig diger biitiin linitelerde en az bir siirdiiriilebilir kalkinma
hedefine vurgu yapilmistir. TDK1’de yer alan tniteler kapsaminda Hedef 2 Agliga Son, Hedef 3 Saglikli
ve Kaliteli Yasam, Hedef 4 Nitelikli Egitim, Hedef 12 Sorumlu Uretim ve Tiiketim, Hedef 13 iklim Eylemi,
Hedef 14 Sudaki Yasam, Hedef 15 Karasal Yasam, Hedef 16 Baris, Adalet ve Giiglii Kurumlar ve Hedef
17 Amaglar igin Ortakliklar hedeflerine vurgu yapilirken diger 8 hedefe vurgu yapilmamistir. En ¢ok
vurgu yapilan siirdirilebilir kalkinma hedefi Hedef 16. Baris, Adalet ve Glglii Kurumlardir. Duygular
Uinitesinde sadece Hedef 3 Saglikh ve Kaliteli Yasama deginilirken, Millt Kiltlrimz tnitesinde yalnizca
Hedef 4 Nitelikli Egitimin alti ¢izilmistir. Saglik ve Spor Unitesindeki 16 ifadede strdiirilebilir kalkinma
hedeflerine vurgu yapilmis ve hedeflere en ¢ok vurgu yapilan Gnite olmustur. Bilim ve Teknoloji
Uinitesinde toplamda bes farkh hedefe vurgu yapilmis olmasi, bu nitenin diger Gniteler arasinda en
fazla farkli hedefe vurgu yapan lnite olmasini saglamistir.

Ders kitabinda sirddrilebilir kalkinma hedefleri dort farkli ifade bigcimiyle ele alinmistir: Konu
anlatimi, gorsel, soru, etkinlik. Konu anlatimi olarak kodlanan ifadeler kendi icinde okuma metinleri,
dinleme metinleri ve izleme metinleri olarak lice ayrilmaktadir. Soru kodunda yer alan ifadelerde ise
ogrencilerden belirli ydnergeler ve sorular dogrultusunda cevaba ulasmasi beklenirken, etkinlik olarak
kodlanan boélimlerde arastirma gibi slire¢ odakl calismalar bulunmaktadir. Gorsel kodda ise
surdirdlebilir kalkinma hedefleri ¢izim ya da fotograflarla desteklenmistir. Sekil 3'te TDK1'de
surdirdlebilir kalkinma hedeflerinin hangi ifade bigimiyle ele alindigi gésteren sema sunulmaktadir.
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Soru Etkinlik Konu Anlatimi/
Gérsel / \ Okuma Metni Gorsel
, /
Konu Anlatimi/ \ 3 1
Ckuma IVIetnl \ / / 5/ Soru
\ / 3 e / _—
Konu Anlatlmll 1 \ _4,\/\. 1 Soru
Dinleme Metni sl /
Hedef 3 i
Saglikli ve Kaliteli I!_!”
Yasam
Hedef 2 Hedef 4
Soru Aclida S S
\1\ cliga Son I /N|teI|kI| Egitim 2/ Soru
17 e ° v 1 e
. |/ X
Etkinlik \2\ — 2 QO
Hedef 17 Sirdirilebilir Kalkinma Hedef 12
Amagclar igin Hedeflerinin Sorumlu Uretim
Ortaklarklar Dagilimi ve Tiketim Konu Anlatimy/
r~ Okuma Metni
Soru \7 16/ / \ 72\ / 2
R
e O 2
» / ' . Gorsel
Gorsel 4 Hedef 16 s Hedef 13 8
Barig, Adalet ve b iklim Eylemi
Gigli Kurumlar
/
Konu Anlatimi/ 1 1 Soru
Okuma Metni / Karasal AN \

Konu Anlatimi/
Dinleme Metni

/2

Soru

Etkinlik

Gorsel

2‘ / (asam\\

NI

Sudaki Yasam \

2

N\

Konu Anlatimi/
Dinleme Metni

Soru

Etkinlik

Konu Anlatimi/
Okuma Metni

Sekil 3. TDK1’de Yer Alan ifadelerin Siirdirilebilir Kalkinma Hedefleri Agisindan Dagilimlari

Sekil 3’e gore “Saglikh ve Kaliteli Yasam”, “Karasal Yasam” ve “Baris, Adalet ve Gigli Kurumlar”
hedeflerine etkinlik konu anlatimi, gorsel ve soru olmak Uzere 4 farkh ifade bigimiyle ele alinirken

“Nitelikli Egitim” ve “Sorumlu Uretim ve Tiiketim” yalnizca soru ifade bicimiyle ele alinmistir.

Bunun

yani sira “Agliga Son” ve “Baris, Adalet ve Glgli Kurumlar” hedeflerinde konu anlatimi hem okuma
metniyle hem de dinleme metni ile desteklenmistir. Konu anlatiminda en ¢ok “Baris, Adalet ve Gigli
Kurumlar” hedefine, soru tiiriinde en ¢ok “iklim Eylemi” hedefine, etkinlik tiiriinde en ¢ok “Karasal
Yasam” ile “Baris, Adalet ve Giiglii Kurumlar” hedeflerine ve gérsellerde en ¢ok “Agliga Son”, “iklim
Eylemi” ve “Baris, Adalet ve Gugli Kurumlar” hedefine vurgu yapildigi tespit edilistir. Tablo 3’te,
belirtilen hedeflere yonelik konu anlatimi, etkinlikler ve soru tirlerine dair 6rnek alintilar sunulmustur.

Tablo 3.
TDK1’de Yer Alan Siirdiiriilebilir Kalkinma Hedeflerine iliskin Ornek ifadeler
SKH Konu Anlat!ml/Okuma Metnl veya Etkinlik Soru
Dinleme Metni
“Hakkinda fikir sahibi
“Meyve ve sebzeleri bol su ile olmadiginiz bir (iriinii
yikamaliyiz. Terliyken su icmemeli, kullanmadan énce ne
Hedef 2. . . .
Aclia Son agikta satilan yiyecekleri - yaparsiniz? Bu konudaki
se yememeliyiz.” (s. 223) — Dinleme diistincelerinizi
Metni arkadaslarinizla paylasiniz.”
(s. 208)
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“Hasta oldugunuz zaman kendi
kendinize ilag kullanmayin. Once

hekiminize basvurun. Hekiminizin “Defterinize saghkh
6nerdigi ilaglari, belirlenen siire ve yasamla ilgili hikdye
miktarda kullanin. ilacimi nasil dogru  edici bir metin yaziniz. “Hasta bir arkadasinizla
Hedef 3. .
. kullanirim? Olaylari olus sirasina karsilastiginizda ona neler
Saglikh ve : L . .. . e,
1 llaglari yalnizca hekiminizin gerekli gére yazmaya dikkat énerirsiniz?
Kaliteli . . . L
gérmesi durumunda ve regeteli ediniz. Sahis, varlik (s.202)
Yasam X
olarak kullanin. kadrosu, olay ve mekén
Hekiminize giderken kullandiginiz unsurlarini kullaniniz.”
ilaglari ve dnceki tedavi bilgilerinizi (s.226)
yaninizda bulundurun.” (s. 84) —
Okuma Metni
“Asadidaki kelimeleri
anlamlariyla eslestiriniz.
Cocuklarin ve genglerin
toplum yasayisinda yerlerini
Hedef 4. almalarr icin gerekli bilgi,
Nitelikli - beceri ve anlayislari elde
Egitim etmelerine, kisiliklerini
gelistirmelerine okul iginde
veya disinda, dogrudan veya
dolayli yardim etme.
(Egitim)” (s. 28)
“Asadida verilen
Hedef 12. ctimlelerdeki ygz:m'
yanlislarini belirleyip
Sorumlu . . .
R - ciimlelerin dogrularini bos
Uretim ve
Tiiketim birakilan yerlere yaziniz.
Kitabini temiz kullanki
kardesinde okusun.” (5.113)
“Bu tiir robotlarin zor arazi
kosullarinda insanlarin gérev yiikiini
azaltabilecegini, bilgi kaynadi olarak
hizmet edebilecegdini dile getiren A.S.
‘Bu tiir arazi kabiliyetine sahip
robotlar, deprem gibi bir dogal afette “2023-2024 yillarinin ilk 6
Hedef 13. yaralilarin tespitinde mayinh .
_— . . - ayinda gergeklesen yagislar
Iklim arazilerde uygun bir dedektérii -
. S . hakkinda neler
Eylemi tasiyarak arazinin risk haritasinin diisiiniiyorsunuz?” (s.176)
¢tkarilmasinda kullanilabilecektir. Fundy T
Ancak bacakli robotlarin tiim
vaatlerinin gerceklesmesi uzun ve
sebatli arastirma ¢alismalarinin
yapilmasina bagl.’ diye konustu.” (s.
79) — Okuma Metni
“Soyu tiikenmekte olan bir
kerrattaydi ve karsilastigimiz ilk ani
bugiin gibi animsiyorum. Kulaglarimi “Asadgida Meke Golii’yle ilgili
hizlandirarak pesine diismiistim. iki metin verilmistir. Bu
Hedef 14. . .
. Yumurtalarini nereye birakacagini ve metinlerden yola ¢cikarak
Sudaki . . -
baska kaplumbagalarla bulusup kurakhigi énlemek igin neler
Yasam . . o ”
bulusmayacadini o kadar merak yapilabilecegini tartisiniz.
ediyordum ki ailemin bulundugu (s.179)

kiyidan bir hayli uzaklasmistim...” (s.
75) — Dinleme Metni
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“Atatliirk’iin agac ve yesillik sevgisini
yakindan bilen Tiirk ulusu,
Anitkabir’in dért bir yanini
Anadolu’da yetisen cesitli agag ve
yesilliklerle donatmustir. Hatta biitiin

“Kurakhgin nedenleri”

“Cevre temizligi yalniz
kendimizi degil, diger

Hedef 15. ile ilgili hazirl
edef 15 diinya uluslari, Anitkabir’in gevresine el g,’ thaziriamis insanlari da ilgilendiren bir
Karasal . i i g oldugunuz ¢calismayi Yo .
dikilmek tizere gesitli fidan konudur.” ciimlesinde ne
Yasam . . ; L. arkadaslariniza . e om
géndermislerdir. Onun igin sununuz.” (s. 174) anlatilmak istenmistir?” (s.
Anitkabir'in ¢evresindeki bu agag o 225)
topluluguna “Baris Parki”
denilmektedir.” (s. 128) — Okuma
Metni
Bir gefce ku'g L{k kardes yine bir cuval “Asadidaki ciimlelerde zit
alip agabeyinin ambarinin yolunu . , - . .
. . Sayglr’ metnini sinifta  anlamlisi olan kelimeleri
tutmus. Fakat yolda agabeyiyle . .
Hedef 16. . arkadaslarinizla bulunuz. Bu kelimelerin
karsilasmis. Onun da sirtinda bir .
Baris, uval budday varms. fste iki kardes o canlandiriniz. altini ¢giziniz.
Adalet ve ¢ gaay .. 33 ? Canlandirma yaparken  Herkes, kolaylikla soyunu
- zaman gergedi anlamislar. Cuvallari . . A
Gugla LT . asadida verilen bilirdi.
birakip birbirlerine sevgiyle e , .
Kurumlar . . hususlari géz éniinde Kanun'dan sonra herkesin
sarimislar. Cankii kardeslikte en bulundurunuz.” (s. 106)  bir soyadi oldu.” (s. 117)
glizel sey fedakdrlikmis.” (s. 99) — B y o
Okuma Metni
“Aziz Sancar hakkinda “Bilim insanlarinin insanhga
yaptiginiz katkilarini sinif
arastirmadan arkadaslarinizla tartisiniz.
Hedef 17. . .
hareketle hazirladiginiz ~ Tartisirken kendi
Amaclar . L
icin kisa sunumu diisiincelerinizi uygun
Ortakliklar arkadaslarinizla sekilde ifade ediniz. Sizden

paylasiniz. Sunum
éncesi prova yapiniz.”
(s. 73)

farkl diisiinen
arkadaslariniza anlayisla
yaklasiniz.” (s. 77)

Tablo 3'teki verilere gore, Acliga Son hedefi kapsaminda yetersiz beslenmenin ortadan

kaldirilmasi ve gilvenilir gidaya erisimin saglanmasi alt hedeflerine vurgu yapilmaktadir. Saglkl ve
Kaliteli Yasam hedefinde ise bulasici hastaliklarla miicadelenin giliclendirilmesini 6ncelikli alt hedef
olarak belirlemistir. Nitelikli Egitim hedefi ise, okuryazarligin artirlmasi konusunda énemli bir adim
atmay! amaclamaktadir. Bu hedeflerin yani sira, Sorumlu Uretim ve Tiiketim hedefi, atik tretiminin
dnemli dlgiide azaltiimasini &ngérmektedir. Ayrica, iklim Eylemi hedefi kapsaminda dogal afetlere karsi
dayaniklihgin artiriimasi, iklim degisikligiyle miicadele icin bilgi ve kapasitenin gelistirilmesi gibi dnemli
adimlar planlanmaktadir. Cevreyle ilgili diger hedefler arasinda, Sudaki Yasam hedefinde kiyi ve deniz
alanlarinin korunmasi ile ekosistemlerin korunmasi ve dizeltilmesi alt hedeflerine ve Karasal Yasam
hedefi altinda ekosistemlerin korunmasi, ormansizlasmanin durdurulmasi ile bozulmus topraklarin eski
haline getirilmesi yer almaktadir. Baris, Adalet ve Gigli Kurumlar hedefi ise herkese yasal kimlik
kazandirilmasini ve her diizeyde duyarli, katilimci ve kapsayici karar mekanizmalarinin olusturulmasini
amagclamaktadir. Son olarak, Amaglar icin Ortakhklar hedefi, bilim, teknoloji ve yenilige erisim igin is
birligi ve bilgi paylasiminin gli¢clendirilmesini vurgulamaktadir.

Achga Son, iklim Eylemi, Karasal Yasam ve Baris, Adalet ve Giiglii Kurumlar hedefleri gérsellerle
de desteklenmistir. Sekil 4, Sekil 5 ve Sekil 6’da bu hedeflere yonelik 6rnek gorseller yer almaktadir.
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|

Sekil 6. TDK1'deki Hedef
16’ya Yonelik Goérsel Ornegi

Sekil 4. TDK1'deki Hedef 3’e Sekil 5. TDK1’deki Hedef |
Yénelik Gérsel Ornegi 15’e Yonelik Gorsel Ornegi

Sekil 4’te Saghkli ve Kaliteli Yasam hedefi kapsaminda bulasici hastaliklarla miicadele alt
hedefine vurgu yapilirken Sekil 4’te Karasal Yasam hedefi altinda iklimle ilgili tehlikelere ve dogal
afetlere karsi dayanikliligin ve uyum kapasitesinin bitin Glkelerde giiglendirilmesi alt hedefine vurgu
yapilmaktadir. Sekil 5’te ise Baris, Adalet ve Gl¢li Kurumlar hedefi kapsaminda her diizeyde duyarli,
kapsayici, katihmci ve temsil edici karar verme mekanizmalarinin olusturulmasi alt hedefine
deginilmistir.

TDK2’ye Yonelik Bulgular

Arastirma kapsaminda TDK2 17 siirdirilebilir kalkinma hedefi kapsaminda analiz edilmistir.
Oncelikle, kitaptaki tinitelerin siirdiiriilebilir kalkinma hedeflerine yénelik dagilimlari incelenmis olup
ardindan her lnitede konu anlatimi, soru, etkinlik ve gorsel gibi alanlardaki kullanim dagilimlari
incelenmigtir. TDK2'de yer alan Unitelerin 17 siirdiiriilebilir kalkinma hedefine yonelik dagilimlari Sekil
7'da yer almaktadir.

Saglk ve Spor 8 1 2 . 1 .
Cocuk Dunyasi
Millt Kaltirimuiiz 1
Doga ve Evren 2 8 1 NN 1] DENNNNNNEE 201 12
Bilim ve Teknoloji
Erdemler 2 N 2 PN 5 2 I 3
Milli Miicadele ve Atatirk 1 N ]
Okuma Kalttra 1 N 2

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Hedef 2. Aghga Son Hedef 3. Saglkh ve Kaliteli Yagam

Hedef 7. Erisilebilir ve Temiz Enerji Hedef 9. Sanayi, Yenilikgilik ve Altyapi
W Hedef 10. Esitsizliklerin Azaltilmasi M Hedef 11. Surdurilebilir Sehirler ve Topluluklar
m Hedef 12. Sorumlu Uretim ve Tiketim m Hedef 13. iklim Eylemi2
m Hedef 14. Sudaki Yasam Hedef 15 Karasal Yasam

W Hedef 16 Barig, Adalet ve Glgli Kurumlar

Sekil 7. TDK2’deki Unitelerin Siirdiiriilebilir Kalkinma Hedeflerine iliskin Dagilimlari

Yukaridaki gorsel, TDK2'deki tinitelerin Sirdirilebilir Kalkinma Hedeflerine iliskin dagilimlarini
gostermektedir. Sekil 7'ye gore, strdirilebilir kalkinma hedeflerine en ¢ok vurgu yapan (inite olan ve
yedi farkli hedefe isaret eden Doga ve Evren (nitesinde “Sorumlu Uretim ve Tiiketim” ve “Karasal
Yasam” hedefleri ile 6n plana ¢ikmaktadir. Ayrica, bes farkli stirdirlebilir kalkinma hedefine deginilen
Erdemler Unitesinde ise en ¢ok “iklim Eylemi” hedefine vurgu yapilmaktadir. Bunun yani sira, Bilim ve
Teknoloji Unitesi ile Cocuk Diinyasi {initesinde higbir stirdirulebilir kalkinma hedefine deginilmedigi
tespit edilmistir.
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Ders kitabindaki Unitelerin belirlenen sirdirilebilir kalkinma hedefleri kapsaminda analiz
edilmesinin ardindan, bu hedeflerin hangi ifade tirleriyle ele alindigi degerlendirilmistir. TDK2
kapsaminda konu anlatimi kodu okuma metni, izleme metni ve dinleme metni olmak tizere kendi icinde
Gge ayrilmistir. Sekil 8'de siirdirtlebilir kalkinma hedeflerinin goérseller, sorular, etkinlikler ve konu
anlatimi gibi ifade tlrlerine gore nasil dagildigi gésterilmektedir.

