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The Effects of Story Reading on First Grade Students’ Story

Comprehension and Retelling Skills®

Hikaye Okumanin Birinci Sinif Ogrencilerin Anlama ve Anlatma

Becerileri Uzerindeki Etkileri*

Seyit ATES?, Fatih AKBAY®, Kasim YILDIRIM¢, Fatih Cetin CETINKAYA®

6z

Bu arastirmada, hikaye okumanin birinci sinif égrencilerinin anlamalar ve yeniden anlatma becerileri
Uzerindeki etkileri arastirilmistir. Arastirmanin érneklemini toplam 30 birinci sinif 6grencisi olusturmustur.
Bu yari deneysel arastirma icin, birinci sinif égrencileri deney ve kontrol grubu olarak seckisiz olarak
atanmistir. Deney grubunda égrencilere gunluk olarak hikayeler okunmus ve hikayeler okunduktan sonra
hikayelerle ilgili informel sohbetler gerceklestirilmistir. Okunan kitaplarla ilgili tim gunluk aktiviteler,
Rosenblatt'in donusumsel-islem teorisine dayanan bilissel ve estetik boyutlar icermis ve yaklasik
olarak 30 dakika surmustur. Hikaye konusmalarinda karakterler, sahne, olay érgusu, catisma, ¢ézim
ve hikayelerin égrenciler Uzerindeki etkileri tartisilmistir. Ontest ve sontest degerlendirmesi icin her iki
gruptaki ogrencilere sinif duzeyinde bir hikaye okunmus ve yeniden anlatmalari istenmistir. Ayni zamanda
5Ws ve 1H teknigi kullanilarak égrencilerin anlama duzeyleri belirlenmistir. Birebir degerlendirme sureci
kullanilmis ve bu dogrultuda ogrencilerin hikaye elementlerini séyleyip soyleyemedikleri, hikayeyi sirali
bir sekilde anlatip anlatamadiklari, anlama duzeyleri ve dégrencilerin kullanmis olduklar cumle yapilari
ortaya konulmustur. Arastirmanin sonuglar ilgili literatlr araciigiyla tartisilmis ve gerekli onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Hikaye Okuma, Hikaye Elementleri, Anlatma Becerileri, Anlama
Abstract

This research aimed to explore the effects of story reading on first-grade students' comprehension
and retelling skills. A total of 30 first-grade students constituted the research sample. For this quasi-
experimental research, the first-grade students were assigned to the treatment and comparison groups
at random. In the treatment group, the stories were read to the students daily and after reading the stories,
the informal conversations related to stories occurred. All the daily activities related the books read, which
included efferent and aesthetic dimensions based on Rosenblatt's transactional theory, lasted around half
an hour. In the story conversations, it was focused on story elements including characters, setting, plot,
conflict, and resolution and the effects of stories on the students. For the pretest and posttest assessment
of the first-grade students, a grade-level story was read to the students in both two groups and asked each
one of them to retell the story. In addition, after retelling the process, five Ws and one H technique were
used to discuss the story and clarify comprehension levels of the students in the groups. This one-on-one
assessment procedure was taken place for learning the awareness of the students on the story structure if
the student retells orderly the events the story, the sentence structures of the students, and the students’
comprehension levels. The results of the research were discussed through the related literature and some
profound implications of the research on first-grade students' education were provided.

Keywords: Story Reading, Story Elements, Retelling Skills, Comprehension
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Introduction

Learning reading and writing is one of the important skills
in today's societies. Turkish language reading and writing
instruction are implemented based on course materials
prepared according to the language arts curriculum. In the
historical period, a variety of different methods were used to
teach Turkish language arts skills and every method made a
contribution to success. However, it is stated that while the
instruction includes only textbooks and different methods
would not create effective language teaching settings (Egan,
2005), children's literature-supported learning settings may
help children to develop oral and writing language skills,
their vocabulary, active use of language, and their reading
comprehension skills (Barnitz, Gipe, & Richards, 1999; Peck,
1989). According to Webster (1961), As children should leaf
through books, listento be read, read to others, write and draw
about books, criticize them, and transfer what they learn into
their lives, adults should make collaborations with children,
guide them, and give necessary supports. Lynch-Brown and
Tomlinson (1999) contented that children’s literature makes
a profound contribution to children's academic and personal
development. In addition, they stated that who supports
children in this process emerges as another factor affecting.
Children’s acquisition of reading habits and having a reading
culture are related to their reading exposure from early
childhood periods. Children's reading exposure to books
from their early childhood not only supports their academic,
social, emotional, esthetic, and cultural but also increases
children’s language development. In this process, there are
two underlying factors appearing. One of them is the quality
of children's books and another one is the persons helping
children make interactions with books.

Stories are important elements in children’s literature. Miller
and Pennycuff (2008) claimed that a variety of pedagogic
strategies are required to be employed to teach literacy
skills to children in schools and they pointed out that telling
stories or reading stories one of the effective pedagogic
strategies to teach reading and writing. According to
Spaulding (2011), storytelling should be fun and allow for
listeners' thoughts grow gradually. Telling stories are known
by the educators as practical classroom technique. Children
listening to stories develop a sense toward stories. Their
awareness of story structure can help them to comprehend
more complex stories. The activities including discussions
about story and presentation, reciting story and reforming
story after telling story develop children's oral and writing
language skills (Peck, 1989).

The literature related to telling stories defined as making
meaning for all cultures and the way of cultural transmission
has shown that it has a strong educational value (Craig, Hull,
Haggart, & Crowder, 2001; Cutspec, 2006; Dunst, Simkus,
& Hamby, 2012; Dyson & Genishi, 1994; Heller, 2006; Isbell,
2002; Isbell, Sobol, Lindauer, & Lowrence, 2004; Kies,
Rodriguez & Granato 1993; Malo, 2000; Mello, 2001; Nelson
1989; Peck 1989; Reilly, 2007; Riley & Burrell, 2007).

Given that while there is a growing literature on the effects of
telling stories about children's cognitive, social, affective, and
linguistic skills, using stories effectively in today's classrooms
are neglected. Like most of the other instructional methods,
there is lots of research stressing the importance of telling
stories as a pedagogic tool. However, some research has
shown that all these research findings are not taken into
account by the teachers because of some reasons such
as usefulness and effectiveness of telling stories (Ates &
Yildirim, 2015). According to Vygotsky, literacy, which is a
high-level cognitive function, requires social interaction
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between environment and student and internalize new
information. This view of Vygotsky is the main point of the
current research (as cited in Reiley, 2007). In that framework,
this present research aimed to investigate the effects of
reading stories on students' development of language skills.
With this overall aim, the following questions of the research
were addressed:

1. Was there any statistically significant difference
between comparison and treatment groups' posttest
scores with regard to reading comprehension?

2. How did the students’ number of words and
sentences they used in reciting process of the stories
vary before and after the treatment?

Method
Research Design

This research employed one of the quasi-experimental
designs including the pretest-posttest nonequivalent group
(Creswell, 2003). When researchers investigate the impact of
a particular instructional intervention, they may decide that
intact classes constitute the most ecologically valid setting
for the research to take place (Plonsky, 2017). In this case, a
comparison group, engaged in normal classroom instruction,
may serve as the best baseline to the experimental condition.
In the present research, while one of two intact classes was
assigned to the treatment group, another one assigned to
comparison group at random.

Participants

The present research took place in a public school of
Turkey's Ankara province. A total of 30 first-grade (14 boys
and 14 girls; 6-7 years old) from an elementary school
constituted the research sample. While 15 of them involved
in the comparison group, another half of the sample
involved in the treatment group. The information gathered
from the participants’ families showed that all of them were
low socioeconomic status and their families did not read
stories to them. Besides, all of the participants were the
native speakers of Turkish language. Before the research,
the informed consent forms of the students’ families were
obtained. Also, the necessary permission to conduct the
research was taken from the Board of Education of Turkey's
Ankara province.

Measure

The students were assessed on reciting protocol before and
after the treatment. Before the treatment, a story was read to
the students in the groups. Then, they recited the story aloud
at the one-on-one sessions. The one-on-one sessions were
video-recorded. The video-recorded sessions transcribed
and analyzed in terms of the number of words, the number
of sentences, and story elements. The same protocol was
processed on the new story read to the students after the
treatment. In addition, after retelling the process, five Ws and
one H technique were used to discuss the story and clarify
comprehension levels of the students in the groups.

Procedure

The data collecting process occurred in three phases. Prior
to the treatment, a story was read to all students in the
groups including comparison and treatment groups. Then,
it was asked to recite the story and answer the questions
related to the story. After pretests, every week one story
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was read to the students in the treatment group. After
every story reading taking around 15-20 minutes, informal
conversations concerning the stories occurred. These
conversations between the students and the storyteller
(first author) focused on the elements of the stories, readers’
responses including efferent and aesthetic dimensions
of comprehension. The treatment duration took 8 weeks
except for pretest and posttest measures and a total of 8
stories (see Appendix) were read to the students in the
treatment group. After the treatment, a new story was read
to all students for posttest assessments in the comparison
and treatment groups.

Data Analysis Strategy

The present research used One-Way ANCOVA to test
whether or not there was a statistically significant difference
between the groups' adjusted posttest mean scores.
Additionally, descriptive statistics such as mean scores were
used to explore the extent to which the students in groups
recited the stories read with regard to the recited sentences,
words, and story elements before and after treatment.

Results

In this phase, the findings related to the research questions
were presented. Our first research question investigated
whether or not there was a statistically significant difference
between the groups in terms of posttest scores of the
students.

Table 1. Results of Analysis of Covariance

Source g:gﬂags df  Mean F ggggi[egta
Pretest 78233 1 78233 27302 50
Method 79.000 1 79.000  27570™" 51
Error 77.367 27 2865

“'p<.001

Considering Table 1 above, there was a significant difference
in posttest mean scores [F(1,27)= 27.570, p= 0.000] between
the groups, whilst adjusting for pretest scores of the
students. The partial Eta Squared value indicates the effect
size and should be compared with Cohen's guidelines (0.2 -
small effect, 0.5 - moderate effect, 0.8 - large effect). It can
be seen that for method the effect size is moderate (0.51).
This value is also used to describe how much of the variance
in the dependent variable is explained by the independent
variable (51%). Ideally, this number would be fairly large.

A one-way ANCOVA was conducted to compare the groups'
reading comprehension mean scores whilst controlling
for the groups' pretest scores. Levene's test and normality
checks were carried out and the assumptions met. There
was a significant difference in mean scores [F(1,27)= 27570,
p= 0.000] between the groups. Post hoc tests showed
there was a significant difference between the treatment
group and the comparison group (p= 0.000). Comparing
the estimated marginal means showed that the statistically
significant difference was in favor of the treatment group (M=
13.33) compared to the comparison group (M= 10.01).

Another research question of the research was to determine
the number of words and sentences the students in the
groups they used when reciting the story

Table 2. The Mean Scores of the Number of Words, the
Number of Sentences, and Story Elements of Treatment
and Comparison Group Students Recited Before and After
Treatment

Source NSPT NSAT NWPT NWAT SEPT SEAT
(M) (M) (M) (M) (M) (M)

Treatment 1313 27.93 73 13946 387 570

Compari- 166 1893 60 8627 L80 423

son

Mean Dif-

ference 147 9 13 5319 .07 147

Note: NSPT: The Number of Sentences Prior to Treatment, NSAT: The Number of Sentences
After Treatment, NWPT: The Number of Words Prior to Treatment, NWAT: The Number of
Words After Treatment, SEPT: Story Elements Prior to Treatment, SEAT: Story Elements After
Treatment

Given the Table 2, it was seen that while the groups’' mean
scores differentiated slightly with regard to the number of
words, story elements, and the numbers of sentences prior
to the implementation. After the treatment, the differences
between the groups widened in favor of the treatment
group with regard to the number of words, the number of
sentences and story elements.

Discussion and Conclusion

The present research aimed to determine the impact
of reading stories on first-grade students’ reading
comprehension levels. For this overall aim, the quasi-
experimental method was employed and one treatment and
one comparison group were assigned. While in the treatment
group procedure proceeded reading stories to the students
every day, in the comparison group, stories were not used
and the Turkish language art curriculum requirements
were carried out. The research finding revealed that there
was a significant difference between treatment and control
groups in terms of reading comprehension posttest scores
of the students in favor of the treatment group. In addition,
considering the posttest assessments of the students in
the groups related to reciting stories, the number of words
and sentences used by the treatment group students in the
retelling process of the story were more than the control
group students used. Those results were consistent with the
previous research findings (Delano, 1977; Mazi, 2008; Mottley
& Telfer, 1997).

According to those findings, it might be contended that
reading stories made a positive contribution to reading
comprehension levels of the students in the treatment
group compared to the control group students. Considering
the underlying reasons, previous experiences of students
with stories, enthusiastic parts of stories, and easy access
to stories (Horton, 2013) would have a profound effect. Also,
the present research findings were similar to the research
findings of Morrow, Pressley, Smith, and Smith (1997). Morrow
et al. (1997) compared the literature-only program to the
literature/science program. The research findings showed
that the children with literature/science program scored
statistically significantly better on all literacy measures
than the children in the literature-only group. Additionally,
the children in the literature/science program developed
retelling skills and their awareness of story structure.
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In the retelling process, cognitive and physical preparations
of the students in the treatment group and supporting this
with children's picture books made positive contributions
to improving the students' positive attitudes toward stories.
Millerand Pennycuff (2008) contended that reading children’s
picture books or telling stories make unmotivated students
increase their motivations and poor readers to be involved
in the process. Also, the teachers' journals concerning the
process provided that reading stories positively affected the
students' comprehension and retelling skills, and attitudes
toward reading as well as their speaking and writing skills,
reasoning, intertextuality skills.

Researchers have documented that reading stories and
telling stories help students to make connections with
prior knowledge and gain experiences with texts and
support their reading comprehension skills and academic
achievement (Casteel & Isom, 1994: Craig, Hull, Haggart, &
Crowder, 2001). The scientific literature on reading stories
has argued that there are positive correlations between the
development of high-level cognitive skills such as critical
reading and productivity and reading stories (Belet, 2001,
Kayahan, 2010). Taken account of all the information above,
introducing children to stories and books help them become
aware of story structure and deal with difficult texts (Barton
& Sawyer, 2003). During the implementation process in the
present research, the students' awareness of story structure
and prior knowledge related to story were supported with
the new stories and the informal conversations between
the students and the teacher after story reading shed light
on both making meaning and retelling processes. At the
beginning of the school year, listening skills appear one of
the underlying factors of learning reading and writing skills.
Given the holistic structure of language arts, supporting
this process with story reading and telling stories can both
develop language skills and increase students' awareness
of text structures and enable them to learn many reading
strategies (Akyol, 2011; Barton & Sawyer, 2003; Lnych-
Brown & Tomlinson, 1999). Given that there have been
statistically high significant correlations between reading
comprehension and listening comprehension, this process
makes a significant contribution to reading comprehension.
Most of the researchers have argued that listening serves
to successful reading comprehension and reading
comprehension can be improved through listening activities
(Aarnoutse et al., 1997, Aarnoutse et al., 1998; Trinkle, 2008).

There is increasing research showing that stories are
one of the important instructional materials. The strong
structure of story marks that it can result in effective
learning outcomes (Willingham, 2009). Meanwhile, when
knowledge is presented through stories, knowledge can be
more permanent compared with knowledge not presented
through stories (Ansbery & Morgan; Haven, 2007). The meta-
analysis study which was concerned with the pedagogic
part of telling stories, conducted by Mello (2001) pointed
out that telling stories and reading stores have a significant
impact on writing, vocabulary instruction, reading fluency,
self-efficacy, and awareness of culture.

From these findings of the present research, we can conclude
that reading stories are one of the effective instructional tools
to improve children’'s language skills. We imply that every
counterpart in the educational environment should support
the use of stories in classroom settings to make significant
contributions to children's lives. Particularly elementary
classroom teachers should become good storytellers.
According to Aiex (1988), stories should not be complex
and become understandable for listeners, draw children's
attention, and motivate children to research. When teachers
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choose stories, they should choose comprehensible
stories. These stories include a few characters particularly
children or animals. Also, some researchers (e.g., Andrew,
2008; Roach, 2016; Schatt & Ryan, 2015) have contended
that storyteller needs to have extended literature. Having
extended literature as a storyteller would make storyteller
reach every student in the group. Besides, during the
storytelling process, a variety of activities should be used.
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Appendix

The List of Children’s Picture Books Read to the Students of the Treatment Group

Book Title (Turkish)

Author/s of Book

Illistrator of Book

Translator into Turkish

iyi Kalpli Ktiictk Tavsan

Michael Scoffier

Eleonore Thuillier

Korkut Erdur

2 Bekci Amos'un Hastalandigr Gun Philip C. Stead Erin E. Stead Esin Uslu

3 Kurbagaya Ozenen Tavsan Roka Aysun Berktay Aysun Berktay

4 Guzellik Taci Saim Keskingéz Ozlem Korcak

5 Farkli Ama Ayni Feridun oral Feridun Oral

6 Balikci Osman Anne Hofmann Anne Hofmann Seyda Ozturk
7 Mevsimlere Guzelleme Arslan Sayman, Sara Sahinkanat Deniz Ucbasaran

8  Evdeki Kim Marisa Vestita Marisa Vestita ggﬁlfoglu
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The Relation Between Stereotyped Thoughts and Self-Efficacy
Beliefs Related to a Foreign Language in a Higher Education

Context

Yiksek Ogretim Baglaminda Yabanci Dil ile lgili Kaliplagmis
Dusunceler ile Yabanci Dil Oz Yeterlilik Inanclar Arasindaki Iliski

Betiil CIMENLI?, Eda AKDOGDUP

6z

Bu calismanin amaci, Universite 6grencilerinin yabanci dile yénelik kaliplasmis dustnceleri ile yabanci
dil 6z yeterlik algilari arasindaki iliskiyi cesitli degiskenler acisindan incelemektir. Calisma nicel arastirma
yontemlerinden iliskisel arastirma yontemiyle yUratilmustar. Arastirmanin 6rneklemini, 2018-2019
egitim ogretim yilinda Bati Karadeniz’de devlet Universitesinin Egitim Fakultesinde &grenim goren
lisans ogrencileri olusturmaktadir. Basit rastgele dérnekleme yéntemiyle calismaya toplam 352 katiimci
dahil edilmistir. Veri toplama araglar olarak iki adet besli likert tipinde “Yabanci Dile Yonelik Kaliplasmis
Dustnce Olgegdi” ve “Ingilizce ile llgili Oz Yeterlik Olcegdi" uygulanmistir. Calisma sonucunda katiimcilarin
yabanci dile yonelik kaliplasmis dusuinceleri ve Ingilizce ile ilgili 6z yeterlik duzeyleri orta seviyede oldugu
géralmustur. Ayrica katiimeilarin kaliplasmis dustnceleri ve 6z yeterlikleri arasinda dusiuk duzeyde de
olsa anlamli ve pozitif yonll bir iliski oldugu tespit edilmistir. Arastirmacilar, Ingilizce ile ilgili 6z yeterliginin
yabanci dile yonelik kaliplasmis duslncelerdeki varyansi anlamli bir sekilde acikladigini ortaya koymustur.
Ek olarak yabanci dile yonelik kaliplasmis dustnceler, katiimcilarin Ingilizce ile ilgili 6z yeterligindeki
varyansi dnemli 6lctde aciklamaktadir.

Anahtar Kelimeler: ingilizce ile ilgili Oz Yeterlik, Yabanci Dile Yonelik Kaliplasmis Dustnceler, ingilizce
Ogrenme

Abstract

The aim of this study is to examine the relationship between undergraduate students' stereotyped thoughts
about foreign language and their perception of foreign language self-efficacy in terms of some variables.
The study was conducted as correlational research method, one of the quantitative research methods.
The sample of the study consists of undergraduate students studying at the Faculty of Education at a state
university in Western Black Sea Region in Turkey during the academic year of 2018-2019. A total number
of 352 participants were included into the study via simple random sampling method. As data collection
tools, two five-point Likert-type " Stereotyped Thoughts about Foreign Languages Scale" and "English
Self-Efficacy Scale" were used. As a result of the study, it was found out that participants' stereotyped
thoughts about foreign language and their self-efficacy levels about English were at a medium level. In
addition, it was found that there is a significant and positive relationship between stereotyped thoughts
and self-efficacy of the participants, albeit at a low level. Researchers revealed that self-efficacy in L2
English significantly explained the variance in stereotyped thoughts about foreign language. Moreover,
stereotypes about the foreign language significantly explain the variance in participants' English self-
efficacy.

Keywords: Self-Efficacy, Stereotyped Ideas Towards Foreign Language, English Language Learning
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Introduction

It is already known that learning is individual and is affected
by various factors such as attitude, aptitude, motivation, and
etc. (Dornyei & Skehan, 2003) Thus, a hypothesis that these
factors and many others affect one's L2 (second language)
learning in terms of ultimate proficiency level and learning
rate can be suggested. Therefore, in this study, it is aimed
to determine the undergraduate students' stereotypes
concerning English and to examine whether these
stereotypes affect their self-efficacy beliefs towards learning
English. In accordance with this purpose, two 5-point Likert
type scales which are Stereotyped Thoughts about Foreign
Languages Scale (developed by Unal, 2015) and Self-Efficacy
Scale for English (developed by Yanar & Bumen, 2012) were
applied to undergraduate students studying at the faculty of
education at a university in the Black Sea Region. The study
will inform the researcher and readers about the factors
affecting stereotyped ideas, factors affecting self-efficacy
beliefs of participants to learn English and the relation
between stereotyped ideas on English and self-efficacy
beliefs to learn it. To address this research gap, the following
research questions are formulated by the researcher:

1. What are the levels of undergraduate students' (at
an education faculty) stereotypical thoughts towards
foreign language and their L2 self-efficacy beliefs
about English?

2. Is there a significant relationship between
undergraduate students' stereotyped thoughts about
foreign language and their L2 self-efficacy beliefs
about English at an education faculty?

3. Do stereotypes about foreign languages, year of
university education and gender predict L2 self-
efficacy beliefs of undergraduate students at an
education faculty?

4. Do L2 self-efficacy beliefs about English, university
education year and gender predict stereotyped
thoughts of undergraduate students about foreign
languages at an education faculty?

Literature Review

Stereotyped thoughts can be defined as certain thoughts in
people's minds that are stereotyped, hardened, and often
unnoticed by them (Dokmen, 1997). It can be stated that
L2 learners' stereotyped ideas and beliefs about a second
language is one of the major limitations on their ultimate
achievement of an L2 (Ryoo, 2013; Vinkenburg, Engen,
Eagly, & Johannesen-Schmidt, 2011). The close relationship
between a learner's motivation to learn an L2, effort he puts
in learning it, his attitude towards target language and his
stereotyped ideas have already been suggested (Garnder
& Lambert, 1959). Thus, it can be stated that what one
believes can affect his behaviours. These thoughts might
be unrealistically negative which may be accepted as
stereotypes. However, it may be possible to change one's
unrealistic thoughts and prevent their negative outcomes
through education (Unal, 2015). An effective learning
process and careful examination of these false ideas can
prevent learners from having these irrational thoughts.
Dokmen (1997) classifies different stereotyped ideas that
might affect one's learning process as well as his daily life:
Polarization, Personalization, Absolutism, Extreme Effort
to Change, Extreme Sacrifice, Extreme Regression, and
Overgeneralization.
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One of the common points of these stereotyped ideas is
their resistance to change and their high possibility to be
rejected (D6kmen, 2008). From an L2 language classroom
perspective, these stereotyped ideas might create some
obstacles for L2 learners. Therefore, determining these
stereotyped ideas and eliminating them might dramatically
affect language learning process. Although there are many
studies working on stereotypes (Gunaldo et al, 2020;
MacKenzie, 2018; McGarty, Yzerbyt, & Spears, 2002; Mollaeva,
2018; Ryoo, 2013), there are not many studies specifically
designed for determining the stereotypes related to foreign
language learning.

The construct of self-efficacy is often grounded in Bandura's
(1997) research on socio-cultural theory (Bandura, 1986). One
of the most accepted definitions of self-efficacy, thus, has
been suggested by Bandura (1997) as "people's judgments
of their capabilities to organize and execute courses of
action required to attain designated types of performance’
(p. 174). Therefore, self-efficacy is mostly recognised as a
‘generative capability in which cognitive, social, emotional
and behavioural sub skills must be organized and effectively
orchestrated to serve innumerable purposes’ rather than a
fixed set of personal traits or abilities (Bandura, 1997, pp. 36-
37).

Maddux (1995) and Bandura (1997) suggest that self-efficacy
beliefs affect human behaviour in four interrelated ways: (1)
setting and pursuing goals (2) motivation to continue and
feeling of persistence in case of any problems (3) feelings
about attaining a goal (4) decision of situations that can be
challenging (as cited in Brouwers & Tomic, 2000, p. 240).
In the same vein, Graham and Weiner (1995) stated that
self-efficacy is not only effective in one's ideas about the
possibility of achieving a task, but also effective in deciding
the required skills to achieve a task. Similarly, Bandura (1997)
asserts that one's "action is based more on what one believes
rather than on what is objectively true" (p. 2). It has been
evidenced in the literature that self-efficacy has an effect
on one's academic success in all four skills of a language
namely listening, reading, speaking and writing (Ayoobiyan
& Soleimani, 2015; Bandura, 1997; Herron, 2006; Magogwe &
Oliver, 2007; Mills, Pajares, & Pajares, 2008; Rahimi & Abedini,
2009; Tilfarlioglu & Ciftci 2011). These studies show us that
self-efficacy beliefs regarding different skills might also
differ. To be clear, one can have a high self-efficacy belief
for reading in L2 while having a lower self-efficacy belief for
speaking in the same L2.

Accordingly, organizing learning environments in a way that
can improve learners' self-efficacy may also facilitate their
second language learning processes (Mager, 1997). This
makes self-efficacy a concept to consider carefully in setting
goals for learners, designing tasks, and even deciding a
curriculum to follow.

Method

This study is a relational type of study (Frankel, Wallen, &
Hyun, 2012) as the relationship between two or more variables
is examined without any intervention to these variables. In
the study, undergraduate students' stereotypical thoughts
about foreign language, their self-efficacy beliefs about
English, the relationship between these, and the predictive
variables for English self-efficacy beliefs were examined.
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Participants

The population of this study consists of undergraduate
students studying at the Faculty of Education of a universityin
the Black Sea Region of Turkey. The sample was determined
with simple random sampling, one of the random sampling
methods, in order to represent the specified population
in the most valid way (Blytkoztark, Kiig Cakmak, Akgun,
Karadeniz, & Demirel, 2014). The 352 students included in the
sample were from six different departments, namely Science
Education (n= 42), Elementary Mathematics Education
(n=99), Psychological Counseling and Guidance (n= 48),
Fine Arts Education (n= 39), Primary Education (n= 31), and
Social Science Education (n= 93). As a part of their schedule,
participants received 2 hours of online English Language
course (2 credits, 3 ECTS) training for around 28 weeks
during their first year. So, by the time of data collection,
the end of fall term of 2018/2019 academic year, students
except for freshmen have already taken these courses on
their first year. The ages of the participants ranged from 17 to
36 (X = 20.48, sd- 1.87). The frequency and percentage of the
participants by gender, year of university, and departments
are given in Table 1.

Instruments

Two separate 5-point Likert type questionnaires which are
Stereotyped Thoughts about Foreign Languages Scale and
Self-Efficacy Scale for English were administered to the
participants in an online platform through Google Forms at
the end of the fall term. Both of the questionnaires were in
Turkish which eliminates the language and understanding
burden for the participants while answering the questions.

The Stereotyped Thoughts about Foreign Languages Scale
for Foreign Languages was designed to measure students'
stereotypes of English as an L2. The specified scale consists
of a total of 42 items comprising 8 factors, namely "over-
generalization, excessive effort for change, over-regression,
polarization, holistic approach, absolutism, customization
and excessive altruism’. Unal (2015) provided the validity
evidences for the scale as the KMO coefficient from the
exploratory factor analysis as 0.810, the Barlett Test value
as 3478.491 (p< 0.01), the goodness of fit criteria from the
confirmatory factor analysis as X2/sd= 1.65, RMSEA= 0.046,
SRMR= 0.078, CFl= 0.92 Cronbach alpha coefficient was
calculated as 0.876 as the reliability value. The response
categories of the Likert-type scale range from 1 (strongly
disagree) to 5 (stongly agree).

The Self-Efficacy Scale for English was developed by Hanci
Yanar and Bumen (2012) to measure students' self-efficacy
beliefs as L2 regarding English. This scale consists of 4 sub-
dimensions as "reading, writing, listening and speaking” and
a total number of 34 items. Hanci Yanar and Bumen (2012)
stated the validity evidence obtained from the exploratory
and confirmatory factor analysis of the scale as a KMO
coefficient of 0.97, Bartlett test value as 8400.73 (p< 0.001),
X2/sd= 157, RMSEA= 0.044, SRMR= 0.046, and CFl= 0.99.
As proof of reliability, they calculated the Cronbach alpha
value as 0.97. The Likert-type scale has been developed in
response categories from 1 (Does not fit me at all) to 5 (Fits
me perfectly). In the reliability analysis conducted in this
study, high internal consistency was found in both surveys
with .87 and .97 Cronbach's Alpha, respectively.

Analysis of the Data

In this study, descriptive statistics, Pearson moments product
correlation and multiple regression were used to analyze the
data. The analyses were performed with SPSS 23 software.

Research Ethical Consent Information

In this study, all rules stated to be followed within the scope
of "Higher Education Institutions Scientific Research and
Publication Ethics Directive" were followed. None of the
actions stated under the title "Actions Against Scientific
Research and Publication Ethics', which is the second part of
the directive, were not taken.

Ethics committee permission information

Name of the Board Performing the Ethical Review: Bartin
University Social and Human Sciences Ethics Committee
Date of Ethics Assessment Decision: 03.01.2019

Ethics Assessment Document Issue Number:2019-005

Findings

To be able to direct the research questions, the data were
checked for possibility of missing data and outliers prior to
the analysis. A very small number of outliers were observed
(see figure 1) while there were not any missing data. When the
distribution of the data was checked through Kolmogorov-
Smirnov test, visual inspections of histograms and normal
Q-Qplots, itis observed that the data are normally distributed
(p>.05).

Table 1. Frequency and Percentage of the Participants According to Gender, Year of University, and Departments

Year of Elementary Primar Social Fine Arts Science Psychological
Gender ) ) Mathematics ry Science ) ; Counseling Total
University ) Education . Education Education .
Education Education and Guidance
n (%)
1 39 (11.1) 7 (1.9) 6(17) 11(3.2) - 17 (4.8) 80 (22.7)
2 3(0.9) 3(0.9) 26 (7.4) 4(11) - 4(11) 40 (11.4)
Female
3 20(57) 1(0.3) 10 (2.8) 10 (2.8) 18 (5.1) 16 (4.5) 75 (21.3)
4 17 (4.8) 12 (3.4) 23(6.5) - 10 (2.8) 2(0.6) 64 (18.2)
Total 79 (22.4) 23(6.5) 65 (18.5) 25(71) 28 (7.9 39 (11.1) 259 (73.6)
1 7 (1.9) 4 (11) 2(0.6) 6(17) 1(0.3) 4(1.1) 24 (6.8)
2 1(0.3) - 10 (2.8) 4(11) - 1(0.3) 16 (4.5)
Male
3 5(1.4) 2(0.6) 3(0.9) 4(11) 10 (2.8) 4(11) 28 (7.9)
4 7 (1.9) 2(0.6) 13 - 3(0.9) - 25 (7.1)
Total 20 (5.7) 8(23) 28 (7.9) 14 (4.0) 14 (4.0) 9(2.6) 03 (26.4)
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Figure 1. Boxplots showing the normality of distribution of
L2 self-efficacy and stereotyped ideas.

The statisticalanalyses of the scores were carried out through
Multiple Regression Analysis and Correlation Analysis. To be
able to address third and fourth research questions standard
multiple regression analyses were carried out following
the inspections such as checking for standardized values,
outliers, scatterplots, and also mahalanobis values were
checked to be able to see if the data have any extreme
outliers. For a model including three predictor variables,
mahalanobis values are expected to be below 7.815 at the
level of p= 0.01. Thus, values above this are regarded as
extreme outliers and filtered out before the analysis. As the
predictor variables have a low correlation between each
other and the outcome variable and Tolerance and VIF values
are between the expected values (VIF< 10, Tolerance> 0.2),
it can be stated that there was no collinearity problem that
might affect the results of the regression analysis.

For the first research question, descriptive statistics on
students' stereotyped thoughts about foreign language and
self-efficacy beliefs about English scores are givenin Table 2.

Table 2. Descriptive Statistics on Stereotyped Ideas and
Self-Efficacy

Variables X Sd Min. Max.
Stereotyped Ideas 144.4261 18.50 78.00 206.00
Self-Efficacy 80.2955 27.21 34.00 170.00
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As can be seen from Table 1, it was determined that students'
stereotyped thoughts about foreign language (X= 144) and
self-efficacy beliefs about English (X= 89) were at medium
level. The minimum and maximum scores that participants
can get from the scales of stereotyped thoughts about
foreign language and self-efficacy beliefs about English
are in the range between 42 and 210 and between 34 and
170, respectively. Since undergraduate students do not get
extreme points from the scale of stereotypes about foreign
languages, it is observed that student opinions do not differ
much from each other. However, it can be stated that high
variability in self-efficacy levels among students is observed,
since there are also some participants having self-efficacy in
L2 English at the extreme points. Similar results are obtained
when standard deviations are analysed which can be another
evidence for variability.

For the second research question, Pearson Correlation
Coefficients were calculated to examine the relationship
between students' stereotyped thoughts about foreign
languages and their self-efficacy beliefs about English. The
results obtained are shown in Table 3.

Table 3. Pearson's Correlation Coefficient for Stereotyped
Ideas and Self-Efficacy

Stereotyped efsﬁig; Reading Writing  Listening  Speaking
|deas 328"3/ 342" 2417 3417 258"

As given in Table 4 it has been determined that there is a low
level positive and significant relationship between students'
stereotyped thoughts about foreign language and their self-
efficacy beliefs about English and its sub-dimensions.

For the third research question, three models were created.
As it was shown in Table 4, stereotyped ideas can account
for almost 10% of the variance in L2 self-efficacy beliefs of
participants (F= 37.016, r?= .098, p< .0001).

Table 4. A Summary of Standard Multiple Regression
Analysis of Stereotyped Ideas, Year of University Education,
and Gender on L2 Self-Efficacy

Model Variables B B SEB t p re
Stereotyped

1 ldeas 314 639 105 6,084 ,000 ,008
Stereotyped
Ideas 315 642 105 6,098 ,000

2 " 099
Year of Univ
Education =022 019 035 -608 543
Stereotyped
Ideas 322 657 106 6,216 ,000

3 Year of Univ 105
Education 035 -024 035 -673 501
Gender 072 130 094 1,385 167

As it can be observed from Table 3, only the first regression
model is classified as a good model to explain variance in
L2 self-efficacy beliefs of participants (F= 37.016, r*= .098, p<
.0001).

To be able to address the third research question and
determine if there is a significant relationship between L2
self-efficacy beliefs and stereotyped ideas of students
from different departments of an education faculty, a
correlation analysis was conducted. The results of the
correlation study revealed that there is a significant positive
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correlation between L2 self-efficacy mean scores and mean
score of stereotyped ideas towards English in Elementary
Mathematics Education (r= .356, p< .0001), Primary Education
(r=.402, p= .025), Social Science Education (r= .374, p< .0001),
Fine Arts Education (r= .345, p= .031). On the other hand,
the results showed that the relationship between L2 self-
efficacy and stereotyped ideas in Science Education and in
Psychological Counselling and Guidance Education is not
significant (p>.05).

To be able to direct the last research question regarding the
relationship between L2 self-efficacy and stereotyped ideas
on the basis of the year of education, another correlation
study was carried out. The results of this correlation study
illustrated that there is a significant positive correlation
between L2 self-efficacy mean scores and mean score of
stereotyped ideas towards English for the first year (r= 296,
p=.002), the second year, (r= 454, p< .000), the third (r= .294,
p=.003), and the fourth year students (r= .300, p= .004).

For the fourth research question, three models were created.
As it was shown in Table 5, L2 self-efficacy can account for
almost 10% of the variance in stereotypedideas of participants
(F= 37997, r>= .099, p< .0001). However, year of university
education and gender are not predictors of stereotyped
ideas of participants as there was not a significant difference
in r2 when these predictors were included to the model (r?
change was .001 and .010 respectively, p>.05).

Table 5. A Summary of Standard Multiple Regression
Analysis of Self-Efficacy, Year of University Education, and
Gender on Stereotyped Ideas towards English

Model  Variables B B SEB t p r

1 Self-Efficacy 315 181 029 6,164 ,000 ,090
Self-Efficacy 317 182 029 6,174 000

2 ,001
Year of Univ
Education 025 ,019 ,010 492 623
Self-Efficacy 323 185 029 6,306 000
Year of Univ

3 Education 031,012 019 599 549 010
Gender -100 -100 ,052 -1,947 ,052

As it can be observed from Table 5, only the first regression
model is determined as a successful model to explain
variance in stereotyped ideas of participants towards English
(F= 37.997, r*= .09Q, p< .0001).

Discussion and Conclusion

The main purpose of this study was to find out whether
L2 self-efficacy/stereotyped ideas, year of university
education and gender can explain variance in stereotyped
ideas/L2 self-efficacy beliefs of participant from different
departments at an education faculty. The results addressing
the first research question shows that students' stereotyped
thoughts about foreign language and self-efficacy beliefs
about English were at medium level. The results of the
study addressing the second research question suggested
that there is a significant positive correlation at moderate
level between L2 self-efficacy beliefs and stereotyped
ideas of participants for four departments. Thus, it can be
inferred that self-efficacy beliefs and stereotyped ideas
are interrelated at a moderate level. However, it must be
stated that no relationship between L2 self-efficacy and
stereotyped ideas was found in the students of Science
Education and Psychological Counselling and Guidance

Education departments. The results of the study addressing
the third research question revealed that only stereotyped
ideas towards English is a significant predictor to explain the
variance in L2 self-efficacy of the participants. The results
from the multiple regression analysis addressing the fourth
research question showed that only L2 self-efficacy beliefs
are successful predictor of stereotyped ideas towards
English. The findings from the study are supported by the
social cognitive theory (Bandura, 1997, Schunk, 1989; 1991) as
it suggests that self-efficacy beliefs affect many aspects of
human behaviour including their choices, beliefs, and efforts.
The current study has some implications for the language
education at departments other than the Department of
English Language Teaching. Since its effects on proficiency
level has already been evidenced in the literature, self-
efficacy beliefs of language learners can be utilized as one
of the notions to consider while planning lessons or even
curriculum (Kim, Wang, Ahn, & Bong, 2015; Raoofi, Tan, &
Chan, 2012). For example, language instructors may improve
students' L2 self-efficacy by employing peer modeling
method and positive feedback that can motivate them to
learn as was suggested by Pajares (2008). To be able to
change stereotyped ideas of students towards English,
necessary changes should be initiated by the educators and
program developers.

This study has some limitations, too. First, the study is only
based on the perceptions of students about their L2 self-
efficacy beliefs and stereotyped ideas. Thus, there can be
some discrepancies between their actual L2 self-efficacy and
stereotyped ideas towards English. A further study is needed
to explore these constructs in a longitudinal way to be able
get a deeper understanding of the issue. Second, findings of
the study may not be generalized easily because the sample
of the study was limited to a state university where English
courses are thought via distance education. Therefore, a
further study may include a larger sample which is more
representative of the population to able to generalize the
results. Third, the current study had limited data available
for faculty of the students to examine L2 self-efficacy and
stereotyped ideas towards English thoroughly. A further
study may include a varied number of different faculties
from different institutions for a better understanding of the
issue and more generalizable results.
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Okuma Guclugunia Gidermede Norolojik Etki Yonteminin Roli

The Role of Neurological Effect Method in Overcoming Reading

Difficulties

Murat SAHIN?, Muhammet BASTUGP

6z

Bu arastirmada gorsel, isitsel ve zihinsel herhangi bir problemi olmayan bir Gctncl sinif dgrencisinin okuma
ve okudugunu anlama problemi, nérolojik etki yontemi ile giderilmeye calisilmistir. Arastirmada durum
calismasi desenlerinden butincul tek durum deseni kullanilmistir. Segilen égrencinin herhangi bir gérsel,
isitsel ve zihinsel probleminin olmadigindan emin olduktan sonra égrencinin okuma ve anlama duzeyini
belirlemek icin 6n test yapilmistir. Yapilan 6n test sonucunda 6grencinin endise dizeyinde oldugu tespit
edilmistir. Veri toplama araci olarak "Hizli Kelime Tanima Tablolari", "Arastirmaci Gézlem ve Notlar’, “Hikaye
Edici Okuma Metinleri’ ve “Yanlis Analizi Envanteri” kullanilmistir. Ogrencinin okuma sirasinda heceleme
hatalar yaptigl, okuma hizinin ¢ok yavas oldugu, akici okuyamadigi, yanlis okudugu ve atlayip gectigi
tespit edilmistir. Ogrencinin okuma beceri dizeyi dikkate alinarak bireysellestirilmis bir okuma programi
hazirlanmistir. Program 48 saatlik bir sureyi kapsamakta olup her bir oturum bir saatlik dilimlerden
olusmaktadir. Calismanin her bir oturumu iki bolum halinde gerceklestirilmistir. Birinci bolumde égrenciye
okunacak metinde en sik tekrarlanan kelimelerin yer aldigi, farkli desenlerde hazirlanmis "Hizli Kelime
Tanima Tablolar” verilerek okuma calismasi yapilmistir. Ikinci bélumde ise égrenciile birlikte “Norolojik Etki
Yoéntemine" uygun olarak okuma calismasi gerceklestirilmistir. Calismanin sonunda arastirmaci tarafindan
yapilan son testte égrencinin okuma ve anlama duzeyinin endise dluzeyinden 6gretim diuzeyine ciktig
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Akici Okuma, Nérolojik Etki Yontemi, Okuma Gucligu

Abstract

In this study, the problem of reading and reading comprehension of a third grade student who does not
have any visual, auditory and mental problems was tried to be solved with the neurological effect method.
The holistic single case pattern, one of the case study designs, was used in the study. After making
sure that the selected student did not have any visual, auditory and mental problems, a pre-test was
conducted to determine the reading and comprehension level of the student. As a result of the pre-test,
it was determined that the student was at anxiety level. "Quick Word Recognition Tables’, "Researcher’s
Observations and Notes', "Narrative Reading Texts" and "Mistake Analysis Inventory" were used as data
collection tools. It was determined that the student made spelling mistakes during reading, his reading
speed was very slow, he could not read fluently, he read incorrectly and skipped. An individualized reading
program was prepared considering the reading skill level of the student. The program covers a period of
48 hours and each session consists of one hour. Each session of the study was conducted in two parts.
In the first part, the reading study was carried out by giving the student "Quick Word Recognition Tables"
prepared in different patterns, which include the most frequently repeated words in the text to be read. In
the second part, a reading study was carried out in accordance with the "Neurological Effect Method" with
the student. At the end of the study, in the post-test conducted by the researcher, it was determined that
the student's reading and comprehension level increased from anxiety level to education level.

Keywords: Fluent Reading, Neurological impact Method, Reading Disability
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Giris

Okuma insanlarin yasamlarini etkileyen, anlam kazandiran
ve cevreleriyle etkilesimlerini saglayan temel bir beceridir.
Bu becerinin insanlara kazandirnlmasi ve surdurtlebilmesi
toplumsal bir zorunluluk olarak goérulmektedir. Insanlar
okuma vasitasi ile hep bir arayis icerisinde uzun bir yolculuga
cikarlar. Kimi zaman ufak bir heyecan kimi zaman hayati
bir bilgi barindiran okuma sureci, hayatin vazgecilmez
unsurlarindan biri olarak yasamin her alaninda kendini
gostermektedir. Hayatin her aninda gerceklesen okuma
etkinligi son derece karmasik ve 6zel bir zihinsel yapiya
sahip oldugu icin tanimlanmasi oldukga zordur. Bununla
birlikte alan yazinda okuma ile ilgili farkli tanimlar yer
almaktadir (Akyol, 2006a). Bu tanimlarin (Akyol, 2006a;
Demirel,1099; Yalcin, 2002; Gunduz ve Simsek, 2013) her
biri okuma kavramini farkli perspektiflerden ele alarak
incelemektedir. Yapilmis olan bu tanimlar okumanin fiziksel,
zihinsel ve etkilesimsel bir stirec oldugunu gostermektedir.
Bu nedenle okuma etkinligi incelenirken bu sureci etkileyen
bircok faktértn varligr dikkate alinmaldir. Ozellikle okuma
gucltklerinin belirlenmesi ve giderilmesine yonelik yapilacak
olan calismalarda bireylerin bu faktérlerden etkilenme
durumu iyi analiz edilmelidir.

Okuma gucligyl; bireyin normal veya ustin bir zeka
seviyesine sahip olmasina ragmen beklenilenden daha
distk bir seviyede okuma performansi gdstermesidir
(Sucuoglu, Diken, Demir, Unlu ve Sen, 2010). Bu performans
seviyesi bireyin yas ve zeka dlzeyi dikkate alindiginda, dogru
okuma, hiz ya da okudugunu anlamada beklenenin altinda
gosterdigi bir yetersizlik durumudur (American Psychiatric
Association, 2013). Okuma guclugu olan bireyler yavas
okuma, yetersiz anlama, sesli okuma sorunlar ve yetersiz
yazili anlatimlar (Fielding-Barnsley, 2000) sergilemektedirler.
Ozellikle akici okuma becerisi kazanamayan bireylerde bu
sorunlar siklikla gérulmektedir (Therrien, Gormley ve Kubina,
20006).

Akict okuma bireyin metinden anlam cikarmasini saglayan
dogru ve hizli sézcuk okuma becerisidir (Pikulski ve Chard,
2005). Akicl okuma konusunda ilk calismalar yapan
arastirmacilardan Huey (1968) akici okumayi ‘bir metni
uygun dogruluk, hiz ve tonlamayla sesli okuma yetenegi"
olarak tanimlamistir (akt: Bastug, 2012). Bireyin akici okuma
becerisini kazanabilmesi icin ihmal edilmemesi gereken ve
alan yazinda kabul edilen u¢ temel bilesen; dogru okuma
(kelime tanima), okuma hizi (kelime tanimada otomatiklesme)
ve prozodidir (Allington, 1983; Basaran, 2013; Bastug, 2012;
Hasbrouck ve Tindal, 2006; Keskin, 2012; Klauda ve Guthrie,
2008; Kuhn, 2005). Bu temel bilesenlerden dogru okumayi
Ehri ve McCormick (1998) kelimeyi dogru tanima ve sesleri
dogrubirsekilde cézumleme becerisi olarak tanimlamaktadir.
Kelimelerin ve bu kelimeleri olusturan birimlerin dogru
taninmasi, ¢ézuimlenmesi ve ayirt edilmesi akici okumanin
ilk basamagi olarak goérulmektedir. Akici okumanin diger
6nemli bir bileseni okuma hizidir. Okuma hizi metinde yer
alan her kelimenin taninmasi, metnin takilmadan ve hizli bir
sekilde anlasilarak okunmasi ve kurulan anlamin zihinden
takip edilmesidir (Stahlve Kuhn, 2002). Okuma hizinin artmasi
kelime tanima becerisine dayanmaktadir. Bireylerin kelime
tanimada otomatiklesmeleri okuma hizlarini artirmakta
ve cok az bir zihinsel cabayla yapilan okuma etkinlikleri
zahmetsiz ve hizlica gerceklesmektedir. Akici okumanin bir
diger bileseni prozodidir. Konusma dilinin muzigi olarak ifade
edilen prozodi, metni ifade edici bir ritim ve uygun ses tonu
icerisinde, anlamina dikkat ederek okumaktir (Dowhower,
1991; akt: Bastug, 2012). Bu U¢ bilesene uygun olarak yapilan
okumalar akici okuma kapsaminda degerlendirilmektedir.
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Okuma gugclugl yasayan bireylerde bu temel bilesenlerin
yeterince gelismedigi gértlmektedir. Kelime tanima becerisi
gelismeyen bireylerden hizli okuma ve prozodik okuma
beklenmemektedir. Bu nedenle oncelikli olarak bireyin
kelime tanima becerisini kazanmasina yonelik calismalar
gerceklestirilmelidir.Kelimetanimabecerisigelisenbireylerde
yapilacak sistemli calismalar ile otomatiklesme saglanabilir.
Okumada otomatiklesen bireylerde yapilacak olan prozodik
okuma calismalari ile bireyin akici okuma becerisi gelistirilir.
Prozodik okuma calismalarina baslamadan énce bireyin
okumada belirli bir hiz ve dogrulugu yakaladigindan emin
olmak gerekir. Cunkt okumada belli bir hizi ve dogrulugu
yakalamayan bireylerin prozodik okuma yapmalari mumkun
degildir. Prozodik okuma temelde metni anlamayi gerektiren
bilissel bir strectir (Keskin, 2012).

Okuma guclugu ceken bireylerin okumalarini dizeltmek icgin
herhangi bir mudahale yapilmazsa, hayat boyu okumayla
ilgili bu problemlerle yasayacaklardir (Yilmaz, 2008).
Bu nedenle okuma guclugu ceken &grencilerin okuma
sorunlarinin tespit edilmesi ve bu sorunlara yonelik alternatif
yontemlerin - uygulanmasi gerekir. Literatirde okuma
alanindaki gucluklerin giderilmesi ve akici okuma becerisinin
gelistirilmesine yoénelik bircok yontem yer almaktadir.
Tekrarli okuma, arkadasla okuma, koro halinde okuma, esli
okuma, yankili okuma ve okuyucu tiyatrolari gibi yéntemler
bunlardan bazilaridir.

Okuma alanindaki gugcluklerin giderilmesi ve akici okuma
becerisinin gelistirilmesine yonelik uygulanan yontemlerden
birisi de Norolojik Etki Yontemi'dir (NEY). Noérolojik Etki
Yontemi, bir é6gretmen ve égrencinin bire bir ve ayni anda
(bir agizdan) okumasiyla yapilan bir akici okuma ydéntemidir.
Koro, eko ve esli okuma ile benzerlikler gosteren destekli
okumanin bir tiradUr (Rasinski, 2010; akt Bastug ve Kaman,
2013). Norolojik etki yontemi Heckelman'in (1966-1967; akt.
Flood, Lapp ve Fisher, 2005) calismalarina dayanmaktadir.
Heckelmantarafindan ortaya atilmis olan buyéntem ¢ok fazla
duyu organinin kullanilmasini gerektiren bir yaklasim olarak
gorulmektedir. Noérolojik etki yontemiyle gerceklestirilen
bir okuma calismasinda 6grenci 6gretmeni ile birlikte ayni
anda kelimeleri goérur, seslendirir, seslendirdigi kelimeleri
isitir ve parmag ile takip ederek metni okur. Birden ¢cok duyu
organini harekete geciren bu ydntemin okuma gucltklerinin
giderilmesinde ve akici okuma becerisinin kazandirilmasinda
etkili bir yontem oldugu sdylenmektedir (Flood vd., 2005;
Kann, 1983).

Nérolojik etki yontemi 6zellikle 1960 -1990 yillar arasinda
yogun bir sekilde kullanitmistir. Nérolojik etki yontemi 2005
(Flood vd.) ve 2013 ( Bastug ve Kaman) yillarinda yapilan
calismalar ile yeniden literaturde yer almaya baslamistir.
Alan yazindaki kaynaklara (Flood vd., 2005; Kaskaya, 2015)
gore norolojik etki yonteminin uygulanma sureci asagidaki
sekilde siralanabilir:

Ogrencinin dlzeyine uygun bir metin secilir.

« Ogretmen 6grencinin daha iyi duyabilmesi icin
yanina oturur.

+ Ogretmen ve dgrencinin isaret parmagi okuma
Kaparken okuma metni Uzerinde es zamanl olarak
areket eder.

+ Ogretmen dgrenciden biraz daha sesli ve hizli okur
ogrenciye iyi bir model olur.

+ Ogrenci kelime tanima becerisi otomatiklesip
okumaya ve anlamaya basladiginda 6gretmen okuma
sirasinda 6grencinin’éne gecmesine izin verir.

» Uygulama en az sekiz seans devam ettirilir.(Richek
vd., 2002; akt. Bastug ve Kaman, 2013).
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Okuma gucluguyasayan bireylerin bulunduklariortamlarinve
etkilesim halinde bulunduklari unsurlarin farkllastirilmasina
yonelik cabalar devam etmektedir. Bu cabalar dogrultusunda
arastirmacilar  6grencileri  karakterize eden bireysel,
gelisimsel ve baglamsal farklliklar ortaya c¢ikaran yeni
calismalara yonelmektedirler. Bu baglamda oncelikli olarak
okuma guclugu yasayan ogrencilerin, daha zengin fikirlerle
mesgul olabilmeleri ve akilyuritme kapasitelerinde ilerleme
saglayabilmeleri icin yasadiklarl kod c¢cdzme sorunlarinin
en aza indirilmesi gerekmektedir (Ulper ve Yagmur, 2016).
Bu sorunun giderilmesine yénelik olarak uygulanan sinif
ici 6gretim uygulamalari geleneksel uygulamalara karsl
daha basanli  bulunmaktadir. CunklG bu uygulamalar
cocuklarin kisisel 6gretimini benimseyen, sosyal-duygusal
ihtiyaclarina yanit veren ve devam etmekte olan beceri
degerlendirmelerine dayanan dinamik calismalardir. Bu
calismalarda okuma gucligu yasayan égrencilere yonelik
olarak dncelikle kod ¢coézme ve kelime tanima calismalari
yapilmaktadir. Kod ¢dézme ve kelime tanima becerisine
yonelik calismalar &grencilerde otomatiklesmeye dogru
uzanan bir yolun kapisini aralamaktadir (Aktas ve Cankal,
2019). Literatlrde bu amac¢ dogrultusunda gerceklestirilen
bircok calisma yer almaktadir. Ancak bu calismalar icerisinde
norolojik etki yonteminin hizli kelime tanima tablolar ile
desteklenmis oldugu herhangi bir calismaya rastlanmamistir.
Hizli kelime tanima tablolar bireylerde kelime tanima
becerisinin gelisimine buytk katki saglamaktadir. Norolojik
etki yonteminin bu hizli kelime tanima tablolarinin ile
desteklenmesinin okuma gucliklerinin giderilmesinde daha
etkili sonuclar verecegi dusunulmektedir. Ayrica norolojik
etki yonteminin belirlenmis olan bir plan dahilinde bireysel
bir calisma program olarak uygulanmasi bundan sonra
yapilacak benzer calismalara yol gosterici olacaktir.

Bu calisma ile zihinsel, isitsel ve gdrsel hicbir engeli
olmamasina ragmen okuma guclugu ceken bir dgrencinin
okuma ve okudugunu anlama problemlerinin giderilmesi
amaclanmistir. Bu amac¢ dogrultusunda égrenciye ézgu
hazirlanmis bireysellestirilmis okuma programi gcercevesinde
‘Norolojik Etki Yontemi” ve “Hizli Kelime Tanima Tablolari"nin
okuma gucliklerinin giderilmesinde ne derecede etkili
oldugu belirlenmeye calisitmistir.

Yontem

Arastirmanin - bu  bélumunde arastirmanin  yéntemine,
katiimcr  bilgilerine, veri toplama araclarina ve veri
analizlerine iliskin bilgilere yer verilmistir. Ayrica katiimcinin
yapmis oldugu hatalar acik bir sekilde belirtilerek calismanin
gecerlilik ve guvenirliligi artirilmaya calisitmistir.

Arastirma Modeli

Arastirmada durum calismasi desenlerinden buttuncul tek
durum deseni kullanilmistir Durum calismalari arastirmacinin
kontrol edemedigi bir olgu ya da olayr nasil' ve 'nigin’
sorularini 6n planda tutarak derinligine incelenmesine imkan
tanir. Batuncul tek durum deseni, arastirmaciya tek bir analiz
ogesini(birey, okul, durumvb.) ele alarak calisma imkani sunar
(Vildinm ve Simsek, 2016). Bu ¢alismada dncelikle 6grencinin
okuma ve okudugunu anlama gugclukleri tespit edilmis ve
bu glcluklerin giderilmesine ydnelik bir okuma programi
hazirlanmistir. Bu programda égrencinin okuma alanindaki
yetersizliklerini ortadan kaldirmak amaciyla “Nérolojik Etki
Yontemi” (Neurological Impress Method) ve hizli kelime
tanima tablolan kullanilarak 48 saatlik bir uygulama
yapilmistir. Gerceklestirilen uygulamalar birer saatlik zaman
dilimlerinden olusmaktadir. Bu bir saatlik uygulamalarin itk
bolumulyirmi dakika) hizli kelime tanima tablolarina, ikinci
bolimualyirmi dakika) nérolojik etki yontemine dayali okuma

calismalarina ayrilmistir. Her iki bolum arasinda kalan yirmi
dakikalik surede ise cesitli etkinliklerelyapboz calismasi,
pastel boya calismasi, mangala, futbol, basketbol) yer
verilmistir.

Katilimci Bilgileri

Arastirmaci oncelikle Vanilindeki A okuluna (etik nedenlerden
dolayiokulve 6grenciismi gizlenmistir) gitmis ve okulmudurt
ile arastirma konusu ile ilgili gérusmustur. Okul muduru
okuma guclugu ceken égrencilerin olup olmadigina yonelik
ogretmenler ile gorismus ve Ucguncu sinif dgrencilerinde
okuma gucligu vyasadigr dusunulen bes  ogrenci
belirlenmistir. Belirlenen &grencilere arastirmaci tarafindan
kendi sinif duzeylerine uygun metinler okutturularak okuma
guclugunun olup olmadigr belirlenmeye calisilmistir. Bu bes
ogrenciden ucl okuma guclugu yasamadiklar belirlenince
arastirmaci tarafindan elenmistir. Daha sonra geriye kalan iki
ogrenciye kendi duzeylerine uygun metinler okutturulmus
ve okumalar kayit altina alinmistir. Ses kayitlari alan uzmanlari
ile birlikte incelenerek degerlendirilmistir. Bu kayitlarin
incelenmesi sonucunda bir 6grencinin okuma guclugu
yasadigl kesinlestirilerek calisilacak katiimcei belirlenmistir.
Ogrencinin gercek ismi etik nedenlerden dolay! gizlenmis
olup “Ali" kod adi ile arastirmada isimlendirilmistir.