Gorsel Soru

Konu Anlatimi/ Etkinlik
Okuma Metni

/
Sori \2 3 3 ] / Soru
\ \ \ / / / 1 Etkinlik
Soru ! B 1/
AN /

3 Hedef 7 Hedef 9 10 S e
Konu Anlatimi/ " A /\ Erisilebilir ve  Sanayi, Yenilikgilik p E b Konu Anlatimi/
Okuma Metni Temiz Enerji ve Altyapi - Dinleme
AN Hedef 3 Hedef 10 Metni
1\ Saglikh ve Kaliteli Esitizliklerin Azaltiimasi

Yasam \ /
—_—

8 2
1 3
Etkinlik \ /
o \ / /1/ Soru

A;ijdaefsfm Sirdiiriilebilir Kalkinma St Hfdbelf_ 1; -

.. urauruledilir genirier
Hedeflerlnln ve Topluluklar
Dagilimi
\ 'BARS, ADALET / ~ SORUMLY
Soru 2\—-______ 16 ;S:ﬁt"u /3 / 16~ 12 b /_/9/-— N
- !‘. y ’ m Gorsel
gy = 1

Hedef 16 Hedef 12~

Gérsel Barig, Adalet ve e = Sorumlu Uretim 7
Giiglti Kurumiar [ 13 ve Tiiketim

) & 14 D
/ / e ===
. Hedef 15 © Hedef 13\ Soru
Soru / / Karasal Yasam Hedef 14 iklim Eylemi 1
2 / I Sudaki Yasam \
2
2

Gorsel / /
/ 2 Konu
/ 1 4 \ Anlatimi/

o Okuma
Anlatimi/ Vet
izleme  Konu Ko
Metni  Anlatimi/
e Okuma Etkinlik orel tatlr;llaet:;gl/
Metni Etkinlik Soru etni

Sekil 8. TDK2’de Yer Alan ifadelerin Surdirilebilir Kalkinma Hedefleri Agisindan Dagilimlari

Sekil 8 incelendiginde sadece “Karasal Yasam” hedefinde etkinlik, konu anlatimi, gérsel ve soru
olmak Uzere dort farkli alanda ele alinmadigl tespit edilmistir. TDK2'de yer alan ifadeler 17
surdirdlebilir kalkinma hedefinin 11’ine isaret etmektedir. “Agliga Son”, “Erisilebilir ve Temiz Ener;ji”
ile “iklim Eylemi” hedefleri ii¢; “Esitsizliklerin Azaltiimasi”, “Sorumlu Uretim ve Tiketim” ile “Baris,
Adalet ve Gicli Kurumlar” hedefleri ise iki farkli ifade bicimiyle ele alinmistir. TDK2 kapsaminda en ¢ok
“Sorumlu Uretim ve Tiiketim” hedefine vurgu yapilmis ve genelde gorsellerle desteklenmistir. TDK2’de
soru ifade bicimiyle en ¢ok “Acliga Son” hedefinin desteklendigi tespit edilmistir. Bunun yani sira,
“Karasal Yasam” ve iklim Eylemi” hedefleri hem izleme hem de okuma metinleri ile konu anlatimi
kisminda ele alinmistir. Tablo 4’te, belirtilen hedeflere yonelik konu anlatimi, etkinlikler ve soru
turlerine dair 6rnek alintilar sunulmustur.
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Tablo 4.
TDK2’de Yer Alan Siirdiiriilebilir Kalkinma Hedeflerine iliskin Ornek ifadeler
K Anlat k Metni
SKH Konu Anlatimi/Okuma Metni, Etkinlik Soru
Dinleme Metni veya lzleme Metni
“Tahinin igcinde E vitamini vardir;
saglarinizi, cildinizi, tirnaklarinizi “Glinliik hayatta e 1
s . . S Glinliik hayatta
besler, yaralariniz cabuk iyilesir. tiikettiginiz besinlerin N e L
. L . tiikettigimiz besinlerin

Sonra A vitamini vardir; viicudunuza faydalarini I,

Hedef 2. e . - icerikleri ile ilgili nelere

) gézlerinize iyi gelir. B vitamini ve arastiriniz. Arastirma . o

Acliga Son dikkat etmeliyiz?

fosfor vardir; akhinizi ¢alistirir. sonuglarini o o »
. . Diisiincelerinizi paylasiniz.
Protein ve kalsiyum vardir; arkadaslarinizla
P » (s. 244)

boyunuzu uzatir, sizi gliglii paylasiniz.” (s.243)
yapar.” (s. 245) — Okuma Metni

Hedef 3. Glin /ger/'_s/'nde sag//g{nIZI

. korumak icin nelere dikkat
Saglikli ve - -

Kaliteli Yagam

ettiginizi 6rneklerle
anlatiniz.” (s. 230)

“...Bu durumda yapilabilecek en
iyi seyin enerjiyi yenilenebilir
kaynaklardan elde etmek olacagi

Hedef 7. R . . " “Giines enerjisinin
. diistiniiliiyor. Yani temiz enerji L o
Erisilebilir ve N . . s - Diinya’miza etkileri
. N tiretmek. Nedir bu yenilenebilir o
Temiz Enerji e nelerdir?” (s. 146)
kaynaklar derseniz riizgdr, Giines
ve su bunlardan bazilar.” (s. 162)
— Okuma Metni
“Kendinizi metindeki
“Insanhik yararina kahramanin yerine
kullanilabilecek koyunuz. Metinde gegen
Hedef 9. . . .
Sanavi teknolojik bir alet teknolojik gelismeler
. y - - tasarlayiniz. olmasayadi
Yenilikgilik ve . . . I
Altvap! Tasarladiginiz aletin yasayabileceginiz zorluklar
yap ozelliklerini yazarak neler olurdu?
resmini ¢iziniz.” (s. 122) Diistincelerinizi yaziniz.” (s.
123)
“Asansére binerek lizerinde
Bfaf”e alfabesiyle gost.e ren “Ozel gereksinimli
diigmeye bastim. Zemin kata . . .
Ly . . bireylere yénelik ne tiir
geldigimde sesli sistem beni .
Hedef 10. - . . . spor imkdnlari
L uyard.... Onceleri hangi duraga .
Esitsizliklerin cer bulundugunu arastiriniz. -
geldigimizi baskalarina sorardik
Azaltilmasi . L . .. Arastirmanizin sonucunu
simdi otobiis igindeki sesli sistem
. . ... arkadaslarinizla
bunu yapiyor. Biz de inecegimiz aylasiniz.” (s. 239)
yeri kolayca belirleyebiliyoruz.” (s. pay o
120) — Dinleme Metni
“Isik kirliligi nedeniyle
hayvanlar yénlerini
kaybederek cesitli
Hedef 11. sorunlarla karsi karsiya
Strddralebilir i kalmaktadir. Isik kirliligini
Sehirler ve 6nlemek igin
Topluluklar yapilabilecekleri nezaket
kurallarina uyarak
arkadaslarinizla
paylasiniz.” (s. 160)
Hedef 12. i i “Verilen ciimlelerde yay
Sorumlu ayrag igerisine uygun
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Uretim ve noktalama isaretlerini
Tlketim yaziniz.
Anneannem( ) piknikten
kalan bayat ekmekleri israf
etmeyip onlarla bize leziz
kéfteler yapti( )” (s. 101)
Hedef 13. “Deprem aninda uzak
iklim Eylemi - - durulma.SI gereken alanlar
nerelerdir?” (s. 88)
“’Dogayi koruma’ konulu
Hedef 14. duygu ve diisiincelerinizi

Sudaki Yagam

ifade eden bilgilendirici
bir metin yaziniz.” (s.
153)

“Atmosferdeki karbondioksit
miktarinin artmasindaki bir diger
6nemli etkense ormansizlasma
yani farkli amaclarla
ormanlardaki agaglarin kesilmesi
ya da yakilmasidir. Ormanlar
yeryiiziiniin sicakligini dengeler,
yadislari artirir, fotosentez
yoluyla karbondioksiti dénlisttiriip
oksijen iretir. Iste ormanlarin yok
edilmesiyle tiim bu olumlu etkiler
tam tersine déner.” (s. 162) -
Okuma Metni

Hedef 15.
Karasal Yasam

“Ormanlarimizi korumayi
amaglayan bir slogan
yaziniz. Bir afis
tasarlayarak sloganinizi
afiste kullaniniz.” (s. 157)

“Fidan dikme asamalarini
belirleyerek sirasiyla
yaziniz.” (s. 153)

Hedef 16.
Baris, Adalet
ve Gligli
Kurumlar

“Gorseli inceleyiniz.
Gérseldeki kosu yarisi sizce
adil midir? Sinif
arkadaslarinizla tartisiniz.”
(s. 99)

Tablo 4’teki alinlara gore;

Acliga Son hedefi kapsaminda yetersiz beslenmenin ortadan kaldirilmasi ve givenilir gidaya
erisim alt hedeflerine,

Saglikl ve Kaliteli Yasam hedefi kapsaminda bulasici ve bulasici olmayan hastaliklarla miicadele
alt hedeflerine,

Erisilebilir ve Temiz Enerji hedefi kapsaminda yenilenebilir enerjinin kiiresel payinin artirilmasi
alt hedefine,

Sanayicilik, Yenilikgilik ve Altyapi hedefi kapsaminda kapsayici ve siirdiirilebilir sanayilesmenin
desteklenmesi, arastirmanin artirilmasi ve sanayi teknolojilerinin iyilestirilmesi alt hedeflerine,
Esitsizliklerin Azaltilmasi hedefi kapsaminda engellilige ya da baska bir statliye bakilmaksizin
herkesin glglendirilerek sosyal ve ekonomik olarak desteklenmesi alt hedefine,

Surdirilebilir Sehirler ve Topluluklar hedefi kapsaminda sehirlerin ¢evresel etkilerinin
azaltilmasi alt hedeflerine,

Sorumlu Uretim ve Tiketim hedefi kapsaminda kiiresel kisi basi gida atiklarinin yariya
indirilmesi ve atik tretiminin 6nemli dlglide azaltilmasi alt hedeflerine,

iklim Eylemi hedefi kapsaminda dogal afetlere karsi dayaniklihigin ve uyum kapasitesinin biitiin
Ulkelerde giglendirilmesi alt hedefine,

Sudaki Yasam hedefi kapsaminda kiyi ve deniz alanlarinin korunmasi alt hedefine,

Karasal Yasam hedefi kapsaminda karasal ve tatli su ekosistemlerinin korunmasi,
ormansizlasmanin durdurulmasi ve bozulmus ormanlarin eski haline dondiridlmesi alt
hedefine,
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- Baris, Adalet ve Gligli Kurumlar hedefi kapsaminda her diizeyde duyarli, katilimci ve kapsayici
karar mekanizmalarinin olusturulmasi alt hedefine vurgu yapilmaktadir.
“Erisilebilir ve Temiz Enerji”, “Sorumlu Uretim ve Tiiketim”, “iklim Eylemi” ve “Karasal Yasam”
ve “Baris, Adalet ve Gicli Kurumlar” hedefleri gorsellerle de desteklenmistir. Sekil 9, Sekil 10 ve Sekil
11’de bu hedeflere yonelik 6rnek gorseller yer almaktadir.

Sekil 9. TDK2'deki Hedef Sekil 10. TDK2’deki Hedef Sekil 11. TDK2'deki Hedef
12’ye Yonelik Gérsel Ornegi 7’ye Yonelik Gorsel Ornegi 15’e Yénelik Gorsel Ornegi

Sekil 9’da Sorumlu Uretim ve Tiiketim hedefi kapsaminda atik yénetimi alt hedefine vurgu
yapilirken Sekil 10’da Erisilebilir ve Temiz Enerji hedefi altinda yenilenebilir enerjinin kiiresel payinin
artirlmasi alt hedefine vurgu yapilmaktadir. Sekil 11’de ise Karasal Yasam hedefi kapsaminda
ormansizlasmanin durdurulmasi ve bozulmus ormanlarin eski haline dondirilmesi alt hedefine
deginilmistir.

Tartisma ve Sonug

Surdurdlebilir kalkinma egitiminin etkin bir sekilde uygulanabilmesi icin egitim politikalarinin
da bu dogrultuda gelistirilmesi 6nemlidir (Hopkins ve McKeown, 2002). Bu nedenle, 6gretim
programlarinin gelistirme stireclerine SKH'leri kapsayacak sekilde dahil edilmesi, strdirulebilir
kalkinma egitimine yonelik 6nemli bir adim olacaktir. Arastirma kapsaminda hem 2019 hem de 2024
Tirkge dersi 6gretim programinin SKH'lerin belirli bir kismini kapsadigi, ancak vurgulanan hedeflerde
degisiklikler oldugu tespit edilmistir. 2019 miifredatinda "Acliga Son" (Hedef 2) ve "Saglikli ve Kaliteli
Yasam" (Hedef 3) gibi hedeflere yonelik temalar 6ne gikarken, 2024 mifredati daha ¢ok "Siirdirilebilir
Sehirler ve Topluluklar" (Hedef 11) ve "Sorumlu Uretim ve Tiiketim" (Hedef 12) gibi cevre odakli
konulara agirlik vermistir. Bu degisiklikler, literatiirde sirdirulebilir kalkinma egitimi ile giderek daha
fazla cevresel siirdirilebilirlik ve toplumsal farkindalik gelistirme {izerine odaklanildigini belirten
calismalara paralellik géstermektedir (Tilbury, 2011).

2019 6gretim programi “Saglik ve Spor” temasi altinda dengeli beslenme, fiziksel aktivite ve
hijyen gibi konularin 6n plana ¢iktigi gérilmistir. Bu durum, saghkli beslenme egitiminin cocukluk
déneminde 6nemli bir yer tutmasi gerektigini savunan ve 6grencilerin saglk bilincini artirarak uzun
vadede daha saglikli bireyler olmalarini destekleyen literatiirle uyumludur (Story vd., 2009; Pérez-
Rodrigo ve Aranceta, 2001). Ote yandan, 2024 Tiirkce dersi 6gretim programindaki degisiklikler ele
alindiginda cevreye ve siirdirilebilir yasam bicimlerine daha fazla odaklanildigi tespit edilmistir. Dogal
kaynaklarin tasarruflu kullanimi, yenilenebilir enerji kaynaklarinin énemi ve sorumlu tiiketim gibi
konulara 2024 programinda daha fazla vurgulanmistir. 2024 Tiirkce dersi 6gretim programindan elde
edilen bulgular, cevre egitiminin 6grencilerin ¢evresel duyarlilik gelistirmelerinde katki saglamasi
acisindan 6nemli oldugunu belirten arastirmalarla da desteklenmektedir (Mochizuki ve Bryan, 2015;
Palmer, 2002).

Arastirma, bazi SKH'lerin ders kitaplarinda digerlerine gore daha sik vurgulandigini, baz
hedeflerin ise sinirli ele alindigini géstermektedir. TDK1’de “Saglikli ve Kaliteli Yasam”, “iklim Eylemi”
ile “Baris, Adalet ve Gigli Kurumlar” hedeflerine daha sik vurgu yapilirken, TDK2'de “Agliga Son”,
“Sorumlu Uretim ve Tiiketim” ile “Karasal Yasam” hedeflerine daha ¢ok vurgu yapilmistir. Her iki ders
kitabinda da cevresel konularin ele alindigi “iklim Eylemi”, “Sudaki Yasam” ve “Karasal Yasam”
hedeflerine, toplumsal konulari iceren “Sorumlu Uretim ve Tiiketim” gibi toplumsal konulari iceren ve
ekonomik konulari iceren “Sanayi, Yenilikgilik ve Altyapi” ile “Amaglar i¢in Ortakliklar” gibi hedeflere
yer verilmistir. Ders kitaplarinda sirdirilebilirligin alt boyutlari olan ¢evresel, toplumsal ve ekonomik
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boyutlarin hepsine yer verilmesi gerektigi alanyazinda belirtilmis olup (Hopkins ve McKeown, 2002)
incelenen ders kitaplarinin ikisi de alanyazinla 6rtiismektedir.

Mevcut arastirmanin bulgulari 1s1ginda, ilkokul 4. sinif Tlirkge dersi 6gretim programlarinin ve
ders kitaplarinin strdirilebilir kalkinma hedefleri (SKH) ile uyumlu hale getirilmesi konusunda cesitli
cikarimlar yapilmistir. Arastirma bulgularina dayali olarak gelecekteki arastirmalar icin asagidaki
Oneriler sunulmustur:

e TDK1 ve TDK2 ders kitaplarinda SKH’lerin bazilarinin sadece soru veya konu anlatimi gibi belirli
formatlarda islendigi tespit edilmistir. Gelecek arastirmalarda, bu hedeflerin 6grenciler icin
daha etkili ve kalici hale gelmesi amaciyla farkh etkinlik tlrlerinin (proje bazli 6grenme, saha
cahismalari, grup tartismalari) kullanilip kullanilamayacagini incelenebilir.

o  Gelecek arastirmalar, toplumsal stirdirlebilirlik konularinin nasil daha fazla islenebilecegini
ve Ogrencilerde toplumsal adalet, esitlik gibi degerlerin nasil glglendirilebilecegini
incelemelidir.

e Mevcut arastirma kapsaminda SKH'lerin ders kitaplarindaki yeri incelenmis fakat etkili bir
sekilde uygulamaya konulup konulmadigini degerlendirilmemistir. Gelecek arastirmalar,
ogretmenlerin SKH’leri 6gretim sireclerine nasil entegre ettigini ve bu konudaki zorluklarini
inceleyebilir. Ozellikle 6gretmen egitim programlarina yénelik calismalar yapilabilir.

e Mevcut arastirma kapsaminda Tirkce dersi 6gretim programinin ve ders kitaplarindaki
konularin 6grenciler Gzerindeki etkileri incelenmemistir. Gelecek arastirmalarda SKH’lerin
ogrencilere kazandirdig bilgi ve farkindalik diizeyi incelenebilir.

e Arastirma, 2019 ve 2024 Tirkce dersi mifredatlarini karsilastirmistir. Gelecekteki ¢alismalar,
diger ders mifredatlari (6rnegin, fen bilimleri, sosyal bilgiler) ile karsilastirmali analizler
yaparak SKH'lerin genel egitim sistemine ne derece entegre edildigini inceleyebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

The Sustainable Development Goals (SDGs) (Filho et al., 2019), which aim to achieve a balance
between economic growth, social welfare, and environmental protection and solve global problems
such as poverty, inequality, climate change, and environmental degradation, is a global development
plan adopted by the United Nations in 2015, and there are 17 goals and 169 sub-goals. Emphasizing
the achievement of not only environmental but also social and economic goals for sustainable
development (Fonseca et al.,, 2020), the SDGs contribute to social transformation processes by
providing societies with peace, justice, and inclusiveness. The achievement of sustainable
development goals contributes to this process through the cooperation of governments, businesses,
educational institutions, and individuals (Sachs et al., 2019).

The present study aims to comparatively examine the Turkish language course curricula
implemented in elementary schools in 2019 and 2024 and the current elementary school Turkish
textbooks in terms of sustainable development goals. Sustainable development goals are critical
elements that should be integrated into education systems for individuals to understand their social
responsibilities, develop environmental awareness, and contribute to social justice. Elementary school
is a period in which individuals acquire their core values, behaviors, and perspectives. In this context,
introducing sustainability concepts to students at an early age is very important for future generations
to grow up as environmentally conscious, responsible, and aware individuals. Studies on sustainability
concepts have been carried out in life sciences (Ates, 2019) and social studies (Kaya and Tomal, 2011)
at the elementary school level because they address socio-scientific issues. Another course that should
be examined within the scope of sustainability concepts is the Turkish language course. In elementary
school education, the Turkish language course not only helps students gain language skills but also
aims to help them understand the concepts of social responsibility, environmental awareness, and
sustainability (MoNE, 2024). Language is the basic tool for individuals to express their thoughts,
understand problems, and suggest solutions. Therefore, the Turkish language course curriculum can
be used as a tool to raise awareness of sustainable development goals among students and enhance
their capacity to express their thoughts about these goals. Moreover, through Turkish language
courses, students can strengthen their critical thinking and problem-solving skills regarding
environmental and social issues. Structuring the curriculum in line with sustainable development goals
can raise students’ awareness of environmental issues and enable them to use their language skills in
line with these goals. This study is one of the first studies examining the 2019 and 2024 Turkish
language course curricula in terms of sustainable development goals. Aligning elementary school and
Turkish language course curricula with these goals emphasizes the role of the education system in
building a more sustainable future. The research questions are as follows:

1. How are sustainable development goals addressed in the themes in the 2019 Turkish

Language Course Curriculum and the 2024 Turkish Language Course Curriculum?

2. How are Sustainable Development Goals integrated into the fourth-grade Turkish textbooks

in elementary education?

Method

This study was designed based on the qualitative research model. The document analysis
technique, which is based on the analysis of sources that provide information about the phenomena,
was used in the analysis process (Yildirim & Simsek, 2008).

The study data were based on the 4™-grade themes in the 2019 and 2024 Elementary School
Turkish Language Course Curricula of the Ministry of National Education and two different Turkish
textbooks recommended by the Board of Education of the Ministry of National Education to be taught
in the 4™"-grade Turkish language course in the 2023-2024 academic year.

The descriptive analysis method was used to analyze the data obtained within the scope of the
determined themes. The 2019 and 2024 Turkish language course curricula and the textbooks
recommended to be taught in schools in the 2024-2025 academic year were analyzed using the
MAXQDA24 program in terms of 17 sustainable development goals.
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Results and Discussion

Within the scope of this research, the 2019 and 2024 Turkish language course curricula were
examined from the aspect of the Sustainable Development Goals (SDGs). Both curricula emphasized
12 of the 17 SDGs, but there were differences in the prominent goals. For example, while the 2019
program emphasized health-focused goals such as “Zero Hunger” (Goal 2) and “Good Health and Well-
Being” (Goal 3), the 2024 program placed more emphasis on environment-focused issues such as
“Sustainable Cities and Communities” (Goal 11) and “Responsible Consumption and Production” (Goal
12). The theme of “Nature and the Universe” in 2019 was changed to “What Happens in Nature?” in
the 2024 program and sustainability-related issues such as the economic use of natural resources were
emphasized. In addition, new themes such as “Atatlirk and the Child” and “Living with Our Values”
were included in the 2024 program in line with the SDGs.