Ali bes cocuklu bir ailenin en kuiguk cocugudur. Ali'nin strekli
bir hastaligi olmamakla birlikte herhangi bir zihinsel ve fiziksel
engeli bulunmamaktadir. Ali'nin babasli insaat iscisi ve annesi
ev hanimidir. Ailenin ekonomik durumu dusuk duzeyde
olup oturduklar ev kendilerine aittir. Ali'nin kendine ait bir
calisma odasi bulunmamakta ve oturduklari ev sobalidir.
Ali'nin babasi ilkokul mezunudur. Ali'nin annesi ise okuma
yazma bilmemektedir. Ali'nin iki abisi ve bir ablasi ortaokul
egitiminden sonra okula devam etmemislerdir. Ali'nin bir
abisi ise su an yedinci sinifta egitim gormektedir. Ali ilkokul
birinci sinifta baska bir 6gretmen tarafindan okutulmus
ve okumayl sene sonuna dogru ogrenebilmistir. Ali'yi
ikinci siniftan sonra okutmaya baslayan su andaki mevcut
sinif 6gretmeni Ali'nin ikinci sinifin ilk déneminde harfleri
tanimakta bile zorlandigini ifade etmistir. Sinif dgretmeni,
Ali ile okuma calismalari yapmak icin cabaladigini ancak
sinif mevcudunun kalaballk olmasindan dolayl planli bir
calisma yurttemedigini belirtmistir. Sinif égretmeni Ali'nin
derse karsI motivasyonunun ¢ok dusuk oldugunu ve sinifta
ogrenci mevcudunun fazla olmasindan dolayi Ali ile bireysel
ilgilenmeye cok vakit kalmadigini belirtmistir. Sinif 6gretmeni
Ali'nin derslerde sessiz ve icine kapanik ve ev odevlerini
yapma noktasinda problemli davranislar sergiledigini ifade
etmistir. Sinif égretmeni ayrica Ali'nin ailesinin ders ve
odevler ile pek ilgilenmediklerinden sikayet etmektedir.
Sinif égretmeni, Ali'nin teneffUslerde arkadaslar ile olan
iliskilerinde herhangi bir problem yasamadigini belirtmistir.
Ali'nin annesi ile yapilan gérismede anne ¢cocugunun ders
calisma aliskanliginin olmadigini belirtmistir. Ali'nin okuldan
geldikten sonra ¢ok uzun bir sure televizyon izlediginden
sikayet eden annesi 6devlerini yaptirmakta zorlandigini
ifade etmistir. Ali'nin annesi okuma yazma bilmediginden
Ali'ye yeterince yardimci olamadigini belirtmistir. Ali'nin
annesi diger cocuklarinda okuma ile ilgili bir problem
yasamadiklarini, bu durumun ¢ocugun isteksizligi ile ilgili
olabilecegini belirtmistir.

Veri Toplama Aracglari

Bu arastirmada veri toplama araclar olarak “ Hikaye Edici
Okuma Metinleri’, "Hizli Kelime Tanima Tablolarn”, “Okunan
Metinlerin Ses Kayitlar”, "Yanls Analizi Envanteri" ve
‘Arastirmacilarin Gdzlem ve Notlari” kullanilmistir.
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Yanlis analizi envanteri

Ekwallve Shanker(1988)'in gelistirilmis oldugu envanter Akyol
(2011) tarafindan turkceye uyaralanmistir. Envanter, kelime
bilgisi ve okudugunu anlama duzeyini tespit etmeye yarayan
iki bolumden olusmaktadir. Bu envanterde okuyuculara
sesli ve sessiz okuma yaptirilarak okuma duzeyleri tespit
edilmektedir. Envanterin ilk bolumunde 6grenci sesli okuma
yaparken arastirmaci ayni metin Uzerinden okuyucunun
yaptigr hatalari semboller ile isaretlemektedir. Okuma
sirasinda tespit edilen hata sayisi okunan metindeki toplam
kelime sayisina béllnerek 100 ile carpilmasi sonucunda hata
orani hesaplanir. Ornegin 6grenci 200 kelimelik bir metinde
30 tane hatayaptiysa hata orani; 30 b6t 200 ¢arpi 100'e esittir,
yani hata orani yuzde 15'dir. Belirlenen bu hata yuzdeliginin
disinda kalan oran okumanin dogru okunma yuzdesini
(%100 - %15= %85) vermektedir. Dogru okuma yuzdesi
belirlendikten sonra égrenciden ayni duzeyde bir metni
sessiz okumasi istenmektedir. Ogrenciye okunan metini ile
ilgi hazirlanmig olan basit ve derinlemesine sorular yoneltilir.
Daha sonra verilen cevaplara goére puanlama yapilir. Basit
anlama sorularina verilen cevaplar hi¢ cevaplanmama(o
puan), yarl cevaplanma( puan) ve tam cevaplanma (2
puan) durumlarina goére puanlanmaktadir. Benzer sekilde
derinlemesine anlama sorularina verilen cevaplar; hi¢c cevap
verilmemesi(o puan), yari cevap verilmesi(1 puan), beklenen
cevabin yaridan fazlasinin verilmesi(2 puan) ve tam ve etkili
olarak cevaplanmasi( 3 puan) durumuna goére puanlanir.
Ogrencinin verdigi cevaplar sonucunda aldigl toplam puan
sorulardan alinabilecek en ytksek puana bélunir ve 100
ile carpilarak anlama yuzdesi hesaplanir. Ornegin 6grenci
yoneltilen sorulardan toplam 3 puan aldi ve bu sorulardan
alinabilecek en yuUksek puanin ise 9 oldugunda anlama
yuzdesi 3 bolu 9 garpi 100'e esittir. Yani anlama yuzdesi %33
olarak hesaplanir (Demir, 2015). Yanlis analiz envanteri ile Ug¢
tur okuma duzeyi tespit edilmektedir. Ogrenci bu duzeyler
icerisinde en Ust basamaga ulastiginda 6gretmenin veya
baska bir yetiskinin yardimina ihtiyac duymadan dlzeyine
uygun materyalleri okuyabilir ve okudugunu anlayabilir. Bu
duzey serbest okuma duizeyi olarak adlandirilir. Bu duzeyin
bir alt dlzeyi olan &égretim duzeyinde &grenci, 6gretmen
veya bir yetiskinin yardimi ile istenilen sekilde okuyabilir ve
okudugunu anlayabilir. En alt dGzey olan endise duzeyinde
ise 6grenci okudugunun ¢ok azini anlar veya pek cok okuma
yanlisi yapar (Akyol, 2006b) Ogrencilerin kelime tanima ve
anlama duzeylerine gére bulunduklari okuma duzeyleri
Tablo1'de belirtilmistir

Tablo 1. Okuma Duzeyleri ve Ytzdelikleri (ERwall ve
Shanker,1998; akt: Akyol, 2011)

Okuma Duzeyleri Kelime Tanima Anlama
Serbest Okuma Duzeyi %99 * %90 +
Ogretim Duzeyi %05 + %75 +
Endise Duzeyi %90 - %75 -

Hikaye edici okuma metinleri

Calisma icin secilen metinler birinci ve ikinci sinif ders
kitaplarinda bulunan ve arastirmaci tarafindan hazirlanan
hikaye edici okuma metinlerden olusmaktadir. Bu metinler
secilirken kelime sayilari ve zorluk duzeyleri goz 6nunde
bulundurularak égrencinin  seviyesine uygun olmasina
dikkat edilmistir. Secilen metinler uzman goérust alindiktan
sonra calismalarda kullanilmistir.

Hizli kelime tanima tablolari
Hizli kelime tanima tablolar her sayfasinda 10 kelimenin

yer aldigi farkli desenlerde hazirlanmis bes tablodan
olusmaktadir. Bu bes tabloda toplam on kelime farkl
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desenlerde sunulmaktadir. Bu tablolar sayesinde égrencinin
kelimeleri ezberlemeden hizli tanimasi amaclanmaktadir.
Okuma programinda yer alan her calisma icin bu tablolardan
hazirlanmistir. Tablolarda yer alan kelimeler o gun okutulacak
metinde en sik tekrarlanan kelimelerden secilmistir.

Okunan metinlerin ses kayitlari

Okuma programina gegmeden once arastirmaci tarafindan
ogrencinin okuma duzeyinin belirlenmesi amaci ile ses kayit
cihazi kullanilmistir.  Ses kayitlar incelenerek &grencinin
okuma hatalari ve okuma duzeyi belirlenmistir. Ayrica
okuma programinda uygulanan her sekiz oturumdan sonra
ogrencideki degisimi izlemek amaciyla yapilan okuma
calismalarinda ses kayitlart  kullanilmistir.  Calismanin
sonunda yapilan son test calismasinda da yine ses kaydi
yapilmis ve égrencinin ulastigi okuma duzeyi tespit edilmeye
calisilmistir.

Arastirmacinin gézlem ve notlari

Arastirmanin  baslangic asamasindan son asamasina
kadar gecen sUre icerisinde arastirmaci tarafindan okuma
sureci gozlemlenmis ve notlar alinmistir. Yapilan bu
gozlem calismalart ve alinan notlar gelisen surec hakkinda
arastirmaciya ciddi dénutler saglamistir.

Verilerin Toplanmasi

Okuma gucluglt vyasayan bir 6grencinin okuma ve
okudugunu anlama problemini gidermeye yoénelik yapilan
bu calisma; bireysellestirilmis okuma programindan énce
yapilan c¢alismalar ve okuma programinin uygulanma
sUrecindeki calismalar olmak Uzere iki bélum halinde ele
alinabilir. Itk bélim bireysellestirilmis okuma programindan
onceki yapilan calismalart kapsamaktadir. Ikinci bolim
ise hazirlanan programin uygulanmasi surecinde yapilan
calismalar kapsamaktadir.

Bireysellestirilmis Okuma Programindan Once Yapilan
Calismalar

Endise duzeyinde oldugu tespit edilen égrencinin mevcut
durumu gdéz o6nlnde bulundurularak duzeyine uygun
bir bireysellestirilmis okuma programi hazirlandi. Okuma
programini  hazirlanma surecinde calisma suresinin 48
saat olmasina karar verildi. Ayrica okuma programinda
kullanilacak &grenci dlzeyine uygun hikaye edici okuma
metinler ile bu metinlerde en sik gecen kelimelerden
olusturulmus olan hizli kelime tanima tablolari hazirlandi.

Hazirlanan okuma programi uygulanmadan énce égrencinin
okul muduru, sinif 6gretmeni, ailesi ve kendisi ile gérisuldu.
Okul muduru ile yapilan gérusmede calismada uygulanacak
takvim ve program sunularak bu ¢alismanin uygulanacagi
yer ve saat hakkinda kararlar alindi. Okul mudurU ile yapilan
gorusme sonucunda ¢alismalarin haftaici her giin 13:10-14:10
saatleri arasinda ogretmenler odasinda yapilmasina karar
verildi. Bu saatin belirlenmesinde égrencinin serbest zaman
etkinligi dersinin bu saatte olmasi g6z 6nunde bulunduruldu
ve égrencinin diger derslerden geri kalmamasi dusunuldu.
Ogretmenler odasinin o saatlerde bos oldugu ve calisma
icin uygun sartlar tasidigr goéruldugunden calismanin
burada yapilmasina karar verildi. Sinif 6gretmeni ile yapilan
goérusmede calisma hakkinda bilgi verildi. Daha sonra
ogrencinin genel seviyesi, siniftaki davranislari, arkadaslari
ile iliskileri, derse katiim durumu, diger derslerdeki basari
durumu, ders calisma aliskanlgr ve o6grenci velisinin ilgisi
hakkinda gorusmeler saglandi. Sinif 6gretmenine calisma
surecinde koordineli bir sekilde calisiilmasi durumunda
ogrencinin  okuma becerisinin 48 saatlik bir calisma
sonucunda pozitif yonde gelisim gosterebilecegi anlatildi.
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Calisilmada kullanilacak yontem ve teknik sinif 6gretmenine
bireysellestirilmis okuma programi Uzerinde ayrintili olarak
anlatildi. Arastirmacinin teklifi ve sinif 6gretmenin isbirligine
karsi olumlu tutumu neticesinde okuma programinda
belirtilen calismalarin haftanin iki glintnde (sali, carsamba)
sinif  6gretmeni tarafindan diger gunlerde (pazartesi,
persembe ve cuma) arastirmaci tarafindan koordineli olarak
uygulanacak sekilde planlama yapildi. Bu sekilde égrencinin
calisma surecinde sikilmadan sureklilik saglamasiamagclandi.
Sinif 6gretmenin ¢calismaya karsi ilgili olmasi ve bu konuda
olumlu tavir sergilemesi buyuk bir arti deger olarak géruldu.
Ogrenci velisi ile yapilan gérismede calisma hakkinda
bilgilendirme yapildi. Ogrenci velisinin  bu durumdan
memnun olmasi ve memnuniyetini dile getirmesi calismanin
daha saglkli yuratilecegi konusunda umutlari artirdl.
Ogrencinin velisine d&grenciye verilecek ev odevlerinde
nelere dikkat edilmesi gerektigi érnekler verilerek ayrintili bir
sekilde anlatildi. Ogrenci ile yapilan gorusmede ise dncelikle
ogrencinin guven ve sevgisinin kazanilmasina galisildi. Birlikte
guzel ve keyifli etkinliklerin yapilacagi belirtildi. Calismalarin
ne zaman ve nerede yapilacagl paylasildi. Ogrencinin bu
calismalardan sikilmamasi icin keyifli oyunlar ve etkinliklerin
bu calismalar arasinda yapilacagi belirtilerek calismaya
odaklanmasi ve severek katilm saglamasi konusunda
yureklendirildi.

Bireysellestirilmis Okuma Programinin Uygulanmasi

Bireysellestirilmis okuma programi 2018-2019 egitim 6gretim
yilinin ikinci ddneminde yUruttlmustur. Calismanin basladigi
ilk oturumlarda oncelikle 6grencinin guven ve sevgisinin
kazanilmasi amaclanmistir.  Ilk  hafta gerceklestirilen
derslerde o6grencinin  sikilmamasi igin  motivasyonunu
artirici pekistirecler verilerek calismaya karsi motivasyonun
yuksek olmasi saglanmistir. Derse baslamadan 6énce Ali
ve ogretmeni ile birlikte calisilacak ogretmenler odasi
gezilmis ve Ali'nin bu ortamda kendini rahat hissetmesi icin
odanin bu calisma icin tahsis edildiginden bahsedilmistir.
Bu sekilde &grencinin 6gretmenler odasina karsl varsa
cekingenliginin ortadan kaldirlmasina calisitmistir. Ogrenci
ve ogretmenin bir arada olduklart bu sUrede ayrica
calisma saatleri ve kullanilacak materyaller tanitilmistr.
Calismalarda oturum suresinin cok uzun olmayacag,
istenildigi zaman oturuma ara verilecegi belirtildi. Calismanin
iki bolum halinde yapilacagi ve bu iki oturum arasinda farkl
eglenceli etkinliklerin yapilacagr anlatildi. Calismalarin itk
oturumlarinda Ali'nin kelime hazinesinin ve kelime tanima
becerisinin gelistirilmesine yonelik calismalar yapildi. Bunun
icin Ali'den onceden hazirlanmis olan hizli kelime tanima
tablolarindaki kelimeleri arastirmaci ile birlikte okumasi
istendi. Bu calismalar her yapildiginda Ali'nin ilk tablolarda
biraz zorlandigi ama diger tablolara gectiginde daha hizli ve
keyifli okumalar yaptigi gértldd. Ali'nin hizli kelime tanima
calismalarinda sikilmadigr gézlemlendi. Hizli kelime tanima
tablolarindaki kelimeler o6grenci ile beraber nérolojik etki
yontemine uygun bir sekilde okundu. Hizli kelime tanima
tablolar ile yapilan calismalar ortalama 20 dakikada
tamamlandi. Birinci oturum tamamlandiktan sonra égrenci
ile birlikte okuma programinda belirlenen keyifli etkinlikler
(yapboz calismasl, pastel boya calismasi, mangala, futbol,
basketbol) gerceklestirildi. Bu etkinliklerin suresinin 20
dakikayl gecmemesine 6zen gdsterildi. Daha sonra ikinci
oturumda 6nceden hazirlanmis olan hikaye edici metinler
ogrenci ile birlikte norolojik etki ydbntemine uygun bir sekilde
okundu. Bu okumalar sirasinda arastirmaci ogrencinin
metne bagli kalmasini saglayacak bir hizda érnek okumalar
gerceklestirerek farkindalik olusturdu. Yapilan bu calismalar
ortalama 20 dakikada tamamlandi. Sesli okuma sirasinda
arastirmaci Ali'ye hicbir sekilde mudahale etmedi. Sesli
okuma tamamlandiktan sonra arastirmaci tespit ettigi okuma

hatalarini Ali ile paylasti ve bu okuma hatalarinin dogrusu
sozlu olarak gosterilerek birlikte yeniden okuma yapildi.
Metinler okunduktan sonra okuma metni dgrenciye verilerek
evde dort kez anlayarak sesli okumasi istendi. Yapilan bu
calismalar her oturumda tekrarlandi ve uygulanan her
sekiz oturumdan sonra 6grencinin dogru okuma ve anlama
yuzdesi olculerek gelisim duzeyi kontrol edildi.

Etik Beyan

Yapilan bu calismada “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi
belirtilen tdm kurallara uyulmustur. Yoénergenin ikinci
bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykin
Eylemler” basligr altinda belirtilen eylemlerden hicbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular

Ali'nin okuma duzeyini belirlemeye yoénelik olarak 6n test
calismasi yapilmistir.  Ali'ye ilkokul Gcunct sinif Tarkce
ders kitabinda yer alan "Inci” adli metin sesli okutulmus ve
okuma hatalan tespit edilmeye calismistir. Ayni zamanda
ses kaydi alinmis olan calisma incelenmis ve Ali'nin 158
kelimelik metinde 45 kelimeyi hatali okudugu bu nedenle
kelime tanima duizeyinin %72 oldugu tespit edilmistir. Okuma
hatalari ve dlzeyine iliskin sonuclar Tablo 2.'de sunulmustur.

Tablo 2. Okuma Hatalari ve Diizeyine lliskin On test Sonuclari

Okuma Hatalari SF; e;/tzl Keli\r(rs;(;l’:gilma
Eklemeler 3

Atlamalar 2

Tekrarlar 3

Yanlis okuma 29 %72
Ogretmen Tarafindan Verilen Kelimeler 6

Kendi Kendini Duzeltme 2

Toplam 45

Ali'ye daha sonra ayni diizeyde olan Uguncu sinif Turkge ders
kitabindaki “Timur'un Filleri" adli metin sessiz okutulmus ve
anlama duzeyi tespit edilmeye calisitmistir. Ali'ye sorulan
basit ve derinlemesine sorular neticesinde alinan cevaplar
puanlanmis ve Ali'nin 3 (U¢) puan aldigr gérulmustur. Bu
puan Ali'nin okudugunu anlama duzeyinin % 25 oldugunu
gostermistir. Anlama duzeyini 6lcen sorular ve verilen
cevaplar Tablo 3'te sunulmustur.

Okuma ve okudugunu anlama seviyesini belirlemek amaci
ile on test olarak uygulanan yanlis analizi envanterine
goére Ali'nin okuma duzeyinin endise duzeyinde oldugu
belirlenmistir. Yapilan n test sonuglar 6zet olarak Tablo 4'te
sunulmustur,

Ali'nin kelime tanima ve anlam vyuzdesi Ali'nin endise
duzeyinde oldugunu gostermistir.  Ali'nin sesli okuma
sUrecinde bircok okuma hatasi yaptigl, okuma hizinin cok
dusuk oldugu ve akici okuyamadigi tespit edilmistir. Ali'nin
ayrica okudugunu anlamada ciddi duzeyde problem
yasadigl tespit edilmistir.

Ali'nin okuma ve okudugunu anlama duzeyini artirmak icin
uygulanan okuma programi sonrasinda meydana gelen
degisimi belirlemeye yonelik olarak son test calismasi
yapilmistir. Ali'ye ilkokul tcuncu sinif Turkce ders kitabinda
yer alan “Son Pismanlk" adli metin sesli okutularak okuma
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Tablo 3. 'Timur'un Filleri” Adli Metin lle Anlama Duizeyini Belirlenmeye Yénelik On Test Sonuclar

Sorular Soru tard Ogrencininverdigi  Alinan  Alinmasi Gereken Aplama_
cevaplar Puan Toplam Puan Yuzdesi

Timur Aksehir'e hangi hayvani getirmis? Basit anlam (2) “Fil getirmis.” 2
Aksehirliler Nasrettin Hoca'dan ne istemis? Basit anlam (2) "Gorusmek” 0
Nasrettin Hoca Timur'dan hangi fili istemis? Basit anlam (2) “Yeni fili" 1 s
Ahali Nasrettin Hoca'yl neden yalniz birakmis? Derin anlam (3) ‘Klsmusler. " o 12 #25
Nasrettin hoca ahaliye nasil ders vermis? Derin anlam (3) ‘Mujde vermis.” 0

Toplam 3

Tablo 4. Yanlis Analiz Envanteri ile Yapilan On test Sonuglari

Metindeki Kelime Sayisi Hata Sayisi

Kelime Tanima Yuzdesi

Anlama YUzdesi Okuma Duzeyi

158 45

%72 %25 Endise Duzeyi

Tablo 5. Okuma Hatalari ve Diizeyine lliskin Son Test Sonuclari

Okuma Hatalari

Hata Sayisi Kelime Tanima Yuzdesi

Eklemeler

=

Atlamalar

Tekrarlar

Yanlis okuma

% 95

Ogretmen Tarafindan Verilen Kelimeler

Kendi Kendini Duzeltme

Toplam

@ |[O |O ([N [O |O

hatalari tespit edilmeye calismistir. Ayni zamanda ses kaydina
alinan calisma incelenmis ve Ali'nin 159 kelimelik bir metinde
8 (sekiz) kelimeyi hatali okudugu, bu nedenle kelime tanima
yuzdesinin % 95 oldugu tespit edilmistir. Okuma hatalari ve
duzeyine iliskin sonuglar Tablo 5.'te sunulmustur.

Ali'ye daha sonra ayni duizeyde olan Ucuncu sinif Turkce ders
kitabindaki “Her Seye Ragmen” adli metin sessiz okutulmus
ve anlama duzeyindeki degisim tespit edilmeye calisilmistir.
Ali'ye sorulan basit ve derinlemesine sorular neticesinde
alinan cevaplar puanlanmis ve Ali'nin 10 (on) puan aldig
gérulmustur. Bu puan Ali'nin okudugunu anlama duzeyinin
% 83 oldugunu gostermistir. Anlama duzeyini 6lcen sorular
ve verilen cevaplar Tablo 6'da sunulmustur.

Ali'nin okuma ve okudugunu anlama duizeyindeki degisimi
belirlemek amaci ile son test olarak uygulanan yanlis analizi

envanterine goére Ali'nin okuma duzeyinin dgretim dlzeyine
ulastigi tespit edilmistir. Yapilan son test sonuclari 6zet olarak
Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7/de goéruldugu Uzere Ali'nin kelime tanima ve anlama
yUzdesinde ciddi artis saglanmistir. Calismada Ali'nin daha
az okuma hatasl yaptigi ve okudugunu anlamada ilerleme
kaydettigi tespit edilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yapilan bu ¢alismada ilkokul Uguncu siniftaki bir dgrencinin
(Ali) yasadigr okuma gugcluklerinin norolojik etki yontemi
ile giderilmesine calisitmistin,. Bu amag¢ dogrultusunda
uygulanan kirk sekiz saatlik okuma programinda hizli kelime
tanima tablolari ile desteklenmis Norolojik Etki Yontemi
kullanilmistir. Kullanilan bu yontem ve hizli kelime tablolari

Tablo 6. ‘Her Seye Ragmen’ Adli Metin ile Anlama Duizeyini Belirlenmeye Yénelik Son Test Sonuclari

Alinan  Alinmasi Gereken Anlama

Sorular Soru turt Ogrencinin verdigi cevaplar Puan Toplam Puan Viizdesi
Taylan eve dénerken kime yardim etmis? Basit anlam (2) “Yasli adama" 2
Yasli adamin meslegi neymis? Basit anlam (2) ‘Doktormus” 2
Yasli adam neden mesleginde ayrilmis? Basit anlam (2) ‘Gozleri kor olmus.” 2 5
Baskalarina yardim etmenin faydalari nelerdir?  Derin anlam (3) “Yorulmazlar, sevinirler.” 2 12 63
Okul arkadaslarimiza nasil yardim edebiliriz? Derin anlam (3)  “Cantasini tasiriz, ona kizmayiz." 2

Toplam 10

Tablo 7. Yanlis Analiz Envanteri ile Yapilan Son test Sonuclari

Metindeki Kelime Sayisi Hata Sayisi

Kelime Tanima Yuzdesi

Anlama YUzdesi Okuma Duzeyi

159 8

95 83 Ogretim Duzeyi
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ile Ali'nin kelime tanima becerisinde otomatiklesmesi ve
okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi amaclanmistir.
Hizli kelime tanima tablolar, Ali'nin kelime tanimada
otomatiklesmesine yoénelik bir uygulama olarak calismaya
dahil edilmistir. Calismada yer alan bu hizli kelime tanima
tablolari ile Ali'nin kelimeleri ezberlemeden hizli bir sekilde
tanimasi amaclanmistir. Arastirmada kullanilan nérolojik
etki yonteminin, cok duyulu bir yaklasim olarak Ali'nin
calisma surecinde daha aktif bir sekilde yer almasini imkan
sagladigi tespit edilmistir. Norolojik etki yonteminin okuma
ve okudugunu anlama Uzerindeki etkililigi literatGrde yer
alan bircok calisma (Barden, 2009; Eldredge, 1990; Feazell,
2004; Flood vd., 2005; Hollingsworth, 1978; Kann, 1983;
King, 1986; Oladede, 2013; Sosoka, 1981; Stanley, 2009; akt:
Bastug ve Kaman, 2013; Wilson, 1969; Young, Mohr ve
Rasinski, 2015; Young, Pearce vd., 2018; Ziadat ve Awan, 2018)
tarafindan desteklenmektedir. Nérolojik etki yénteminin hizli
kelime tanima tablolari ile desteklenmesi, calismayi daha
once yapilmis olan benzer calismalardan farklilastirarak
zenginlestirmistir.

Arastirmada Ali'nin okuma ve okudugunu anlama duzeyi
belirlendikten sonra 6grenme gucluklerinin giderilmesine
yonelik  bireysellestirilmis  egitim plani  hazirlanmistir.
Ali'nin okuma ve okudugunu anlama duzeyini belirlemeye
yonelik olarak yapilan én test calismasinda kelime tanima
becerisinin zayif oldugu, cok fazla okuma hatasi yaptigi
ve okudugunu anlamada ciddi problemler yasadigi tespit
edilmistir. Siralanan bu sorunlar okuma programinin
hazirlanma surecinde gdz ontnde bulundurulmus ve
bu dogrultuda okuma metinleri secilmistir. Uygulanan
okuma programi ile Ali'nin kelime tanima becerisinde ciddi
ilerlemeler kaydedilmistir. Calismanin ilk oturumlarinda
istenilen dlzeyde ilerleme saglanamamasina ragmen Ali'nin
okumaya karsl olan 6n yargilarinin giderilmesi ile sonraki
oturumlarda daha fazla ilerleme saglanmistir. Bu durum
calisma icin bir dontm noktasi olarak gérulmektedir. CUnku
Ali, sessiz ve icine kapanik bir cocuk olarak ézguven sorunu
yasamaktaydi. Ali bu nedenle okumaya karsi olumsuz bir
tavir sergilemekteydi. Ali ile birebir ilgilenilmesi, okuma
calismalarinin takdir edilmesi ve olumlu pekistireclerin
sunulmasi mevcut durumun degismesinde etkili olmus
olabilir. Ali'nin okumaya karsi olan bu olumsuz tutumu
yavas yavas giderilmis ve okumaya karsi olumlu bir
motivasyon igerisine girmesi saglanmistir. Ogrencinin okuma
motivasyonundaki degisim okuma akiciigi kazanmasinda
onemli bir etkiye sahiptir. Literetlrde bu tezi destekleyen
bir cok calisma(Baker ve Wigfield, 1999; Wang ve Guthrie,
2004; Yildiz, 2013) yer almaktadir. Uygulanan nérolojik etki
yonteminin cok duyulu biryaklasim olmasiAli'nin uygulamalar
sirasinda surekli olarak aktif olmasini saglamistir. Uygulanan
okuma programi sonrasinda Ali'nin okuma hatalarinda
ciddi azalmalar olmustur. Ali'nin kelimeleri otomatik olarak
okuyabildigi gérulmustur. Okuma hizinda istenilen duzeye
ulasilamamasina ragmen calismanin baslangic duzeyine
gére daha iyi bir duruma gelindigi séylenebilir. Ali'nin
okudugunu anlamada yasadigi problemler slre¢ icerisinde
giderilmeye calismis ve olumlu sonugclar alinmistir. Ozellikle
her oturumdan sonra metin hakkinda Ali'ye yoneltilen sorular
bu konuda fayda saglamistir. Ali'ye yoneltilen sorular basit
anlama ve derin anlama duzeyini 6l¢ecek turden sorulardan
olusmaktaydi.

Calismanin baslangicinda okuma ve okudugunu anlamada
endise duzeyinde olan Al arastrmanin sonunda
ogretim duzeyine ulasmisti. Bu sonuglardan hareketle
bireysellestirilmis okuma programinda uygulanan  hizli
kelime tanima tablolar ile desteklenmis nérolojik etki
yonteminin - okuma guUcluklerinin  giderilmesinde etkili
oldugu séylenebilir. Bastug ve Kaman (2013) tarafindan

yapilan benzer bir calismada, dordincu sinifa devam
eden farkli okuma duzeylerine sahip dokuz oégrenciler ile
calisilmis ve ndrolojik etki yonteminin dgrencilerin akici
okuma becerilerine ve okudugunu anlama basarilarina katki
sagladigi tespit edilmistir. Ayrica bu yéntemin, sadece okuma
guclugu ceken dgrenciler Uzerinde degil ayni zamanda orta
ve Ust duzey okuma becerisine sahip 6grenciler Uzerinde de
etkili oldugu belirlenmistir.

Oladede (2013 ) tarafindan yapilan baska bir calismada
noérolojik etki yonteminin okudugunu anlama uzerindeki
etkisi belirlenmeye calisilmistir. Ilkokul dérdinclt  sinifta
okuma gucligu vyasayan ogrencilerle gerceklestirilen
calismada norolojik etki yonteminin okudugunu anlama
becerisi Uzerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Okuma
gucluklerinin giderilmesine yonelik olarak 29 ogrenci ile
yapilan baska bir arastirmada norolojik etki ydnteminin
okuma yeterliliklerinin artirlmasinda etkili bir yontem oldugu
sonucuna ulasmislardir (Young vd., 2015).

Ziadat ve Awan (2018) tarafindan 10-12 yas arasindaki 40
ogrencinin - okuma gucluklerinin - giderilmesine yonelik
olarak benzer bir calisma yapilmistir. Bu calismada kullanilan
norolojik etkiydnteminin okuma gucliklerinin giderilmesinde
ve okuma akiciliginin saglanmasinda etkili oldugu sonucuna
ulasitmistir.  Young vd. (2018)'nin 57 ilkokul égrencisi ile
yaptiklari yedi haftallk deneysel bir calismada benzer
sonuglara ulasilmistir. Arastirmada norolojik etki ydonteminin
okuma akiciigi ve okudugunu anlama Uzerindeki etkisi
incelenmistir. Arastirma sonucunda nérolojik etki yonteminin
ilkokul 6grencilerinin okuma akiciligi ve okudugunu anlama
becerisinin  gelistirilmesinde  etkili oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Yapilan calismalar okuma guclugu yasayan ogrencilere
yonelik noérolojik etki yonteminin etkililigini géstermektedir.
Ozellikle hizli kelime tanima tablolarinin bu yontem ile
birlikte kullanilmasi arastirmanin daha verimli ge¢cmesini
saglamistir.Hizli kelime tanima tablolari, dgrencide okunacak
metne yoénelik bir hazirbulunusluk duzeyi olusturmus ve
oégrencinin  okumaya yoénelik motivasyonunu artirmistir.
Ote yandan bir yéntemin etkili olmasinda rol oynayan
diger faktorlerinde (planlama, kullanilacak materyaller,
katiimcr duzeyi v.s) unutulmamasi gerekir. Aksi takdirde
istenilen dlzeyde bir basari elde edilemeyebilir. Bu nedenle
norolojik etki yontemi ile yapilacak calismalarda planlamaya,
kullanilacak  metinlerin  secimine  ve  katiimcilarin
motivasyon duzeylerine dikkat edilmelidir. Bundan sonra
yapilacak benzer calismalarda norolojik etki yontemi, farkl
yontemlerle birlikte uygulanabilir. Norolojik etki yonteminin
daha Ust siniflarda uygulandigi benzer ¢alismalar yapilarak
etkililigi degerlendirilebilir. Hizli kelime tablolari ile baska
yontemlerin birlikte uygulandigi farkli calismalar yapilabilir.
Sinif égretmenlerine okuma gucltklerinin giderilmesinde
etkililigi kanitlanmis yontem ve tekniklerin tanitildigr hizmet
ici egitim seminerleri verilebilir. Ayrica Milli Egitim Bakanlgi
blnyesinde okuma guclugt ceken ogrencilere yoénelik ayr
bir destek birimi olusturularak daha profesyonel bir hizmet
sunulabilir.
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Sinif Ogretmenlerinin STEM Egitimine Yonelik Gériislerinin

Degerlendirilmesi

The Opinions of Elementary Teachers about STEM Education

Miicahit KOSE? Reha ATAS®

6z

Arastirmada sinif  dgretmenlerinin STEM egitim yaklasimina yénelik gorUslerini  degerlendirmek
amaclanmistir. Arastirma temel nitel arastirma deseninde gergeklestirilmistir. Arastirmanin ¢calisma grubu
olasiliga dayali olamayan yontemlerinden amacli élcut ornekli yontemiyle belirlenmistir.  Arastirmani
calisma grubunun arastirmanin amacina uygun olarak STEM egitimi almis yedi sinif égretmeni
olusturmaktadir. Arastirmacilar tarafindan konu ile ilgili yan yapilandirlmis gériisme formu tasarlanmis
pilot uygulama ile formda dizenlemeler yapilmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenleri ile gérismeler
gerceklestirilimis, veriler kaydedilmis ve icerik analiz ydontemi ile analiz edilmistir. Arastirmanin sonuclarina
gore sinif 6gretmenleri STEM egitimini Ulkemiz acisindan énemli gérmekte olup, uygulamalar yapmak
icin egitime ihtiyac duyduklarini belirtmislerdir. Sinif dgretmenleri STEM egitim uygulamalarinda fen
bilimleri alanini tercih ettiklerini bunun nedeni olarak diger disiplinlerde kendilerini yeterli gérmediklerini
belirtmislerdir. Ogretmenler STEM egitim uygulamalari strecinde materyal temini ve ders sureleri
acisindan sikinti yasadiklarini ifade etmisler. STEM Egitimi uygulamalarina ézellikle muhendislik disiplinini
entegre etmekte zorlandiklarini ve STEM egitiminin siniflarda etkili uygulanabilmesi icin Milli Egitim
Bakanligr tarafinca dgretmenlerin egitimler ile desteklenmeleri gerektigini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Egitimi, STEM Egitimi, Sinif Ogretmeni

Abstract

In this study, the opinions of elementary teachers regarding STEM education approach were examined. The
sample of the research consists of seven classroom teachers. The basic qualitative research design was
used in the study. A semi-structured interview form was designed by the researchers, and arrangements
were made with the pilot application. Interviews were made with the classroom teachers who participated
in the research, the data were recorded and analyzed with the descriptive analysis method. According to
the results of the research, classroom teachers consider STEM education important for our country and
stated that teachers need the education to make practices. Class teachers stated that they preferred the
science field in STEM education practices and that they did not consider themselves sufficient in other
disciplines. They stated that they had difficulties in terms of material supply and lesson periods during
STEM education practices. They have difficulties in integrating especially engineering discipline into STEM
Education practices. Teachers thought that the ministry should prepare a plan for STEM education also
teachers should be supported on STEM education with the seminars, workshops, and trainings provided
by the Ministry of National Education.

Keywords: Teacher Education, STEM Education, Elementary Teacher
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Giris

Tuark egitim sistemini; yeni egitim yaklasimlari, toplumun
guncel ihtiyaclar, uluslararasi platformlarda gergeklestirilen
PISAve TIMMS vb. sinavlar, bilimselve teknolojik gelismelerin
yani sira Avrupa Birligi Ulkeleri ile Amerika Birlesik
Devletlerinin izledigi egitim politikalari  etkilemektedir
(Corlu, Caprora ve Caprora, 2014; Saglam, Ozudogru ve
Ciray, 2011; Turan, 2005). Turkiye'de fen bilimleri dersi
ogretim programlarinin yenilenmesi ile birlikte “muhendislik
ve girisimcilik becerileri" adi altinda STEM egitimi dikkat
cekmektedir. STEM egitimi 2018 yilinda fen bilimleri dgretim
programinda muhendislik ve girisimcilik becerileri ile fen
egitiminin 6zel amaclar arasinda yer almistir.

STEM fen (science), teknoloji (technology), muhendislik
(engineering), matematik (mathematics) disiplinlerinden
olusan bir egitim yaklasimidir (Gonzalez ve Kuenzi, 2012).
STEM disiplinleri arasinda keskin sinirlar yoktur. STEM; fen,
matematik, teknoloji ve muhendislik alanlarinin birbiri ile
entegre edildigi, bu disiplinlerin gunluk yasamlailiskilendirilip
21. yuzyil becerileriyle donatildigi bir egitim yaklasimidir
(Yildirnm, 2016). 21yUzyil becerileri 6grenme ve yenilenme,
yasam ve kariyer, bilgi, medya ve teknoloji becerileri olarak
siniflandinlmistir (Partnership for 21st Century Learning, 2016).
21.yUzyilbecerileri Finlandiya, Belcika, Norveg, Italya, Kanada,
Avusturalya gibi Ulkelerin egitim programlarinin amaclari
arasinda yer almaktadir (Anagun, Atalay, Kilic ve Yasar,
2016). STEM egitimi ile problem ¢ozen, elestirel dustinen,
isbirlikli  calisabilen, iletisim kabiliyeti yuksek, yaratici,
teknoloji okuryazari bir baska ifadeyle 21. ylzyil becerilerine
sahip bireyler yetistirmek mumkundur (Morrison, 2006).
Dolayisiyla kuresel pazarda rekabet glicene ulasmak isteyen
teknolojik ve bilimsel acidan Dunya'ya liderlik etmek isteyen
Ulkeler icin STEM egitimi buyuk dneme sahiptir (Akgunduz
ve dig.2015; Karatas, 2017). Nitekim STEM egitimine iliskin
ABD Baskani Barack Obama da Amerika ulusal kongresinde
Dunya genelinde farkli egitim programlari ile hayata
gecirilmeye calisilan STEM egitiminin artik ulusal bir misyona
donustigunt “Bu bizim neslimizin Sputnik anidir” sdzleri ile
belirtmistir (Bybee, 2013).

STEM egitiminin ulkemiz icin yeni bir yaklasim oldugunu
soylebiliriz. STEM egitiminde okul dncesinden Universiteye
ogrencilerin - sistematik  dustunmelerinin  desteklenmesi,
gunluk yasam problemlerine ¢ézum Uretme becerilerinin
kazandirilmasi hedeflenmektedir (Bybee, 2013). STEM
egitiminin  uygulanmasinda farkli &gretim yoéntemlerine
basvurulmaktadir. Bu yéntemlerden ilki STEM disiplinlerinin
ogrencilere birbirinden bagimsiz olarak verilmesidir. Ikincisi
STEM disiplinlerinden ikisinin vurgulandigi STEM olarak
adlandirilan  yontemdir. Uclinctsu STEM disiplinlerinden
herhangi birinin U¢ alana entegre edilmesidir. Son olarak ise
STEM disiplinlerinin her birinin kullanilarak diger alanlara
entegre edilmesi yoludur (Dugger, 2010). Ogretmenlerin
STEM egitimini gerceklestirebilmeleri icin farkli dgretim
yontemleri izlemeleri disinda bazi niteliklere de sahip
olmalar ihtiyactir (Benuzzi, 2015, Stohlman, Moore ve
Roehring, 2012. Stohlman, Moore ve Roehring (2012)' e gore
bu nitelikler; pedagoji bilgisi, alan bilgisi, 21. yuzyil becerileri
bilgisi ve entegrasyon bilgisidir. STEM egitimcilerinin sahip
olduklari bilgileri uygulayabilmesi program entegrasyonu
kavramini ortaya cikarmistir (Bozkurt-Altan, Yamak ve
Kirkkaya, 2016). Puzzle parcalarinin  birlestirilmesine
benzetilen program entegrasyonu disiplinlerin birbiri ile
uygun sekilde kaynastirilmasini ve etkili STEM derslerinin
gerceklestirilmesini saglamaktadir (Drake ve Burns, 2004;
Mathison ve Freeman, 1998).

STEM  egitiminin
programin  uygulayicilari

ulasmasinda
etkisi

istenilen  amaclarina
olan  &gretmenlerin
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yadsinamaz. Fen, matematik, teknoloji ve muhendislik
alanlarina ilgi duyan bireylerin yetismesinde 6gretmenlerin
etkili STEM_egitimi uygulamalari énemlidir (Akgundiz ve
dig., 2015). Ogretmenler, 6gretim programinin uygulayicilari
olarak programda yer alan hedeflerin gerceklestirilmesinde
basrol gorevini Ustlenmektedir (Kaya, 2019). Ogretmenlerin
Ogretim programin amaclarinin ve 6gelerinin farkinda olmasi
STEM egitiminin  hayata gecirilmesinde sinif atmosferi,
ogrenci sayisi gibi degiskenleri goz dntinde bulundurarak
profesyonel uygulamalar gerceklestirebilmesi fen 6gretim
programlarinin hedeflerine ulasmasi icin énemlidir. Ozellikle
ogretmenlerin STEM egitimi uygulamalari gerceklestirmeleri,
gerceklestirdikleri  uygulamalar  degerlendirmeleri  ve
surecte vyasadiklar aksaklklar tespit etmeleri STEM
kaltdra olusmasini katki  saglayacaktir (Gulpinar, 2019).
Alan yazin incelendiginde STEM egitimi uygulamalarinin
ogrenci akademik basarisi, tutumu, bilimsel yaraticiliklar ve
kariyer bilinglerine etkilerini incelmeye yonelik arastirmalar
(Daymaz, 2019; Kagnicl, 2019; Kavacik, 2019; Kurtulus, 2019;
Cengel, Alkan ve Yildiz, 2019) mevcuttur. Bu arastirmalarin
yani sira fen bilimleri 6gretmen adaylarinin STEM egitimi
etkinlikleri olusturmalar ve STEM egitiminin uUlkemizde
uygulanabilirligine  yonelik  goruslerinin incelendigi
arastirmalar (Kaya, 2019; Poyraz, 2018; Sahin, 2019) da
literaturde yer almaktadir. Literaturde yer alan arastirmalarin
buylk oranda fen ogretmen ve &gretmen adaylaryla
gerceklestirildigi gorulmektedir.

Sinif  dgretmeni  adaylariyla gerceklestirilen arastirmada
Yildinm ve Turk (2018) sinif égretmeni adaylarina yénelik
egitim programi tasarlamis, 6gretmen adaylarina STEM
egitimleri vermis, 6gretmen adaylarinin sinif uygulamalari
sonrasl goéruslerini belirlemislerdir. ilgili alan yazinda sinif
ogretmenlerinin Milli Egitim Bakanliginin (MEB) Ogretim
programi kapsaminda STEM uygulamalarini, uygulama
surecinde vyasadiklari problemleri ve sureg igerisindeki
deneyimlerini  inceleyen herhangi  bir arastirmaya
rastlanilmamistir.

STEM egitimi, klresel ekonomi agisindan gelismekte olan
Turkiye igin kritik oneme sahiptir (Corlu, 2014). TUSIAD
(2017) raporuna goére STEM alanlarnin egitim ve is
glcunde éneminin fark edilmesi gereklidir. Bu baglamda
STEM egitiminin uygulanmasi, STEM disiplinlerine iliskin
ogretmen goruslerinin - alinmasi, uygulama surecinde
yasanan problemlerin tespit edilmesi dnemlidir. Arastirma
sonuglarinin sinif égretmenlerinin STEM egitim yaklasimi
uygulamadaki problemleri ortaya ¢ikarmasi, STEM egitimi
ile ilgili arastirmacilara kaynaklk etmesi ve Bu baglamda
arastirmanin ilgili literature katki sunacagl dustntlmektedir.
Arastirmanin amaci, sinif égretmenlerinin STEM Egitimine
yonelik goruslerini degerlendirmektir. Bu amag kapsaminda
arastirmanin problem ctmlesi; Sinif dgretmenlerinin STEM
egitimine yonelik gorusleri nelerdir? olarak belirlenmistir

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada STEM egitimine yonelik sinif 6gretmenlerinin
gorusleri  belirlenmistir. Bu kapsamda arastirma temel
nitel arastirma desenindedir. Nitel arastirmalarda bircok
degiskene bagli olarak dogal cevreden elde edilen
verilerden yararlanilir. Arastirma baglamindaki anlamin ortaya
cikartilmasi amaciyla veri toplarken yorumlarken duyarli bir
olecme araci kullanilir. Nitel arastirmalar insanlarin dunyalarini
nasil insa ettikleri, deneyimleri nasil algiladiklar, hangi
anlama yukledikleriyle ilgilenir (Merriam, 2009). Arastirmada
katiimcilarin deneyimlerinin, algiladiklarinin, konu ile ilgili
yukledikleri anlamlarin ortaya cikarilmasi amaglanmistir.
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Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubuna dahil olan sinif 6gretmenleri
olasiiga dayali olmayan o&rnekleme yontemlerinden
amacll uygun olcut érnekleme yoéntemiyle belirlenmistir.
Arastirmanin érneklemini olusturan yedi sinif dgretmeni de
Milli Egitim Bakanlgina bagli yedi farkli devlet okulunda
ogretmenlik yapmaktadir. Arastirmanin amaci dogrultusunda
ogretmenler STEM egitimini bu egitimi veren kurumlardan
yUz yuze egitim yoluyla almis ve egitimleri sonrasinda
en az 10 ders saati siniflarinda STEM uygulamalar
gerceklestirmisler. Calisma grubunda yer alan égretmenlere
iliskin  mesleki kidem ve calistigi Okullarin  bulundugu
yerlesim birimleri arastirma da degisken olarak alinmamis
bilgi vermek amaciyla belirtilmistir. Arastirmaya katilan sinif
ogretmenlerine iliskin nitelikler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1. Calisma Grubu Ozellikleri

Sinif STEM egitimi  Calistigi okulun
A . Brans Kidem  alip-almama bulundugu
Ogretmeni . D
durumu yerlesim birimi
O1 21 \ il-ilce Merkezi
o2 23 v il-ilce merkezi
- . o) o .
O3 = 20 v il-ilce Merkezi
= @
O4 Sk 12 \ il-ilce merkezi
N o
05 2 10 v Koy-kasaba
06 6 \ Koy-kasaba
07 5 \ Koy-kasaba
Veri Toplama Araclari
Arastirmada  sinif ~ &égretmenlerinin @ STEM  egitimi

uygulamalarina yonelik goruslerini belirlemek amaciyla
arastirmacilar tarafindan vyar yapilandinlmis goérisme
formu olusturulmus ve bu form rehberliginde gértusmeler
gerceklestirilmistir.

Yari yapilandirilmis 6gretmen gériisme formu

Arastirmada  gérusme  formu  alanyazin  taramasi
yaplilarak arastirmanin amacina hizmet eden soru havuzu
olusturulmustur. Yari yapilandirlmis gorisme sorularinin
siralanisl, arastirmanin amacina hizmet eden sorularin acikligi,
kapsami, 6gretmenler tarafindan anlasilirigragisindan uzman
gorusleri degerlendirilmis, deneme uygulamasi yapilmistir.
Goérusme sorulari arastirmanin  alt problem cumleleri
dogrultusunda STEM egitiminin avantajlari, uygulamalarda
yasanan sikintilar ve ogretmenlerin  STEM  hakkindaki
goruslerini - belirlemeye yoénelik olarak hazirlanmistir.
Gorusme formu ile yapilan deneme uygulamasi sonrasi
yari yapilandirilmis goérisme formundan herhangi bir soru
cikarilmamis olup sorularda duzenlemeler yapilmistir.
Goérisme formu alti sorudan olusmaktadir. Ogretmenlerle
gorlsmeler oOncesi iletisime gecilerek ortak zaman
belirlenmistir. Gorusme oncesi dgretmenlere gérusmenin
kapsami arastirmanin amaci arastirmacinin rolt gérusmelerin
gizliligi gibi konularda bilgiler verilmistir. Gonullu katiimin
olmasi gerektigi ifade edilerek 6gretmenlerin bilgilendirilmis
katilim onaylari alinarak ve gerceklestirilen gérismeler kayit
altina alinmistir. Her bir 6gretmen ile yaklasik 40 dakikalik
goérusmeler gerceklestirilmistir. Arastirmanin gecerlilik ve
guvenirliginin saglanmasi acisindan veri toplama aracinin
hazirlanmasinda uzman gorusu alinmistir. Gorusmelerden
once ogretmenlerin  bilgilendirilmis  onami  alinmistir.
Gérusme oéncesi gdérusmenin amaci, goérusmelerin kayit
altina alinacagl, 6gretmenlerin kimliklerinin gizli tutulacagi
belirtilmistir. Gérismelerden elde edilen kayitlarda degisiklik

yapilmadan dogrudan alintilar yapilmis, elde edilen veriler
katiimcilara teyit ettirilmistir

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin analizi icin icerik analizi kullanilmistir.
Icerik analizinde temelamac toplanan verileri aciklayabilecek
kavramlara ve iliskilere ulasmaktir (Yildinm ve Simsek,
2016). Icerik analizinde 6n hazirlk asamasi ile arastirmaci
tarafindan veriler aralikli tekrarlar ile okunmustur. Kodlarin
olusturulmasi asamasinda arastirmaci cumle ve sdzcuk
obeklerinin altini cizerek kodlara ulasmistir. Temalara ulasma
asamasinda arastirmaci tarafindan yapilan kodlamalarin i¢csel
benzesiklik dissal heterojenlige ulasmasi saglanarak temalar
belirlenmistir. Verilerin drgutlenmesi asamasinda arastirmaci
tarafindan Microsoft Excel programina temalar, kodlar,
katiimcilarin zit ifadeleri eklenmistir. Verilerin érgutlenmesi
asamasinda alintilar Excel'de mevcut olan kopyala yapistir
islevi ile veri Uzerinde oynama yapilmadan rapora dahil
edilmistir. Tema ve kategoriler birlestirilerek bulgularda
tablolastirilmistir. Arastirmaci tarafindan olusturulan birbirine
benzer yakinlik bulunan kodlar ve temalar uzman tarafindan
tekrar analiz edilmistir. Miles ve Hubermann'in (1994) uyum
uyusum yuzdesi hesaplanmis %91 bulunmustur. Kodlama
isleminin guvenirligi saglanmistir.

Arastirmanin Etik Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yuksekodgretim Kurumlar Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi
belirtilen tdm kurallara uyulmustur. Yoénergenin ikinci
bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykin
Eylemler" basligr altinda belirtilen eylemlerden hicbiri
gerceklestirilmemistir. Arastirmada katiimcr  6gretmenler
bilgilendirilmis gonulll gérisme formalarini imzalayarak
arastirmaya katilmislar ve &gretmenlerle gortsmeler
gerceklestirilmistir. Arastirmanin etik ile ilgili hususlarinda
tam sorumluluk yazarlara aittir
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Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi Bartin Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Etik kurulu
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Bulgular

Sinif  égretmenlerin - gérusmelerde  verdikleri  yanitlar
analiz edilerek STEM egitimin avantajlari, STEM egitiminin
Dezavantajlar, STEM ders uygulamalari ve STEM egitimi
temalar altinda alt tema ve kodlar olusturulmustur.

STEM Egitiminin Avantajlari

Arastirmada égretmenlerden STEM egitimi uygulamalarinin
sagladigr avantajlara iliskin  bilgiler elde edilmistir.
Ogretmenler 6grenci acisindan dikkat ¢ekici olmasi, derse
olan ilgiyi arttirmasi, dersin eglenceli gecmesi sebebiyle
dgrencilerin aktif katiimina katki sagladigini gérasmelerde
belirtmistir. Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda STEM
egitiminin avantajlari temasina ait alt tema ve kodlar Tablo
2'de sunulmustur.

Arastirmada STEM uygulamalarini derslerinde surduren
ogretmenlerden O3 STEM ile derslerin eglenceli gectigini,
derslerdeki uygulamalarin  dgrencilerin ilgisini - cektigini
belirtmistir. Ogretmenlerden O2 &grencinin dikkatini ceken
STEM uygulamalarinin égrencilerin aktif katiimini sagladigini
belirtmistir.

N2
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Tablo 2. STEM Egitiminin Avantajlar

Alt tema Kodlar
g ) Ogrenci ilgisini cekme
€3 Ogrenci agisindan Ogrenci aktif katiimi
5 Derslerin eglenceli olmasi
w c
E % 21. yuzyil becerileri
5 Agretmen acisindan Somutlastirma imkani

Tam 6grenme saglamasi
Sinif 6gretmenliginin avantaji

.daha cok cocuklarin ilgisini cekiyor, mukemmeliyetcilik
aramadigi icin bir gerginlik yok sinif acisindan da égretmen
acisindan da ben cok eglenceli buldum.” (O3)

‘Avantajlari bir kere derse katiim oldugunda cok sikinti
yasamiyorsunuz ders stiresince, baska brans égretmenlerini
isin icine katma gibi bir avantajimiz var bu yolla STEM
yayginlastirabilirsiniz.  Dikkat — ¢cekiyor égrencinin  Ratilimi
sagliyor." (02)

Ogretmenlerden O4 ise konuylailgili digerlerinde farkl olarak
ozellikle fen ve matematik alanlarinda ogrencilerin zayif
oldugunu bu acidan STEM'in aktif katiima katki sagladigini
belirtmistir.

‘STEM fen ve bilimi égrencilere eglenceli hale getirdigi icin
ogrenci ilgisini arttiran bir sey yani tilkemizin de bu konuya
ihtiyaci oldugunu dustndyorum. Fen matematik alanlarinda
genel anlamda cocuklar zayif bu derslerde katilimi saglamasi
acisindan cok guizel tstelik derslerde eglencelidir.” (O4)

Arastirmada ogretmenler STEM egitim uygulamalarinin
ogretmenlerin - programin  amaclarini  gerceklestirme
acisindan katki sagladigini, dzellikle sinif é6gretmenliginin
STEM uygulamalarinda diger brans &gretmenlerine goére
avantajli konumda oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerden
02, fen bilimlerindeki kavramlarin somutlastirilmasinda
STEM'in etkili oldugu yénunde goruslerini belirtirken O1,
21. yuzyil becerilerinin kazandirlmasinda STEM'e vurgu
yapmistir. O3 ise sinif 6gretmenliginin diger branslara gore
STEM konusunda avantajli oldugunu belirtmistir.

‘Birde STEM ile ilgili yapilan c¢alismalari sinif dgretmeni
oldugunuzdan dolayr bircok alani kapsadigini iste fen
matematik olanlarin hepsine bize dgrettigimiz icin cok iyi oldu
bizim icin derslerin hepsine girdigimiz icin avantajliyiz. Iste
bu durum da sinif égretmeni olmamizdan kaynakli érnegin
diger égretmenleri gdriiyoruz brans égretmenlerini mesela
bir edebiyat 6gretmeni kRimya dgretmeni Edebiyat dgretmeni
fen bilgisi ile alakali cok az bilgiye sahiptir mesela kRimya
dgretmeni edebiyatla ilgili cok fazla bilgi sahibi degildir
ama bizim séyle bir artimiz oluyor. Cok derinlemesine bilgi
vermemize gereR yoR." (O3)

‘Onlar sundugumuz bilgilerde en azindan sadece bilgi
vermeye calistiginiz etRinliklere baktiginiz zaman somut
bir seyler ortaya cikardiklari zaman bilgileri daha kolay
égrendigini gorddk. Yani kavramlarin somutlasmasinda etrili”
(©2)

‘Ogrencilerimiz Normalde programin kazanimlarin tamamini
kazaniyorlar zaten Bir de égrencilerin 21 ylzyil becerileri temel
bilimsel stire¢c becerilerini kazanmalarini hedefliyorum. Glizel
sonuglar elde ettigimiz ile séyleyebilirim. O nedenle etkilidir."
(01)

Arastirmada O4, diger égretmenlerden farkli olarak STEM'in
ogrencilerin  tam  6grenmesini  sagladigini  dgrencinin
hedeflenen kazanimlara ulasmadan Grdn olusturmadigin
dolayisiyla tam 6grenmenin saglanmasi acisindan STEM'in
onemli oldugunu belirtmistir.

Academy Journal of Educational Sciences, 2020, 4(2), 103-110

‘Farkli dersler isin icinde olunca dgrenci eksik bilgide kalmiyor
lazim konu secimi cok iyi yapilmasi lazim. Dogru kazanim
secildiginde égrenci adim adim égreniyor ve tam dgrenmesini
sagliyor diyebilirim.  Sonuca baktigimda  égrencilerimin
hepsinin tam anlamiyla égrenip konuyu gectigimizi gorddm.”
(O4)

STEM Egitiminin Dezavantajlari

STEM  egitiminin  dezavantajlari  temasi  kapsaminda
ogretmenlerden cevresel ve uygulamadaki etkenler alt
temalari kapsaminda bilgiler elde edilmistir. Ogretmenlerin
ifadeleri  dogrultusunda STEM egitimi  uygulamalari
esnasinda 6gretmenlerin  karsilastiklart  zorluklar STEM
egitiminin  dezavantajlari olarak temalastinlimisti. STEM
Egitiminin dezavantajlarn temasina ait alt tema ve kodlar
Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. STEM Egitiminin Dezavantajlar

= Alt tema Kodlar
=
SEQ® Sure yetersizligi
f g § Cevresel etkenler Materyal intiyaci
NG5
W R Uygulamadaki Kalabalik sinifta uygulama guclugu
© etkenler Kendini yetersiz gérme

Arastirmada égretmenlerden STEM uygulamalarinda sure,
materyal ihtiyaci gibi cevresel dezavantajlarin s6z konusu
oldugu bunlarin yani sira 6gretmenlerin kalabalik siniflarda
uygulama yapmakta zorlandiklar ogrencilere rehberlik
etme noktasinda yetisemedikleri bulgularina ulasilmistir.
Ogretmenlerden O4, STEM uygulamalari icin slrenin
yetersizligini belirtirken O5, malzeme ihtiyacini 6gretmenin
karsiladigini atik materyaller ile uygulamalar yapabildiklerini
kodlama malzemelerinin oldukca pahali oldugunu ifade
etmistir.

‘Uygulama surecinde su anlamda zorluk yasadim. Tahmin
ettigim sdre ile ortaya ¢ikan sure biraz farkl oldu. Iste ben bir
dasanddgum sdre iki ders tg ders iken ortaya cikan stire cok
daha uzun oldu.” (O4)

".STEM icin ucuz atik materyal kullaniyoruz. Ama aldigimiz
kursta kodlama malzemeleri falan da vardir. Acikcasi onlari
da égrencilere gdstermek isterim. Fakat malzemeleri almamiz
mimkiin degil.” (O5)

Ogretmenlerden O5 ise diger égretmenlerden farkli olarak
STEM'in malzeme ihtiyacglari karsilanmadan kirsal bolgelerde
uygulanamayacagina iliskin gérus bildirmistir.

‘Kendim uygulama yapmak icin manavdan bir seyler aldim.
Ancak bu sekilde tam uyguladim da diyemiyorum. Bunun
kodlamasi var, robotigi var acikcasi bu noktada is parayla
alakali bunlar olmadan ileri seviyede uygulamalar imkansiz."
(05)

Ogretmenlerden O4 STEM egitimini uygulamada édrencilerle
bire bir etkilesime girmenin zor oldugunu zaman zaman
yetisemedigini ifade ederken, O1 kalabalik siniflarda STEM
uygulamalarinin kaosa neden olabilecegini belirtmistir.