The units in TDK1 Turkish textbook were analyzed within the scope of sustainable development
goals (SDGs). It was determined that most of the units emphasized at least one SDG, and the most
frequently emphasized goals were “Peace, Justice, and Strong Institutions” (Goal 16). The Health and
Sports unit was found to be the unit with the highest emphasis on sustainable development goals. In
TDK1, the goals of “Good Health and Well-Being”, “Life on Land” and “Peace, Justice, and Strong
Institutions” were addressed through four different forms of expression: lecture, activity, visual, and
question.

In TDK2, 11 out of 17 SDGs were covered, and the goals of “Responsible Consumption and
Production” and “Terrestrial Life” were emphasized the most. The goal of “Climate Action” was
emphasized the most in the “Virtues” unit, whereas the SDGs were not included in the “Science and
Technology” and “Children’s World” units. The “Zero Hunger” goal was addressed in the question
format, while “Life on Land” and “Climate Action” were addressed in both the watching and reading
texts.

While the 2019 curriculum emphasized goal-oriented themes such as “Zero Hunger” (Goal 2)
and “Good Health and Well-Being” (Goal 3), the 2024 curriculum focused more on environment-
related topics such as “Sustainable Cities and Communities” (Goal 11) and “Responsible Consumption
and Production” (Goal 12). These changes are in line with studies in the literature, indicating that
education for sustainable development increasingly focuses on environmental sustainability and
raising social awareness (Tilbury, 2011).

Under the “Health and Sports” theme in the 2019 curriculum, topics such as balanced nutrition,
physical activity, and hygiene were found to be prominent. This is in line with the literature arguing
that healthy nutrition education should have an important place in childhood and support students to
become healthier individuals in the long term by increasing their health awareness (Story et al., 2009;
Pérez-Rodrigo & Aranceta, 2001).
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Oz

Bu calismada, 2019 ve 2024 ilkokul 1. Sinif Tiirkce Dersi Ogretim Programlarinin (TDOP) temel
yaklasimlar, igerik yapilari, ilk okuma-yazma yontemleri ve 6l¢gme-degerlendirme yaklagimlarinin
karsilastiriimasi amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda calismada nitel arastirma yontemlerinden
dokiiman incelemesi kullaniimistir. Bulgularin analizinde nitel icerik analizi kullanilmistir. Elde
edilen bulgulara gére 2019 TDOP’nin bilissel gelisim ve yapilandirmaci temele dayali oldugu
goriiliirken, 2024 TDOP’de "Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli" cergevesinde daha ¢ok yénlii bir gelisim
modeli benimsenmistir. icerik bakimindan kazanim sayilarinda biiyiik bir artis bulunmus ve
konusma becerisinin kazanim orani buyiik dl¢tide artirilmigtir. Ayrica, 2024 6gretim programinda
ilk okuma ve yazmaya gegiste sosyal-duygusal gelisime daha fazla vurgu yapilmistir. Ogretim
programlari arasinda harf gruplarinda, okuma yazmaya gegcis uygulamalarinda, defter bigimlerinde
degisiklikler bulunmaktadir. Bunlarin yaninda 2024 TDOP’de érnek 6lgme-degerlendirme araclari
ile 6gretmenlere rehberlik saglanmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretim programi, Tiirkge dersi, ilkokul

Comparison of the 2019 and 2024 Turkish Language Curricula for First-Grade in
Primary School

Abstract

This study aims to comparatively examine the 2019 and 2024 Turkish Language Curricula
for 1st Grade in Primary Schools (TLC). The study employs document analysis, a qualitative
research method, and the data were analyzed using content analysis. It was found that
the 2019 TLC was based on cognitive development and the constructivist learning
approach, while the 2024 TLC adopted a multidimensional development model within the
framework of the "Century of Tirkiye Education Model." A significant increase in the
number of learning outcomes was observed in the 2024 TLC, with a particular focus on
speaking skills. Moreover, emphasis was placed on the importance of socio-emotional
development during the initial literacy process, and changes were made to technical
details such as letter groups and notebook formats. The 2024 TLC provided guidance to
teachers by offering sample assessment and evaluation tools.

Keywords: Curricula, Turkish language course, primary school
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Giris

Ogretim programi Aydiner (2011, s. 76) tarafindan, “belli egitim kademelerinde 6grenilmesi
hedeflenen ders konularini iceren, zaman ve siire 6gelerini dikkate alinarak hazirlanan ve okul/alan
tlrinin amacg ve ilkeleri dogrultusunda hazirlanan etkinlikler bitini” olarak tanimlanir. Budak’a
(2016) gore 6gretim programlari, 6grenme-6gretme strateji ve slrecleri, ders icerikleri, gerceklestirilen
ogrenmelerin degerlendirilmesi ve programin uygulanmasina yonelik diizenlemelerden olusmaktadir.
Bu programlar egitimde istenilen seviyeye ulasmak icin 6grencilere sunulan planl ve dizenli 6grenme
yasantilarinin tamamidir (Bilen, 2006, s. 34). Tanimlardaki kapsami da g6z 6niinde bulunduruldugunda
O0gretim programlari, egitim ve 6gretimin temelini olusturmasi ve bu faaliyetlerin hangi cercevede
yurutilecegini gostermesi bakimindan énemlidir (Melanlioglu, 2008). Egitim-6gretim alaninda yasanan
gelismeler, toplumlarin sosyal, kiltirel ve ekonomik yapilarinda meydana gelen degisimler,
dijitallesme ve bilgi teknolojilerindeki hizli ilerleme zaman zaman 6gretim programlarinin etkililiginin
sorgulanmasina ve degisim taleplerinin ortaya ¢ikmasina yol agmaktadir (Erstad ve Voogt, 2018; Pinar,
2019; Voogt ve Roblin, 2012). Bu talepler dogrultusunda Turkiye’de siklikla 6gretim programlarinda
degisiklikler yapilmis, son olarak “Tirkiye Yuzyili Maarif Modeli” ekseninde hazirlanan yeni 6gretim
programlari yirirlige girmistir (MEB, 2024d).

Yeni hazirlanan 6gretim programlari incelendiginde ilkokul diizeyinde 7 dersin 6gretim
programinda degisiklikler yapildigi gorilmektedir. Ogretim programindaki degisimin ilkokulda
uygulamaya konuldugu 1. sinif seviyesi, Ogrencilerin okuma-yazma becerilerini ve temel dil
yetkinliklerini kazandiklari kritik bir donem oldugu i¢in bu calismada ilkokul 1. sinif Tlrkge dersi 6gretim
programindaki (TDOP) degisiklikler degerlendirilecektir. Alanyazin incelendiginde, Yurdakal (2024),
2024 ilkokul Turkce dersi 6gretim programini incelemistir. Kocayigit ve Aykac (2019) Turkce dersi
O0gretim programlarini amag, icerik, 6grenme-6gretme sireci ve 6lgme-degerlendirme boyutlariyla ele
almistir. Kalayci ve Yildirim (2020) 2009-2017-2019 Tirkce dersi 6gretim programlarini genel yapilari,
kazanimlar, icerik, ©6grenme-0gretme sireci ve Olgcme-degerlendirme boyutlar (zerinden
karsilastirmistir. Kaplan ve Demir (2023) 2019 Tiirkce Ogretim programini 6gretmen goérisleri ile
Baglam-Girdi-Siirec-Uriin Modeli dogrultusunda degerlendirmistir. Kayman ve Elkatmis (2024) ise
programlari genel ve 6zel amaglar, ilk okuma yazma siiregleri, degerler egitimi, 6grenme alanlari, 6lgme
ve degerlendirme, bireysel farkliliklara yaklasim, kazanimlar/6grenme ciktilari, temalar ve metinler,
baslik boyutunda kiyaslamistir. Kaya ve Aydin (2024) da 2019 ve 2024 Tiirkge 6gretim programlarini
genel amaglar, degerler egitimi, 6lcme ve degerlendirme, bireysel farkhliklar, kazanimlar, tema, ders
kitaplarinda yer alacak metinlerde bulunmasi gereken 6zellikler, metin tirleri ve sayisi bakimindan
benzer ve farkli yonleriyle karsilastirmistir. Peksdz (2025), 2024 ilkokul Tiirkge dersi 6gretim programi
(1-4. siniflar) ile 2024 Tirkge dersi 68retim programlarini (1-8. siniflar) okuma-yazma siireci, 6gretim
yapisi, temalar, metin tirleri ve sayilari arasindaki benzerlik ve farkhhklari karsilastirmistir. Memis ve
Kalyoncu (2024) da galismasinda bu 6gretim programlarin benzerlik ve farkhhklarini ortaya koymustur.
Kalayci ve Yildirnm (2020), 6gretim programlarinin hedef, icerik, 6grenme-6gretme sireci ve 6lgme-
degerlendirme olmak (zere dort boyuttan olustugunu belirtmistir. Yukaridaki c¢alismalar
incelendiginde farkli calismalarda 6gretim programlarinin farkli boyutlarinin incelendigi ve bu konuda
bir gorus birliginin olmadigi gorilmektedir. Bu arastirmada ise 6gretim programlari dért temel boyutta
(yaklasim, icerik, yontem ve teknikler, 6lcme ve degerlendirme) ele alinacaktir. Bu baglamda
arastirmanin amaci 2024-2025 egitim-6gretim yilinda uygulanmaya baslanmis olan ilkokul 1. sinif
Tirkce dersi 6gretim programini (TDOP) 2019 1. sinif Tiirkce dersi 6gretim programiyla kiyaslamaktir.
Bu amac¢ dogrultusunda su dort soruya cevap aranmistir:

1. Programlarin yaklasimlari farkhlasmis midir?

2. Programlarin icerikleri (kazanimlar) farklilasmis midir?

3. Programlarda yer alan ilk okuma yazma yontem ve teknikleri farkhlasmis midir?
4. Programlardaki 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari farklilasmis midir?

Kamuoyuyla paylasildigi ilk ginden bu yana “Tirkiye Ylzyill Maarif Modeli” hakkinda
tartismalar giincelligini korumaktadir. Programin igeriginin, yapisinin, yéntem ve tekniklerinin dogru
degerlendirilmesi, programin etkili ve uygun sekilde uygulanmasi agisindan biiyliik 5nem tasimaktadir.
ilkokul diizeyinde, dzellikle 1. sinif grencileri icin hazirlanan TDOP, igerisinde dgrencilerin okuma-
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yazma becerilerinin temellerinin yer almasi dolayisiyla ayrica géz onlinde bulundurulmalidir. Bu
calismayla, yeni programin (2024 1. Siniflar TDOP) &nceki programla (2019 1. siniflar TDOP)
karsilastirmali olarak ele alinmasi ve yapilan degisikliklerin ortaya konmasi yoluyla alanyazina katki
saglanmasi hedeflenmektedir.

Yontem
Bu boélimde, arastirma modeli, veri toplama sireci, gecerlik ve glvenirlik calismalari ve veri
analizi kisimlarina deginilecektir.

Arastirmanin Modeli

Bu calismanin yukarida belirtilen amaci ve arastirma sorulari dogrultusunda, calismada
dokiiman incelemesi yontemi kullaniimistir. Dokiiman incelemesi basili veya elektronik ortamdaki
materyalleri gézden gecirme ya da degerlendirmede kullanilan sistematik bir prosedirdir (Bowen,
2009). Ulutas’a gore (2015) arastirmanin konusu 6gretim materyallerinin ya da programlarinin yeterlik
durumlari ve sonuglarina yonelik inceleme yapilmak istendiginde bu yontem kullanilabilir.

islem Siireci

Oncelikle ¢alismanin verilerinin alindigi 6gretim programlarina ulasilmistir. Calismada analiz
edilen verilen Milli Egitim Bakanlig Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgi tarafindan paylasilan 2019 TDOP
ve 2024 TDOP metinlerinden elde edilmistir. Ogretim programlarina https://mufredat.meb.gov.tr/
adresinden erisim saglanmistir. Ardindan programlarin hangi boyutlarda ele alinacagina karar vermek
icin literatir taramasi yapilmistir. Bu baglamda 6gretim programlari yaklasim, icerik (kazanimlar), ilk
okuma yéntem ve teknikleri, dlcme ve degerlendirme boyutlarinda detaylica incelenmistir. inceleme
yapilirken arastirmacilar elde ettigi bulgulari ayri ayri not almis ve bu verileri dizenli olarak
karsilastirmistir. Veriler benzerlik ve farkhliklarina gére gruplandiriimistir.

Verilerin Analizi

Veri analizinde amag toplanan verileri diizenlemek, bunlardan anlam ve gercek¢i sonuglar
cikarmaktir (Polit ve Beck, 2012). Bu amagla ¢alismanin veri analizinde nitel icerik analizi teknigi
kullanilmistir. Nitel icerik analizinde veriler kelimeler ve temalar halinde sunulur, bu da sonuglarin
yorumlanmasini mimkiin kilar (Bengtsson, 2016).

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gegerlik ve giivenirligi su sekilde saglanmistir:

Yetkinlik: Arastirmayi yapan kisiler sinif 6gretmenligi ve Tiirkce egitimi alaninda ¢alisan
arastirmacilardir. Arastirmacilardan biri 10 yillik sinif 6gretmenidir. Diger arastirmaci 25 yillk ilkokul
Tirkge egitimcisidir. Bu baglamda arastirmacilar arastirmayi yapmakta yetkindir.

Uzman Gériisi: Arastirmanin bulgulari her iki uzmanin ortak karariyla yazilmistir.

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
Bu bolimde, 2019 ve 2024 1. Sinif Tirkge Dersi Ogretim Programlarinin yaklasim, igerik
(kazanim), ilk okuma yazma yontem ve teknikleri ve 6lcme ve degerlendirme bélimlerine iliskin
bulgular sunulmustur.

Programlarin Temel Yaklagimlari

Ogretim programlarinin temel yaklasimlari incelendiginde 2019 TDOP’de (MEB, 2019) Ogretim
Programlarinin Genel Agiklamasi (s. 3), Perspektifi (s. 4) ve Ogrenme Ogretme Yaklasimlari bashg (s. 8-
9) altinda temel yaklasima ait bilgilere rastlanmistir. 2024 TDOP’de “ilkokul Tiirkce Dersi Temel
Yaklasimi ve Ozel Amaglari” bashgi bulunmaktadir.

2019 TDOP’de bilissel ve yapilandirmaci yaklasim esaslarinin dikkate alindigi belirtilmektedir.
(MEB, 2019, s. 8). Bu 6gretim programinin, Tirkgeyi etkili kullanabilen ve dil bilincine sahip bireyler
yetistirmeye odaklanan bir yapida oldugu soylenebilir. Programda 6grenci merkezlilik, aktif katilim,
bireysel farkliliklar, tematik, harmonik ve sarmal igerik 6ne ¢ikmaktadir. Program, bilgi ireten ve bu
bilgiyi islevsel olarak kullanan, elestirel diisiinen, problem ¢6zen, empati duyan ve topluma faydali olan
insan tipi yetistirmeyi amaglamaktadir (MEB, 2019). Programda ayrica “Egitim sistemimizin temel
amaci degerlerimiz ve yetkinliklerle butilinlesmis bilgi, beceri ve davraniglara sahip bireyler
yetistirmektir.” ifadesi yer almaktadir.

2024 TDOP’de “ilkokul Tiirkce Dersi Temel Yaklasimi ve Ozel Amaglari” incelendiginde temel
yaklasimla ilgili su ifadelere rastlanmaktadir (MEB, 20243, s. 4):

“Tiirk egitim sistemi, bireylerin tiim yénleriyle gelisimini amaglar ve biitiinciil bir egitim
yaklasimini temel alir. Bu hedef ve yaklasimla gelistirilen “Tiirkiye Yiizyill Maarif Modeli”nde kavramsal
beceriler, alan becerileri, sosyal-duygusal 6grenme becerileri ile egilimler, degerler ve okuryazarhklar
bir biitiin olarak ele alinmis ve &dgrencilerin ¢ok yénlii gelisimini etkili bir sekilde desteklemek
amaglanmistir.”

Devaminda programin hedefinin “yalnizca medeniyete uyum saglayan bir nesil degil, etkin
olarak medeniyet kurucusu ve gelistiricisi bilge nesiller yetistirmeyi hedefleyen egitim yaklasimimiz
dogrultusunda ahlakli, erdemli, milleti ve insanlik icin iyi, dogru, faydali ve giizel olani yapmayi ideal
edinmis dgrenci profili modeline destek saglamak” oldugu belirtilmistir. Programin genelinde agirlikli
olarak yalnizca bilissel becerilere degil, degerler, bireysel egilimler ve farkh tir okuryazarhklarin
birbiriyle iliskisine de deginilmistir. Ozellikle milli ve manevi gelisim vurgusu 2024 TDOP’de daha ¢ok
gbze carpmaktadir.

2024 TDOP ile programa farklilastirma alt bashiginda zenginlestirme ve destekleme
bélumlerinin eklendigi gorilmektedir. Program esaslarinda bu bélimle ilgili “zenginlestirme ve/veya
destekleme boliminde yer verilen igeriklere ders kitaplarinda yer verilmeyecek olup sadece e-igerik
olarak sunulmalidir. Zenginlestirme ve/veya destekleme uygulamalari, ihtiyag halinde siniftaki farkh
ogrencilerin gereksinimlerine cevap verebilecek sekilde planlanmalidir.” ibaresi gegmektedir (MEB,
2024). Bu noktada bireysel farkliliklarin gbz 6niinde bulundurulmasi ve bu farkliliklara uygun 6grenme
deneyimleri sunulmasi 6ngorilmektedir. Bu durum programin kapsayici ve 6grenci merkezli yapisini
on plana ¢ikarmaktadir.

Programlarin igerikleri

Programlarin icerikleri incelendiginde her iki programin da dort temel dil becerisine
(dinleme/izleme, okuma, yazma, konusma) yogunlastig1 gorilmektedir. Bu dil becerilerine ait 6grenme
hedefleri 2019 TDOP’de “kazanim” kavramiyla; 2024 TDOP’de ise “6grenme ciktisi” ve “siireg
bilesenleri” kavramlariyla agiklanmistir. Bunlardan “6grenme ciktisi” genel bir beceriyi ifade ederken
siire¢ bileseni”nin 2019 TDOP’de vyer alan kazanimlari karsiladigi goriilmektedir. Bu kavram
degisikliginin sebebinin programlardaki temel yaklasim ve 6lgme degerlendirme goérislerindeki degisim
oldugu distnilebilir. Kazanim terimiyle kiyaslandiginda “6grenme ¢iktis1” 6grencinin daha edilgen bir
durumda oldugu davranis temelli bir siireci akla getirmektedir. Bunun yaninda kazanim
numaralandirmada da degisiklik yapildigi gériilmektedir. 2019 TDOP’de kazanimlar sirasiyla “ders
kodu, sinif diizeyi, beceri alani numarasi, kazanim numaras!” olarak listelenirken 2024 TDOP’de “ders
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kodu, dil becerisi kodu, sinif diizeyi ve 6grenme ¢iktisi numarasi” olarak diizenlenmistir. 2019 ve 2024
yillari 1. sinif TDOP’lerin kazanim ya da siireg bilesenlerine ait sayisal bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
1. Sinif TDOP’lerin Kazanim/Siireg Bilesenlerine Ait Sayisal Bilgiler
Yil Dinleme/izleme Okuma Yazma Konusma
Frekans Ylzde Frekans Yilzde Frekans Ylzde Frekans Yizde Toplam
(f) (%) (f) (%) (f) (%) (f) (%)
2019 11 %23.4 19 %40.4 13 %27.7 4 %8.5 47
2024 21 %21 19 %19 34 %34 26 %26 100

Tablo 1 incelendiginde 2019 programinda dinleme/izleme alaninda 11, okuma alaninda 19,
yazma alaninda 13, konusma alaninda 4 olmak Uzere toplam 47 kazanima yer verildigi gortilmektedir.
2024 programinda ise dinleme/izleme becerisine ait 21 siire¢ bileseni, okuma becerisine ait 19 slire¢
bileseni, yazma becerisine ait 34 slireg bileseni, konusma becerisine ait 4 6grenme ciktisina ait 26 siireg
bileseni bulunmaktadir. Buna gére 2019’da 47 olan toplam kazanim sayisinin 2024 TDOP’de siirec
bileseni olarak %112’lik bir artisla 100’e ¢iktig1 gorilmektedir. Kazanimlarin dil becerilerine orani
incelendiginde okuma ve konusma becerilerindeki degisim dikkat cekmektedir. 2019 TDOP’de %40.4
olan okuma becerisi kazanim orani 2024 TDOP’de %19’a gerilemistir. Konusma becerisine ait oranlarda
ise %8.5'ten %26’ya bir yiikselis goriilmektedir. 2019 TDOP’de kazanimlarin metinlere dagitilmasi kitap
yazarlarina birakilmisken 2024 TDOP’de hangi temada hangi kazanimlarin bulunacag énceden
belirlenmistir. Bu noktada 2024 TDOP’nin daha kati standartlara sahip oldugu gériilmektedir. Bunun
yaninda 2024 TDOP ile birlikte ders kitaplarinin hacmi de biyimistiir. 2019 ve 2024 TDOP’lerde
belirlenen ders kitaplari forma sayisi tablosu asagida verilmistir:

Tablo 2.
1. Sinif TDOP’lerde Belirlenen Ders Kitaplari Forma Sayilari
Kitap Adi Forma Sayisi
2019 2024
ilk Okuma Yazma Kitabi 13 28-30
Tirkge Dersi 1. Sinif Kitabi 10 20-22

Tablo 2'de goriildugu lzere, 2024 TDOP'de ders kitaplarinin forma sayilarinda (1 forma = 16
sayfa) dnemli bir artis gdzlemlenmistir. 2019 yilinda ilk okuma yazma kitabi igin forma sayisi en fazla
13 olarak belirlenmisken, 2024 yilinda bu sayr en az 28, en fazla 30 forma olacak sekilde
glncellenmistir. Benzer sekilde, 2019'da Tirkce dersi 1. sinif ders kitabi i¢in belirlenen en fazla 10
forma sayisi, 2024 TDOP kapsaminda en az 20 ve en fazla 22 forma olacak sekilde artirilmistir.