“Tek basima olmam gruplara ayirdigimda o gruptan o gruba
sorularina hani en buydk sikinti artik materyalleri yapistirmada
biliyorsunuz ki cok iyi tutmuyor. Silikon kullanmamiz gereRiyor.
Silikon tabancasini da vermeye korkuyorum o ylizden ona
yetismekte tek basima oldugum zaman Tek bir onda zorluk
yasiyorum yanlarinda olamamak hani en azindan yaninda
bir yardimcr olsa ya da birkag Risi olmus olsa herkes basinda
durur cocuklarin ihtiyacr aninda yardimer olabilir.” (O4)

“Tek basimiza sinifta kaos ortami oldugu da oldu. Cunki sinif
35 Risi gurdltd oldu malzeme Ririldi bu tdr seyler de uygulamayi
zorlastiriyor. Uygulanmasi lazim ama zorluRlari var diyebilirim”
(01)
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STEM Ders Uygulamalari

Arastirmada  ogretmenlerin  STEM  uygulamalarinda
kullandiklar yontemler, 6lcme degerlendirme teknikleri,
kullanilan materyal ve beklentilerine iliskin bilgiler elde
edilmistir. Ogretmenlerin yanitlar dogrultusunda STEM ders
uygulama temasi kapsaminda ders ici materyal, 6gretim
yontemi, él¢cme degerlendirme, 6gretmen beklentileri alt
temalari ve kodlari Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. STEM Egitiminin Dezavantajlar

Alt tema Kodlar

Ders ici materyal Video materyalleri

N2

Ogretmenlerden O7 ise digerlerinden farkli olarak STEM'in
onemli oldugunu butun derslerin entegre olmasini saglamasi
acisindan uygulanmasi gerektigini ifade etmistir.

‘Butun  dersleri - birbiri ile iliskilendirebiliyor. Ogrencinin
farkl  derste anlamadigi  konuyu baska  bir disiplinle
kavratabiliyorsunuz. Ctinkti STEM bu derslerin birbiri icine
entegre olmasi bu nedenle énemli oldugunu ddstindyorum.
(O7)

STEM Egitimi
Ogretmenlerin STEMegitimineiliskingérusleridogrultusunda
STEM egitimi temasi kapsaminda STEM disiplinleri ve STEM
egitiminin dnemi alt temalan olusturulmus ve Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5. STEM Egitimi

L% Ogretmenin materyal saglamasi
E Beyin firtinasi ydntemi
£ Egitim durumlan ‘Grup calismasi
2 Is birlikli calisma
>
) i Probleme yonlendirme
g Olgme Ogretmen rehberligi
s degerlendirme  STEM uygulamasinin degerlendirilmesi
E Kazanimlara ulasma
n
“ Ogretmen is birligi
Ogretmen e
beklentileri STEM egitimi alma

Okul tarafindan uygulanmasi

Arastirmada o6gretmenler; STEM disiplinlerini uygulamada
video materyallerden faydalandiklarini, kendilerinin materyal
temin etmek durumunda kaldiklarini, beyin firtinasi yontemi
ile ogrencilerin aktif katiimini sagladiklarini, égrencilere
rehberlik  ederek  uygulamalart  gerceklestirdiklerini
belirtmislerdir. Ogretmenlerden O3, 6égrencilere videolar
ile konuya yonelik dikkat ¢ektigini belirtmistir. O7 ise STEM
uygulamalarini - égrencilerle birlikte degerlendirdiklerini
boylece uygulamalarda aksayan yonleri tespit ederek
gelisim sagladiklarini belirtmistir.

‘Oncelikle cocuklara konu ile ilgili hikéyeler, videolar,
belgeseller kullanarak ya da kisa sureli olarak anlayacaklari
sekilde resimlerle bilgiler verdim. Daha sonra cocuklari
problem climlesine yonlendirmeye calistim oradan bir
problem durumu ¢cikarmamiz gereRiyordu bunun sonucunda
problem durumunu séyledim. Bunun sonucunda beyin firtinasi
yaparak konusmalarini sagladim.” (O3)

‘Degerlendirme calismalarini 6grencilerle yaptik, nasil yaptilar
test ettik. Bazi durumlari guruplarinda neler yaptiklari ve
yapamadiklari hakkinda konusuyorduk Bireysel yaptiklarinda
da birebir neden yaptigini, nicin yaptigini yine her defasinda
cocuklarin anlatmasini sagladik - degerlendirmeyi de  bu
sekilde yaptik. Boylece giderek gelistik diyebilirim" (O7)

Ogretmenler STEM egitimini uygulayabilmek icin egitim
aldiklarini ancak bu egitimlerin  maliyetini  kendileri
karsiladiklarini bu noktada Milli Egitim Bakanligimin etkili
olmasi gerektigini belirtmislerdir. Ogretmenlerden O3, 6zel
bir kurumdan STEM egitimi aldigini ve egitim almadan
uygulamalarin yapilamayacagina isaret ederken; O4, STEM
egitiminin uygulamalarina katki sagladigini belirtmistir.

‘Bu egitimler olmadan benim fikrim yoktu. Kendim okumus
olsam bile bu kadar etRinlik onerileri falan vermeleri iyi oldu
yoksa zorlanirdim. Ondan STEM yapmak isteyenlerin egitim
almasi sart diye dustintiyorum. Milli Egitimin bu konuda
6gretmenleri desteklemesi gereRli her 6gretmen bu egitimleri
karsilayamaz." (O3)

‘Egitim olmadan olmazdi da ctinku kodlama da ogrettiler
ama biz kisa bir egitim aldik yine olsa keske cunki Fen'in
her konusunda da uygulamalari yapamam gibi geldi. Egitim
olmasaydi yapamazdim bu tdr egitimlerden tekrar da almayi
dtstntyorum.” (O4)

Alt tema Kodlar

Muhendislik disiplini
Fen bilimleri disiplini
Fen bilimleri ile uyum

STEM disiplinleri

STEM Egitimi

STEM egitimi gerekliligi

STEM egitimi onemi STEM egitiminin katkisi

Arastirmaya katilan  6gretmenler STEM  egitimindeki
disiplinlerden fen bilimleri disiplininde uygulamalari
yaptiklarini - muhendislik  disiplini  agisindan  yetersiz

olduklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerden O2 ve O4
aldiklar egitimler sayesinde STEM egitim uygulamalarini
gerceklestirdiklerini daha énceki denemelerinde basarisiz
olduklarini dolayisiyla egitim almadan bir 6gretmenin STEM
eqitimini  uygulayabilmesinin  mumktn olmadigini egitim
almanin gerekli oldugunu belirtmislerdir.

".Egitim almadan STEM uygulamak cok zor daha once
bransci arkadaslardan yardim alarak denedim, Youtube
videolarindan faydalandim. Ancak sinif uygulamalarinda
basarisiz oldum. Isin uzmanindan ders egitim almadan sinifta
yapmak zor oluyor." (02)

".Bu egitimler olmadan benim fikrim yoktu. Kendim okumus
olsam bile bu kadar etkinlik dnerileri falan vermeleri iyi oldu
yoksa zorlanirdim. Ondan STEM yapmak isteyenler egitim
almasi sart diye dustintiyorum.” (O4)

Biciminde O2 ve O4 géruslerini bildirirken 06, fen bilimleri
ile STEM egitiminin uygulanabilir oldugunu kendisinin
de derslerinde sk sik fen bilimleri dersi Uzerinden
uygulamalarda bulundugunu ifade etmistir. O4 ve O6 ise
diger disiplinler ile de STEM'in uygulanabilecegini ancak
muhendislik disiplini acisindan uygulamalarda zorlandigini
zaman zaman yardim aldigini belirtmistir. O2 ise STEM
uygulamalarinda STEM'e uygun kazanimlari belirledigini
ve bu kazanimlar dogrultusunda derslerinde uygulamalar
yaptigini belirtmistir.

".Ondan sonra fen konusunda daha cok fen agirlikli oluyor
calismalar matematigi de icine koyuyoruz ama daha cok fen
agirlirll” (06)

‘Soyle ben fen ve matematik olarak genelde uygulama yaptim.
Muhendislik konusunda cok bir bilgim yok. Arkadaslarla
birbirimize danistigimiz zamanlar oldu. Mdhendislik ile brang
olarak alakamiz olmadigr icin zorlandiR." (O4)

"Kendimimuhendislik ve teknolojialanindayeterligdrmdiiyorum.
Fen bilimleri zaten hayatin icinde olan bir ders drtin olusturma
acisindan yeterli bilgiye sahip oldugum icin fen derslerini daha
¢ok STEM uygulamalarinda tercih ediyorum.” (O6)
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".O6nce kazanimlara hayat bilgisi matematik Fen bilgisi
razanimlarina dikkat ederek gunltk yasamdan bir problem
icermesine onun disinda muhendislik becerilerini entegre
edebilecegimize, Entegre edebilecegimiz  bir kazanim
olmasina dikkat ettik bir de cocuklarin seviyesine uygun
olmasina dikRkat ederek, Ilk etapta bunlarla basladiktan sonra
gerisi geldi zaten." (02)

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada STEM Egitimi almis sinif 6gretmenlerinin STEM
Egitimi  uygulamalarina yénelik goérusleri  incelenmistir.
Ogretmenlerin goruslerinden STEM egitimi uygulamalarinin
ogrencilerin ilgilerini  ¢cekme, derse aktif katiimlarini
saglama, derslerin eglenceli hale gelmesini sagladig
belirlenmistir. Ogretmenlerce STEM egitiminin égrencilere
21. yuzyil becerilerini kazandirmada etkili oldugu, teorik
bilgilerin somutlastirilmasinda, 6grencilerin tam 6grenmenin
saglanmasinda onemli oldugu ifade edilirken ve sinif
ogretmenliginin brans olarak uygulamalar icin bir avantaj
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonuclarla benzer olarak
Eroglu ve Bektas (2016)da STEM egitimine iliskin fen
ogretmen géruslerini degerlendirdikleri arastirmalarinda
STEM'in ogrenci aktif katilmini sagladigi bu durumun
motivasyon ve ilgiyi arttirdigi sonucuna ulasmislardir.
Baspinar ve Hacioglu (2020) ise bir sinif 6gretmeni ile STEM
uygulamalar Uzerine gerceklestirdikleri arastirmalarinda
STEM'in  ogretmen acisindan avantajlar  sagladigini
ogrencilere 21 YlUzyll becerilerinin  kazandirilmasinda
oldukca etkili oldugunu belirtmislerdir. Ozellikle STEM
egitimi ile dgrencilerin Grun tasarlayip yaraticiliklarini ortaya
cikarmalari ve 21. Yuzyil becerilerini kazanmalarinin mimkudn
olacagini ifade eden calismalarda (KucUk ve Sisman, 2017,
Yamak, Bulut ve Dundar, 2014; Oliverez, 2012) STEM'in
katkisini vurgulamaktadir.

STEM egitiminin avantajlar oldugu kadar dezavantajlarinin da
oldugu arastirmada égretmenler tarafindan ifade edilmistir.
Séz konusu dezavantajlardan 6zellikle malzeme ihtiyaci
ve sure yetersizligi, kalabalk siniflarda uygulamanin zor
olmasi ve 6gretmende STEM egitimine iyi dlzeyde yeterlilik
gerektirdigi arastirmada 6n plana ¢ikmistir. Ogretmenlerin
ders surelerinin sinirll olmasi sebebiyle uygulamalarin
hazirlanan ders planlamalarinin Uzerinde daha uzun sure
devam ettirdikleri sonuclarina ulasilmistir.  Arastirmanin
sonuglariyla benzer paralellikte Siew, Amir ve Chong (2015)
STEM uygulamalarinda en buyuk zorlugun zaman sikintisi
oldugunu belirtmistir. Arastirmada ogretmenlerin mevcut
malzemeler ile uygulamalari surdurdtkleri ancak etkili STEM
uygulamalari icin kodlama setleri gibi maliyet gerektiren
malzemelere ihtiyac duyduklar belirlenmistir.  Oysaki
Stohlman, Moore ve Roehring (2012) STEM egitiminde basit
deney kitleri ve yalnizca tahtanin dahi kullanilabilecegini
ekonomik materyallerle egitim yapilabilecedini belirtmistir.
Bu baglamda sinif 6gretmenlerin STEM egitimi uygulamalari
icin malzemelere ihtiya¢ duyduklart bu da STEM Egitimini
ekonomik bir egitim olarak bulmadiklari  sonucunu
gostermektir. Bu durumun nedeni ogretmenlerin STEM
uygulamalarinda  disiplinleri  entegre  etmelerindeki
zorlanmamalarindan da kaynaklanabilir. Bu arastirmanin bir
diger sonucu da ogretmenlerin 6zellikle muhendislik disiplini
STEM egitimlerine dahil etmede zorlandiklaridir. Bu duruma
iliskin Stohlman Moore ve Roehring (2012) 6gretmenlerin
urun olusturma agisindan muhendislik disiplini boyutunda
sorun yasadigini bu durumun alan bilgisi yetersizliginden
kaynaklandigini ifade etmislerdir. Farkli disiplinleri icinde
barindiran STEM Egitimi farkli alanlar konusunda bilgi sahibi
olmayi gerektirmektedir. Bu sebeple ogretmenlerin tim
disiplinlerdeki alan bilgilerini de gelistirecek uygulamali
egitimlere ihtiyac duyuldugu soéylenebilir. Arastirmanin
sonugclariyla benzer paralellikte Yildinm ve Turk (2018) STEM
uygulamalarinda STEM disiplinlerinin hepsinin kullanilmasi
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gerektigini ve 6gretmenlerin bu alanlar hakkinda bilgi sahibi
olmalar gerektigini ifade etmislerdir. Ozbilen (2018) ise
ogretmenlerin STEM disiplinlerinden en ¢cok muhendislik
bilgisi acisindan yetersiz olduklarini bu alanla ilgili egitime
ihtiyac duyduklarini  belirtmistir. Bu Arastirmadaki sinif
ogretmenlerinin de STEM uygulamalar icin Muhendislik
alaninda  kendilerini yetersiz  bulduklarini  belirtmeleri
literaturle benzerlik gostermektedir.

STEM egitimini uygulayan sinif 6gretmenlerinin arastirmada
STEM egitimi almanin énemini vurguladiklarr géralmuastar.
Ogretmenler egitim almadan etkili uygulamalar yapilmasinin
mumkun olmadigini STEM egitimleriyle ilgili 6gretmenlerin
desteklenmelerini  istedikleri  sonuclarina  ulasilmistir.
Ogretmenler muhendislik disiplini  konusunda uzman
olmadiklarini aldiklar egitimlerin ézellikle bu noktada etkisi
oldugunu arastirmada belirtmislerdir. Harris ve Felix (2010)
‘e gore de ogretmenlerin STEM disiplinleri entegrasyonu
icin egitim almalart bir gerekliliktir. Ayrica arastirmada
ogretmenlerin egitim almalarina ragmen kendilerini STEM
uygulamalari agisindan yetersiz hissettiklerini ifade ettikleri
tekrar egitim alacaklanni belirttikleri aldiklar egitimleri
nitelikleri  acisindan  sorguladiklarini  géstermektedir.
Arastirmada 6gretmenler STEM egitimlerinin cok cesitlik
gosterdiklerini, butcelerine uygun olan egitime dahil
olduklarini belirtmislerdir. Bircan, Kdksal ve Cimbiz (2019)
da yapmis olduklari arastirmada benzer bicimde Turkiye
genelinde egitim vermekte olan STEM merkezlerinin ortak
bir icerikte egitim vermediklerini belirtmistir. Bu noktada
Verilen egitimlerin standart bir genel icerige sahip olmalari
saglanarak bir kontrol mekanizmasi olusturulmasinin faydali
olacagl dusuntlmektedir.

Bu arastirma kapsaminda STEM egitimi almis Sinif
ogretmenlerinin - STEM  egitimine  iliskin  gorUsleri
belirlenmistir. ~ Sinif ~ égretmenlerinin - STEM  egitimi

uygulamalarindaki  ihtiyaclarn dikkate alindiginda  sinif
ogretmeni adaylari icin lisans programlarina STEM egitimine
yonelik teorik ve uygulamali dersler eklenerek bu alanda
yeterlilik kazanmalari saglanabilir. Sinif 6gretmeni adaylariyla
ile deneysel modelde arastirmalar gerceklestirilerek STEM
Egitim programlari gelistirilmeli egitim surecleri boyunca
etkilerinin belirlenebilecedi arastirmalar gerceklestirilebilir.
Bu arastirma yedi sinif 6gretmeni ile tek veri toplama araci
Uzerinden gerceklestirilmistir. Katiimci sayisi artirilarak veri
toplama araclar cesitlendirilerek yapilacak arastirmalar alan
yazina katki saglayacaktir.
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sinif ici Etkilesim Oriintiilerinin

incelenmesi: Sinif Séylemi Analizi Yaklasimr®

Investigating Preschool Teachers' In-Class Patterns of Interactions:

Classroom Discourse Analysis Approach’

Serenay BASALEV?, Yilmaz SOYSAL®
0z

Bu calisma iki okul oncesi dgretmeninin sinif ici 6gretimlerinde ortaya cikan etkilesim ortuntulerinin
incelenmesini amaclamaktadir. Durum calismasi olarak tasarlanan bu arastirmanin katilimcilarini iki okul
oncesi 6gretmeni ve 52 okul dncesi 6grencisidir. Calismanin veri setini sinif ici uygulamalarin video kayitlari
(n = 17, 302 dakika) olusturmaktadir. Ogretmenlerin séylemleri sosyokulturel sdéylem analizinin bir kolu
olan sistematik gézlem yéntemi ile analiz edilmistir. Sistematik gdzlemlerde analiz birimi égretmenlerin
cumleleridir. Her bir 6gretmen cimlesi hem teori hem de veri temelli olarak bu ¢alisma kapsaminda
gelistirilen Uclu Etkilesim Oruntist Kodlama Katalogu araciligr ile kodlanmistir. Ogretmenlerin tg farkl
tipte etkilesim éruntusinu farkl frekanslarla sergiledigi gérulmusttr: Baslat-Cevapla-Degerlendir (BCD),
Baslat-Cevapla-Acikla (BCA) ve Baslat-Cevapla-Takip Sorusu (BCT). Ogretmenlerin siklikla takip sorularini
kullandigl (BCT) ve ayni zamanda sinif sdyleminde olgu ve durumlari agiklayici (BCA) ya da oégrenci
ifadelerini degerlendirici (BCD) séylemler sergiledigi de belirlenmistir. Ek olarak, 6gretmenlerin diyaloglar
esnasinda hangi tur konusma ikilisini; T-S (6gretmen-6grenci) ve/veya S-S (6grenci-ogrenci), tercih ettigi
belirlenmistir. Her iki dgretmenin de sinif séylemine yogun midahalelerinin oldugu ve égrenci - dgrenci
arasinda yasanan diyaloglarin kisitli oldugu gérulmustur. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6gretmen
farkindaligi baglaminda énerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Etkilesim Oruntist, Okul Oncesi Egitimi, Sistematik Gozlem, Sdylem Analizi

Abstract

This study purposed to examine the patterns of interactions of two preschool teachers emerged during
their in-class teaching. The participants of this study, which was designed as a case study (naturalistic
inquiry), were two preschool teachers and 52 pupils. The data set of the present study included video-
based records of the in-class implementations (n = 17, 302 minutes). Teachers' discourses (e.g., articulations,
externalisations) were analysed through the systematic observation approach that is a branch of
sociocultural discourse analysis. In systematic observations, the unit of analysis was the analytical
utterances (sentences) of the teachers. Each teacher-led verbalisation was coded through the Triadic
Pattern of Interaction Coding Catalogue that was developed within the frame of the current study by a
both data-driven theory-laden manner. The teachers displayed three different typologies of the pattern
of interaction with different frequencies: Initiate-Response-Evaluate (IRE); Initiate-Response-Explicate
(IREX); Initiate-Response-Follow-up questioning (IRF). The IRF triadic was mostly enacted by the teachers
in addition to the IREx triadic that was staged in order to explicate/elicit the cases and phenomena
under consideration and the IRE triadic that was displayed for assessing the student-led utterances.
Furthermore, it was detected that which typologies of the talk dyads, e.g., T-S (teacher-student) and/or
S-S (student-student), were preferred by the teachers. The teachers had intensified interventions in the
classroom talks and the dialogues between student-student were substantially restricted. In line with the
deduced findings, suggestions were offered in the context of teacher noticing.

Keywords: Discourse Analysis, Pattern Of Interaction, Preschool Education, Systematic Observation
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Giris

Ogretimsel  faaliyetler sirasinda  &gretmenler  cesitli
soylemsel roller sergilemektedir ve bu roller dgretmenin
sozel ifadeleri, jestleri, tonlamasli ve sinif icindeki bedensel
durusu olarak goérulebilir (Chin, 2006). Bilgi, 6gretmen
merkezli ogretimsel yaklasimlarda ogretmen tarafindan
aktarilirken; ogrenci merkezli 6gretimsel yaklasimlarda
topluluk tarafindan yapilandiritmaktadir (Chin, 2007, Edwards
ve Mercer, 1987, Lemke, 1090). Buna paralelolarak 6gretimsel
faaliyetlerde bilgi hem o&gretmen soéylemleri araciligiyla
hem de &grencilerin birbirleri arasinda gelistirilen sozel
etkilesimler yoluyla olusmaktadir (Chin, 2006). Bu durumda
ogretmenlerin bilgi saglamaya yénelik olan séylemleri kadar
ogrencilerin birbirleri ile etkilesime girmelerine, iddialarin
paylasmalarina ve saglikli iletisim kurmalarina onculuk
eden sinif séylemine rehberlik edici 6gretmen ifadeleri de
ogretimsel surecte blUyUk énem tasimaktadir (Leach ve
Scott, 2002; Scott, 1998).

Ogretmen sdylemleri sosyal etkilesime girilen ve sinif
ici uygulamalarin oldugu bircok disiplinde ele alinmistir.
Ozellikle fen egitimi alaninda yapilan séylem incelemeleri
ve bunlardan Mortimer ve Scott (2003)'In gerceklestirdigi
calisma ogretmen sodylemine iliskin derinlemesine bir
teorik cerceve sunmaktadir. Bu teorik cerceve kapsaminda
ogretmenlerin sinif ici muzakerelerde sergiledikleri etkilesim
oruntdleri;  égrenci ifadelerini  degerlendirici, sunulan
iddialar aciklayici ya da genisletici ve takip sorusu yoneltici
ozelliklerine goére incelenmistir. Ogretmenlerin  6grenci
ifadelerine karsi sagladiklar cevaplarin ve sinif séylemine
yaptiklari  mudahalelerin  turevleri bu teorik cerceveyi
olusturmaktadir.

Ulusal perspektifte sinif ici  tartismalarda  égretmen
mUdahalelerini derinlemesine bir perspektif ile inceleyerek
sinif sdylemi konu alaninda bircok calisma gerceklestiren
Soysal(2018a; 2018b; 2019a; 2019b;) 6gretmenlerin sdylemsel
hamle turevlerine iliskin teori ve veri temelli kataloglar
olusturmustur. Olusturulan kataloglar cesitli disiplinlerde
Ogretimsel sUre¢ yurlten &gretmenlerin séylemlerini
incelemeye haiz olabildigi gibi okuldncesialaninda uygulama
gerceklestiren ogretmenlerin de sdylemlerini incelemek
icin uygun gérulmektedir (6r., Soysal, 2019c; 2019d; 20203;
2020b). Ancak bunlarin okul éncesi baglamina uyarlanmasi
ve okul dncesi sinif ortamlarindan gelen video temelli veriler
araciliglyla yeniden ele alinmasi gerekmektedir.

Kuramsal Cerceve
Etkilesim Ortinttileri Olgusu

Ogretimsel faaliyetler esnasinda dgrenciler icin bilginin
birincil kaynagini  égretmenin soéylemleri ve &gretmen
ogrenci arasindaki sdzel etkilesimler olusturmaktadir (Chin,
20006). Sozel etkilesimlerin 6grenme ve dgretme kavramlari
acisindan 6nemi dusunuldigunde sinif sdylemi ve sinif ici
etkilesimler cesitli arastirmacilarin ilgilendigi bir konu haline
gelmistir (Cazden, 2001; Chin, 2006; Edwards ve Mercer,
1987; Mehan, 1979; Mortimer ve Scott, 2003).

Sinif ici  etkilesimin bilinen o6rneklerinden biri olan ve
Ucll diyalog olarak da adlandirilan (Lemke, 1990) “IRE"
oruntusu  6grenci ve ogretmen tarafindan olusturulan
soylem mubadelesini temsil etmektedir. IRE (Initiate-
Response-Evaluate); égretmenin cogunlukla orunttyd bir
soru araciligiyla baslatmasi (initiate), égrencinin 6gretmen
sorusuna cevap vermesi (response) ve dgretmenin égrenci
cevabini  degerlendirmesi (evaluate) ile olusmaktadir
(Mehan, 1979). Asagida yer alan ornek yukaridaki tanimi
netlestirmektedir:
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Ogretmen: Kis aylarinda disari cikarken bizi soguktan korumasi
icin hangi kiyafeti giymeyi tercih ederiz? (Initiate-Baslat)
Ogrenci: Bere. (Response-Cevapla)
Ogretmen:  Tamam, onu basimiza
Degerlendir) / Baska?

takariz.  (Evaluate-

Ogretmenin sinif ici etkilesimi baslatmak tizere yénelttigi “Kis
aylarinda disari cikarken bizi soguktan korumasi icin hangi
kiyafeti giymeyi tercih ederiz?" (initiate-baslat) sorusuna
ogrencilerden birinin verdigi kisa “Bere." yanitinin (response-
cevapla) Uzerine égretmenin “Tamam, onu basimiza takariz
ifadesi &grenci tarafindan verilen cevabi kabul ettigini
(evaluate-degerlendir) gostermektedir.  Oruntl burada
duraklamistir ve sinif ici etkilesimi tekrar baslatmak igin
dgretmenin sinif sdylemine bir katki yapmasi gerekmektedir.
Ogretmen bunun Uzerine “Tamam, onu basimiza takarz”
ifadesine ek olarak "Baska?" sorusunu ydneltir. Ek sorudan
anlasilacagl Uzere ogretmen o6grencinin verdigi cevap
ile tatmin olmamistir ve duymak istedigi cevabi almak
icin baslangic sorusunu yineleyici bir soru yoneltmistir
(initiate-baslat) yani tekrar IRE oruntusunt baslatmistir.
IRE oruntistnin kendine 6zgu olan bu déngusel formu
iletisimsel yaklasimlarda bahsedilen otoriter yaklasim ile
iliskilendirilmektedir (Mortimer ve Scott, 2003). Bu oruntu
turevinde ogretmen &grenci cevaplarini degerlendirerek
ulasmak istedigi cevap disinda kalan ifadeleri sinif sdyleminin
disinda birakmayi tercih etmekte boylece alternatif ya da
cesitlendirilmis fikirlere yer vermemektedir.

Bu orUntlye alternatif olarak bilinen “IRF" oruntlsu ise
ogrenci  cevabinin  degerlendirilmesi  yerine  dgrenci
cevabinin derinlestirilmesine odaklanmaktadir (Mortimer
ve Scott, 2003). IRF (Initiate-Response-Follow up) éruntusu,
ogretmenin sinif ici etkilesimi baslatici sorusuna (initiate-
baslat) saglanan ogrenci cevabinin (response-cevapla)
art alanini ortaya cikarmak amaciyla égretmenin sordugu
ek soru (follow up-takip sorusu) ile surdurullr (Sinclair ve
Coulthard, 1975). Ornek olarak verilen diyalog bu értntinin
islevini ortaya koymaktadir:

Ogretmen: Kis aylarinda disari cikarken bizi soguktan korumasi
icin hangi kiyafeti giymeyi tercih ederiz? (Initiate-Baslat)
Ogrenci: Bere. (Response-Cevapla)

Ogretmen: Bere vicudumuzun hangi bélgesini soguktan
Rorur? (Follow up-Takip sorusu)

Ogrenci: Kafamizi. (Response-Cevapla)

Ogretmen: Sence soguktan en cokR kRorumamiz gereken yer
kafamiz mi? (Follow up-TaRip sorusu)

Ogretmenin “Kis aylarinda disar cikarken bizi soguktan
korumasi icin hangi kiyafeti giymeyi tercih ederiz?" (initiate-
baslat) sorusuna bir o6grencinin “Bere” cevabi vermesi
(response-cevapla) Uzerine 6gretmenin “Bere vicudumuzun
hangi bolgesini soguktan korur?” seklinde bir karsilik vermesi
(follow up-takip sorusu) ile 6grenci yanitinin derinine inmeye
amaclamistir. Ogrencinin takip sorusuna verdigi “Kafamizi
yanitinin ardindan 6gretmen ogrencinin dustncesini daha
derinlemesine kesfetmek amaciyla "Sence soguktan en ¢ok
korumamiz gereken yer kafamiz mi?" sorusunu yonelterek
tekrar bir takip sorusu sorabilir. Goruldtugu Uzere IRF éruntusu
[-R-F-R-F-R-F formu ile sUrdUrtlebilmektedir bu nedenle
ogretmen ogrencilere ait alternatif fikirleri kesfetmek
amaciyla tekrar baslatici soru ydneltmeyebilir. Bu sayede
ogretmen sordugu takip sorulari araciigiyla égrencilerin
alternatif iddialarinin ya da distincelerinin sinif séyleminde
yer almasi konusunda onlar tesvik etmektedir. Ogretmen
IRF orunttsu kullanimi ile diyalojik bir iletisimsel yaklasimi
ortaya koymakta ve desteklemektedir (Mortimer ve Scott,
2003).
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Soylemi islevsel olarak diyalojik ya da otoriter yapan ise sinif
icinde yer alan fikirlerin hem &égretmen hem de 6égrenciler
tarafindan ifade edilmesinden ziyade cesitlendirilmis ve
farkl fikirlerin kabul gérmesi ya da gérmemesi ile iligkilidir
(Buty ve Mortimer, 2008). Diyalojik iletisimsel yaklasimda tek
bir fikre ya da sese odaklanmak yerine sinif icinde birden
fazla bakis acisina yer verilmektedir. Otoriter iletisimsel
yaklasimda ise cesitlendirilmis iddia ya da dustncelere yer
verilmesiya da bunlarin kesfedilmesi amaclanmaz (Mortimer
ve Scott, 2003). Ozetle, IRE ya da IRF formlarinda olmak
Uzere etkilesim oruntUleri sinif ici konusmalarin suregeldigi
durumlarda ogrenci ve &gretmen arasinda gerceklesen
iletisimsel alisverisin dUzenlenme bicimine odaklanmaktadir.