Ogretim programlarinin icerigi baglaminda ele alinan bir diger konu ise temalardir. Her iki
programda da 1. sinif diizeyinde 8 temanin islenmesi 6ngdriilmistiir. 2019 ve 2024 TDOP’de yer alan
temalara ait tablo asagida sunulmustur.

Tablo 3.
2019 ve 2024 TDOP’lerde Yer Alan Temalar
2019 TDOP Temalar 2024 TDOP Temalari
Erdemler* Guzel Davranislarimiz
Millt Kiltarimz* Mustafa Kemal’den Atatirk’e
Milll Micadele ve Atatirk* Cevremizdeki Yasam
Birey ve Toplum Yol Arkadasimiz Kitaplar
Okuma Kltlri Yeteneklerimizi Kesfediyoruz
iletisim Minik Kasifler
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Hak ve Ozgiirliikler Atalarimizin izleri
Kisisel Gelisim Sorumluluklarimizin Farkindayiz
Bilim ve Teknoloji Glzel Davraniglarimiz

Saglik ve Spor
Zaman ve Mekan
Duygular
Doga ve Evren
Sanat
Vatandaslik
GCocuk Diinyasi

*Zorunlu tema

Programlarda yer alan temalar incelendiginde 2019 TDOP’de 3 zorunlu temanin yaninda ders
kitabi yazarlarinin secimine birakilan 13 se¢meli tema bulundugu gorilmektedir. Ayrica kitap yazarlari
ve 6gretmenler bu secmeli temalardan farkl olarak 6grencilere uygun temalar secebilme 6zgirligine
sahiptir. 2024 TDOP ile birlikte zorunlu ve secmeli tema ayrimi kaldiriimistir. 8 temanin tamami ve bu
temalarin kag¢ ders saati slrecegi ogretim programi aracihigiyla belirlenmistir. Bu noktada 2024
TDOP’nin temalar baglaminda daha kisitlayici bir 6zelligi oldugu séylenebilir. Bunun yaninda 2024
TDOP’de 2019 TDOP’den farkl olarak hatirlatma, pekistirme haftalari ve okul temelli planlama
uygulamalari bulunmaktadir. Okul temelli planlama “ziimre &gretmenler kurulu tarafindan ders
kapsaminda yapilmasi kararlastirilan okul disi égrenme etkinlikleri, arastirma ve gdézlem, sosyal
etkinlikler, proje calismalari, yerel calismalar, okuma ¢alismalari vb. icin ayrilan siiredir.” (MEB, 2024a)
seklinde tanimlanmistir.

1. sinif dizeyinde ders kitaplarinda kullanilacak metin tir ve sayilarinin programlarda
farkhlastigi gériilmektedir. 2019 TDOP’de 8 temanin her birinde 3 okuma ve 1 dinleme metni olmak
lizere 4 metin kullaniimasi gerektigi belirtilmistir. Ayrica her temada bir adet olacak sekilde toplam 8
serbest okuma metnine yer verilmistir. Buna gore ders kitaplarinda toplam 40 metin bulunmasi
gerekmektedir. 2024 TDOP’de ise ders kitaplarinda ilk dénemi kapsayan ilk 4 temada 4; sonraki 4
temada 5 metin olmak tzere 36 metin bulunacagi belirtilmistir. Ayrica ilk donem islenecek temalardaki
metinlerin tamaminin dinleme metni olmasi gerekmektedir. ikinci ddnem temalarinin ise 4 okuma, 1
dinleme metninden olustugu ve temalarda serbest okuma metnine yer verilmedigi gorilmektedir
(MEB, 2024a).

Ders kitaplarinda yer verilebilecek metin turleri incelendiginde 6gretim programlari arasinda
hikdye edici metinler ve siir tirlerinde bir farkliik bulunmazken 2024 TDOP’de ders kitaplarinda
kullanilabilecek bilgilendirici metin tiirlerinin arttigi goriilmektedir. Buna gére temalarda ani, brosir
(liste, diyagram, tablo, grafik, kroki, harita, afis gibi karma icerikli metinler), glinlik, haber metni,
reklam, kilavuzlar, mektup, 6zIU sozler (atasodzi, deyim, duvar yazilari, doviz vb.), sosyal medya
mesajlari bilgilendirici metin baglaminda kullanilabilecektir.

Metin segiminde dikkat edilecek hususlara bakildiginda 2019’dan farkli olarak 2024 TDOP’de
dijital iceriklerle desteklenen metinlere yer verilmesi gerektigi vurgulanmistir. Bu durum fiziksel sartlari
dijital iceriklere ulasim saglamaya imkan vermeyen siniflarda probleme yol acabilir. Bunun yaninda
metinlerin milli ve manevi degerlere uygun olmasi; anlamsiz tekerleme, mani ve ninnilerin
kullanilmamasi gerekliligini belirten bir madde bulunmaktadir. Ayrica metinlerde Tirk diinyasinin
yaninda KKTC masal, oyki ve siirlerine yer verilmesi de belirtilmistir. Genele bakildiginda 2024
TDOP’nin icerik kisminda milli degerlerin daha fazla 6n planda oldugu séylenebilir. Ancak Tirkce
O0gretim programindaki bu milli yaklasima karsin 2024 6gretim programlarinin genel c¢ergevesi
sayllabilecek Tirkiye Ylzyili Maarif Modeli’nin isimlendirilmesinde “maarif” kelimesi yerine Tirkge
karsihginin kullanilmamis olmasi da dikkat cekmektedir.
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Programlardaki ilk Okuma Yontem ve Teknikleri

2019 ve 2024 TDOP’lerin ilk okuma yazma siireglerinde “ses esasli ilk okuma yazma 6gretimi”
temel alinmistir. 2024 TDOP’de ilk okuma yazmada fiziksel durum ve kalem tutusuyla ilgili gérsel
destekli agiklamalar mevcutken 2019 TDOP’de béyle bir béliim bulunmamaktadir. iki programda da
okuma yazma siiregleri {ic ana asamaya ayrilmistir: 1) ilk okuma yazmaya hazirlik, 2) ilk okumaya
baslama ve ilerleme, 3) Bagimsiz okuma ve yazma. Programlar arasindaki farkhliklar bu asamalarin
iceriklerinde bulunmaktadir. Bu sireglerle ilgili hazirlanan tablo asagida sunulmustur.

Tablo 3.
2019 ve 2024 TDOP’lerde ilk Okuma Yazma Siiregleri
2019 TDOP ilk Okuma Yazma Siirecleri 2024 TDOP ilk Okuma Yazma Siirecleri
ilk okuma yazmaya hazirlik
Dinleme egitimi ¢alismalari Dinleme egitimi ¢alismalari
Parmak, el ve kol kaslarini gelistirme ¢alismalari Dogru nefes alip verme ¢alismalari
Boyama ve cizgi calismalari Parmak, el ve kol kaslarini gelistirme ¢alismalari
Kalem tutma, boyama ve ¢izgi ¢alismalari
El-g6z koordinasyonu galismalari
ilk okuma yazmaya baslama ve ilerleme
Sesi hissetme, tanima ve ayirt etme Ses 6gretimi
Harfi okuma ve yazma Harfi okuma ve yazma
Harflerden heceler, hecelerden kelimeler, Harflerden heceler, hecelerden sézcikler,
kelimelerden ciimleler olusturma sozcliklerden climleler olusturma
Metin okuma Metin okuma

Bagimsiz okuma ve yazma

2019 ve 2024 TDOP’lerde ilk Okuma Yazmaya Hazirlik

Tablo 3 incelendiginde ilk okuma yazmaya hazirlik béliimiinde 2024 TDOP’nin daha fazla sayida
calisma icerdigi gériilmektedir. Bunun yaninda 2024 TDOP’de égrencilerin sosyal ve duygusal agidan
okul, sinif ve 6grenme ortamina hazirlanmasi icin destekleyici uygulamalar énerilmistir. 2019 TDOP’de
bu kisimlailgili bir agiklama bulunmamaktadir. Dinleme egitimi ¢alismalarinda iki 6gretim programinda
da genel olarak benzer noktalara vurgu yapildigi gériilmektedir. 2019 TDOP’den farkli olarak 2024
TDOP’de nefes calismalari ile okuma ve konusmanin iliskisi vurgulanmistir. Bu konu ile ilgili
yapilabilecek calisma 6nerileri bulunmaktadir. 2024 programiyla gelen yeniliklerden biri de parmak, el
ve kol kaslarini gelistirme calismalaridir. Yazma sirecinde fiziksel hazir bulunusluk saglanmasi
bakimindan bu calismalar énem tasimaktadir. 2019 TDOP’de boyama ve ¢izgi calismalari bélimiine
2024 programi ile birlikte kalem tutma calismalari da eklenmistir. Bu bélimdeki son farkhlk el-goz
koordinasyonu c¢alismalaridir. Programda bu konuda cizgi tizerinden gitme, kagit kesme, sinirli alan
boyama, makara sarma gibi etkinlikler 6nerilmektedir (MEB, 20244, s. 9).

2019 ve 2024 TDOP’lerde ilk Okuma Yazmaya Baslama ve ilerleme

ilk okuma yazmaya baslama ve ilerleme bélimiine her iki program da okuma ve yazmada
kullanilacak dik temel harfleri gdstererek giris yapmaktadir. Ogretim programlarinda kullanilan fontlar
farkhlik géstermektedir. 2024 TDOP’de bu farklilasmaya iliskin bir aciklamaya rastlanmamistir.2024
TDOP’de “e” harfinin kii¢iik yaziisinda farklihk bulundugu gériilmektedir. Ayrica harflerin yazilacagi
defterlerin standartlarinda da farkhlik bulunmaktadir. Ogretim programlarinca kullaniimasi belirlenen
satir dizgeleri 2019 TDOP’de dért ¢izgi, ¢ aralktan; 2024 TDOP’de ise ii¢ cizgi, iki araliktan
olusmaktadir (bkz. Sekil 1 ve Sekil 2).
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I 1,3cm
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Ogretim programlarinin ilk okuma yazmaya baglama ve ilerleme béliimlerinde ilk alt baslikta
farkhlik bulunmaktadir. 2019 TDOP’de bu kisim “sesi hissetme tanima ve ayirt etme” olarak
adlandiriimistir. 2024 TDOP’de ise “ses 6gretimi” olarak adlandirma tercih edilmistir. Bu kullanimlara
bakildiginda 2019 TDOP’de 6grenci, 2024 TDOP’de 6gretmen merkezli bir adlandirmada bulunuldugu
gorilmektedir. 2024 TDOP’de insiiz harflerin yazim asamasi disinda tek basina sesletilmemesi
konusunda uyari getirilmistir (MEB, 20244, s. 11).

ilk okuma yazmaya baslama ve ilerleme bélimiiniin sonraki asamasi iki 6gretim programinda
da harfi okuma ve yazma boélimidir. 2024 TDOP’de bu béliimde harf gruplarinda degisiklige
gidilmistir. 2019 ve 2024 TDOP’lerde harf gruplarini gdsteren tablo asagida sunulmustur.

Sekil 1. 2019 TDOP’de Belirlenen Satir Dizgesi

Sekil 2. 2024 TDOP’de Belirlenen Satir Dizgesi

Tablo 4.
2019 ve 2024 TDOP Harf Gruplari
Grup 2019 TDOP Harf Gruplari 2024 TDOP Harf Gruplari
1. Grup e l,a,kin a,netil
2. Grup o,m,u,t i,y o,kur,1,m
3. Grup o,r,1,d,sb 4,s,0,y,d,2z
4. Grup 2,685¢Cp ¢ b,gecs
5. Grup h,v,gf,j p,h,v,&f,ij

Tablo 4’te gorilen harf gruplarindaki degisiklik hakkinda 2024 TDOP’de “kolay sesletim,
kullanim sikhigi, yazim kolayligi, sézcik (retimi, harflerin sesleri ve formlar”’nin dikkate alindig
belirtiimektedir (MEB, 2024a).

2019 TDOP’de harflerin yazimina biiyiik harfle; 2024 TDOP’de kiiciik harfle baglaniimaktadir.
Her iki programda da harfi okuma ve yazma boliminin ardindan harflerden heceler, hecelerden
sozclikler, sozcliklerden climleler olusturma gelmektedir. Bu boliimde iki programda da birinci grup
ikinci harflerinin 6gretiminden itibaren 6nce kapali hecelere ardindan agik hecelere ulasiimasi
dnerilmektedir. 2024 TDOP’de ciimle ve metin olusturma ikinci harf grubu itibariyla 6nerilmekteyken
2019 TDOP’de birinci grup harflerde de bu calismalar bulunmaktadir. 2024 TDOP’de harf gruplarinin
dgretiminde her grup icin dngoriilen sireler belirlenmistir. 2019 TDOP’de bdyle bir siire belirlemesi
bulunmamaktadir. Ayrica, 2024 TDOP’de renklendirilmis hece/sdzciikler ve hece tablolarinin
kullanilmamasi yoniinde uyari bulunmaktadir (MEB, 202443, s. 11, 12). Noktalama isaretlerinin kullanimi
konusunda iki 6gretim programi da benzerdir.

ilk okuma yazmaya baslama ve ilerleme b&limiiniin son alt baslhig metin okumadir. Bu
bolimde iki 6gretim programi arasinda bir fark bulunmamaktadir.

2019 ve 2024 TDOP’lerde Bagimsiz Okuma ve Yazma

2019 TDOP’de bagimsiz okuma ve yazma igin etkinlik énerileri bulunurken 2024 TDOP’de
bagimsiz okuma ve yazma siirecinde 6grencilerden beklenen beceriler siralanmistir. iki 6gretim
programinda da akici okumaya vurgu yapiimistir.
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Programlarin Olgme ve Degerlendirme Yaklasimlari

2019 TDOP’de 6lgme ve degerlendirme konusunda 2024 TDOP’ye gore daha kapsamli bir
aciklama bulunmaktadir. Konu, 2019 TDOP’de ayri bir baslik altinda agiklanmaktadir (MEB. 2019, s. 6,
9). 2024 TDOP’de ise dlgme ve degerlendirme boyutu farkli bélimlerde kisaca ele alinmistir (MEB,
2024a, s. 5, 14). Bu yoniyle bakildiginda 2024 TDOP’de 2019 TDOP’nin 6lgme ve degerlendirme
yaklasiminin genel olarak devam ettirildigi soylenebilir. 2019 TDOP'de 1. siniflar igin sadece siire¢ odakli
degerlendirme 6nerilirken, 2024 TDOP'de hem siireg hem de sonug¢ odakli yéntemler kullaniimasi
gerektigi belirtiimektedir. iki program da bireysel farkliliklarin 6lgme ve degerlendirme siirecinde géz
onlinde bulundurulmasini vurgulamaktadir. Bu baglamda 6gretim programlarinin ikisinde de 6grenci
merkezli ve bireysellestirilmis bir dlcme degerlendirme yaklagiminin benimsendigi séylenebilir. 2024
TDOP’de 2019’dan farkli olarak érnek dlgme ve degerlendirme araclari paylasiimistir. Bu araglarin
performans degerlendirme formu, dereceli puanlama anahtari, gézlem formu, kontrol listesi gibi streg
odakh araclar oldugu goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada 2019 ve 2024 ilkokul 1. sinif Tiirkge dersi 6gretim programlari yaklasim, icerik, ilk
okuma yazma yontemleri, 6lcme ve degerlendirme yaklasimlari boyutlarinda karsilastiriimistir.

2019 TDOP’nin genel yaklasiminda bilissel gelisimi 6n plana koyan ve yapilandirmaci yaklasim
odakh bir temel bulunmaktadir. 2024 TDOP’de ise “Tiirkiye Yiizyill Maarif Modeli” cercevesinde cok
yonlu bir gelisim modeli benimsenmistir. Kayman ve Elkatmis’in (2024) da belirttigi Gzere bu gelisim
modelinde akademik bilginin yani sira etik ve kiiltirel degerleri 6ziimsemis yetkin bireyler yetistirilmesi
amaglanmaktadir. Kaya ve Aydin (2024) da 2024 TDOP’de dil becerileriyle kavramsal, sosyal-duygusal,
okuryazarlik becerilerinin gelisiminin iliskilendirildigini belirtmistir. Dolayisiyla 2019 TDOP’nin
yapilandirmaci ve bilissel temelli yapisi, 2024 TDOP’de degerler ve sosyal-duygusal becerilerle
glclendirilmis, bireyin toplumdaki roliine dair daha genis bir perspektif sunulmustur. Dam’in da (2008)
belirttigi Gzere formal deger aktariminin en énemli ortami olan okullarda bunlara verilen 6nemin
artinlmasi olumlu bir gelismedir. Bunun yaninda 2024 TDOP ile birlikte 6gretim programina
farkhlastirma calismalari da dahil edilmistir. Bunlar ihtiyaca bagh olarak zenginlestirme ve destekleme
galismalari olarak ikiye ayrilmistir. Bu galismalarin yalnizca e-igerik olarak sunulmasi uyarisinda
bulunulmustur. Yurdakal (2024), bu uygulamanin dijital icerige erisemeyen siniflar igin firsat esitligini
zedeledigini dliisinmektedir.

2019 ve 2024 TDOP’nin iceriklerinde benzerlik ve farkliliklar kontrol edilmistir. iki programda
da ayni dil becerileri (dinleme, okuma, yazma, konusma) temel alinmistir. Ancak bu dil becerilerine ait
dgrencide gorilmesi beklenen degisikliklerin isimlendirmesinde degisiklige gidilmistir. 2019 TDOP’de
“kazanim” ifadesinin yerini “6grenme ciktilari/slireg bilesenleri” almistir. Bunlarin sayisindaki buyk
artis goz 6niline alindiginda Tirkiye Yiizyih Maarif Modeli ortak metnindeki (MEB, 2024b) sadelesme
vurgusunun bu alanda yerine getirilemedigi sdylenebilir. 2024 TDOP’de “konusma” becerisine ait
bilesenlerin oranindaki artis dikkat cekicidir. Karatay ve Dilek¢i’'nin (2019) g¢alismasinda gorilecegi
lizere konusma becerisinin sinif i¢i uygulamalari genellikle ihmal edilmektedir. 2024 TDOP’deki icerik
artisi ile birlikte bu durumun degismesi beklenebilir. Ates ve Asci’nin (2023) calismasinda, Tiirkce
ogretmenlerinin konusma becerilerine yonelik hazirlik calismalarini daha faydali bulduklari ortaya
konulmustur. Bu bulgu, kendini dogru ifade etmenin 6nemini gbz dniinde bulunduruldugunda ilkokul
Turkge calismalari icin de genisletilebilir.