Ogretimsel faaliyetlerin  gerceklestigi  bircok disiplinde
ogrenci ve ogretmen arasinda gerceklesen etkilesim
oruntuleri arastiritmistir. Scott, Mortimer ve Aguiar (2006) orta
ogretim fen egitiminde gerceklesen soylemsel etkilesimi
ortaya cikarmak Uzere sinifta kullanilan diyalojik ve otoriter
soylem  yaklasimlarini  derinlemesine  incelemislerdir.
Diyalojik ya da otoriter yaklasim arasinda yapilan tercihlerin
ve bu iki yaklasimi degisimli olarak kullanmanin &nemini
vurgulamaktalardir. Bu durumun égrencilerin bilimsel bilgiyi
anlamlandirmalarina ciddi bir katki sagladigini ve égretimsel
strecin  boylelikle  desteklendigini  savunmaktalardir.
Otoriter yaklasimin genel gecer ve kabul edilmis bilimsel
bilgiyi o6gretimsel strecte 6grencilere aktarmak konusunda
kullanilmasi s6z konusudur. Diyalojik yaklasim ise otoriter
yaklasim ile filizlendirilmis bilginin égrenciler tarafindan
gelistirilmesine, farkli bakis acilan ile kesfedilmesine ve
yeni bilgilerin paylasilmasina hizmet etmektedir. Otoriter
yaklasimin diyalojik yaklasim ile birlikte &gretimsel
sureclerde kullanilmasi égrencinin bilgiyi anlamlandirilmasi
ile iliskilendirilmektedir (Scott vd., 2006). Arastirmada
incelenen veri Mortimer ve Scott (2003)'In analitik cercevesi
temelalinarak analiz edilmistir ve sinif ici sergilenen etkilesim
oruntuleri incelenen iletisimsel yaklasimin gostergesi olarak
degerlendirilebilmektedir.

Cullen (2002) gerceklestirdigi calismasinda yabanci dil
ogretiminde  6gretmenlerin - sergiledigi  IRF  éruntulerini
incelemistir ve Uclu diyalog zincirindeki follow-up (strdtrme)
hamlesinin hem degerlendirici hem de aciklastiricrislevlerini
ortaya koymustur. IRE éruntlstnun égretmen tarafindan
degerlendirici turde kullanilmasi temel ve kabul gérmus
bilginin ~ 6gretimsel slUrecte 6grenciye aktarilmasinda
rol oynamaktadir. Ogretmenin degerlendirici hamleler
ile ogrenmeyi desteklenmesine ek olarak sinif icinde
gerceklestirilen diyaloglarin  hem billurlastirilmasi  hem
de sinif Uyeleri arasindaki iletisimin kalitesinin arttirilmasi
amacilyla ogretmen, &grenci sdylemlerini herkes icin
anlasilabilirbirhale getirmek Uzere aciklastirabilir. Ogretmenin
ifadeyi yeniden yapilandirmasi IRF oruntustndeki follow-
up hamlesinin aciklastirici islevine vurgu yapmaktadir.
Yabanci dil égretiminde follow-up hamlesini hangi islevi
ile kullanilacagina iliskin kararin sinif ici iletisimi dogrudan
etkiledigini belirten calisma sadece degerlendirici islev
saglayan etkilesim orunttsu (IRE) kullaniminin 6gretmen ile
ogrenciler arasinda yasanan diyalogu ve iletisimsel kaliteyi
sekteye ugratacagini savunmaktadir. Bu durumun yani sira
yuksek egilimle égrenci ifadelerini aciklastirmaya yonelik
kullanilan follow-up hamlesinin ise égrencilerin kavramsal
acidan dogru olmayan ifadelerine dair eksiklikleri ya da
yanlislari égrencilerin fark etmeleri konusunda yardimci
olamayacagi belirtilmistir (Cullen, 2002). Sinif ici 6gretimsel
sUrecte ogrencilerin  séylemsel katkilarina ogretmenin
sagladigr dontsun hem degerlendirici hem de aciklastiric
follow-up hamleleri olmasi ve bu ikisi arasinda denge
kurulmasi gerektigini belirten Cullen (2002), aciklastirici
follow-up hamlelerinin cesitli tdrlerde sergilenebildigini
ifade etmektedir. Bunlardan ilki &égrenci tarafindan sinif

soylemine yapilan bir katkinin iletisimsel acidan yeterince
anlasilabilir olmadigr durumlarda &égretmenin o ifadeyi
yeniden yapilandirmasi olarak belirtilmektedir. Baska bir
turde ise 6gretmen dégrencinin ifadesini genisletmek ve sinif
sdyleminde daha etkili bir hale getirmek icin zenginlestirerek
sinif soylemine katmaktadir, bu durum detaylandirma olarak
ifade edilmektedir. Bir 6grenci ifadesinin ardindan o ifadenin
baglamina dair &6gretmenin gerceklestirdigi bir ekleme
yorumlama olarak gérulmektedir. Bu tur, detaylandirmadan
farkli olarak égrencinin ifadesini daha zengin hale getirmek
yerine, 6gretmenin kendi dustnce sistemi ile olusturdugu
ve 6grenci ifadesine kattig bir yorum olarak belirtilmektedir.
Ogrenci tarafindan saglanan cevabin 6gretmen tarafindan
yuUksek sesle tekrar edilmesi ya da ¢ok kucuk bir degisiklik
yapilarak sinif sdyleminde sunulmasi ile 6gretmen yineleme
yapmaktadir. Yineleme islevsel olarak farkli ozellikler
gosterebilir, baska bir deyisle dgretmen 6égrenci ifadesini
tekrarlarken cevabi yuksek sesle tekrar ederek onayliyor,
soru tonlamasi kullanarak sorguluyor ya da sasirmis bir ses
tonuyla ifadeye dair teyit talep ediyor olabilir. Géruldugu
Uzere oOgretmen IRF oruntusunde &gretmen sinif ici
diyaloglari surdirmek amaciyla hem ogrencilerin 6gretimsel
surecte bilgiyi edinmelerine (degerlendirici rol) hem de sinif
Uyelerinin birbirleri ile saglikli iletisim kurmalarina (aciklayici
rol) yaptigi tercihlerle ciddi katkilar saglamaktadir.

IRE/IRF oruntusunun fen egitimi ve yabanci dil edinimi
Odretimsel  sUreclerinde  arastirnlmasinin~ yani  sira
matematik egitiminde de incelendigi gorulmustur. Uclt
diyalog oruntistnti matematik egitimi alaninda arastiran
Nassaji ve Wells (2000), ogrencilerin 6gretimsel surecte
saglanan icerigi anlamalarina IRE ve IRF &runtulerinin
katkilarini incelemislerdir. IRE (degerlendirici) ya da IRF
(takip sorusu yoéneltic) oruntd kullanmayi tercih etmenin
ogretimsel surecte farkli sonuclara neden oldugu ve IRF
orunttstint  kullanmanin  birden fazla yodntemi oldugu
sonucuna ulasmislardir. Elde edilen bulgulara gore égrenci
cevaplarina karsilk olarak 6gretmenin  degerlendirici
(IRE) ifade kullanmasi yerine takip sorusu (IRF) kullanmasi
ogrencilerin konuya iliskin géruslerini ve varsayimlarini talep
etmesi ile iliskilidir. Bu nedenle ogretmenin IRF kullanimi
sinif i¢i konusmalarda tartisilan konuya dair daha diyaloga
dayali ve &grencilerin dusuncelerini kesfedici bir tutum
sergilemektedir (Nassaji ve Wells, 2000; Wells, 1099; 2000).

Arastirmanin Gerekcesi ve Onemi

Okul oncesi egitimi alaninda IRE ve IRF o&rlUntustnin
incelendigi calismalarin kisitli olmasiyla beraber Mascarefio,
Deunk, Snow ve Bosker (2017) okul 6ncesi 6gretmenlerinin
hikaye okuma ve degerlendirme etkinlikleri sirasinda
sergilenen U¢lu diyalog oruntulerinin  islevlerini  ve
tarlerini arastirmislardir. Sinif ici 6gretimsel  sureclerde
IRE ve IRF o&runtUlerinin islevlerinin incelenmesinin yani
sira bu oruntulerin acik ve kapali soru 6zelligi gosterme,
ydnerge saglama, égrenci katkisini onaylama ve aciklayici-
detaylandirici olma durumlar analiz edilmistir. Onaylama,
reddetme, degerlendirme ve 6gretmenin bilgiyi saglayarak
cevap vermesi IRE éruntusu ile temsil edilirken, 6gretmenin
ogrenci cevaplarini detaylandirici katkilari ve égrencilerin
dusunmelerini  saglayacak firsatlar tanimasi, ipuclarn
vermesi ise IRF orunttsu ile iliskilendirilmistir. Hikaye okuma
etkinliklerinin  6gretmenin talebiyle ogrenciler tarafindan
hem anlamsal agcidan hem de dilsel acidan degerlendirildigi
bu arastirmada &gretmenlerin onaylama islevi gdsteren
ifadeler kullanarak yuksek oranda IRE oruntusu sergiledigi
ortaya koyulmustur. Hem anlamsal hem de dilsel acidan
hikayelerin degerlendirildigi etkinliklerde ise égretmenlerin
detaylandirma amaciyla kullanilabilecek IRF éruntulerini cok
nadir kullandiklart belirtilmistir.
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Degotardi ve Han (2020) erken cocukluk egitimi alaninda
gerceklestirdikleri calismada iki yas altindaki cocuklar
(infant) ve egitimcilerin sergiledigi etkilesim oruntulerini
derinlemesine  incelemislerdir.  Calisma  kapsaminda
egitimcilerin IRE ya da IRF éruntl cesitlerinin kullaniminin
incelenmesinin yani sira cocuklarin cevaplarina (IRE ya da
IRF'deki Response) ve egitimcinin degerlendirme (IRE-
evaluation) ya da aciklastirarak surdirme (IRF-follow-up)
hamlesinden sonra cocuklarin yanit verip vermediklerine
(I-R-E-R ya da I-R-F-R'deki Response) dair bulgulara yer
verilmistir. Egitimcilerin IRE/IRF &runtulerindeki baslaticl
(Initiation) séylemin bilgi saglayan ya da bilgi saglamayan
ozellik gostermesiile cocuklarin sagladiklar katkilar arasinda
bir iliski gorulmedigi belirtilmistir. Fakat 6ncul calismalarda
(Mascareno vd. 2017) ortaya cikan bulgularin aksine
Degotardi ve Han (2020)'in calismasinda egitimciler IRE
oruntusune kiyasla daha fazla IRF (aciklastirarak strdurme)
oruntusu  sergilemislerdir. Degotardi ve Han (2020) bu
durumu cocuklarin sagladiklar katkinin tarl ne olursa olsun
egitimcilerin olusan diyalog oruntulerinde bilgi saglayici ve
bilgiyi genisletici katkilar saglama egiliminde olmalari ile
aciklamaktadir. Etkilesim oruntulerini okul oncesi egitimi
alaninda inceleyen calismalar (Degotardi ve Han, 2020;
Mascareno vd., 2017) dikkate alindiginda IRE orUntulerinin
ogrenen cevaplarini “degerlendirici’, ‘dogrulayici” ya da
“yvanlislayicl” séylemsel o6zellikler gdsterdigi; buna karsilik
olarak IRF éruntllerinin hem acliklama/aciklastirma hem de
takip sorusu icerme o6zelliginde oldugu goérulmektedir. Bu
soylemsel &zellikler karsilastirmali ve birlikte incelendiginde,
bahsi gecen konusma oruntulerindeki nicel degisimlerinin
ogretimsel faaliyetlerin pedagojik-epistemolojik yoneylemi
ile ilgili de bilgilendirici olabilecegi dusunulmektedir. IRE
temelli konusma oruntulerinin daha cok bilgiyi merkeze
alan ya da konu-merkezli ya da ogretmen-merkezli bir
sinif diyalogunu karakterize ettigi séylenebilir (Mortimer ve
Scott, 2003; Soysal, 2019d). IRF oruntulerinin “aciklama” ya
da “takip sorusu” niteligi tasimasi daha ¢cok 6grenen sesine
ya da iddialarina sinif séyleminde yer verebileceginden
bu turdeki konusma dizgelerinin daha ogrenen odakli bir
yoneylemi yansittigr dusunulebilir. Bu calisma baglaminda
sinif ici etkilesim &runtulerinin tarevleri “degerlendirici’,
‘aciklayicl” ve "takip sorusu yonlendirici” sekilde ayristirilarak,
karsilastirmali analizler araciigiyla degerlendirildiginden,
katiimci égretmenlerin 6gretimsel ya da pedagojik egilimleri
ya da yonelimleri de bilinebilecek ya da yorumlanabilecektir.

Etkilesim oruntuleri fen egitimi ve yabanci dil edinimi
alaninda siklikla incelenirken diger disiplinlerde de
arastinlmaktadir. Erken cocukluk egitimi alaninda ise
etkilesim oruntUlerinin incelendigi calismalara kisitli yer
verilmektedir. Bu calisma kapsaminda etkilesim éruntulerinin
derinlemesine incelenmesinin  erken c¢ocukluk egitimi
alanina katki saglayacagl dusunulmektedir. Bu calismanin
sinif ici Ogretimsel faaliyetleri genis bir zaman dilimi
araliginda incelemesi, verileri birden fazla gruptan ve birden
fazla ogretmenden elde etmesi, IRE ve IRF &runtulerinin
degerlendirici, aciklayici ve takip sorusu yoneltici dzelliklerini
ortaya koymasi arastirmanin énemini vurgulamaktadir. Ek
olarak, égrenci ve 6gretmen arasinda yasanan diyaloglarin
konusma siralarl ve bunlara iliskin drunttlere yer verilmesi
bu calismayl erken cocukluk egitimi alaninda &ncul
arastirmalardan farkli kilmaktadir.

Bu amac¢ dogrultusunda okul 6ncesi dgretmenlerinin sinif
soylemine dayali gerceklestirdikleri etkilesim éruntulerinin
ne oldugunu belirleyerek turlerini ve kullanim egilimlerini
incelemeyi amaclayan bu arastirma;

1.0kul oOncesi ogretmenleri sinif ici diyaloglar
baslatma, surdurme ve sonlandirma sureclerinde
hangi turde etkilesim éruntuleri kullanmaktalardir?
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2.0kul 6ncesi ogretmenlerinin sinif i¢i diyaloglari
baslatma, surdurme ve sonlandirma sureclerinde
kullandigi etkilesim oruntulerinin egilimi nedir?
sorularina yanit aramistir.

Yéntem
Arastirma Modeli

Bu arastirma okul oncesi 6gretmenlerinin sinif  ici
uygulamalarindaki séylemlerini ve bu sdylemlerle ortaya
¢lkan etkilesim oruntllerinin _belirtlenmis bir cercevede
incelemesini kapsamaktadir. Ogretmen sdylemlerinin ve
etkilesim orUntulerinin - derinlemesine betimlenmesi  ve
analiz edilmesi amaclandigindan bu arastirma bir durum
calismasi olarak tasarlanmistir. Calisma kapsaminda birden
cok 6gretmenden veri toplanmasi ve verilerin cesitlendirilmis
farkli uygulamalardan elde edilmesi nedeniyle arastirma,
coklu durum calismasi turu ile tanimlanmistir (Merriam, 1998).
Coklu durum ya da kolektif durum calismalari incelenen
konuya iliskin derinlemesine bir anlayis saglamak amaciyla
birden cok durumu tanmlayip karsilastirabilmektedir
(Creswell, 2012). Arastirma kapsaminda iki okul oncesi
ogretmeninin sinif ici etkinliklerde sergiledigi etkilesim
oruntdlerini incelemek amaciyla farkli zaman dilimlerinde
gerceklestirdikleri  birden fazla etkinlikten veriler elde
edilmistir. Ogretmenlerin sinifici soylemlerinin derinlemesine
incelenmesi icin  etkinliklerde  sergilenen  etkilesim
oruntulerinin analizi gerceklestirilmistir, bdylece oruntulerin
neligi ve nasilligl ortaya koyulmustur. Sergilenen etkilesim
oruntuleri hem 6gretmen temelinde hem de o6gretmenler
arasl karsilastirmalar yapilarak incelenmistir.

Durum calismalar, siklkla karsilasilmayan ve sinirlar
belirlenmis vakalari incelerken nicel analiz yéntemleriyle
ve deneysel yaklasimlarla fark edilmesi gug verileri ele
alir. Bu verilerin kendini kolayca gorunur kilmamasi ve
sezgilerden ayristirilmis bir sekilde belgelenmeye ihtiyac
duymasi durum c¢alismalarinin  6nemini vurgulamaktadir
(Merriam, 1998). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif séylemini
odagina alan etkinliklere siklikla yer vermemesi nedeniyle
arastirmaci tarafindan cesitli uygulamalar planlanmis ve bu
uygulamalarin 6gretmenlertarafindan égrencilere sunulmasi
saglanmistir. Elde edilecek verilerin 6gretmen sdylemine
dayali olmasi sebebiyle derinlemesine ve yorumlamaci bir
perspektif ile analiz edilmesi gerekmistir.

Katilimcilar ve Arastirmanin Baglami

Calismanin katiimcilari iki okul 6ncesi 6gretmeni (Ogretmen
Ayse ve Ogretmen Bilge) ve 51 okul dncesi dgrencisinden
olusmustur. 30'lu yaslarinin ortasinda olan Ogretmen Ayse;
onlisans mezunudur, 11 senedir okul oncesi o6gretmeni
olarak gérev yapmaktadir ve bulundugu okulda iki senedir
calismaktadir. Ug senedir ayni okulda calisan Ogretmen
Bilge: 20'li yaslarinin ortasindadir ve 6nlisans mezunudur.
Ogretmen Ayse'nin sinifinda 60-72 ay araliginda olan 27 okul
oncesi 6grencisi mevcuttur. Bu dgrencilerden 14’0 erkek
(%51,85), 13'U kiz (%48,15) 6grencidir. Ogretmen Bilge'nin
sinifinda 60-72 ay araliginda 25 okul 6éncesi ogrencisi
bulunmaktadir ve bu égrencilerden 14'G erkek (%56), 11
kizdir (%44). Hem Ogretmen Ayse'nin hem de Ogretmen
Bilge'nin égrenci gruplarinda cesitli dil gelisim duzeylerinde
seyir gosteren ¢ocuklar mevcuttur. Ogrencilerin Okul Oncesi
Egitim Programi (2013) Turkce etkinlikleri kapsaminda hikaye
degerlendirme rutini ile sikca karsilasmalarina ragmen
sinif sdylemine dayall sinif ici muzakereler konusunda
deneyimleri kisituidir.

Ogretmenlerin dgrencileriile iki yil st Uste calismis olmalarr;
ogrencilerin gelisim ve kisilik 6zelliklerini, aileleri ile olan
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iliskilerini ve akranlar arasi olusan dinamikleri genis bir zaman
diliminde gézlemlemelerini saglamistir. Ogretmen Ayse'nin
yas ve kidem olarak Ogretmen Bilge'den daha tecrubeli
olmasiyla birlikte, meslek hayatinda uzun yillar bulunmanin
dezavantajina sahip oldugu gozlenmistir. Ogretmen Bilge'nin
daha az meslek tecriubesi olmasinin yani sira girisimci ve
yeniliklere acik olusu 6grencileriyle kurdugu iletisimde
goézlemlenmistir.

Sinif Ici Uygulamalar

Arastirma kapsaminda veri toplama asamasina ge¢gmeden
once kayit altina alinacak olan sinif i¢ci uygulamalarin
tasarlanmasi  ve planlanmasi konusunda calismalar
yapilmistir. Belirlenecek uygulamalarin sinif ici tartismalara
imkan saglamasi, sinif Gyelerinin kritik edebilecegi cesitli
durum ve olaylar sunmasi, &gretmene soylemlerini
ve Ozellikle soru sorma becerilerini etkin bir sekilde
kullanabilecegi malzemeler vermesi gerekmistir. Okul
oncesi dénem cocuklarinin dikkat surelerini de géz éntnde
bulundurarak uygulamalarin 15-20 dakikalik bir sUrecte
tamamlanmasi amaclanmis. Bu surec icinde ogrencilerin
dikkatinin olabildigince aktif bir dizeyde kalmasiicinilgi cekici
vakalar tartismay! baslatmak, strdirmek ve sonlandirmak
Uzere tasarlanmistir. Ogrencilerin kritik etme, elestirme,
sorgulama ve degerlendirme gibi becerilerini kullanmalarina
yolacacak hikaye durumlarini belirlemek amaciyla Piaget'nin
(1932, cev. 2015) erken cocukluk doénemindeki bireylerin
ahlaki yargilarini inceledigi calismasindan vaka ornekleri
kullanilmistir.  Cocuklarin  dinya ve nedensellige karsi
bakis acilarini anlamak Uzere Piaget, cesitli yas gruplariyla
goérusmeler gerceklestirmis ve onlarin ahlaki davranis ya
da duygularini degil ahlaki yargilarinin neler oldugunu
tespit etmeye calismistir. Gortstugu cocuklara varsayimsal
vaka ornekleri sunarak onlardan akil yuritme becerilerini
kullanmalarini talep etmistir. Ayrica bu yapilan ¢alismalarin
farkli sosyal ortam, kultur ve yas gruplarinda uygulanmasinin
rastgele unsurlardan ayristirlmasina olanak saglayacagini
belirtmistir.

Tasarlanan hikayelerin sinif sdylemine katki saglayacak
katiimlara sebep olmasi icin baslatici tartisma sorulari
belirlenmistir.  Veri toplanacak uygulamalar esnasinda
ogretmenlerin hikayeyi ogrencilere sunmasinin ardindan
arastirmaci tarafindan belirlenmis baslatici ana soruyu
sormasi istenmistir. Tasarlanmis bu girisimin ardindan
gelecek ve olusacak tartisma surecinde 6gretmenin kendi
soylemlerini 6zgun bir sekilde olusturmasi talep edilmistir.
Arastirmaci tarafindan tasarlanan ve o&gretmene rehber
olmasi amaciyla sunulan tartismayl baslatan sorular ve
hikayelere iliskin bilgiler Tablo 1'de goérulmektedir. Buna
ek olarak sinif Uyelerinin anlatilan hikayeye iliskin karakter
ve nesneleri somutlastirmasi icin 6gretmenin anlatimi ve
tartisma sirasinda kullanmasi amaciyla olayi, karakterleri
ve objeleri temsil eden gorseller arastirmaci tarafindan
belirlenmistir.  Gorsel materyaller uygulama oncesinde
ogretmenlere sunulmustur.

Veri Toplama ve Analiz Strecgleri

Calisma kapsaminda toplanan verilerin ve bu veriler
sonucunda ortaya ¢ikarilacak olan bulgularin dogrulugunu
mesrulastirmak amaciyla veri toplama sureci ve araclar
tasarlanmistir.  Veri toplama asamasinda ogretmenler
sinif  soylemine dayali uygulamalarn  gerceklestirirken
olusan verinin sesi ve géruntlsu video kaydina alinmistir,
Veri toplama surecine iliskin etik kurul izni Istanbul Aydin
Universitesi Etik Komisyonu'nun 17.12.2019 tarihli ve 2019/22
sayili karariyla alinmistir. Ayrica uygulamalar esnasinda sinif
uyelerinin goéruntu ve seslerinin video kayda alinmasina
iliskin o6gretmenlerden ve &grencilerin  ebeveynlerinden
onam formu alinmistir. Uygulamalar boyunca elde edilen
video tabanli veriler toplam 17 etkinlik ve 302 dakikadan
olusmustur. Ogretmen Ayse veri toplama surecinde 8
uygulama, Ogretmen Bilge ise 9 uygulama yapmistir.
Uygulama icerikleri basliginda deginilen bes farkli hikaye,
ogretmenlerin olusturdugu ve sayilari 10 ile 12 arasinda
degisen kucuk ogrenci gruplariyla sinif ici etkinlik olarak
gerceklestirilmistir. Ogretmenlerin tasarlanan uygulamalari
kullanimina iliskin bilgiler Tablo 2'de gdsterilmistir.

Tablo 1. Tasarlanan Hikaye Uygulamalari ve Tartisma Baslatici Sorular

Hikayenin ismi

Hikayenin icerigi

Tartismayi Baslatan Sorular

Karni cok a¢ olan kiz kardesi MUge igin pas-

Hirsizligin Gerekgesi

taneden pogaca calan Ceren'in ve kirtasiyede
gezerken gorup cok begendigi boya kalemlerini

Sevgi ve Ceren'i yaptiklarini dustnerek; kim
haksizdir / kim daha haksizdir?

gizlice cantasina koyan Sevgi'nin hikayesi

Mutfak kapisinin arkasinda 20 tane fincan

oldugunu bilmeyen ve kapliyi actiginda hepsini
dusuren Hasan ile annesi evde yokken recel
kavanozunu almak Uzere mutfak tezgahina
tirmanarak raftan bir fincan dtstren Kemal'in

Kirilan Fincanlar

hikayesi

Sence yanlislikla 20 tane fincani kiran Hasan mi
hatall, yoksa annesinden izinsiz mutfak dolabina
tirmanip bir tane fincan kiran Kemal mi hatali?

Sen anne olsan bunlardan hangisini yapardin?

N2

Gole Dusen Pogaca

Uc kizi ile gél kenarina giden bir annenin cocuk-
larina yaptigl pogacalardan birer tane vermesi ve
klcuk kizin pogacayi géle dusturmesinin hikayesi

“Kucuk kiza hi¢c pogaca vermem”, "Uc kiza da
birer pogaca veririm" ya da “KugUk kiza bir
pogaca veririm"

Makas ve Képru iliskisi

Emre’nin annesi izin vermemesine ragmen onun

yoklugunu firsat bilip makasla oynamasi ve er-

tesi glin kirik ve guruk olan kopruden gecerken
asagidaki dereye dismesinin hikayesi

Emre neden dereye dustu?

Yirtilan Kitap

Yasca kucuk 6grencilerin oldugu bir sinifin
buyuk 6grenci grubundan édung kitap almasi ve
kitaplara klcUk siniftan iki Gyenin zarar vermesi
sonucunda tum kuguk sinif tyelerinin cezaland-
irilmasi hikayesi

Sence buyuklerin kuigUklere bir daha édung
kitap vermeyecek olmasi dogru bir karar mi?
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Tablo 2. Ogretmenlerin Tasarlanan Uygulamalar Kullanimina
lliskin Bilgiler

Ogretmenlerin Uygulamalari

) Kullanimi
Uygulamanin Ismi -
A Ogretmen
Ogretmen Ayse Bilge
Hirsizigin Gerekgesi v J
Kirilan Fincanlar J v
Géle Diisen Pogaca Y Y
Makas ve Kopri iliskisi R v
Yirtilan Kitap VA v
8 9
Toplam
17
Ogretmenlerin  sinif  sdylemine dayali  gerceklestirdigi

uygulamalarda sergiledigi etkilesim éruntuleri sosyokulttrel
soylem analizinin bir kolu olan sistematik gdzlemle
incelenmistir. SOylem analizi genis kapsamlarda dilin yaziliya
da sozluislevlerive daha fazlasiyla ilgilenirken; sosyokulturel
soylem analizi, sdylem analizinden farkli olarak sinif gibi
sosyal bir ortamda olusacak konusmalarin ve zihinsel
ardnlerin analizine odaklanmayi tercih etmektedir (Mercer,
2004). Ayrica sosyokulturel sdylem analizinde sdylemi
olusturan uyelerin ifadeleri, muUzakerelere ve birbirleri
arasinda etkilesimlere yol actigindan olusturulan séylemin
baglami analiz icin esas alinir. Katiimcilarin ifadeleri sosyal
ortamda konusulan konudan bagimsiz bir 6ge olarak
degerlendirilemez, baglam temelinde degerlendirilmeyi
gerektirir.  Sosyokulttrel sdylem analizinin daha cok nicel
ciktilarina  odaklanan sistematik gézlem yonteminde,
katiimcinin kullandigr her bir cmlenin sosyal baglami temel
alinarak énceden belirlenmis kategorilere uyumu incelenir.
inceleme sonucunda bir ifadenin ne olarak kodlanacagina
karar verilir ve tum kod atamalarinin ardindan olusan
genis tabloyu nicel perspektifle incelemek icin kod ve
kategorilere yonelik frekans ve ylUzde hesaplamalar yapilrr.
Bu hesaplamalar sonucunda sistematik gozlem yoéntemi
ifadelerin olusturulan sosyal baglam temelinde nasil bir
egilim gosterdigini ortaya ¢ikarir (Mercer, 2004).

Ogretmenlerin olusturdugu etkilesim druntuleri sistemsel
gozlemler sonucu olusturulan oncul arastirmacilarin
calismalarindaki kataloglari temel alarak, teori temelli bir
perspektifle incelenmistir. Analiz yonteminde teori temelli
kataloglarin kullanilmasinin yani sira verinin sundugu bu
calisma ozelinde karsilasilan kodlamalara da yer verilmistir.
Bu durumda veri analizinde kullanilan kataloglar hem teori
temelli hem de sadece bu verinin kendi dogasindan ortaya
cikmisve ona 6zgu olan veritemelli kodlarile yapilandirnlmistir
(Mercer, 2010).