Programlar arasindaki farkliliklardan bir digeri ders kitaplari icin belirlenen forma sayilarinda
bulunmaktadir. 2024 TDOP ile birlikte ilk okuma ve yazma ve Tiirkce 1. sinif ders kitaplarinin sayfa
sayilarinda en az iki kat artis olacaktir. Bu denli biyik bir artisin ilk okuma yazma stirecinde okullarda
yardimci kaynak kullaniminin énlenmesi baglaminda yapildigi distndlebilir. Bununa ilgili olarak,2019
TDOP dogrultusunda hazirlanan ders kitaplarina iliskin 6gretmen ve arastirmacilarin gorisleri
¢ogunlukla olumsuz diizeydedir (Aktas, 2021; Akyol ve Kuralbeyeva, 2019; Atas ve Yildirim, 2021; Bagcl
Dagdeviren ve Kiigliktepe, 2022; Erbasan ve Erbasan, 2020; Esemen ve Sadioglu, 2021; Oryasin, 2021;
Narin, 2021; Karal ve Unliiol Unal, 2022; Tarak¢i ve Kayadibi, 2023). Bunun yaninda Sulak ve
Capanoglu’nun (2021) calismasinda 6gretmenlerin ders kitaplarinin hacminin biyik oldugu yoniinde
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gorisleri bulunmaktadir. Bu baglamda halihazirda uzun oldugu yoniinde elestirilen kitaplarin en az iki
kat daha genisletilmesi olumsuz yorumlarin artisina sebep olabilir. Ayrica sadelestirildigi yoniinde
kamuoyu aciklamalari bulunan yeni 6gretim programinin (MEB, 2024c) uygulamada bu denli
genisletilmesi de ayrica dikkat cekicidir.

Temalarin ders kitaplarina segilmesi 2024 TDOP’de vyazarlara birakilmayarak 6gretim
programinda belirlenmistir. Bu, gesitliligin saglanmasi ve esneklik bakimindan olumsuz bir gelismedir.
Peks6z (2025) ise bunun tersine Tiirkiye’nin bolgesel farkliliklarindan dolayi tiim Glkede ayni temalarin
islenmesini olumlu bir degisiklik olarak degerlendirmektedir. 2024 TDOP’de ilk okuma yazma siirecinde
islenecek ilk dort temada yalnizca dinleme metinlerine yer verilmektedir. Bu uygulama 6grencilerin
hazir bulunusluklari da dikkate alindiginda derse ilgisini artirabilir. Ders kitaplarinda kullanilabilecek
metin tirleri baglaminda 2024 TDOP’nin daha kapsamli oldugu gériilmektedir. Karakog ve Avci (2015)
ilkokul 6grencilerinin sosyal medyayi bliyiik oranda kullandigini belirlemistir. Bu baglamda reklam ve
sosyal medya mesajlari gibi metin tirlerinin ders kitaplarina eklenmesi 6grencilerin dikkatini daha
kolay cekebilir. Bunun yaninda 2019 TDOP’de Tiirk diinyasina ait metinlerin kullanilma énerisine 2024
TDOP ile birlikte KKTC eserleri de eklenmistir.

2019 ve 2024 TDOP’lerin ilk okuma yazma 6gretimi yaklasimlari incelenmistir. iki programda
da “ses esasli ilk okuma yazma égretimi” ydéntemi benimsenmistir. 2024 TDOP'de fiziksel hazirlik ve el-
g0z koordinasyonuna yonelik detayli aciklamalarla birlikte, 6grencilerin kalem tutma ve dogru nefes
alip verme becerilerinin gelistiriimesine yonelik gorsel destekli bélimler de eklenmistir. Bu gelisme,
ogrencilerin yazma siirecinde daha rahat olmalarini ve motor becerilerini daha etkili kullanmalarini
saglayarak siirece fiziksel olarak da daha iyi hazirlanmalarini hedeflemektedir. Yurdakal (2024) bu
bolimlerin gbéreve yeni baslayan 6gretmenlere fayda saglayabilecegini belirtmistir. Duran’a gore
(2013) fiziksel olarak hazir bulunusluk gerceklesmeden yazi egitimine gegmek yazma 6gretiminde
sorunlara yol agmaktadir. Basar, Dogan ve Ustiindag (2020) dogru kalem tutmanin ilk okuma yazma
siirecindeki 6nemine deginmistir. Bunun yaninda 2024 TDOP’de sosyal ve duygusal hazirhgin 6nemine
de yer verilmistir. Bozgilin (2021), sosyal-duygusal gelisimin okuma-yazma motivasyonu, azim ve okulda
Oznel iyi olus ile dogrudan iliskili oldugu bulgusuna ulasmistir. Bu baglamda ilk okuma yazma siirecinde
sosyal ve duygusal hazirliga da yer verilmesi olumlu bir gelismedir.

2024 TDOP’de yazi defterlerinin satir bicimlerinde degisiklik yapilmistir. Yeni &gretim
programiyla benimsenen satir dizgesinde “g, g p, y” gibi kuyruklu harflerin bitis yerleri belli
olmadigindan bu tiir harflerin yazilislarinda karisiklik yasanmasi muhtemeldir. Ancak Peksdz’e gore
(2024) bu satir dizgesinin kullanilmasi okuma yazma 6gretimi tamamlandiktan sonra standart yazi
defterine gegiste sireci kolaylastirabilir.

2024 TDOP ile birlikte harflerin yazimina kiigiik harflerin yazimiyla baslanacaktir. Bu degisikligin
sebebi hakkinda herhangi bir agiklama bulunmamaktadir. Bunun yaninda harf gruplarinda da degisiklik
yapilmistir. Bu degisikligin sebebi ile ilgili agiklamalar yetersizdir. Yurdakal (2024), 2005'ten 2024'e
kadar harf gruplarinda benzer gerekgelerle yapilan degisikliklerin bilimsel temellerinin sorgulanmasina
yol agtigini belirtmistir. Harf gruplarinda yapilan sik degisiklikler ilk okuma yazma calismalarinda
uygulama deneyimi ve 6gretim materyalleri konusunda bir birikim olusmasini engellemektedir. 2024
TDOP’de harf gruplari icin 6ngoériilen siireler bulunmaktadir. Pekséz’e gore (2025) bu siirelerin
belirlenmesi uygulama birligi saglanmasi agisindan olumludur.

Ogretim programlarinin élgme ve degerlendirme yaklasimlarinda genel olarak benzerlik
bulunmaktadir. 2019 TDOP’de bu konuda daha kapsamli agiklamalar mevcuttur. 2024 TDOP’de 6lgme
degerlendirme ile ilgili aciklamalar programin farkh bélimlerinde kisaca yer almistir. Yurdakal (2024)
bu aciklamalarda yer alan bazi zitliklara deginmistir. Bunun yaninda 2024 TDOP’de kullanilabilecek
ornek olgme ve degerlendirme araclari paylasilmistir. Bu araglarin paylasiimasi 6lgme degerlendirme
slirecinin standardizasyonu agisindan énemlidir.

Calismanin sonuglarina gore ©nerilerde bulunulabilir. 2024 TDOP’de farkllastirma
¢alismalarinda yalnizca e-igerik kapsamli uygulamalarin kullanilmasi belirtilmistir. Bunun yaninda,
fiziksel kosullari elverisli olmayan okullar icin basili ve yazili materyallerin de gelistirilmesi faydali
olacaktir. Yeni programla birlikte ders kitaplarinda yer alacak temalarin tamaminin zorunlu oldugu
gorilmektedir. Bu hususta ders kitaplarinin igeriklerinin hazirlanmasinda kitap yazarlarina daha genis
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bir alan taninmasi icin temalarin secilmesinde daha esnek bir yapiya déniilebilir. 2024 TDOP’de okuma
yazmaya gegcis slirecinde kullanilan harf gruplarinda degisiklikler yapilmistir. Bu degisikliklerin sebebi
olarak 6nceki programlarda kullanilanlara benzer ifadelerin kullanildigi gérilmektedir. Yazim siireci ve
harf grubu degisikliklerinin bilimsel ¢alismalar dogrultusunda yapilmasi 6gretim programlarina yonelik
olumsuz elestirileri azaltabilir. Arastirmada ortaya konulan 6gretim programi degisikliklerinin
sonuglarina yonelik uygulamali ¢calismalar yurutilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

This study aims to compare the 2019 and 2024 Turkish Language Curricula (TLC) for 1st-graders
in primary school, focusing on their pedagogical approaches, content structures, early literacy teaching
methods, and assessment practices. The 2019 TLC emphasized cognitive development and
constructivist principles, aiming to cultivate critical thinking, problem-solving, and empathy among
students. Conversely, the 2024 curriculum, designed within the framework of the "Century of Tirkiye
Education Model," adopted a multifaceted development approach. It prioritized a balance between
academic knowledge, ethical values, and social-emotional skills to produce well-rounded individuals
equipped to meet contemporary educational challenges. Given the pivotal role of early literacy in
shaping students’ foundational academic skills, analyzing the revisions between these curricula sheds
light on evolving educational priorities and their implications for teachers and students alike.

Method

In line with the aforementioned purpose and research questions of this study, the document
analysis method was employed. Document analysis is a systematic procedure used to review or
evaluate materials in printed or electronic form (Bowen, 2009). According to Ulutas (2015), this
method can be used when the research aims to examine the adequacy and outcomes of instructional
materials or programs.

Findings

The 2019 TLC is rooted in constructivist principles, emphasizing a student-centered approach.
It focuses on fostering cognitive skills such as critical thinking, creativity, and problem-solving,
alongside values like empathy and social responsibility. Students are encouraged to actively participate
in the learning process, engage in inquiry, and construct knowledge based on their experiences.

The 2024 TLC, however, reflects a shift toward a holistic educational philosophy. Framed within
the "Century of Tlrkiye Education Model," it integrates cognitive, emotional, and ethical development.
Itintroduces broader educational goals, including the cultivation of moral values, national identity, and
social responsibility. This curriculum aims to produce not only academically proficient students but
also individuals who contribute meaningfully to society. A notable inclusion is the emphasis on
personalization through differentiated instruction, which accounts for students' unique needs and
learning styles.

Both curricula focus on the development of four core language skills: listening, speaking,
reading, and writing. However, the 2024 TLC demonstrates significant changes in the organization and
qguantity of learning outcomes. The total number of learning outcomes in the 2024 curriculum has
more than doubled compared to the 2019 version, indicating an expanded focus on language skills.

Speaking skills receive particular attention in the 2024 TLC, addressing a gap identified in
previous studies regarding the insufficient emphasis on verbal communication in classroom practices.
The curriculum integrates social-emotional competencies into language instruction, aligning with
broader educational trends that emphasize the importance of holistic development.

Additionally, the 2024 TLC introduces fixed themes for textbook content, standardizing the
learning experience across schools. While this provides consistency, it reduces the flexibility offered to
educators in the 2019 TLC, where theme selection is more adaptable.

Both the 2019 and 2024 curricula adopt a phonics-based approach to teaching early literacy.
However, the 2024 TLC includes new elements to enhance readiness for writing and reading. Activities
targeting hand-eye coordination, fine motor skills, and proper pencil grip are explicitly detailed,
supported by visual guides. Such additions aim to improve students' physical preparation for writing,
an area that is less emphasized in the 2019 TLC.

The 2024 curriculum also emphasizes social and emotional readiness for literacy. This aligns
with research showing that social-emotional skills, such as resilience and motivation, significantly
impact literacy acquisition. By addressing these factors, the curriculum supports a more
comprehensive approach to early literacy.
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Notable differences are also observed in the sequence and grouping of letters for teaching the
reading and writing. The 2024 TLC reorders letter groups to enhance accessibility and ease of learning.
It also introduces guidelines for the duration of each letter group’s instruction, aiming to standardize
literacy teaching practices.

The 2019 TLC primarily utilizes process-oriented assessment methods, focusing on evaluating
students’ progress over time. In contrast, the 2024 TLC incorporates both formative and summative
assessment strategies, providing a more comprehensive framework for evaluating learning outcomes.

A key improvement in the 2024 TLC is the inclusion of sample assessment tools, such as
performance rubrics, observation checklists, and rating scales. These resources aim to guide teachers
in implementing consistent and effective assessment practices. Moreover, the curriculum emphasizes
individualized assessment, recognizing the diverse needs and abilities of students.

Discussion and Conclusion

The 2024 TLC represents a significant evolution in primary language education, aligning with
global educational trends that emphasize holistic development. Its integration of cognitive, emotional,
and ethical dimensions reflects a more inclusive and values-based approach to education.

The curriculum’s focus on speaking skills and social-emotional development addresses long-
standing gaps in language instruction. Moreover, the detailed guidance on physical readiness for
writing and the inclusion of sample assessment tools enhance its practicality for educators. However,
the reliance on digital resources and the prescriptive nature of the themes could limit flexibility and
equitable access, particularly in under-resourced schools.

Future research should evaluate the implementation of these curricular changes, focusing on
their impact on student outcomes and teacher practices. Additionally, providing alternative resources
for schools with limited technology access and exploring flexible approaches to theme selection could
improve the curriculum’s adaptability and inclusivity.

The comparison of the 2019 and 2024 TLC reveals a shift from a primarily cognitive focus to a
more holistic educational model. While the 2024 curriculum offers significant advancements in
addressing social-emotional and ethical dimensions, ensuring equitable access and flexibility will be
crucial for its successful implementation. These findings contribute to the ongoing dialogue on
curriculum development and its role in shaping future educational practices.
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2024 Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi’ndaki Dinleme/izleme Ogrenme Giktilarinin
5. Sinif Ders Kitabindaki Gériintiimleri
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Oz

2024 yili Mayis ayinda Turkiye Yuzyili Maarif Modeli’nin (TYMM) kabul edilmesiyle birlikte Turkce
dersi 6gretim programinda kokli bir degisiklige gidilerek program yeniden yapilandiriimistir. Bu
arastirmada 2024 Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi’ndaki dinleme/izleme égrenme ¢iktilarinin 5.
sinif ders kitabindaki gériiniimlerinin belirlenmesi amaglanmistir. Nitel arastirma yontemlerinden
durum calismasiyla yuritilen arastirmada veriler icerik analiziyle ¢6ziimlenmistir. Arastirmanin
sonucunda 5. sinif Tirkge ders kitabinin 2024 Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi’ndaki
dinleme/izleme 6grenme ciktilarini karsiladigi gorilmistir. Yine de dinleme/izleme 6grenme
ciktilari agisindan 5. sinif Tirkce ders kitabinda iyilestirilmesi gereken hususlarin oldugu
belirlenmistir. Arastirmanin sonuglarindan hareketle sonraki egitim-6gretim dénemi igin
hazirlanacak Turkge ders kitaplarinda bu hususlarin dikkate alinmasi 6nerebilir.

Anahtar Kelimeler: Tirkiye Yizyill Maarif Modeli, Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi,
o6grenme ciktilari, 5. sinif Tlrkge ders kitabi

The Reflections of Listening/Watching Learning Outcomes of the 2024 Turkish
Language Curriculum for Middle Schools on the 5th-Grade Turkish Textbook

Abstract
In May 2024, with the adoption of “The Century of Tirkiye Education Model” (TYMM), Turkish
language curriculum was fundamentally restructured. In this line, the current study aims at
identifying the reflections of the listening/watching learning outcomes of the 2024 Turkish
Language Curriculum for Middle Schools on the 5th-grade Turkish textbook. In the study conducted
using the case study design, one of the qualitative research methods, we examined the study data
through content analysis. The findings revealed that the 5th-grade Turkish language textbook
aligned with the listening/watching learning outcomes outlined in the 2024 Middle School Turkish
Language Curriculum. However, the results also showed that certain areas in the 5th-grade Turkish
textbook needed improvement to better address these outcomes. Based on the results, it is
recommended that future Turkish language textbooks incorporate these considerations for
subsequent academic years.
Keywords: The Century of Tiirkiye Education Model, Turkish language curriculum for middle
schools, learning outcomes, 5 grade Turkish textbook

Giris

Toplum sirekli gelisim ve degisim halindedir. Bu nedenle 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclar
farkhilasmakta ve ¢agin gerektirdigi insan tipi degismektedir. Kiiltiirel degerler, toplumsal normlar, bilim
ve teknolojideki degisimlere bagh olarak Ulkelerin ihtiyaci olan nitelikli insani yetistirebilmek icin egitim
sisteminin toplumdaki degisimlere cevap verecek sekilde zaman zaman gilincellenmesi gerekmektedir.
Ogretim programlari da bir lkenin egitim-dgretim sisteminin standartlasmasini saglayarak egitim
hedeflerine ve Ulkenin yetistirmek istedigi insan tipine bizleri ulastiran en énemli aracglardir. Egitim
sisteminin degisimlere uyum saglayabilmesi, bireylerin icinde yasadiklari ¢caga ayak uydurabilmesi ve
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toplumun gelisimine katkida bulunabilmesi i¢cin donemin sartlarina gbére 6gretim programlarinin
diizenlenmesi elzemdir. 21. ylzyilda bilgi akisinin yogun oldugu, bilginin hizli bir sekilde giincellendigi
bir donem yasanmaktadir. Bu donemde diinyanin her gecen giin kiresellestigi ve dijitallestigi
gorilmektedir. Bu ylzyilda degisim ve donisiime hizla uyum saglayabilen, ¢ok sayidaki bilgiden
glvenilir ve dogru olani secebilen, bilgiyi dogru kullanabilen ve farkli durumlara uyarlayabilen insanlar
yetistirebilmek énemlidir.

Bireylerin 21. ylzyilda topluma Uretici olarak katilabilmeleri icin bir bilgi alaninin temel icerigini
hizlica 6grenmeleri yeterli olmamaktadir. Ayni zamanda is ve yasam icin gerekli olan temel 6grenme,
yenilik, teknoloji ve kariyer becerilerinde ustalasmalari gerekmektedir (Trilling ve Fadel, 2009, s. 16).
21. ylzyil insaninin kisisel, kamusal, egitsel ve mesleki alanlarda basarili olabilmesi icin gerekli olan bu
becerilerin mifredat icerisinde yer almasi oldukga Onemlidir. Clinkii bu ¢agin 6grencisi bilgiye
ulasmakta zorluk yasamamakta ve dlinyanin farkli cografyalarindaki insanlara istedigi anda rahatlikla
ulasabilmektedir ancak bu ¢agin 6grencisinin bu ylzyila uyum saglayabilmek icin pek ¢ok zorlukla
miucadele etmesi, bircok beceriye sahip olmasi gerekmektedir. Bu nedenle sadece bilginin aktarildigi
bir okul ortami 6grencileri topluma hazirlamak igin yeterli olmamaktadir (Melanhoglu ve Aran, 2023, s.
327). Diger bir ifadeyle 21. ylzyil insanindan beklenen sadece bilgi acisindan donanimh olmasi degil
ayni zamanda bilgilerini beceriye donistliren ve bu becerilerini yasama yansitarak gerektiginde
kullanilabilen bireyler olmalaridir. Bu nedenle 6gretim programlarinin bilgiyi aktarmanin 6tesine
gecerek bilginin beceriye donustiridlmesine imkan taniyacak sekilde yapilandirilmasi 6nemlidir.
Ogretim programlari yapilandirilirken dgrencilerin hayatlarinin farkl alanlarinda ihtiyag duyabilecekleri
onemli becerilerle donatilabilmesi icin onlarin gercek yasam durumlar ile okul ortaminda
karsilasmalari saglanmalidir. Ayrica programlarin disiplinler arasi bir yaklasimla ¢ok yonlla bireyler
yetistirilmesine hizmet edecek sekilde tasarlanmasi gerekmektedir. Tim bu nedenlerle 6gretim
programlari zaman zaman c¢agin ihtiyaclarina goére diizenlenerek donemin gerektirdigi insan tipini
yetistirmeyi hedefler. Tiirkiye’de de bu degisim ve donisiime kayitsiz kalinmayarak zaman zaman
O0gretim programlarinda degisiklikler vyapilmis boylece Tirk egitim sisteminin caga ayak
uydurabilmesinin, egitim hedeflerine daha hizli ve etkili sekilde ulasilmasinin 6ni agilmak istenmistir.
Bu amaclarla 2024 yili Mayis ayinda Tirkiye Yuzyih Maarif Modeli (TYMM) kabul edilmis ve 6gretim
programlarinda kokli bir degisiklige gidilmistir.

Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli ve Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi

TYMM egitimin millilestirilmesi disturundan hareketle olusturulmus bir modeldir. “TYMM,
felsefe, vizyon, programlar ve ekleriyle Tirk Egitim Sisteminin yeni bir evreye girisi olarak
degerlendirilebilir.” (Akpinar, Ozer, Oral ve Koksalan, 2024, s. 59). TYMM ile beceri temelli bir 6gretim
programina gegis icin dnemli bir adim atilmistir (Tiirk Egitim Dernegi, 2024). On yillik uzun soluklu bir
¢alismanin Urlnd olan TYMM’nin hazirlanmasina yonelik ilk somut ¢alisma Milll Egitim Kalite
Cergevesi'dir. Bu ¢alismada 6grencilerin sahip olmasi gereken somut beceriler tanimlanmis ve Tiirkiye
Yeterlilikler Cergevesi’nin uygulanmasina iliskin yonetmeligin yayimlanmasiyla 8 anahtar yetkinlik
programlara girmistir [Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2024c]. TYMM'yi ortaya ¢ikaran bir diger baglam
K12 Beceriler Cergevesi Tilrkiye Butlinciil Modeli’dir. Bu model TYMM’nin teorik arka plan cercevesi
olarak dusundlebilir (Akpinar vd. 2024, s. 64). K12 Beceriler Cergevesi icin uzman akademisyen ve
ogretmenler bir araya gelerek kavramsal becerileri, sosyal-duygusal 6grenme becerilerini, egilimleri,
alana 6zgl becerileri, siireg bilesenlerini ve gostergeleri belirlemislerdir (MEB, 2023, s. 15).

Talim Terbiye Kurulu Baskanliginin (TTKB) resmT internet sitesi incelendiginde TYMM ile bireyin
bilissel, sosyal, duygusal, fiziksel ve ahlaki gelisiminin bitiincil bir anlayisla saglanmasinin amaclandigi
gorilmektedir. Bu dogrultuda 6gretim programlarinin hazirlanmasinda bilgi ve becerinin sentezlenerek
soyut zihinsel silreclerin somutlastiriimasina; milli, manevi, evrensel degerlerin programa nifuz
ettirilerek 6grenciye kazandirilmasina; 6grencinin aktif ve cevresiyle etkilesim halinde olmasina, 6lgme
ve degerlendirmenin nesnel ve agik bicimde gerceklestirilmesine dikkat edildigi ifade edilmektedir.

Beceri olusturmayi ve gelistirmeyi merkeze alan ginimiz egitim anlayisi, distinme ile
6grenmenin temel amaci durumundaki dil becerilerinin 6nemini bir kez daha ortaya ¢ikarmistir (Polat,
Deniz ve Kurtul, 2024, s. 475). Bu nedenle TYMM’de Tirkcenin 6gretimi (izerinde durulmus ve
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Tiurkcenin 6nemi vurgulanmistir. TYMM’de dil; insanin varlik dinyasina erisiminin, disitnceyi
olusturmasinin ve deger Gretmesinin, dolayisiyla kendini ve baskalarini anlamlandirmasinin temel araci
olarak degerlendiriimektedir. TYMM’de Tiirkce; bitin zenginligi, derinligi ve estetigi ile toplumun
birbiriyle iletisimine, bu iletisimi anlamlandirma ¢abalarina ve kdiltlir unsurlarimizin nesilden nesile
aktarilmasina onciilik ve eslik eden bir unsur olarak nitelendiriimektedir. Bu nedenle Tirkgenin
ogretimi ve gelistirilmesi TYMM’de temel bir politika olarak yer almakta, egitimin her asamasinda
Turkcenin 6gretimine ve dogru kullanimina titizlikle dikkat edilmesi icin gerekli olan becerilerin
kazandiriimasi hedeflenmektedir (MEB, 2024, s. 4). Turkgenin 6gretimi ve gelistirilmesi temel politika
olarak degerlendirilmis, tiim 6gretim programlarinda Turkgenin 6gretimine, dogru ve etkili kullanimina
titizlikle dikkat edilmesi gerektigine deginilmistir (MEB, 2024, s. 12). TYMM'de Tiirkce alan becerileri;
tiim beceri alanlarinin, okuryazarliklarin, egilimlerin ve degerlerin temel bileseni olarak ele alinmistir
(MEB, 2024, s. 24). Kisacas! tiim 6gretim programlarinda Tirkgenin dogru ve giizel kullaniimasina dikkat
edilmesi istenmis, Tlrkge 6gretimi programin bas aktori olarak distiniimistir.

Ogrencilerin tiim akademik alanlardaki basarisi dil becerilerindeki yetkinliklerine bagh oldugu
icin 6gretim programlari icerisinde Tirkce 6gretim programi oldukga 6nemlidir (Memis ve Kalyoncu,
2024, s. 177). 2024 yih Mayis ayinda TYMM’nin kabul edilmesiyle birlikte Tiirkce dersi 6gretim
programinda kokll bir degisiklige gidilerek program yeniden yapilandirilmistir. 2019 Tirkge dersi
programina gére daha ayrintili ve kapsamli bir sekilde hazirlandig goriilen 2024 Ortaokul Tirkge
Ogretim Programi’nda bircok degisiklige gidilmistir. Programin 6ne cikan o6zellikleri su sekilde
Ozetlenebilir:

- Kazanim ifadesi programdan tamamen kaldirilmistir. Programda kazanim ifadesini birebir
karsilayan herhangi bir terime yer verilmemistir. Kazanim yerine 6grenme ciktilari, sirec bilesenleri
ifadeleri programa eklenmistir.

- Degerler, egilimler, okuryazarlk becerileri ile sosyal-duygusal beceriler programlar arasi
bilesenler olarak programa dahil edilmistir.

- Her temada zorunlu olarak yer verilmesi gereken 6grenme ciktilari programda belirlenmistir.
Zorunlu 6grenme ciktilarinin yani sira ihtiya¢ duyulan diger 6grenme ciktilarina ders materyallerini
hazirlayanlar ile 6gretmenler tarafindan yer verilebilecegi ifade edilmektedir.

- Olgme ve degerlendirmenin siire¢ temelli olmasi gerektigi bir 6nceki programa gore daha fazla
vurgulanmis, her dil becerisi igin 6gretmenlerin sene basinda tanilayici 6lgme araglari kullanarak
Ogrencilerin mevcut durumlarini belirlemeleri ve yil igerisinde de her beceri icin gelisimlerini takip
etmesi istenmigtir.

- Uretim atélyesi, dinleme/izleme ve okuma atélyesi etkinlikleri programa dahil edilmistir. Bu
atolyelerde dort temel dil becerisine iliskin uygulamali ¢alismalar yapilmasi ve doért dil becerisinin de
ihmal edilmeden Tirkce derslerinde ele alinabilmesi amaglanmistir. Bir beceri dersi olan Tirkge
dersinin atolye galismalariyla desteklenmesi istenmistir.

- Geleneksel dil 6gretiminden kavramsal olarak uzaklasildiginin ifade edilebilmesi icin dil bilgisi
terimi yerine dil yapilar ifadesi kullanilmistir. Dil yapilar ile s6z varhginin dil becerilerini
gerceklestirebilmek icin birer arag oldugu vurgulanmis, bu nedenle dil yapilari ile s6z varhgi 6grenme
ciktilarina ve o6lgcme-degerlendirme siireclerine dahil edilmemistir. Programda dil yapilarinin
ogretiminde islevsel bir yaklasim benimsenmis, bu nedenle dilin anlam ve yapi boyutuna iliskin bilgiler
kural uygulama olarak degerlendirilmistir. Bu bilgilerin beceriye donustiirtilmesi ve yapilara iliskin
bilgiler yerine becerilerin dl¢lilmesi amaglanmistir.

-Dinleme/izleme, okuma ve yazma becerileri icin kullanilmasi gereken bilissel stratejiler ile Gist
bilissel stratejilere programda ayrintili olarak yer verilmistir. Strateji, yontem ve teknikler icin Kademeli
Sorumluluk Devri Modeli kullanilmasi istenmistir. Boylece baslangicta 6gretmeni model alarak strateji,
yontem ve teknigin nasil kullanilacagini 6grenen o6grencilerin zamanla bunlari bagimsiz olarak
kullanabilecek hale gelmeleri amaglanmaktadir.

-Farkllastirma etkinlikleri ile 6grencilerin ihtiyaglari, 6grenme hizlari ve bireysel farkhliklari
dikkate alinarak zenginlestirme ve destekleme ¢alismalari yapilmasi istenmistir.
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2024 Ortaokul Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’nda Dinleme/izleme Becerisi

Programda dinleme/izleme becerisinin uygulama esaslari su sekilde ifade edilmistir:

1. Dinlemede 6grencinin sadece isittiklerini, izlemede ise bazen sadece gordiklerini bazen de
gordiiklerini  ve isittiklerini  birlikte anlamasi sd6z konusudur. Ogretmen dinleme/izleme
uygulamalarinda amaca uygun dinleme/izleme materyalini secerken bu duruma dikkat eder.

2. Ogrenme ciktilari yoluyla 6grencinin dinleme/izleme siirecini ydnetme, kurallarini uygulama,
soz varligini gelistirme, anlam olusturma, kendini degerlendirip tepki ortaya koymak suretiyle yansitma
yapma becerilerini kazanmasi amacglanmaktadir.

3. Ogrencinin dinledigini/izledigini anlama becerisi tim sinif seviyelerinde egitim dgretim yil
basinda yapilan tanilama 6lctimleri ile degerlendirilir ve bu alandaki gelisimleri yil boyunca izlenir.

4. Dinleme/izleme becerisinin gelistiriimesinde 6zellikle strateji ve yontemlerin 6gretimi ile Ust
diizey distinme becerilerini kullanmayi gerektiren 6grenme ciktilarinda model olmayi iceren 6gretim
sureglerine yer verilir.

5. Programdaki 6grenme ciktilarinin bazilari bir baska ©6grenme ¢iktisi icin 6n kosul
niteligindedir. Ornegin 6n bilgileri harekete gecirme, anlamayla ilgili diger grenme ¢iktilarinin cogunda
on kosuldur. On kosul niteligindeki 6grenme ciktilarina ulasilmadan onun kullanimini gerektiren
0grenme giktilarina yonelik calismalara gegilmez. Gerektiginde ek ¢alismalarla 6n kosul olan beceriler
gelistirilir.

6. Programdaki bazi 6grenme ciktilari arasinda oncelik sonralik iliskisi bulunmaktadir.
Calismalar dizenlenirken buna dikkat edilir. Bu dogrultuda ylzey anlami elde etmeye yonelik 6grenme
ciktisindan elestirme becerisini kullanmaya yonelik 6grenme ¢iktisina dogru asamali bir ilerleme takip
edilir.

7. Soz varliginin gelistirilmesi diger beceriler kadar dinleme/izleme becerisi icin de buylk
Oneme sahiptir. Bu sebeple calismalar yiritalirken 6grenci, basili-cevrim ici sozlik ve basvuru
kaynaklarini kullanarak bir s6z varligi dosyasi hazirlamaya tesvik edilir (MEB, 2024a, 7).

Programda dinleme/izleme surecinin nasil ele alinacagl ayrintilariyla ifade edilmektedir.
Ogrencilerin dinleme/izleme becerisinin gelisiminin takip edilebilmesi icin sene basinda yapilacak
tanilayici oOlgimlerle gelisimin yil boyu izlenmesi amacglanmaktadir. Ayni zamanda programda
dinleme/izleme becerisinin bilinenden bilinmeye ilkesiyle ele alinmasi gerektigi vurgulanmaktadir.
Ogrencilerin 6n bilgilerinden hareketle dgrenme ciktilarina ulagmalari iin dgreticilerin dncelik sonralk
iliskisini dikkate alarak 6grenme siireglerini planlamasi istenmektedir.

TYMM ile hazirlanan programlarin beceri temelli olmasi hedeflenmistir. Bu dogrultuda
hazirlanan 2024 Ortaokul Tiirkgce Dersi Ogretim Programi’nda atdlye calismalari ile 6grencilerin dil
becerilerinin gelistiriimesi amaglanmistir. Dinleme/izleme becerisi igin yapilacak atolye galismalarinin
uygulama esaslari programda su sekilde ifade edilmektedir:

1. Egitim 6gretim yilinin her dénemi igin 6grenci seviyesine uygun bir dinleme/izleme materyali
(film, animasyon, belgesel vb.) segilir.

2. Dinleme/izleme materyalleri, derslerde kullanilacak materyallerde aranan nitelikleri tasiyan
materyaller arasindan ziimre 6gretmenler kurulu tarafindan belirlenir.

3. Yiliginde secilen dinleme/izleme materyallerinden biri 6grenciler tarafindan sinifta izlenerek
¢ozlimlenir.

4. YIl icinde secilen diger dinleme/izleme materyalini ise 6grenci ve ailesinin birlikte izleyip
¢6zlimlemesi saglanir.

5. Atolyeler icin secilecek dinleme/izleme materyallerinin temalarla baglantili olmasina dikkat
edilir (MEB, 2024b, s. 19).

Turkce ders kitaplarindaki dinleme/izleme etkinliklerinin Tirkce dersi 6gretim programina
uyumunu degerlendiren alanyazinda cesitli arastirmalar mevcuttur. Uzun, Aytan ve Ungan (2022)
calismalarinda Tirkge ders kitaplarinda yer alan dinleme/izleme metni ve etkinliklerini Tirkce 6gretim
programi dogrultusunda ele almislardir. Deniz, Tarakcl ve Karagél (2019) Tirkge ders kitaplarini
dinleme/izleme kazanimlarina yer verme durumu agcisindan incelemislerdir. Bagci-Ayranci ve Durmus
(2018) ise 5. sinif Tiirkge ders kitabini 2017 ve 2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programlarindaki
dinleme/izleme kazanimlarina uygunlugu agisindan degerlendirmislerdir. TYMM 26 Nisan-10 Mayis

252



2024 Ortaokul Tiirkce Ogretim Program’ndaki Dinleme/izleme Ogrenme Ciktilarinin 5. Sinif Tiirkge Ders
Kitabindaki Goriiniimleri

2024 tarihlerinde askiya c¢ikarilmis olup 27 Mayis 2024 tarihinde onaylanmistir. Bu nedenle 2024
Ortaokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi ile ilgili alanyazinda heniiz ¢ok sayida ¢alisma olmadig
soylenebilir. Konuyla ilgili alanyazindaki calismalar incelendiginde Banaz’in (2024) calismasinda
TYMM'’ye gére hazirlanmis Ortaokul Tiirkgce Dersi Ogretim Programi’ndaki dijital okuryazarhk kavrami
tizerinde durdugu, Memis ve Kalyoncu’nun (2024) ise 2019 Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programi ile
2024 Ortaokul Tirkce Dersi Ogretim Programi’ni karsilastirdiklari gorilmektedir. TYMM’ nin tiim
siniflarda uygulanmasinin asamali bir sekilde gerceklestiriimesine ve 2024-2025 yilinda sadece ilkokul
1. sinif, ortaokul 5. sinif, lise hazirlik ile 9. sinif diizeylerinde uygulanmasina karar verilmistir. Bu nedenle
Tirkge dersiicin sadece 5. sinif ders kitabi TYMM’ye gére hazirlanmistir. Bu arastirmayla 2024 Ortaokul
Turkce Ogretim Programi’ndaki dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin 5. sinif ders kitabindaki
gorinlimlerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu arastirmanin sonuglarinin sonraki egitim-6gretim
yillarinda TYMM’ye gore hazirlanacak ders kitaplarina dinleme/izleme 6grenme ciktilari agisindan yol
gosterecegi duslinlilmektedir. Bu calismada asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:
1. 5. sinif Tiirkge ders kitabindaki etkinliklerin Ortaokul Tiirkce Ogretim Programi’ndaki (2024)
dinleme/izleme 6grenme ciktilarini karsilama durumu nedir?
2. Dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin 5. sinif Tiirkge ders kitabindaki temalara gére dagilimi
nasildir?
3. Dinleme/izleme stratejileri 5. sinif Tirkge ders kitabinda nasil ele alinmistir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum calismasiyla yiritilmastiir. Durum
cahismasi belirli bir baglamda yer alan bir durumu derinlemesine incelemek icin kullanilan bir arastirma
desenidir (Yildinrm ve Simsek, 2018). Bu arastirma kapsaminda Ortaokul Tiirkge Ogretim
Programi’ndaki (2024) dinleme/izleme 6grenme ¢iktilarinin 5. sinif Tlirkge ders kitabindaki gériintimleri
derinlemesine ele alinmistir. Verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi teknigi kullanilmistir.
Yildirrm ve Simsek (2018, s. 189) dokiiman incelemesini arastirmaya konu olan olgu veya olaylar
hakkinda bilgiler iceren yazili materyallerin analizi olarak tanimlamaktadirlar. Bu arastirma kapsaminda
da ilgili dokumanlar incelendigi i¢in bu ¢alismada dokiiman analizi teknigi kullanildigi séylenebilir.

Veri Kaynaklarn

Bu arastirmanin veri kaynaklarini; TYMM Ortak Metni (MEB, 2024a), Ortaokul Tirkge Dersi
Ogretim Programi (MEB, 2024b), Milli Egitim Bakanhg: Yayinlar’na ait 5. Sinif Tiirkge Ders Kitabi 1-2
olusturmaktadir. incelemeye konu olan kitap setinde toplam 6 tema bulunmaktadir, ilk 3 tema 1.
kitapta, son 3 tema 2. kitapta yer almaktadir. Her temada 1 dinleme/izleme, 3 okuma metnine yer
verilmistir. Tema sonlarinda Okuma Keyfi basligi altinda serbest okuma metnine yer verilmistir. Her
temanin sonunda “lretim zamani” bélimiinde yazma ve konusma etkinliklerine, kontrol noktasi
bolimiinde temaya yonelik tekrar etkinliklerine yer verilmistir. Kontrol noktasi béliimiinden sonra da
dil becerilerine yonelik 6z degerlendirme olgekleri bulunmaktadir. Dinleme/izleme 6grenme ciktilarina
karsilik gelen etkinlikler sadece dinleme/izleme metinlerine bagh etkinliklerde degil kitabin farkh
bolumlerinde yer almaktadir. Bu nedenle bu arastirmada dinleme/izleme ve okuma metinlerine bagh
etkinlikler ile tema sonlarinda yer alan liretim zamani, kontrol noktasi etkinlikleri ve 6z degerlendirme
Olcekleri arastirmaya dahil edilerek inceleme yapilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veriler icerik analiziyle ¢oziimlenmistir. Tlrkce ders kitaplarinda etkinlikler “1, 2
ve 3...” biciminde numaralandiriimis, ayni zamanda bazi etkinlikler “1a, 1b, 1c...” biciminde kendi icinde
maddelere ayrilmistir. Verilerin analizinde her etkinlik maddesinin hangi 6grenme ciktisina karsilik
geldigi ayri ayr degerlendirilmistir. Strateji ile ilgili bazi etkinlikler iki ayri kategoriye birden dahil
edilmistir. Ornegin 1. ders kitabinda sayfa 83’te yer alan 1a ve 1b etkinlikleri “Dinlemede/izlemede
strateji ve ydntem secimlerini yonetebilme” ile “Dinleyeceginin/izleyeceginin icerigine yonelik
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tahminde bulunabilme” 6grenme ciktilarinin her ikisiyle de ilgili oldugundan her iki 6grenme ciktisi igin
de isaretlenmistir.

Arastirmanin giivenirligini saglamak igin etkinliklerin hangi dinleme/izleme 6grenme ciktisina
karsilik geldigi, 2 farkli alan uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Alan uzmanlarinin degerlendirmeleri
arasindaki glvenirligi belirlemek Gzere Kappa istatistigi kullanilmistir. Analiz sonucunda gilvenirlik
degeri 0.86 olarak hesaplanmistir. Elde edilen degerle alan uzmanlari arasinda yuksek tutarhlik oldugu
gorilmastir. (Landis ve Koch, 1977).