Ogretmenlerin  sergiledigi  etkilesim  éruntilerinin - neler
oldugunu ve nasil egilimler gosterdigini incelemek
Uzere elde edilmis olan verideki ifadeler kUcuk parcalara
ayrilmistir. Ayristinlan kGguk parcalar énceden belirlenmis
olan kategoriler ile iliskilendirilerek kodlanmistir. Desifre
edilmis video tabanli verilerdeki her bir 6gretmen cumlesi
kodlanacak bir birim olarak saptanmistir.  Etkilesim
oruntulerini ortaya gikarmak Uzere dgrenci ifadelerini onlarin
kullanmis oldugu belirtilmistir fakat arastirma kapsaminda
hicbir dgrenci ifadesi analiz edilmemistir. Analiz edilmek
Uzere ifadelerin birimlere ayrilmasinin ardindan kullanilacak
olan kodlama katalogu belirlenmistir ve yapilan kodlamalarin
sayimi ile analiz sonuclandintmistir. Etkilesim éruntulerinin
ortaya cikarilmasi icin iki farkl analiz yapilarak iki farkl érantu
turu incelenmistir. Bunlardan biri 6gretmen soylemlerinin
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degerlendirici ya da takip sorusu icerici nitelikte olmasi ile
belirlenen Ugll etkilesim oruntdleri, digeri ise Ogretmen-
Ogrenci arasinda olusturulan TS (teacher-student) diyalog
etkilesim éruntuleri olarak ele almistir.

Uclti etkilesim ériintiilerinin kodlanmasi

Ucll etkilesim éruntilerinin - analizi, dgretmenlerin sinif
ici olusan diyaloglarda ogrenci ifadelerine karsilik olarak
kullandig sc’bylemlerinin konusma akisindaki islevini ortaya
cikarmak Uzere yapilmistir. Bu analiz icin teori temelli olan
Uclu Etkilesim Oruntlst Katalogu (UEOK) kullanilmistir ve
kataloga iliskin bilgiler Tablo 3'te gortlmektedir. Ogretmen
ifadesi Uzerine o&grencilerden biri ya da birkacinin katki
yapmasi ve dgretmenin tekrar bir ifade kullanmasi ile olusan
soylemsel alisverisler Baslat-Cevapla-Degerlendir (BCD) ya
da Baslat-Cevapla-Takip Sorusu (BCT) uclu diyaloglar ile
sergilenebilir (Sinclair ve Coulthard, 1975; Mehan, 1979). Sinif
ici uygulamalari analiz etmek tzere kullanilan ilk kod Baslat
hamlesidir. Baslat, égretmenin sinif séylemini baslattig,
her uygulama baslangicinda tasarlanan hikayeyi anlatarak
baslatici soruyu sorma girisimidir. Ogretmenin sinif séylemini
baslatmasinin  ardindan  &égrencilerin  sinif ~ sdylemine
katkida bulundugu her ifade Cevapla hamlesi olarak
degerlendirilmistir. Ucll diyalogun karakterini belirleyecek
olan égretmen ifadesi ise Baslat ve Cevaplanin ardindan gelir
ve bunlar Degerlendir ya da Takip Sorusu olabilir. Ogrenci
tarafindan saglanan cevabi degerlendirmek tzere kullanilan
bir 6gretmen ifadesi Degerlendir olarak kodlanmistir. Buna
alternatif olarak bir 6grenci cevabi ya da ifadesinin ardindan
ogretmen bu cevaba iliskin aciklastirma ya da derinlestirme
talep edebilir. Ogretmenin bu talep ile sorgulayici bir ifade
kullanmasi ise Takip Sorusu olarak kodlanmistir (Soysal,
2019d). Bu durumda o6gretmenin baslatici olarak kullandigi
ifade disinda kullandigi tm ifadeler BCD ya da BCT olarak
kodlanmaya aciktir. Bu Uclu diyaloglara ek olarak, égrenci
tarafindan verilen bir cevabi degerlendirmenin &tesinde
ogretmenin agiklastirdigi ya da bir 6grenci ifadesine karsilik
olarak 6gretmenin kendi fikrini beyan ettigi hamleler Acikla
(BCA) olarak kodlanmisti. BCA ile ogretmen, ogrenci
ifadesini degerlendirmenin ilerisine gecerek derinlemesine
ve yorumlamaci bir ifade ortaya koymustur. Bu arastirma
kapsaminda kullanilan BCA Uc¢lu diyaloguna oncel
calismalarin kataloglar teori temelli bir sekilde kilavuzluk
etmistir (Soysal, 2019d). Ayrica bu arastirma 6zelinde
toplanan verilerin sagladigi ciktilar BCAnin ozelliklerine
katkida bulunarak bu kodlamanin veri temelli olusuna katki
saglamistir. Bu arastirma bir durum calismasi olmasina
ragmen analiz islemleri icin gdbmull teori desen turlerinden
biri olan sistematik desenin islem basamaklari veri analiz
surecinde temel alinmistir. Sistematik desenin ilk basamagi
olan acik kodlama ile 6gretmenin her bir ifadesi kucuk bir
birim olarak kodlanmak Uzere aynistintmistir (Goulding,
1999). Kodlanmak istenen ve ayristirilmis 6gretmen ifadesi,
oncul calismalarin  kataloglarini  temel alarak onlarin
bUnyesinde bulunan kategorilerden biriyle iliskilendirilmistir.
Acik kodlama sonucu ayristiilmis ifadenin, temel alinan
UEOK'daki bir kategori ile iliskilendirilerek ifadenin neyi
temsil ettigine karar verilmesi ise eksenel kodlama basamagi
olarak tanimlanmistir (Creswell, 2012).

TS diyalog etkilesim értinttilerinin kodlanmasi

TS diyalog etkilesim éruntulerinin analizi, sinifici muzakereler
esnasindan égretmenin sinif sdylemine ne siklikta mudahale
ettigini ortaya koymak amaciyla gerceklestiriimistir. Bu
amagcla uygulamalar esnasinda kullanilan tum ifadeler
desifre edilmis ve ayni zamanda ifadeyi kullanan kisinin
ogretmen ya da 6grenci oldugu desifre metinlerinde
belirtilmistir. Sinif ici diyaloglarin akisinda yasanan konusma
siralart gbéz énunde bulundurularak T-S éruntuleri ortaya
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Tablo 3. Uclii Etkilesim Oriintiisti Kataloguna (UEOK) lliskin Kodlar ve Aciklamalar

Kod Kodun Aciklamasi
Baslat C)gretmen sinif icinde konusulacak olan konuya iliskin tartismayi baslatacak soruyu sorar.
Cevapla Ogretmene ya da sinif arkadasina cevaben bir dgrencinin sagladigi cevap ya da sinif séylemine kattidi ifade

Degerlendir (BCD)

Bir 6grenci ifadesinin ardindan 6gretmenin bu ifadeyi degerlendirmesi

Acikla (BCA)

Bir 6grenci ifadesinden sonra égretmenin ifadeyi aciklastirmasi ya da kendi fikrini ortaya koymasi ile olusan
aciklayici 6zellikler tasiyan 6gretmen ifadesi

Takip Sorusu (BCT)

Bir 6grenci cevabinin ardindan gelen ve bu cevabin 6tesine gecmek amaciyla dgretmenin aciklastirma ya da
derinlestirme islevleri tasiyan bir soruyu sinifa yoneltmesi

cikaritmistir. Ogretmenin ifadesi “T" ile kodlanirken herhangi
bir 6grenci ifadesi “S" ile kodlanmistir. Bu sayede sinif ici
konusmalarda 6gretmen ve égrenciya da dgrenci ve dgrenci
arasinda yasanan diyaloglarin érantu turleri belirlenmistir. TS
oruntulerinde oruntu turanin belirlenmesi icin dgretmenin
muUdahalesi esas alinmistir; baska bir deyisle, égretmenin
her bir ifadesi éruntinun baslangicini olusturmustur (Soysal,
2020a).

Gecerlik ve Glvenirlik

Bu calisma kapsaminda analizlerden elde edilen bulgularin
ve yorumlamalarin inandiriciuiginin - ve  gtvenirliginin
artirilmasi icin birtakim énlemler alinmistir. Oncelikle tim
etkilesim oruntulerinin kodlanmasi esnasinda kodlayicilar
arasi guvenirlik katsayilari hesaplanmistir. Baslangicta 0.80
Uzerinde bulunan Cohen kappa katsayisi (Burla vd., 2008),
uyusma saglanamayan o6gretmen soéylemlerinin varliginda,
kodlayicilar arasi surekli mUzakereler araciligiyla 0.90 Uzerine
cikarnilmistir. Bu calismaya dahil olan arastirmacilardan biri
tum uygulamalar boyunca uygulama sinifinda yer almistir ve
ogretmenlerlebirlikte 6gretimselsturecemudahalesiolmadan
pasif olarak katilim gostermistir. Bu durum arastirmacilardan
en az birinin veri toplama aracina belli bir dereceye kadar
dénustigunu géstermektedir (Creswellvd., 2007). Dolayisiyla
arastirmacilardan birinin verilerin analizi ve yorumlanmasi
streclerinde tamamlayici ve telafi edici rolu belli bir
dereceye kadar garantilenmistir. Bu calismada betimlenen
sinif ici uygulamalar, veri toplama, analiz ve yorumlama
sUrecleri baska arastirmacilar tarafindan tekrarlanabilir ya da
baska okul dncesi sinifici 6gretimsel streclere ve faaliyetlere
transfer edilebilir. Cunkl arastirmacilar, dnceki kisimlarda
da gosterildigi Uzere, arastirma baglam ve metodolojisini
derinlemesine betimlemis ya da tum acikligiyla dis okuyucu
ile paylasmisladir ki nitel calismalarda genellemeyi ve
metodolojik transferi dis okuyucular yapmaktadir (Denzin
ve Lincoln, 2008) (¢r, diger arastirmacilar, diger okul
oncesi 6gretmenleri). Ek olarak, calismanin gecerliligini
artirma noktasinda katiimci  kontroll de saglanmaya
calisilmistir. Gozlemlenen tum etkilesim éruntuleri katiimci
ogretmenlerle paylasilmis, arastirmacilarin veri analizi ve
yorumlamalari ile ilgili anlamllik ve akla yatkinlik durumlari
katiimcilar tarafindan kontrol edilmis ve onaylanmistir
(Denzin ve Lincoln, 2008).

Arastirmanin Etik Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi" kapsaminda uyulmasi
belirtilen tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
bolumua olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik kurul izin bilgileri

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adr istanbul Aydin
Universitesi

Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 17.12.2019

Etik Degerlendirme Belgesi Sayl Numarasli: 2019/22

Bulgular
Etkilesim Ordinttilerine Ait Nitel Bulgular

Etkilesim  orUntulerinden  biri  olan “Uclli  Etkilesim
Oruntu'stinde égretmenin dgrencilerin ifadelerine ne turde
karsiliklar verdigine ve bu karsiliklarin égrenci ifadelerini
degerlendirici ya da onlarin ifadelerini ortaya c¢ikaric
rollerde olup olmadigina iliskin incelemeler yapilmistir. Diger
etkilesim éruntlst olan *Ogretmen - Ogrenci Konusma
Sirasi Etkilesim OrUntU"sinde égretmenin hangi siklikla sinif
sdylemine mudahalede bulundugu aciklanmistir. Her bir
etkilesim orunttsu turevi tanimlanarak aciklanmis ve sinif ici
etkinliklerden sdylemsel alintilar yapilarak érneklendirilmistir.

Uclii etkilesim érintdleri
Baslat - Cevapla - Degerlendir (BCD) tc¢li etkilesim orantusi

Ogretmen; izerinde tartisilacak bir durum, konu ya da olay
sunarak sinif Gyelerinin katki saglayacagi sinif sdylemini
olusturmak amaciyla etkinligi baslatacak bir soruyu
6grencilere yoneltmistir, bu soru BCD B, ,C, . .D . cnar
Uclu etkilesim éruntusundeki “Baslat” soyLem|d|r Bu ba§lat|C|
soruya diyalogu devam ettirecek olan bir sinif Gyesinin
verdigi yanit BCD Uclu etkilesim érintustindeki “Cevapla”
soylemini temsil etmektedir. Ogretmenin 6grenciye karsilik
olarak, ek bir agciklama yapmadan ogretim ajandasini temel
alarak bu cevabi kritik etmesi ya da bu cevabin ardindan
diyalogu surdurmeyi saglamayacak bir ifadede bulunmasi
BCD uclu etkilesim értuntusundeki “Degerlendir” soylemine
isaret etmektedir. Arastirma  kapsamindaki  “Baslat”
séylemi 6gretmen tarafindan her uygulama icin etkinlikleri
baslatmak Uzere bir kez ifade edilmistir. Ogrencilerin verdigi
her bir yanit ise “Cevapla” soylemi olarak belirtilmistir.
‘Baslat” ve “Cevapla” etkilesimlerine iliskin 6rnekler Tablo
4'de verildigi Uzere dgretmen sinif soylemindeki tartismaya
kap! acacak olan hikayeyi anlamistir ve bu hikayeye iliskin
tartismay! bagslatacak soruyu o6grencilere ydneltmistir (Sira
1; T). Ogretmenin etkinligi baslatmak icin hikayeyi anlatmasi
ve tartismayi atesleyecek ilk soruyu sormasi bu calisma
kapsaminda her zaman “Baslat” séylemi olarak belirtilmistir.
Ogretmene ya da diger sinif Uyelerine karsi olarak bir
ogrenci tarafindan ifade edilmis soéylem ise “Cevapla”
olarak g&sterilmistir (Sira 2; S1). Ogrencilerin sinif séylemine
yaptigr her katki bu arastirma kapsaminda “Cevapla” sdylemi
olarak gérulmusttr. BCD Ucglu etkilesim  éruntusundeki
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dclncu ve oruntuntn tanimini belirleyici sdylem olan
"Degerlendir’ Tablo 4'de verildigi Uzere égretmen tarafindan
ogrenci cevabini kabullenici bir islevle kullanilmistir (Sira
20; T). Ogrencilerden birinin géle dusen pogacanin goélden
cikartildiginda yenilip yenilemeyecegine dair ifadesi (Sira
19; S9) hakkinda dgretmen o6grencinin cevabini onaylar bir
sekilde karsilamistir ve bu onaylama, cevabin &égretmen
tarafindan kritik edilmesi sonucu olusmustur. Ogretmenin
‘Degerlendir” sdylemi sinif ici tartismanin surdtrulebilirligini
saglamamasindan dolayr égrenci ve 6égretmen arasinda
yasanan etkilesim kesilerek son bulmustur. Ogretmen,
SQ'un verdigi bu cevaba (Sira 19) iliskin detayli aciklama
talep etmemistir ya da bu yanittan yola ¢ikarak baska bir
soru yoneltmemistir, bu nedenle égretmenin “Degerlendir”
soylemi ile "“BCD" (B-C-..-C-D formunda) etkilesim oruntusu
sinif séyleminde yer bulmustur.

Baslat - Cevapla - Acikla (BCA) ticlti etkilesim Sriinttisi

Sinif ici etkinlikler esnasindan 6égretmen “BCAcMa” uclu
etkilesim oruntusuyle ogrencinin verdigi cevaba karsilik
olarak; bu cevabi diger sinif uyeleri icin aydinlatan,
pekistiren ya da yorumlayan ‘Acikla” ifadesi ile sinif
soylemine katkida bulunmustur. Ogretmen “Degerlendir”
ifadesinden farkli olarak “Acikla” ifadesinde dgrenci cevabina
iliskin bir yargl belirtmek durumunda degildir. BCA Uclu
etkilesim oruntusunun tanimini belirleyici olan “Acgikla”
ifadesi ogretmenin, ogrenci sdylemlerini daha anlasilir
bir hale getirmek istedigi ya da sinif sdyleminde yer alan

" ou

Tablo 4. Uclii Etkilesim Ortintllerindeki “Baslat
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bir ifadeye iliskin kendi fikirlerini izah etmeyi tercih ettigi
durumlarda kullanilmistir.  Ogretmen “Acikla” ifadesini
kullanarak ogrencilerin  sdylemlerini iletisime uygun bir
formatta duzenleyerek tekrar sinif sdylemine katmak ya
da kendi yargilarini detaylandirarak égrencilere aktarmak
amacinda olmustur. BCA Uclu etkilesim oruntlstnde *Acikla”
ifadesinin dgrencilerden bir yanit gelmesini talep etmemesi
nedeniyle bu érlntude ogretmen - o&grenci arasindaki
etkilesimin surdurulebilirliginin olmadigr goéralmustur. Tablo
5'de goéruldugu uUzere pogacasi gole dusen kucuk kiza
bir pogaca daha verilip verilmemesi hakkinda bir tartisma
surdUrulmektedir. S69Q'Un fazla kalan pogacayl anne ve
babanin boélusmesine iliskin ifadesinden (Sira 203) sonra
ogretmen dnce bu ifadeyi onaylayarak degerlendirmis (BCD)
ardindan ogrenci ifadesinin herkes tarafindan anlasilirigini
arttirmak amaciyla ifadeyi yeni bir formatta (Sira 204; T) sinif
sdylemine sunarak gértunuar kitmistir (BCA). Sinif séyleminin
ilerleyen asamalarinda 6gretmen, S76'nin klguk kiza pogaca
verilmezse karninin doymayacagina iliskin ifadesini (Sira 217)
onaylamistir (BCD) ve 6grencinin ifadesini hem desteklemis
hem de kendi 6zneldustncesini ortaya koymustur (BCA) (Sira
218; T). Ogretmen “Acikla” ifadesiyle kazalarin karsilasilmasi
olasi durumlar oldugunu vurgulayarak kendi yargilarini
sinif sdylemine katmistir. Fakat “Acikla” ifadesi iceren BCA
ucll etkilesim oruntusu (B-C-..-C-A formunda) égretmen
- &grenci arasinda olusan diyalogu surdurme konusunda
yetersiz kaldigindan dolay1 6gretmen bu ifadesinin ardindan
bir soru yonelterek diyalogun devam etmesini saglamistir.

' "Cevapla” ve “Degerlendir” (BCD) Séylemlerinden Alinti

Sira  Konusan Soylem

Etkilesim Oruntus

Evet, cocuklar bakalim bugun nasil bir hikaye ile karsilasacagiz. Bir annemiz var ve U¢ tane

kizi var. Ug kiziyla birlikte anne gél kenarinda piknige gidiyor cocuklar.. Ve her kizina bir tane

! T pogdaca veriyor. Kizlardan kicuk olan yanlislikla pogacayi elinden dusurtyor. Siz olsaniz su Baslat
an ne yapardiniz bdyle bir durumda? / Emine?

2 S1 Onu hemen tutardim. Cevapla

3 T Anne olsaydiniz ne yapardiniz? Kizin annesinin yerinde olsaydiniz ne yapardiniz? Takip Sorusu
4 S2 Yenisini verirdim. Cevapla

5 T Onder? -

6 S3 Ufleyip verirdik. Cevapla

7 T Pogacay: ufleyip verirdin. / Zerrin Nur senin bu konudaki fikrin? Aclkla / Takip sorusu
8 S4 Yeniden, yeni baska bir tane verirdim. Cevapla

9 T Yeni bir pogaca mi verirdin kiza? Takip Sorusu
10 S4 Evet. Cevapla
11 T Bir pogaca daha verirdin. / Baris sen ne dustnuyorsun? Aclkla / Takip sorusu
12 S5 Pogacayi dusururse yikamalar gerekti. Cevapla
13 T Peki, yikaninca pogaca yenilebilir mi? Takip sorusu
14 Ss Hayir. Cevapla
15 T Nasil olur, pogaca nasil bir sey? Takip sorusu
16 S7 Yumusak. Cevapla
17 T Uzerine su gelirse yenilebilir mi tekrardan? Takip sorusu
18 S8 Hayir. Cevapla
19 S9 Tadi bozulur. Cevapla
20 T Evet, tadi bozulabilir. Degerlendir

Not: Ogretmen Ayse ile yapilan 4. uygulama, Géle Disen Pogaca, ERim, 2019, Video desifre. T: Odretmen, **S4: Odrenci-4
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Tablo 5. Uclii Etkilesim Orintiilerindeki *Acikla’ (BCA) ve “Takip Sorusu’ (BCT) Séylemlerinden Alinti

N2

Sira  Konusan Soylem Etkilesim Oruntus

203 S69 Bir tanesi fazla kalirsa birisini de anneler ve babalar yer birisini de onlar da cocuklar yer. Cevapla

200 T podacalanca cocuklarver / Comilsenin badka bt ddsuncenvar ™y bu oyt s/ Pa Do9Sendr / Ackia/
sizce kuguk kiz hatali mi bu konuyla ilgili?

205 Ss Hayir. Cevapla

206 T Bilerek mi dustrmus pogacasini yere? Takip sorusu

207 Ss Evet. Cevapla

208 T isteyerek mi dusirmiis pogacasini? Takip sorusu

209 Ss Hayir. Cevapla

210 T Boyle kazalar olabilir mi? Takip sorusu

211 Ss Evet. Cevapla

212 T Bu durumda kucuk kiza bir pogaca vermek hatali mi, sizce hatasiz mi? Takip sorusu

213 Ss Hatal. Cevapla

214 T Bir pogaca daha vermek hatali mi klcuk kiza? Takip sorusu

215 Ss Hayir. Cevapla

216 T Yani istemeden dusurdl ya klguk kiz pogacay!.. / Eger pogacayi vermezsek ne olur? Acikla / Takip sorusu

217 S76 Karni doymaz. Cevapla

58 T onabirbodacaveimesieta o avanis mdegi ciye sordurm./ Hata b davran i DeSgHend / Ackia /

dogru bir davranis mi?
219 S77 Hayir, Cevapla
220 S78 Dogru bir davranis. Cevapla

Not: Ogretmen Ayse ile yapilan 4. uygulama, Géle Disen Pogaca, Ekim, 2019, Video desifre. *T: Ogretmen, **Ss: Odgrenciler

Baslat - Cevapla - Takip Sorusu (BCT) ¢li etkilesim Sriintlisd
Sinif ici etkinlikler sirasinda ogretmen "BCT . " Uclu
etkilesim orunttsint  kullanarak (1) sinif  soylemindeki
diyaloglarin strdurulebilirligini arttirmak, (2) égrencilerin
ifadelerinin art alanindaki noktalara ulasmak, (3) sinif
Uyelerinin tartisma icerigini takip edebilmesini desteklemek,
(4) sinif sdyleminde kullanilan bir ifadenin kritize edilmesini
talep etmek, (5) karsi argumanlar olusturmak ya da karsi
argumanlarin varligini sorgulamak, (6) &grencilerin basit
gozlemler, karsilastirmalar ya da tahminler yapmasina
sebep olmak, (7) tartisilan konuya iliskin égrencilerin cesitli
cikarimlarda bulunmalarini saglamak ve (8) égrencilerin
kendi iddialarini destekleyici deliller sunmalarini istemek
amaclariyla sorular ydneltmistir ve bu soru ifadeleri “Takip
sorusu” olarak belirtilmistir. Ogretmen sinif ici etkinliklerde
“Takip sorusu” yonelterek 6grencilerin tartisilan konu, durum
ya da olaya iliskin fikirlerini sorgulamis ve sinif sdyleminde
ogrenci  sdylemlerinin dgretmen sdylemine goére daha
sik yer almasina firsat tanimistir. Ogretmenin “Takip
sorusu” kullanmasi 6gretmen - &grenci arasinda gecen
diyaloglarin kesilmeden surdUrulmesine ve tartismanin
derinlestirilmesine katki saglamistir. Tablo 5'de goéruldugu
Uzere pogacasini géle dustren kizin bu konuda hatall olup
olmadigina iliskin bir tartisma surdtrulmektedir. Ogretmen,
S69'Un cevabina (Sira 203) karsI degerlendirici ve aciklayici
ifadeler kullandiktan sonra tartismanin devamini saglamak
amaciyla bir takip sorusu yoneltmistir (Sira 204; T). Ogretmen
ve ogrenciler arasinda devam eden diyaloglar “B-C-..-T-
C-T-C-T.." oruntu zinciri ile surdurulmus (Sira 205-215) ve
ogretmenin bilgilendirici bir ifade kullanmasinin ardindan
diyalogun devamini saglamak amaciyla tekrar “Takip
sorusu” yoneltilmistir (Sira 216; T). Ogretmen BCT Ugclu

etkilesim oruntusunu sergileyerek ogrenci séylemlerinin
sinif séyleminde aktif ve yogun bir sekilde yer almasina
sebep olmus ve dgrenci ifadelerinin derinlerine inilmesini
saglamistir.

Ogretmen - Ogrenci (T-S) konusma sirasi etkilesim Srtntuleri

Sinifici faaliyetler esnasinda yapilan tartismalarda “6gretmen
- Ogrenci” ve "“6grenci - ogrenci’ arasinda diyaloglar
gerceklestirilmistir. Konusma (séz hakki alma) siralarinda
kimin yer aldigi ve bu siralarin érinttlerinin nasil olduguna
iliskin bilgiler “Ogretmen - Ogrenci (T-S [Teacher - Student])
etkilesim oruntuleri” olarak incelenmistir. Ogretmenin sinif
soylemine kattigi bir ifadeden sonra bir dgrencinin sézu
almasi ve ardindan araya baska bir 6grenci girmeden
oégretmenin bir ifade daha kullanmasi ile 6gretmen - égrenci
konusma bu oéruntlst “T-S-T-S-." formu ile belirtilmistir.
Bu oruntuye alternatif olarak dgretmen tartisma esnasinda
bir ifade kullandiktan sonra diyaloga bir égrencinin
katki yapmasi ve ardindan ogretmenin bir mudahalesi
olmadan baska bir égrencinin diger sinif Uyelerine cevap
vermesi ya da fikrini beyan etmesi ile 6gretmen - égrenci
- ogrenci oruntusu (“T-S-S" ya da "T-S-S-." formunda)
seklinde gosterilmistir. Sinif séyleminde olusan etkilesim
oruntulerinde 6gretmenin  6grenci - &grenci  arasinda
olusacak diyaloglara araya girmeden mudahale etmesiya da
etmemesi “T-S" 6értntulerinin nasil oldugunu belirlemektedir.
‘T-S" oruntUlerindeki  belirleyici unsur 6gretmenin  sinif
soylemine ne siklikla katkida bulundugu olmustur. Tablo 6'da
gorualdugu Uzere 6gretmen (Sira 139) sinif Uyelerinden birinin
verdigi cevabin art alanina ulasmak amaciyla o sinif Gyesine
bir soru yoneltmistir. Buna yanit olarak S44 soruya iliskin bir
cevap dusundtgunu belirtmistir (Sira140) (T-S). Ogretmen
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Tablo 6. Ogretmen - Ogrenci (T-S) Etkilesim Ortintt Turevlerine lliskin Alintilar

Sira Konusan Séylem Etkilesim Oruntsu
Kuguk olunca az mi yemesi gerekiyor? Neden peki? Neden Ahmet Umut? Disun bakalim
139 T neden boyle bir sey sdyledin ben cok merak ettim. Her seyin bir nedeni vardir, bunun da bir T-S
nedeni var. Neden bdyle dustindun?
140 S44 Dustnmeye calisiyorum.
141 T Klguk cocuklar az miyerler? Kicuk olduklar icin acaba, bdyle olmus olabilir mi? Olur mu? T-S-S
142 S45 Olur mu? Haydi séyle, Ahmet Umut?
143 S46 KlUguk olan az yemis.
144 T Neden peki?
145 S46 CUnku onlar buyukler.
146 S47 CUnkul o kuguk oldugu icin onun buyUumesi icin daha fazla yemeli.
T-5-5-S-S-S
147 S48 Mesela 16 tane falan yemesi lazim.
148 S49 Sekiz tane mi var pogaca?
149 S48 On alti tane yemesi lazim.
150 T Baska bir sey séylemek isteyen var mi? Baska bir sey sdylemek isteyen var mi cocuklar?

Peki, tesekkur ederim.

Not: Ogretmen Bilge ile yapilan 4. uygulama, Géle Disen Pogaca, Ekim, 2019, Video desifre. T: Odretmen, **S44: Odrenci-44

S44'ten yanit alamayinca sorusunu tUim sinif Uyelerine
yonelterek onlarin kritik etmesini talep etmistir (Sira 141). Bu
soruya iliskin 6nce S45 ardindan S46 sinif sdylemine katkida
bulunmustur ve bu iki 6grencinin ifadelerinin arasinda
ogretmen mudahalesi bulunmamaktadir (Sira  142-143)
(T-S-S). Ardindan 6gretmen tekrar sinif sdylemine bir katkida
bulunarak égrencilerden birine soru yoneltmistir (Sira 144; T).
Bunun Uzerine S46, S47, S48 ve S49 6gretmen mudahalesi
olmadan kendi aralarinda bir diyalog gelistirmistir (Sira 145-
146-147-148-149). Ogrenci - ogrenci arasinda gelisen bu
diyalog oruntlstnde (T-S-S-S-S-S) ogrenciler birbirlerinin
ifadelerine karsilk vermek yerine kendi fikirlerini bagimsiz
bir sekilde sunmuslardir ve bu yasanan diyalogda égretmen
muUudahalesi ogrencilere ait olan bes sdylemden sonra
gerceklesmistir.
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Etkilesim Oriinttilerine Ait Nicel Bulgular
Uglii etkilesim ortinttl tiirevleri ve egilimlerine iliskin bulgular

Elde edilen veriler sonucunda Ogretmen Ayse ve Ogretmen
Bilge'nin sinif ici etkinlikler esnasinda sergiledikleri uglu
etkilesim éruntd tarevlerinin ve egilimlerinin kismi farkliliklar
gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin kullandiklari
Uclu etkilesim éruntu turevleri ve egilimleri Sekil 1 ve Sekil
2'de goérulmektedir.