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi gerektigi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Bu arastirma dokiiman incelemesi yoluyla yirittlmus olup katilimcilardan veri
toplanmadigindan etik kurul izni gerektirmeyen galismalar kapsamindadir.

Bulgular
Arastirmanin birinci alt problemi “5. sinif Tlirkge ders kitabindaki etkinliklerin Ortaokul Tiirkgce
Ogretim Programi’ndaki (2024) dinleme/izleme dgrenme ciktilarini karsilama durumu nedir?” olarak
belirlenmisti. Arastirmanin bu alt problemine iliskin bulgular su sekildedir:

Tablo 1.

Dinleme/izleme Odrenme Ciktilarina iliskin Etkinlik Sayilari ve Dagilimi
Ogrenme Ciktis Etkinlik sayisi (f) %
Dinlemede/izlemede materyal segimini yonetebilme 30 %13,89
Dinlemede/izlemede strateji ve yontem segimlerini yonetebilme 30 %13,89
Dinleyeceginin/izleyeceginin igerigine yonelik tahminde bulunabilme 6 %2,78
Dinlediginde/izlediginde gegen anlamini bilmedigi s6z varlig ) %0,93
unsurlarini tahmin edebilme
Dinlediginin/izlediginin yluzey anlamini belirleme 31 %14,35
Gorselle iletilen anlami belirleyebilme 9 %4,17
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit 13 %6,02

¢ikarimlar yapabilme

Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik st diizey 7 %3,24
¢ikarimlar yapabilme

Dinledigini/izledigini kendi iginde karsilastirabilme 8 %3,70
Dinledikleri/izledikleri arasinda karsilastirma yapabilme 5 %2,31
Dinledigindeki/izledigindeki unsurlari siniflandirabilme 7 %3,24
Dinledigini/izledigini yorumlayabilme 8 %3,70
Oykiileyici metinlerdeki hikdye unsurlarini belirlemeye yénelik 4 %1,85
¢O6zimleme yapabilme

Bilgilendirici metinlerde metin yapilarindan hareketle dnemli bilgileri ) %0,93
belirlemeye yonelik ¢c6ziimleme yapabilme

Bilgilendirici metinde anahtar kelimeleri belirlemeye yonelik 3 %1,39
¢O6zlimleme yapabilme

Metnin bélimlerini belirlemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme 3 %1,39
Bilgilendirici metinde dlstinceyi gelistirme yollarini belirlemeye 2 %0,93
yonelik ¢oziimleme yapabilme

Dinledigindeki/izledigindeki s6z sanatlarini belirlemeye yonelik 5 %2,31
¢O6zlimleme yapabilme

Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye yonelik 8 %3,70
¢O6zlimleme yapabilme

Coklu ortam ogelerine yonelik ¢oziimleme yapabilme 8 %3,70
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Dinledigini/izledigini 6zetleyebilme 6 %2,78
Dinledigini/izledigini degerlendirebilme 6 %2,78
Dinledigini/izledigini elestirebilme 3 %1,39
Dinledigindeki/izledigindeki probleme ¢6ziim Uretebilme 2 %0,93
Dinleme/izleme slrecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini 8 %3,70
uyarlayabilme

Toplam 216 100%

Tablo 1’e gore 5. sinif dinleme/izleme becerisiyle iliskili tim 6grenme ciktilarinin 5. sinif Tlirkge
ders kitabinda yer aldig gorilmektedir. Tablo 1 incelendiginde en ¢ok “Dinlediginin/izlediginin ylizey
anlamini belirleme” (%14,35) 6grenme ciktisina ders kitabinda yer verildigi gérilmektedir. En az ise
“Dinlediginde/izlediginde gecen anlamini bilmedigi s6z varligi unsurlarini tahmin edebilme” (%0,93),
“Bilgilendirici metinlerde metin yapilarindan hareketle 6nemli bilgileri belirlemeye yonelik ¢c6ziimleme
yapabilme” (%0,93), “Bilgilendirici metinde dislinceyi gelistirme vyollarini belirlemeye yoénelik
¢6ziimleme yapabilme” (%0,93), “Dinledigindeki/izledigindeki probleme ¢6ziim uretebilme” (%0,93)
o0grenme ciktilarina yer verildigi gorilmustir.

Arastirmanin ikinci alt problemi “Dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin 5. sinif Tirkce ders
kitabindaki temalara gore dagilimi nasildir?” biciminde belirlenmisti. Bu alt probleme yonelik bulgular
su sekildedir:

Tablo 2.

Temalara Gére Dinleme/izleme Ogrenme Ciktilarina iliskin Etkinliklerin Sayilari ve Dagilimi
Tema adi Etkinlik Sayisi (f) %
Oyun Dinyasi 37 %17,13
Atatirk'i Tanimak 44 %20,37
Duygularimi Taniyorum 27 %12,50
Geleneklerimiz 39 %18,06
iletisim ve Sosyal iliskiler 36 %16,67
Saglikli Yasiyorum 33 %15,28
Toplam 216 %100,00

Tablo 2 incelendiginde dinleme/izlemeye iliskin 6grenme ciktilarina en ¢ok “Atatirk’u
Tanimak” temasinda (%20,37) en az ise “Duygularimi Taniyorum” temasinda (%12,50) yer verildigi
gorilmektedir.

Oyun Dlnyasl temasinda dinleme/izleme 68renme ¢iktilarinin goriniimu su sekildedir:

Tablo 3.

Oyun Diinyasi Temasinda Dinleme/izleme Og§renme Ciktilarinin Gériiniimii
Oyun Diinyasi Temasi Etkinlik Sayisi (f) %
Zorunlu Odrenme Ciktilari
Dinlemede/izlemede materyal se¢cimini yonetebilme 4 %10,81
Dinlediginde/izlediginde gegen anlamini bilmedigi s6z varlig 1 %2,70
unsurlarini tahmin edebilme
Dinlediginin/izlediginin yluzey anlamini belirleme 10 %27,03
Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye 1 %2,70
yonelik ¢ozlimleme yapabilme
Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini 2 %5,41

uyarlayabilme

Zorunlu Olmayan Ogrenme Ciktilari

Dinlemede/izlemede strateji ve ydntem secimlerini yonetebilme 1 %2,70
Gorselle iletilen anlami belirleyebilme 2 %5,41

255



Hatice Dilek CAG

Dinlediginin/izlediginin derin anlamini ¢cikarabilmeye yonelik basit 4 %10,81
cikarimlar yapabilme

Dinledigini/izledigini kendi icinde karsilastirabilme 2 %5,41
Dinledikleri/izledikleri arasinda karsilastirma yapabilme 1 %2,70
Dinledigindeki/izledigindeki varliklar siniflandirabilme 3 %8,11
Dinledigini/izledigini yorumlayabilme 2 %5,41
Oykiileyici metinlerdeki hikaye unsurlarini belirlemeye yénelik 1 %2,70
¢6ziimleme yapabilme

Dinledigindeki/izledigindeki s6z sanatlarini belirlemeye yonelik 2 %5,41
¢Ozlimlemeler yapabilme

GCoklu ortam 6gelerine yonelik ¢oziimleme yapabilme 1 %2,70
Toplam 37 %100,00

Tablo 3 incelendiginde Oyun Dinyasi temasinda programdaki zorunlu 6grenme giktilarinin
tamaminin karsilandigi ve bu temada en c¢ok “Dinlediginin/izlediginin yiizey anlamini belirleme”
o0grenme ciktisina yonelik etkinliklere yer verildigi anlasiimaktadir.

Ataturk’d Tanimak temasinda dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin gérinim su sekildedir:

Tablo 4.

Atatlirk’ii Tanimak Temasinda Dinleme/izleme Odrenme Ciktilarinin Gériiniimii
Atatilirk’t Tanimak Temasi Etkinlik Sayisi (f) %
Zorunlu O§renme Ciktilari
Dinlemede/izlemede materyal secimini yonetebilme 7 %15,91
Dinlemede/izlemede strateji ve ydontem secimlerini yonetebilme 8 %18,18
Dinleyeceginin/izleyeceginin icerigine yonelik tahminde 2 %4,55
bulunabilme
Dinlediginde/izlediginde gegen anlamini bilmedigi s6z varlig 1 %2,27
unsurlarini tahmin edebilme
Oykdileyici metinlerdeki hikaye unsurlarini belirlemeye yénelik 2 %4,55
¢6zimleme yapabilme
Dinleme/izleme stlirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini 2 %4,55
uyarlayabilme
Zorunlu Olmayan Ogrenme Ciktilari
Dinlediginin/izlediginin yluzey anlamini belirleme 5 %11,36
Gorselle iletilen anlami belirleyebilme 4 %9,09
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit 1 %2,27
cikarimlar yapabilme
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik (st 3 %6,82
dizey gikarimlar yapabilme
Dinledigini/izledigini yorumlayabilme 4 %9,09
Dinledigindeki/izledigindeki s6z sanatlarini belirlemeye yonelik 2 %4,55
¢oziimlemeler yapabilme
Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye 1 %2,27
yonelik ¢ozlimleme yapabilme
Dinledigini/izledigini 6zetleyebilme 2 %4,55
Toplam 44 %100,00

Tablo 4’e gore Atatirk’d Tanimak temasinin programdaki zorunlu 6grenme c¢iktilarinin
tamamini karsiladigi ve bu temada en c¢ok “Dinlemede/izlemede strateji ve yontem secimlerini
ybnetebilme” (%18,8) 6grenme giktisina yonelik etkinliklere yer verildigi goriilmektedir.
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Duygularimi Taniyorum temasinda dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin gérinima su

sekildedir:

Tablo 5.

Duygularimi Taniyorum Temasinda Dinleme/izleme O§renme Ciktilarinin Gériiniimii

Duygularimi Taniyorum Temasi

Etkinlik Sayisi (f)

%

Zorunlu O§renme Ciktilari

Dinlemede/izlemede materyal se¢cimini yonetebilme 4 %14,81
Dinlemede/izlemede strateji ve yontem secimlerini yonetebilme 7 %25,93
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit 3 %11,11
¢cikarimlar yapabilme

Metnin béltimlerini belirlemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme 1 %3,70
Bilgilendirici metinde dislinceyi gelistirme yollarini belirlemeye 2 %7,41
yonelik ¢oziimleme yapabilme

Dinledigindeki/izledigindeki soz sanatlarini belirlemeye y6nelik 1 %3,70
¢Ozlimleme yapabilme

Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini 1 %3,70
uyarlayabilme

Zorunlu Olmayan Ogrenme Ciktilari

Dinleyeceginin/izleyeceginin icerigine yonelik tahminde bulunabilme 2 %7,41
Dinlediginin/izlediginin yizey anlamini belirleme 1 %3,70
Dinledigini/izledigini kendi icinde karsilastirabilme 1 %3,70
Dinledikleri/izledikleri arasinda karsilastirma yapabilme 1 %3,70
Dinledigindeki/izledigindeki varliklar siniflandirabilme 1 %3,70
Oykiileyici metinlerdeki hikaye unsurlarini belirlemeye yénelik 1 %3,70
¢6zimleme yapabilme

Bilgilendirici metinde anahtar kelimeleri belirlemeye yonelik 1 %3,70
¢6zimleme yapabilme

Toplam 27 %100,00

Tablo 5’e gore Duygularimi Taniyorum temasi programdaki zorunlu dinleme/izleme 6grenme
ciktilarinin tamamini karsilamaktadir. Bu temada en ¢ok “Dinlemede/izlemede strateji ve yontem
secimlerini yonetebilme” (%25, 93) 6grenme ciktisina karsilik gelecek etkinliklere yer verilmistir.

Geleneklerimiz temasinda dinleme/izleme 68renme ciktilarinin gorinimu su sekildedir:

Tablo 6.

Geleneklerimiz Temasinda Dinleme/izleme Ogrenme Ciktilarinin Gériiniimi

Geleneklerimiz Temasi

Etkinlik Sayisi (f)

%

Zorunlu Ogrenme Ciktilar

Dinlemede/izlemede materyal secimini yonetebilme
Dinlemede/izlemede strateji ve ydntem secimlerini yonetebilme
Gorselle iletilen anlami belirleyebilme

Dinledigini/izledigini kendi icinde karsilastirabilme
Dinledigindeki/izledigindeki unsurlari siniflandirabilme
Bilgilendirici metinde anahtar kelimeleri belirlemeye yonelik
¢O6ziimleme yapabilme

Dinledigini/izledigini 6zetleyebilme

Dinleme/izleme siirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini
uyarlayabilme

Zorunlu Olmayan Ogrenme Ciktilari

N W WEr 94U

=N

%12,82
%17,95
%2,56
%7,69
%7,69
%5,13

%5,13
%2,56
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Dinleyeceginin/izleyeceginin icerigine yonelik tahminde 1 %2,56
bulunabilme

Dinlediginin/izlediginin ylzey anlamini belirleme 4 %10,26
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit 2 %5,13
cikarimlar yapabilme

Dinledigini/izledigini yorumlayabilme 1 %2,56
Metnin béltimlerini belirlemeye yonelik ¢oziimleme yapabilme 1 %2,56
Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye 2 %5,13
yonelik ¢oziimleme yapabilme

Dinledigini/izledigini degerlendirebilme 4 %10,26
Toplam 39 %100,00

Tablo 6 incelendiginde Geleneklerimiz temasinin programdaki zorunlu dinleme/izleme
O6grenme ciktilarinin tamamini karsiladigi anlasiimaktadir. Bu temada en ¢ok “Dinlemede/izlemede
strateji ve yontem secimlerini yonetebilme” (%17,95) 6grenme ciktisina yonelik etkinliklere yer
verildigi gorilmektedir.

iletisim ve Sosyal iliskiler temasinda dinleme/izleme &grenme ciktilarinin gérinimi su
sekildedir:

Tablo 7.
iletisim ve Sosyal liskiler Temasinda Dinleme/izleme Ogrenme Ciktilarinin Gériinimii
iletisim ve Sosyal iligkiler Temasi Etkinlik Sayisi %

(f)

Zorunlu Ogrenme Ciktilari

Dinlemede/izlemede materyal secimini yonetebilme 6 %16,67
Dinlemede/izlemede strateji ve yontem segimlerini yonetebilme 6 %16,67
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik tst dizey 4 %11,11
cikarimlar yapabilme

Dinledikleri/izledikleri arasinda karsilastirma yapabilme 2 %5,56
Dinledigini/izledigini yorumlayabilme 1 %2,78
Dinledigindeki/izledigindeki probleme ¢6ziim Uretebilme 2 %5,56
Dinleme/izleme stlirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini 1 %2,78
uyarlayabilme

Zorunlu Olmayan Ogrenme Ciktilari

Dinleyeceginin/izleyeceginin igerigine yonelik tahminde bulunabilme 1 %2,78
Dinlediginin/izlediginin ylizey anlamini belirleme 4 %11,11
Gorselle iletilen anlami belirleyebilme 1 %2,78
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit 2 %5,56
cikarimlar yapabilme

Metnin béliimlerini belirlemeye yonelik ¢gdziimleme yapabilme 1 %2,78
Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye yonelik 2 %5,56
¢O6ziimleme yapabilme

Dinledigini/izledigini 6zetleyebilme 2 %5,56
Dinledigini/izledigini degerlendirebilme 1 %2,78
Toplam 36 %100,00

Tablo 7’ye gore iletisim ve Sosyal iliskiler temasi programdaki zorunlu 6grenme ciktilarinin
tamamini karsilamaktadir ve bu temada en ¢ok “Dinlemede/izlemede materyal se¢imini yonetebilme”
(%16,67) ile “Dinlemede/izlemede strateji ve yontem segimlerini yonetebilme” (%16,67) 6grenme
ciktilarina karsilik gelecek etkinliklere yer verilmistir.
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Tablo 8.
Saglikli Yasiyorum Temasinda Dinleme/izleme Ogrenme Ciktilarinin Gériiniimii
Saglikh Yasiyorum Temasi Etkinlik Sayisi (f) %

Zorunlu O§renme Ciktilari

Dinlemede/izlemede materyal se¢cimini yonetebilme 4 %12,12
Bilgilendirici metinlerde metin yapilarindan hareketle 6nemli 2 %6,06
bilgileri belirlemeye yonelik ¢dziimleme yapabilme

GCoklu ortam 6gelerine yonelik ¢oziimleme yapabilme 7 %21,21
Dinledigini/izledigini degerlendirebilme 1 %3,03
Dinledigini/izledigini elestirebilme 3 %9,09
Dinleme/izleme stirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini 1 %3,03
uyarlayabilme

Zorunlu Olmayan Ogrenme Ciktilari

Dinlemede/izlemede strateji ve yontem secimlerini yonetebilme 1 %3,03
Dinlediginin/izlediginin ylzey anlamini belirleme 7 %21,21
Gorselle iletilen anlami belirleyebilme 1 %3,03
Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit 1 %3,03
cikarimlar yapabilme

Dinledigini/izledigini kendi icinde karsilastirabilme 2 %6,06
Dinledikleri/izledikleri arasinda karsilastirma yapabilme 1 %3,03
Dinlediginden/izlediginden hareketle s6z varligini gelistirmeye 2 %6,06
yonelik ¢ozlimleme yapabilme

Toplam 33 %100,00

Tablo 8’e gore Saglikli Yasiyorum temasi zorunlu 6grenme ciktilarinin tamamini karsilamaktadir
ve bu temada en ¢ok “Coklu ortam Ogelerine yonelik ¢oziimleme yapabilme” (%21,21) 6grenme
ciktisina yonelik etkinliklere yer verilmistir.

Arastirmanin UGglincl alt problemi “Dinleme/izleme stratejileri 5. sinif Tirkge ders kitabinda
nasil ele alinmistir?” olarak belirlenmisti. Bu alt probleme yonelik bulgular su sekildedir:

Tablo 9.

Dinleme/izleme Stratejilerinin 5. Sinif Tiirkgce Ders Kitabindaki Gériiniimii
Stratejiler Etkinlik Sayisi (f) %
Bilissel Stratejiler
On Bilgileri Harekete Gegirme ve Kullanma 6 %20,00
Tahmin etme 5 %16,67
Gorsellestirme 1 %3,33
Metin yapilarini analiz etme 4 %13,33
Bilgileri organize etme 2 %6,67
Soru sorma 2 %6,67
Gikarim yapma 5 %16,67
Ozetleme 4 %13,33
Ust Bilissel Stratejiler 1 %3,33
Toplam 30 %100,00

Tablo 9 incelendiginde 5. sinif Turkce ders kitabinda dinleme/izleme icin tiim bilissel stratejilere
yer verildigi, Ust bilissel stratejilere ise ok az yer verildigi gériilmektedir. Bu temada en ¢ok “On bilgileri
harekete gecirme ve kullanma” (%20,00) stratejisine yonelik etkinliklere yer verildigi en az ise
“Gorsellestirme” (%3,33) stratejisine yonelik etkinliklere yer verildigi anlasilmaktadir.
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Tablo 10.