Sekil1incelendiginde, (")gretmen Ayse'nin sinifici konusmalar
esnasinda sergiledigi Uclu etkilesim oruntllerinin kullanim
egilimi (X, = %7.79), (X,.,= %35,06) ve (X,..= %57,15) seklinde
oldugu gorulmustur. Sekil 2 incelendiginde, Ogretmen

Bilge'nin sinif ici konusmalar esnasinda sergiledigi Uglu

Ogretmen Ayse

UYG5 UYG6 UYG7 UYG8

mBCD mBCA mBCT

‘BCD: Baslat - Cevapla - Degerlendir; BCA: Baslat - Cevapla - Acikla; BCT: Baslat - Cevapla - Takip sorusu; UYG1: Uygulama

Sekil 1. Ogretmen Ayse'nin Uclil etkilesim érintii tirevlerini kullanma egiliminin yiizdelik degerleri - 1



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sinif ici Etkilesim Oriintilerinin incelenmesi / Basalev & Soysal
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“BCD: Baslat - Cevapla - Degerlendir; BCA: Baslat - Cevapla - Acikla; BCT: Baslat - Cevapla - Takip sorusu; UYG1: Uygulama - 1

Sekil 2. Ogretmen Bilge'nin Gclil etkilesim érinti tdrevlerini kullanma egiliminin yizdelik degerleri

etkilesim orantulerinin kullanim egilimi (X, .= %8,30), (Xy.,=
%30.41) ve (X,..= %61,29) seklinde oldugu gorulmusttr. Bagka
bir deyisle hem Ogretmen Ayse hem de Ogretmen Bilge
sinif séyleminde kullandigi 10 ifadenin altisinda takip sorusu
sorarak sinif i¢i tartismalarin strdurulebilirligini saglamis,
ogrencilerin cevaplari ve dusuncelerinin art alanini 6grenme
girisiminde bulunmustur. Buna ek olarak &gretmenlerin
kullandigi1oifadedendordusinifigitartismalarda 6grencilerin
sagladiklar cevabi degerlendirici ya da bu ifadeleri ve/veya
kendi dusuncelerini aciklayici-derinlestirici sdylemlerden
olusmustur. Bu bulgular sonucunda ogretmenlerin sinif
icinde kullandiklar ifadelerin yarisindan c¢ogunun takip
sorusu oldugu fakat égrenci séylemlerini degerlendirdikleri
ya da sinif séylemindeki ifadeleri aciklastirdiklari soylemlere
siklikla yer verdigi gorulmustur.

“T-§" konusma sirasi etRilesim 6riinti tdrevleri ve egilimlerine

iliskin bulgular

Elde edilen veriler sonucunda Ogretmen Ayse ve Ogretmen
Bilge'nin sinif ici etkinlikler esnasinda sergiledikleri “T-S"
konusma sirasi etkilesim oruntu turevlerinin ve egilimlerinin
kismi  farklliklar — gdsterdigi  sonucuna  ulasgilmistir.
Ogretmenlerin kullandiklart “T-S" etkilesim érlntu turevleri
ve egilimleri Sekil 3 ve Sekil 4'te gorulmektedir.

Sekil 3incelendiginde Ogretmen Ayse'nin sinif ici konusmalar
esnasinda sergiledigi “T-S" etkilesim oértntulerinin kullanim
egilimi (X5 660 V& Kigs * Xiess * Xrssss™ 766,34) seklinde oldugu
goéralmustar. Sekil 4 incelendiginde Ogretmen  Bilge'nin
sinif ici konusmalar esnasinda sergiledigi “T-S" etkilesim
oranttlerinin kullanim egilimi (X = %93,58) ve (X o + X oo *
X X X %6,42) seklinde oldugu gorulmustur.

+ + =
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Sekil 3. Ogretmen Ayse'nin “T-S" etkilesim érintl tdrevlerini kullanma egiliminin yizdelik degerleri
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Ogretmen Bilge
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Ogrenci- Ogrenci; TSSSSS: Ogretmen — Ogrenci - Ogrenci - Ogrenci - Ogrenci — Ogrenci; T(Sx30): Ogretmen- Ogrenci - .. - Ogrenci (30 dgrenci diyalogu);
UYG1 Uygulama - 1

Sekil 4. Ogretmen Bilge'nin "T-S" etkilesim oriintil tirevlerini kullanma egiliminin yizdelik degerleri

Baska bir deyisle hem Ogretmen Ayse'nin hem de Ogretmen
Bilge'nin sinif sdyleminde kullandigi 100 ifadeden 94'Unun,
tek bir ogrencinin sinif sdylemine katkida bulunmasinin
ardindan yapilan 6gretmen mudahalesi oldugu sonucuna
ulasitmistir. Bunun yani sira 6gretmenlerin sinif ici etkinlikler
sirasinda kullandiklan 100 ifadeden sadece altisi 6grenci -
ogrenci arasinda gecen cesitli druntulerdeki diyaloglardan
sonra olusmustur. Bu bulgular égretmenlerin  égrenci
- ogrenci arasinda olusacak etkilesimlere mudahalede
bulundugunu ya da égrenci - égrenci diyalogunu arttiracak
ifadeler kullanmaktan kagindigini géstermistir.

Ogretmen Ayse ve Ogdretmen Bilge'nin sinif igi etkinlikler
esnasinda kullandigi etkilesim éruntu tarevleri ve kullanma
egilimleri incelendiginde iki &gretmenin de ifadelerinin
yarisindan fazlasinin takip sorusundan (BCT) olustugu fakat
siklikla degerlendirici (BCD) ve aciklayict (BCA) ifadeler
kullandiklar gorulmustur. Buna ek olarak 6gretmenlerin sinif
soylemindeki diyaloglara cogunlukla mudahale ettigi ve
ogrenci - 6grenci arasinda olusan etkilesimlerin cok kisitl
oldugu bulgusuna ulasilmistir.

Tartisma

Bu arastirma kapsaminda okul &ncesi ogretmenlerinin
sinif ici konusmalarda sergiledigi etkilesim &értuntuleri iki
farkl tUrde incelenmistir. Bunlardan biri 6gretmen ogrenci
diyalogunun konusma sirasini ifade eden T-S konusma sirasi
oruntusu iken digeri ise égretmenlerin dgrenci cevaplarina
karsilik olarak kullandiklari degerlendirici, aciklayici ya da
takip sorusu yonlendirici rollerini ifade eden Ugclu etkilesim
oruntuleri olarak belirlenmistir.

Ogretmenlerin sergiledigi T-S konusma sirasi drintuleri
ogretmenlerin - sinif i¢i  tartismalardaki diyaloglara ne
siklikla mudahalede bulundugunu ortaya koymaktadir.
‘T-S-T-S" seklinde olusturulan bir diyalog oruntistnde
ogretmenin her dgrenci cevabindan sonra diyaloga katki
sagladigr gorulurken “T-S-S-S-T" seklinde olusan bir diyalog
oruntusunde 6gretmenin mudahalesi olmadan t¢ 6grencinin
birbirleri arasinda diyalog olusturdugu gértulmektedir. Bu
arastirma kapsaminda elde edilen bulgular sonucunda hem

Ogretmen Ayse hem de Ogretmen Bilge'nin siklikla "T-S-T-S"
konusma sirasi éruntisu sergiledigi belirlenmistir. “T-S-T-S"
konusma sirasl oruntlsu disinda kalan oruntl siralarinin
daha nadir sergilenmesi nedeniyle 6grenci-6grenci arasinda
yasanan diyaloglarin sinirli sekilde olustugu goérulmustuar.
Bu nedenle sinif i¢i olusan diyaloglarda dgretmenlerin sinif
soylemine siklikla mtdahale ettigi sonucuna varilabilir.

T-S-T-S oruntusunun yani 6gretmen mudahalesinin  sik
olmasi ve dgrenci-6grenci arasinda yasanan diyaloglar ile
kisitll sayida karsilasilmasi sinif ici dgrenmenin dgrenciler ile
aktif bir sekilde yapilandirnlmadigina isaret etmektedir. Bu
durum &grenci - 6grenci arasinda yasanan diyaloga ve dogal
bir sonucu olarak is birligi ile grenmenin yapilandirilmasina
alan ac(@mamaktadir (Hing-Hu vd., 2021; Muhonen vd,
2020). “T-S-T-S" oruntulerinin yogun kullanimi égrencilerin
ogretmen sorularina yanit vermekle yukumlu olduklarini
ve ogretmen disindaki sinif Gyeleri ile etkilesime girerek
sinif  sdylemini  yénlendirmediklerini gostermektedir. Bu
durum sinif ici tartismanin ¢cogunlukla égretmen tarafindan
yonlendirildigini  ve &gretmenin rehberlik ettigi akisa
ogrencilerin yonlendirici bir rol ile degil, katki saglayici bir rol
ile dahil olduklarini ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin sinif
soylemine yaptiklar yogun mudahale, yasanan diyaloglarin
otoriter bir yaklasimla olusturulduguna isaret etmektedir
(Brandvoll-Haukenes, 2014; Matengu vd., 2020; Mortimer
ve Scott, 2003). Ogretmenin o6grenci-ogrenci arasinda
yasanacak diyaloga alan acmayarak sinif séylemine siklikla
mudahalede bulunmasi, bazi égrenci katkilarini geri planda
tutmasi ve hedefledigi 6gretimsel amaca hizmet eden
ogrenci katkilarini ise on plana ¢ikarmasi ile iliskilendirilebilir
(Oosterhoff, 2020; Zhou ve Hedges, 2020).

Dolayisiyla sergilenen bu etkilesim oruntleri, diger
calismalarda da gosterildigi Uzere (6r.; Brandvoll-Haukenes,
2014; Hing-Hu vd., 2021; Matengu vd., 2020; Muhonen vd,,
2020), monolojik bir fikir degisimi strecini géstermektedir.
Ogrenci merkezli bir anlayistan yola ¢ikarak olusturulan sinif
soylemindeki etkilesim  oruntulerinin - 6gretmen-ogrenci
arasinda olmasinin yani sira o6grenci-ogrenci arasinda
olusturulmasi da beklenmektedir (Soysal, 2020a). Elde edilen
bulgular sonucunda Ogretmen Ayse ve Ogretmen Bilge'nin



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sinif ici Etkilesim Oriintilerinin incelenmesi / Basalev & Soysal

N2

Tablo 7. Ogrenci-Ogrenci Arasinda Yasanan TS Konusma Sirasi Etkilesim Ortintiistinden Alinti

Sira  Konusan Soylem

47 T Ne yapmasi gerekiyordu suradan soéyle mi ge¢mesi ger&ekiyordu? (Koprunun yipranmis kismini es gegmesi gerektigi-
ni gostererek)

48 S15 Evet, yani burasini gérmemeleri gerekiyordu suradan dikkatli bir yerden gecmesi gerekiyordu.

49 S16 Ogretmenim simit alirdi boyle. Peki, burasi mavi mi?

50 S15 Hayir, orasi siyah ama suralardan dusebilirdi en son.

51 S17 Ama burasi magaraya benziyor.

52 S15 Magara degil orasi ama oradan sonra dusebilirdi.

53 S18 Artik biz de konusmak istiyoruz.

54 S15 Ondan sonra..

55 S17 Cunku orasl acik olabilir.

Bak ya buradan dusseydi pis suya o zaman hasta olurdu 6lurdu giderdi. Agactan dlsseydi mecburen ama ¢cocuk

56 S15 makasla oynasaydi yani oynadigi icin elini kesebilirdi. Oynamak ne yani oynasaydi cok dikkatli bir yeri kopardi kanardi.

57 S19 Etini koparirdi.

58 S15 Ondan sonra karni giderdi ondan sonra bacagi kopardi, etini koparirdi ondan sonra ayakkabisini bazen keserdi.

59 S20 Burak yeter artik.

60 S15 Ya kafasi kesilseydi o zaman

61 S21 Hatta suradan boyle boynu kesilseydi

62 S15 Boynu kesilseydi kafasi kesilseydi 6lup giderdi.

63 S22 Dikis atilirdi birkac guin oyle kalirdi.

64 S23 Kulagini kesseydi.

65 S15 Kulagini kesseydi.

66 S24 Gozunu kesseydi.

67 S15 Go6zUNnU kesse zaten iki gozunU kesse zaten kor olur olur.

68 S25 Hayir, gozlerini kesemez.

69 S26 Agzini kesseydi.

70 S15 Agzini kesse konusamaz. Kulagini kesse duyamaz.

71 S27 Duyar duyar.

72 S28 Burnunu kesse nefes alamaz.

73 s15 Evet, agzini da o ylzden bura bura bura bura bura buragl(uzuvllarlnl isaret ediyor) cok 6nemli. Ve kulaklar her taraf cok

onemli.

74 S29 Peki, suradaki burnundan kafasini kesebilirdi.

75 S30 Sacini kesebilirdi.

76 S15 Sacini kesse bir sey olmaz ki zaten.

77 S31 Burak zaten su an biz sacglarimizi kestiriyoruz.

78 T Peki, arkadaslar bu konu hakkinda.. / Onder, ne demek istiyorsun?

79 S32 Kopru kirik oldugu icin képrtndn iki tarafina da tabela koyabilirlerdi.

Not: Ogretmen Bilge ile yapilan 7. uygulama, Makas ve K8prii, Ekim, 2019, Video desifre. ‘T: Ogretmen, **S15: Ogrenci-15

sinif ici etkilesimlerdeki sik mudahalesini sinif séylemini
yonlendirme amaciyla sergiledigi soylenebilir. Katiimci
ogretmenlerin siniflarinda  sosyal-entelektuel etkilesimin
ve karsilikll fikir degisiminin oldugundan bahsedilebilir. Bu
sinif soylemi tablosu disaridan incelendiginde bir diyalojik
soylemler dizisinin oldugunu gosterebilir. Ancak bulgular
kisminda da gosterildigi Uzere bu etkilesimlerin alternatif
akil yarutme ya da agiklama bigimlerini degil, 6gretmenin
ogretim ajandasinda yer alan belirli durumlar ve sdylem
bicimlerini yansittigr sdylenebilir (Oosterhoff, 2020; Zhou ve
Hedges, 2020). Buanlamda diyaloglastirma ve felsefilestirme
teorilerineatifyapilabilir(Caivd., 2020). Gercek birdiyalog “T-S-

T-S" éruntulerinin olup olmamasindan bagimsiz bir sekilde
ortaya cikabilir (Soysal, 2019d). Diyalogun varligi alternatif
bir dil-dlstnsel sistem olarak ogrenenlerin sdylemlerinin
varligina baglidir (Gareskog ve Lindqvist, 2020). Bu ¢calismada
da gosterildigi Uzere, sosyal-sézel etkilesim diyalojik
ogretimi ya da ogrenen-merkezli 6gretimi garantilemez
(Soysal, 2020a). Bu tarzda bir 6gretimin garantisini ancak ve
ancak, ister T-S-T-S ister T-S-S-S.. 6runtUsu seklinde belirsin,
ogretmenlerin alternatifli akil yurttme tarzlarini kabul edil
etmedigi belirler (Soysal, 2020a). Ancak égretmenlerin sinif
soyleminde oldukga yogun bir sekilde T-S-T-S oruntusunu
var etmesi 6gretimsel surecin belli bir dereceye kadar
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monolojik ya da konu-merkezli ilerledigini gostermektedir.
Bu baglamda sorulmasi gereken soru sudur: “katiimci
ogretmenler neden salt 6grenci-6gretmen etkilesimini 6ne
cikaran bir ikili konusmayi derslerde merkezilestirmislerdir?”

Ogretmenlerin siklikla sinif séylemine miidahale etmesinin
diger sebebi ise diyaloglardaki varliklarinin azalmasi
durumunda sinif Gyelerinin sinif ici tartismada ele alinan
konunun ekseninden ayrilma egilimleri olarak gorulebilir.
Hogan, Nastasi ve Pressley (1999) 6grenci rehberliginde
ve O&gretmen rehberliginde olusturulan etkilesimlerde
tartismaya konu olan kavramlarin akis icinde tutarli bir sekilde
strdurdlebilirligini - incelemislerdir. Ogrenci rehberliginde
olusturulan tartismalarda ogretmen rehberliginde
olusturulan tartismalara kiyasla daha cok &grencilerin
tartismaya katki sagladigi ortaya koyulmustur. Bunun yani
sira ogrenci rehberliginde olusturulan tartismalarda ele
alinan konuda butunluk saglanamadigr ve séylemde yer
alan fikir, iddia ya da katkilarin kavramsal tutarlilik acisindan
parcall halde oldugu gérulmustur. Ogretmen mudahalesinin
olmadigi &égrenci rehberliginde olusturulan tartismalarda
ogrenciler, 6n planda tutulmasi ya da geri planda birakilmasi
gereken iddia ve katkilari ayristirmayarak sinif séyleminin
surdurulmesine neden olmuslardir. Ogretmen rehberliginde
olusturulan tartismalarda ise ogretmenler sinif sdylemini
anlamli bir noktaya ulastirmak icin tartisilan kavramin
o6zunu ve gerekliliklerini belirginlestirerek amacli bir sekilde
yonlendirmislerdir (Hogan vd., 1999).

Tablo 7'de géruldugu Uzere 6gretmen mudahalesi olmadan
ogrenciler kendi aralarinda (Sira 48 ile 77 arasinda) konusarak
sinif séylemine katkida bulunmuslardir. Ogrenciler tarafindan
"T(Sx30): Ogretmen- Ogrenci - .. - Ogrenci (30 6grenci
diyalogu)" seklinde olusturulan bu etkilesim orunttsunde
ogretmenin (Sira 47) yonelttigi soru ile éruntu baslamistir
ve bu soruya S15 (Sira 48) yanit vererek oruntlyt devam
ettirmistir. Bunun hemen ardindan S16 (Sira 49) tartisilan
kavramsal icerigin disina cikarak S15'e bir soru yéneltmistir.
Ogretmen mudahalesi olmadan Sira 78'e kadar égrenciler
kendi aralarinda diyalog olusturmuslardir. Diyaloglarinin
icerigi incelendiginde sinif séyleminde tartisilan kavramsal
icerigin disina ciktiklan  goértlmektedir ve &gretmen
mudahalesi  6ncesinde  kavramsal igerigin  eksenine
girememislerdir.  Ogretmenin  etkilesim  éruntusundeki
varliginin gerekliligi 6grencilerin kavramsal icerikten hizlica
sapmalari ile gézler online serilmektedir. Okul dncesi egitimi
baglaminda dusunuldugtnde &gretmenlerin is birlikli -
paylasiml dustunme ve 6égrenme ortami yaratmak amaciyla
ogrencilerle etkilesime girdigi ve bu anlayisi surdurdukleri
bilinmektedir (Frejd, 2019). Ogretmenlerin sinif icinde
paylasilan bir iddia hakkinda diger sinif iyelerini dustiinmeye
yoénlendirmesi, ogrenci katkilarinin  diger sinif  Gyeleri
tarafindan tanimlanmasiniya da genisletilmesini talep etmesi
is birlikli - paylasimli dusunmenin surdurulmesine isaret
etmektedir. Bunun yani sira erken cocukluk dénemindeki
cocuklar (U¢ ile bes yas aralign vyetiskinlerle girdikleri
etkilesimlerde genellikle birebir diyalog (T-S-T-S) oruntusu
olusturmaktalardir (Frejd, 2019). Bu calisma kapsamindaki
TS konusma sirasi etkilesim éruntlleri dusunuldugunde
ogretmenlerin is birlikli - paylasimli dustnme ortamlarini
sinif sdyleminde yaratma yéneliminde olduklar ve bunun
ancak ogretmen rehberliginde yaratilabildigi sdylenebilir.
Ogrencilerin sinif ici tartismadaki kavramsal tutarliligr tek
basina saglayamamalari nedeniyle &gretmen varligina
ihtiyag duyulmaktadir. Bu gercegin yani sira 6gretmen
muUudahalelerinin is birlikli - paylasimli dusunmeye ve bu
anlayista 6grenmeye engel teskil etmemesi goéz 6nunde
bulundurulmalidir. Bu durum diger calismalarda da tespit
edilmistir (Hamel vd., 2020; Meeks vd., 2020; Nyarambi, 2020;
Wood, 2020). Sonu¢ olarak 6gretmenin etkilesim oruntulerini
baslatma, devam ettirme ve sonlandirma sureclerinde
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pragmatist bir dengeyi ya da sdylemsel bir harmoniyi
saglamasi etkin ya da entelektuel acidan Uretken okul
oncesi sinif ici diyalogu mumkun ve surdurulebilir kilacaktir
(Bouchard vd., 2020).

Arastirma kapsaminda Ogretmen Ayse ve Ogretmen
Bilge'nin  birbirine  yakin  egilimlerle UGcll  etkilesim
oruntusu turlerini sergiledigi gérulmustur. Ogretmenlerin
10 ifadesinden altisinin BCT (takip sorusu yodneltme),
ucunun BCA (agiklama) ve birinin ise BCD (degerlendirme)
niteligi tasidigr belirlenmistir. Uclu etkilesim éruntulerinin
incelendigi calismalarda BCD ve BCA oruntuleri kullanim
egiliminin bilissel olarak sureclere baglama, etkinlik tirtne
ve katiimci 6grenci grubunun yas dlzeyi gibi 6zelliklere
gore cesitlilik gosterdigi belirlenmistir. Iki yas ve altindaki
ogrencilerle gerceklestirilen calismalarda BCA druntulerinin
siklikla kullanildigl, okul 6ncesi egitim kapsaminda hikaye
okuma ve iliskili tartismalar olusturmaya yonelik etkinliklerde
ogretmenlerin BCD 6runtulerini kullanma egiliminde oldugu
gorulmustur (Degotardi ve Han, 2020; Mascarefo vd., 2017).
BCA oruntulerinin tekrarlayici, aciklastirici ve derinlestirici
ozellikleri dustunuldugunde erken cocuktaki bireylerin dil
gelisimini destekleyici nitelikte oldugu sdylenebilir (Wood,
2020). Cullen (2002), yabanci dil ediniminde yeni bir dile uyum
saglamaya calisan ogrencilerin ifadelerinin yapisal olarak
ogretmen tarafindan duzenlenmesi ve yeniden soyleme
katilmasinin iletisimsel bir katki oldugunu vurgulamaktadir.
BCA odruntulerinin yapisal olarak dtzenlemeler sagladig
dustunuldugunde erken cocukluk déneminde gelismekte
olan dil becerisinin desteklendigi ve dilsel acidan ustalikla
olusturulmus cumle yapilari icermeyen ogrenci ifadelerinin
saglikli bir sekilde sinif soyleminde tekrar yapilandirildigi
soylenebilir. BCA éruntuleri hem dil becerilerini destekleyici
etkisi hem de iletisimsel duzenleme saglayan katkisi ile okul
oncesi egitimde islevsel olarak kullanilabilir (Nyarambi, 2020;
Wood, 2020). Fakat BCA éruntuleri ayni zamanda 6gretmen
perspektifinden saglanan 6znel ifade, iddia ve aciklamalari
da icermektedir. Bu nedenle BCA ve BCD é&runtulerinin
kullanimi sinif séyleminde sergilenen iletisimsel yaklasimin
otoriter ya da diyalojik olmasini dogrudan etkilemektedir
(Hamel vd., 2020; Meeks vd., 2020; Mortimer ve Scott, 2003).
BCT oruntusu kullanimi da égretmenin sinif sdylemine takip
sorulariile katki saglayarakiletisimselyaklasimi belirlemesine
neden olabilir. Otoriteriletisimselyaklasimda birbirinden farkl
iddia ve ifadelerin kesfedilmesine alan saglanmamaktadir ya
da 6gretmen 6zellikle belirledigi noktaya ulasmak amaciyla
etkilesime girmektedir. Oysaki 6gretmen diyalojik iletisimsel
yaklasim ile sinif séylemini surdurdtgunde birbirinden farkl
iddia ve ifadelere yer vardir ve 6gretmen bu ifadelerin art
alanini ortaya ¢ikarma egilimindedir (Oosterhoff, 2020; Zhou
ve Hedges, 2020). Dolayisiyla 6gretmenin BCT oruntusu
kullanirken 6grenci ifadelerinin art alanini kesfetme isleviyle
sorular yoneltmesi ile kavramsal akista ulasmak istedigi
noktaya gelmek Uzere sorular yoneltmesi arasinda iletisimsel
yaklasimin belirlendigi bir ayrnm olusmaktadir. Baska bir
deyisle o6gretmenin BCT oruntusu kullanmasi yani takip
sorusu yoneltmesi iletisimsel yaklasimin diyalojik oldugunun
tek gostergesi olamamaktadir. Belirleyici olan unsurlar
yoneltilen takip sorusunun niteligi ve baglamdaki islevidir.
Bu nedenle 6gretmenin sinif ici tartismalarda sergiledigi
soylemsel hamle tUrevlerinin ve egilimlerinin belirlenmesi
ogretmenin BCD, BCA ya da BCT éruntusu kullanim egilimi
ile aciklanamayan noktalarin derinlemesine incelenmesini
saglamaktadir.

Arastirma kapsaminda calisma gerceklestirilen ogretmenler
ve 6grencilericin BCD ve BCA éruntulerinin daha az kullanimi
ve BCT orUntulerine alan acilmasi uyum saglamalarin
gerektiren bir sure¢ olmustur. Ozellikle gunluk rutinlerindeki
etkinlik cesitlerine benzer olmayan bir yontemle kisa bir
hikdye anlatimi ve ardindan uzun bir muzakere sUreci
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yurattlmustar. Sinif  séyleminin  sosyokultturel baglamda
incelenebilmesi icin  etkilesimli  (Mortimer ve Scott,
2003) bir iletisimsel yaklasim surdUrilmesi arastirmanin
gerekliliklerinden birini  olusturmaktadir. Ogrenciler ve
ogretmenler tarafindan daha once tecrube edilmemis ve
ogrenciler Uzerindeki ogretimsel c¢iktilarn gézlemlenmemis
bu surecin tekrarlanarak deneyimlenmesi ve bir kulttre
dénusmesi  amaclanabilir.  Guskey (2002), &gretmenin
ogretimsel surecte bir degisim yasamasinin dncul kosulunu
pratiklerini degistirmesi ve bunun sonucunda 6égrencide
gbzlemleyecegi ogretimsel ciktilar olarak belirtmistir.
Ogrencide gozlemlenen ciktilarin, 6égretmenin inang ve
davranislarini degistirmesine buyuk olctde etkisi olacagi
ifade edilmektedir. Bu nedenle sadece bir arastirma
kapsaminda yurutulen etkinlik dizisi 6gretmenin iletisimsel
yaklasimini ve dolayisiyla sinif séyleminde sergiledigi
etkilesim oruntulerini kdkten degdistireceginin ve égretimsel
sUreclere adapte edeceginin géstergesi olmamaktadir. BCD,
BCA ve BCT oruntulerinin yol actigr iletisimsel yaklasimin
islevsel kullanilmasi ve kaliciiginin saglanarak bir kulttre
doénusttralmesi icin uzun sureli uygulamalar ve gozlemler
ile dgretmenlerin bu yénde davranislarinin degismesi gerekli
goérulmektedir.

Sonug ve Egitimsel Oneriler

Ogretmenlerin sinif ici tartismalarda sergiledigi TS konusma
sirasi etkilesim oruntuleri ¢ogunlukla “T-S-T-S" éruntu
ozelligi gdstermesi nedeniyle &gretmen mudahalesinin
sik oldugunu gostermektedir. Bu durum &grenci - ogrenci
arasinda yasanan diyaloglari desteklemediginden is
birlikli 6grenme ve bu ydntemle bilgi yapilandiritmasini
onlemektedir. Bunun vyani sira ogretmenlerin  sinif igi
konusmalardaki varliklarinin azalmasi 6grencilerin tartisilan
konu ekseninden uzaklasmalarina neden olmaktadir. Bu
durumda sinif icinde surdUrulen égrenci merkezli anlayisin
is birlikli 6grenme ile desteklenmesi ve ayni zamanda
tartisilan olguya saglikli bir sekilde rehberlik edilmesi icin
ogretmenlerin  sinif  sdyleminde bir denge yaratmalari
gerekmektedir. Ozellikle okul éncesi egitim alaninda sinif
soylemindeki o6gretmen varliginin  azalmasi sonucunda
ogrencilerin tartisilan olgunun ekseninden hizlica ayrilmalar
g6z onunde bulunduruldugunda is birlikli 6grenme ve
saglikli rehberlik arasindaki dengenin dlzenli uygulanan
pratiklerle gergeklesmesi  saglanabilir. ~ Ogretmenlerin
bu pratikleri ozellikle sinif sdyleminin incelenmesi icin
belirlenmis arastirmalar kapsamindan c¢ikararak gunlik
etkinlik rutinlerine adapte etmeleri sinif sdyleminde bu
pratiklerin kalicr olmasini saglayabilir.

Digeretkilesim éruntusu turtolan tglt etkilesim oruntulerinin
kullanim egilimi 6grenci merkezli anlayisin desteklenmesi
ile iliskilidir. BCT oruntuleri égrenci iddia ve fikirlerine
onem verilen sinif séyleminde kullanilmaktadir ve 6grenci
ifadelerinin artalaniniortaya ¢cikarmayiamaclayan biregilimle
sergilenmektedir. Bu nedenle BCT oruntu kullaniminin BCD
ya da BCA oruntu kullanimina gore daha ogrenci merkezli
bir anlayisi temsil ettigi soylenebilir. Arastirma kapsaminda
ogretmenlerin BCT &rUntUlerini siklikla kullandigr fakat
BCD ve BCA oruntllerine de yer verdigi gorulmektedir.
BCD ve BCA o&runtulerinin kullanim egilimi  azaldikca
sinif sdyleminin &grenci merkezli bir anlayisa yaklastigi
dusunulebilir. Bu sebeple d6gretmenlerin degerlendirici ve
aciklayicr ifadeleri azaltmasi uygun goérulmektedir. Tartisma
kisminda deginildigi uUzere &gretmenin BCT kullanimini
arttirmasi yani ogrenci merkezli bir anlayisa yaklasmasi icin
BCT kullaniminin &égrenciler Uzerindeki etkilerini gormesi
inanclarinin - degismesine sebep olabili,. Bu nedenle
BCT kullanimi égretmenler tarafindan arttinlmali ve sinif
soylemindeki 6grenci katkilarinin bu tercih sebebiyle nasil

bir degisim gosterdigi sistematik olarak incelenmelidir. Bu
etkinin 6gretmen pratiklerini égrenci merkezli bir anlayisa
yakinlastiracagr o6n gorulebilir. Okul dncesi egitim alaninda
sinif sdylemine iliskin yapilacak arastirmalarda 6gretmenlerin
BCT kullaniminin égrencilere ne turde edinimler sagladiginin
incelenmesi hem alana hem de &gretmenlerin sinif ici
pratiklerine degerli katkilarda bulunabilir.
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