Temalara Gére Dinleme/izleme Stratejilerinin Dagilimi
Temalar Etkinlik Sayisi (f) %
Oyun Dlnyasi 3 %10,00
Atatirk'iG Tanimak 8 %26,67
Duygularimi Taniyorum 6 %20,00
Geleneklerimiz 7 %23,33
iletisim ve Sosyal iliskiler 5 %16,67
Saglikli Yasiyorum 1 %3,33
Toplam 30 %100,00

Tablo 10 incelendiginde dinleme/izleme stratejilerine yonelik etkinliklere en ¢ok “Atatlrk’u
Tanimak” temasinda (%26,67) en az ise “Saglikh Yasiyorum” temasinda (%3,33) yer verildigi
anlasiimaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada 2024 Ortaokul Tirkce Ogretim Programi’ndaki dinleme/izleme &grenme
ciktilarinin 5. sinif ders kitabindaki goriinimlerinin belirlenmesi amaclanmistir. Bu amacg dogrultusunda
5. sinif Tlrkge ders kitabindaki etkinlikler incelenmistir. Bu incelemenin sonucunda 5. sinif Tiirkge ders
kitabinin programda yer alan dinleme/izlemeyle ilgili tim 6grenme c¢iktilarini karsiladigi gorilmustr.
Uzun, Aytan ve Ungan (2022) calismalarinda 2021-2022 yilinda kullanilan 5. ve 8. sinif Tirkge ders
kitaplarini incelemisler ve dinleme etkinliklerinin bir kisminin programda dinleme becerisi altinda
verilen kazanimlarla uyusmadigini tespit etmislerdir. Deniz, Tarakci ve Karagol (2019) 5, 6, 7. ve 8. sinif
Tirkge ders kitaplarinin dinleme/izleme kazanimlarina yer verme durumunu incelemisler ve
arastirmalarinin sonucunda incelenen kitaplarin hem kendi icinde hem de birbirleriyle kazanim sayilari
bakimindan uyum goéstermedigini belirlemisler ve bir sistem gozetilmeden kitaplarin hazirlandigini
ifade etmislerdir. Bagci-Ayranci ve Durmus (2018) 5. sinif Tiirkge ders kitabinin Tiirkge Dersi Ogretim
Programlarindaki dinleme/izleme kazanimlarina uygun oldugunu tespit etmislerdir. Bu arastirmaya
konuolan 5. sinif Trkge ders kitabinin ise 6grenme ¢iktilariyla uyumlu olmasi yillar icerisinde kitaplarda
iyilestirilmeye gidildiginin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Programda bir 6grenme ciktisinin
ilgili sinif diizeyinde biri 6gretme, ikisi de tekrar amacgli olmak Uzere farkli temalarda en az (i¢ etkinlikte
kullanilmasi gerektigi belirtiimektedir (MEB, 2024b, s. 6). Dinleme/izleme etkinlikleri agisindan 5. sinif
ders kitabinin bu agidan programla ortismedigi anlasilmaktadir. Nitekim az sayida da olsa bazi
o0grenme ciktilarinin kitapta sadece 2 etkinlikle ele alinmasi, 5. sinif ders kitabinin gelistiriimesi gereken
bir 6zelligi olarak degerlendirilmelidir.

Arastirma sonucunda 5. sinif Turkge ders kitabinda en ¢ok “Dinlediginin/izlediginin ylzey
anlamini belirleme” 6grenme ciktisina yer verildigi anlasilmistir. Bu durumun st diizey disinme
becerilerini gerektiren 6grenme ¢iktilarinin gergeklestirilmesi igin dncelikle 6grencilerin ylizey anlami
belirlemeleri gerektiginden kaynaklandigi diistinilmektedir. Nitekim programda (MEB, 2024b, s. 7)
O0grenme ciktilarinin bazilarinin bir baska 6grenme ¢iktisi i¢cin 6n kosul niteliginde oldugu ifade
edilmektedir.  “Dinlediginin/izlediginin yiizey anlamini belirleme” &6grenme c¢iktisinin  da
“Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye yonelik basit ¢ikarimlar yapabilme” ile
“Dinlediginin/izlediginin derin anlamini belirlemeye y6nelik st diizey ¢ikarimlar yapabilme” 6grenme
ciktilarinin 6n kosulu oldugu séylenebilir. Yine de TYMM ile 6grencilere kazandiriimak istenen Ust diizey
dislinme becerilerinin gelisimi icin ders kitaplarinda konuyla ilgili etkinliklere daha ¢cok verilmesi
gerektigi ifade edilebilir. Dolayisiyla 6g8rencilerin dinlediklerinin/izlediklerinin derin anlamini
kesfetmeleri icin yonlendirilmeleri gerekmektedir.

Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi’nda (2024, s. 5) biitiin dil becerilerine esit derecede 6nem
verildigi ifade edilmektedir, bu nedenle her temada dort temel dil becerisine dengeli bir bicimde yer
verilmesi gerekmektedir. Dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin 5. sinif Tlirkge ders kitabindaki dagilimi
incelendiginde her temada birbirine yakin oranlarda dinleme/izleme 6grenme ciktisina iliskin
etkinliklere yer verildigi gorulmekle beraber dinleme/izleme 6grenme ciktilarinin en ¢ok Atattrk’i
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Tanimak en az Duygularimi Taniyorum temasinda bulundugu gorilmistir. Dinleme/izleme 6grenme
ciktilarina temalarda benzer oranlarda yer verilmesi, 5. sinif ders kitabinin programla ortlstugina
gostermesi bakimindan olumlu bir durum olarak degerlendirilmelidir. 5. sinif Tlrkce ders kitabinda
“Oyun Diinyasi, Atatiirk’ii Tanimak, Duygularimi Taniyorum, Geleneklerimiz, iletisim ve Sosyal iliskiler,
Saglikli Yasilyorum” olmak lzere 6 ayri tema bulunmaktadir. Programda her temada verilmesi gereken
ogrenme ciktilar belirtilmistir, dolayisiyla bazi 6grenme ciktilarinin belirtilen temada yer almasi
zorunludur. Bu acgidan 5. sinif Tiurkce ders kitabi incelendiginde tiim temalarin programda belirtilen
zorunlu 8grenme giktilarinin tamamini karsiladigi gorilmektedir. Ote yandan programda (MEB, 2024b,
s. 7) tema ve sinif seviyesi ilerledikce temada belirtilen zorunlu 6grenme ciktilarinin yani sira ihtiyag
duyulan diger 6grenme ciktilarinin da 6gretmenler veya egitim arag¢ ve gereglerini hazirlayanlar
tarafindan belirlenebilecegi ifade edilmektedir. Dolayisiyla zorunlu 6grenme ciktilari disinda ihtiyag
duyulan 6grenme ciktilarina ders kitabinda yer verilmesi miimkindr. 5. sinif Tlirkge ders kitabinda da
zorunlu 6grenme giktilari disinda farkli 6grenme ciktilarina her temada yer verildigi gérilmektedir.

Oyun Dunyas! temasinda en ¢ok “Dinlediginin/izlediginin ylzey anlamini belirleme”, Saglikli
Yasiyorum temasinda en c¢ok “Coklu ortam ogelerine yonelik coziimlemeler yapabilme” 6grenme
ciktilarina yer verildigi gorilmektedir. Atatlirk’G Tanimak, Duygularimi Taniyorum, Geleneklerimiz,
iletisim ve Sosyal iliskiler temalarinda en ¢ok “Dinlemede/izlemede strateji ve yéntem secimlerini
yonetebilme” 6grenme ciktisina yer verilmistir. 6 temadan 4’Ginde en ¢ok kullanilan 6grenme ciktisinin
“Dinlemede/izlemede strateji ve yontem secimlerini yonetebilme” olmasi, programda ve ders
kitabinda strateji egitimine dnem verildigini gostermesi bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Memis ve
Kalyoncu (2024, s. 190) 2024 programi ile 2019 programinin farklilastigi en 6nemli noktalardan birinin
strateji, yontem ve tekniklerinin ele alinis bicimi oldugunu belirtmekte ve 2019 programinda
stratejilerin ylizeysel olarak ele alindigini ve genellikle kazanimlarin igerisinde stratejilere yer verildigini
ifade etmektedirler. 2024 programinda ise dil egitiminde kullanilacak stratejilerin ayrintil sekilde ele
alindigini agiklamaktadirlar. Ayrica bu durumun 2024 programini strateji, ydntem ve teknikler agisindan
2019 programindan ustiin kildigini vurgulamaktadirlar. 2024 Ortaokul Tiirkge Ogretim Programi’ndaki
stratejilere verilen bu 6nem, ders kitaplarina da yansitilmis ve 6 temanin 4’lnde en ¢ok kullanilan
ogrenme ciktisinin stratejilere yonelik olmasi, programin stratejiler agisindan 5. sinif ders kitabiyla
uyumlu hale gelmesini saglamistir.

2024 Ortaokul Tirkce Ogretim Programi, stratejileri bilissel ve st bilissel stratejiler olmak
Uzere ikiye ayirmaktadir. Buna gore bilissel stratejiler dogrudan 6gretimle ve uygun sirayla 6gretilmeli,
Ust biligsel stratejiler ise 6gretmenin model olmasi yoluyla dolayh olarak 6gretilmelidir (MEB, 2024b, s.
9-10). 5. sinif Turkce ders kitabi stratejiler agisindan incelendiginde dinleme/izleme stratejilerinin
timine kitapta yer verildigi ve en cok “On bilgileri harekete gecirme ve kullanma” en az ise
“Gorsellestirme” stratejisine yer verildigi goriilmektedir. Diger yandan, stratejilerin temalara esit
bicimde dagitilmadigi, bazi temalarda 6grencileri strateji kullanmaya yoneltecek ¢ok sayida etkinlige
yer verildigi gorilirken bazi temalarda ¢ok az etkinlige yer verildigi belirlenmistir.

TYMM icin hazirlanmis ortak metinde (MEB, 2024a) ve Tiirkge Ogretim Programi’nda (MEB,
2024b) vurgulandigi gibi 6gretim siirecinin cesitlendirilmesi icin farkli 6gretim yontem ve teknikleri ile
materyallerden vyararlanilmasi gerekmektedir. 5. sinif Tirkce ders kitabi incelendiginde ise
“Dinleme/izleme sirecine yonelik 6z yansitma yapabilme/kendini uyarlayabilme” 6grenme ciktisinin
agirhkli olarak tema sonlarinda bulunan kontrol noktasi bélimlerindeki “Dinleme/izleme Oz
Degerlendirme Olgegi” ile iliskilendirilmis ve sinirlandirilmis oldugu gériilmektedir. Ogrenmenin nihai
amaci, her bir dil becerisi cercevesinde 6grencilerin Turkce alan becerilerini [yonetme, anlam/icerik
olusturma, ¢6ziimleme, kural uygulama ve kendini uyarlama (6z yansitma)] gelistirmek olmaldir (MEB,
2024b, s. 6). Bu nedenle kendini uyarlama (6z yansitma) bitiinlesik becerisinin 2024 Tiirkce Ogretim
Programi icin olduk¢a 6nemli oldugu anlasilmakta ve ilgili 6grenme ciktisina 6grencileri ulastirilacak
farkh turdeki etkinlik 6rneklerinin ders kitaplarinda ele alinmasinin gerekli oldugu gérilmektedir.

Arastirmanin alt problemlerinden olmamakla beraber arastirmayla birlikte fark edilen bir diger
husus, TYMM'ye g6re hazirlanmis 5. sinif Turkge ders kitabindaki dinleme/izleme etkinliklerinin kitap
icerisindeki dagilimidir. Onceki yillarda hazirlanmis Tiirkce ders kitaplarinda dinleme/izleme etkinlikleri
agirhikli olarak her temada yer alan dinleme/izleme metnine bagh etkinliklerle sunulmaktaydi. Bu
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durum hedeflenen kazanimin dinleme/izleme metinleriyle iliskilendirilmesinin uygun olmadig
durumlarda kazanima ulasmayl zorlastirmaktaydi. Ayni zamanda ders kitabi hazirlayanlari
sinirlandirmakta, dinleme/izleme etkinliklerinin birbirini tekrar etmesine ve gesitlendirilememesine
neden olmaktaydi. Nitekim Uzun, Aytan ve Ungan (2022) 2021-2022 yilinda kullanilan 5. ve 8. sinif
Tlrkge ders kitaplarinda dinleme/izleme becerisini incelemis ve okuma metni alt sorularinin yaninda
metinle konu bakimindan uyumlu en az bir dinleme/izleme etkinligine yer verilmesi gerektigini
vurgulamislardir. TYMM'’e gére hazirlanmis 5. sinif Tlirkge ders kitabinda dinleme/izleme etkinliklerinin
okuma metinleriyle iliskili etkinliklerle birlikte sunulmasinin dinleme/izlemenin diger dil becerileriyle
baglantili sekilde ele alinmasina, bu alandaki etkinliklerin g¢esitlendirilmesine, ¢oklu ortam 6gelerini
iceren dijital metinlere daha fazla yer verilmesine yardimci oldugu ifade edilebilir.

Bu arastirmayla 5. sinif Tiirkge ders kitabinin 2024 Ortaokul Tiirkce Ogretim Programi’ndaki
dinleme/izleme 6grenme ciktilarini karsiladigi gorilmustir. Ancak Tirkce ders kitabindaki etkinliklerin
hazirlanmasinda programda belirtilen “bir 6grenme c¢iktisinin farkli temalarda en az (g etkinlikte
kullanilmasi” ilkesine uyulmadigi belirlenmistir. Bu arastirmanin sonuglarindan hareketle sonraki
egitim-0gretim donemleri icin hazirlanacak Tirkce ders kitaplarinin bu hususta iyilestiriimesi
onerilebilir. Arastirma sonucunda 5. sinif Tlirkge ders kitabinda en ¢ok “Dinlediginin/izlediginin ytizey
anlamini belirleme” 6grenme ¢iktisina yer verildigi anlasiimis olup TYMM ile 6grencilere kazandiriimak
istenen (st dizey disliinme becerilerinin gelisimi icin Tirkce ders kitaplarinda ogrencileri
dinlediklerinin/izlediklerinin derin anlamini kesfetmeye yonlendirecek etkinliklere yer verilmesi
gerektigi gorilmistir. Ote yandan 2024 Ortaokul Tirkge Ogretim Programi’nda stratejilere verilen
onem, ders kitaplarina da yansitiimis ve 6 temanin 4’linde en ¢ok kullanilan 6grenme ciktisinin
stratejilere yonelik olmasi programin bu agidan 5. sinif ders kitabiyla uyumlu olmasini saglamistir.
TYMM'ye gore ileride hazirlanacak Tirkge ders kitaplarinda kendini uyarlama (6z yansitma) bitinlesik
becerisinin “Dinleme/izleme Oz Degerlendirme Olgegi” ile sinirlandirlmamasi tavsiye edilebilir.
Dinleme/izleme etkinliklerinin sadece dinleme/izleme metinleriyle iliskilendiriimemesi, okuma
metinlerindeki etkinliklerle baglantili olmasi, sonraki dénemlerde hazirlanacak Tiirkce ders kitaplarinda
da devam ettirilmesi gereken bir uygulama olarak gorilmektedir. Sonug olarak 5. sinif Tlrkge ders
kitabi, 2024 Ortaokul Tirkce Ogretim Programi ile dinleme/izleme 6grenme ciktilari agisindan
ortiismektedir ancak bahsi gegen hususlarda kitabin iyilestirilmesinin gerekli oldugu séylenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi gerektigi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Bu arastirma dokiiman incelemesi yoluyla yuritilmis olup katilimcilardan veri
toplanmadigindan etik kurul izni gerektirmeyen galismalar kapsamindadir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu calismayi yazar tarafindan tek basina hazirlamistir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler mevcut degildir.
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Extended Abstract

Introduction

It is crucial to incorporate the necessary skills into curricula to enable individuals of the 21st
century to succeed personally, socially, educationally and professionally. Today’s students face no
difficulty in accessing information or connecting with people around the world whenever they wish.
However, they must overcome various challenges and acquire multiple competencies to adapt to the
demands of this century. Therefore, a school environment that solely focuses on transmitting
knowledge is insufficient to prepare students for society (Melanlioglu & Aran, 2023, p. 327). Curricula
are periodically revised to meet the evolving needs of the age, aiming to cultivate individuals equipped
with contemporary skills. In Tlrkiye, curricular adjustments have been made over time to keep pace
with these changes, aiming to ensure that the Turkish education system can effectively and rapidly
achieve its educational goals in alignment with modern expectations. As part of these efforts, “The
Century of Tirkiye Education Model” (TYMM) was adopted in May 2024, initiating a significant
restructuring of the curriculum. The 2024 Turkish Language Curriculum for middle schools specifically
details the approach to teaching the skills of listening and watching. To monitor the development of
students’ listening and watching abilities, the curriculum emphasizes the implementation of diagnostic
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assessments at the beginning of the academic year, facilitating continuous tracking of their progress
throughout the year. The curriculum also underscores the principle of progressing from the known to
the unknown in developing listening and watching skills. It advises educators to plan learning processes
by taking into account the logical sequence of prior knowledge and learning outcomes, enabling
students to build upon their existing understanding and achieve targeted competencies.

This research aims at identifying the reflections of listening/watching learning outcomes from
the 2024 Turkish Language Curriculum for middle schools within the 5th-grade Turkish textbook. The
study findings are expected to provide guidance on listening/watching learning outcomes for
textbooks to be prepared according to the Century of Tiirkiye Education Model (TYMM) in the
following academic years. In this line, the study seeks to address the following research questions:

1. To what extent do the activities in the 5th-grade Turkish textbook align with the
listening/watching learning outcomes specified in the 2024 Turkish Language Curriculum for
middle schools?

2. How are the listening/watching learning outcomes distributed across the themes in the 5th-
grade Turkish textbook?

3. How are listening/watching strategies addressed in the 5th-grade Turkish textbook?

Method

This research was conducted using the case study design, one of the qualitative research
methods. Case study is a research design used to examine a particular situation in depth within a
specific context (Yildirim & Simsek, 2018). In this research, the document analysis technique was used
for data collection. Yildirim and Simsek (2018, p. 189) define document analysis as the examination of
written materials that contain information about the phenomenon or events under investigation. The
data sources for this research include the TYMM lJoint Text (MoNE, 2024a), the Turkish Language
Curriculum for middle schools (MEB, 2024b), and the 5th-grade Turkish textbooks (Volumes 1 and 2)
published by the Ministry of National Education. We used the method of content analysis to analyze
the current study data.

Result and Discussion

This study aims at identifying the reflections of listening/watching learning outcomes from the
2024 Turkish Language Curriculum for middle schools in the 5th-grade Turkish textbook. In this line,
we examined the activities included in the 5th-grade Turkish textbook. The analysis revealed that the
textbook met all the listening/watching learning outcomes specified in the curriculum.

The curriculum stipulates that each learning outcome should be integrated into at least three
activities in different themes at each grade level - one for teaching and two for reinforcement (MoNE,
2024b, p. 6). However, the 5th-grade Turkish textbook does not fully align with this requirement
concerning listening/watching activities.

The findings indicated that the most frequently addressed learning outcome in the 5th-grade
Turkish textbook was “identifying the surface meaning of what is heard/watched.” While the
distribution of listening/watching learning outcomes was fairly balanced across themes, they were
most prevalent in the theme “Getting to Know Atatlirk” and least prevalent in the theme “Recognizing
My Emotions”.

The curriculum specifies mandatory learning outcomes for each theme, making it essential for
certain outcomes to appear in designated themes. The analysis of the 5th-grade Turkish textbook
indicated that it included all required learning outcomes for each theme as specified in the curriculum.

In four out of the six themes, the most commonly emphasized outcome was “managing
selection of strategies and methods in listening/watching” as it highlights the importance given by the
curriculum and the textbook to teaching strategy. Memis and Kalyoncu (2024, p. 190) note that one of
the main distinctions between the 2024 curriculum and the 2019 version lies in the approach to
strategies, methods and techniques, with the 2019 curriculum addressing strategies more superficially
and typically within outcomes. The emphasis on strategies in the 2024 curriculum was reflected in the
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textbook, where four of the six themes prioritized strategy-focused outcomes, aligning the program’s
emphasis on strategies with the textbook content.

Analysis of the 5th-grade Turkish textbook in terms of strategies indicated that all
listening/watching strategies were represented in the textbook. According to the results, the most
emphasized strategy was “activating and using prior knowledge,” while “visualization” was the least
emphasized. However, the distribution of strategies was not consistent across themes; some themes
contained many activities prompting students to apply strategies, while others contained very few.

As highlighted in the TYMM Joint Text (MEB, 2024a) and the Turkish Language Curriculum
(MoNE, 2024b), it is necessary to diversify the instructional process by incorporating various teaching
methods, techniques and materials. In the 5th-grade Turkish textbook, the learning outcome
“engaging in self-reflection/adaptation in the listening/watching process” was predominantly
associated and also limited with the “Listening/Watching Self-Assessment Scale” available at the end
of themes.

In summary, this study revealed that the 5th-grade Turkish textbook met the
listening/watching learning outcomes of the 2024 Turkish Language Curriculum for middle schools.
Nonetheless, the study concluded that there were still some areas for improvement in the textbook’s
approach to listening/watching learning outcomes. Based on these findings, it is recommended that
future Turkish textbooks consider these areas for improvement in the next academic term.
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