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ABSTRACT

In the study, it was aimed to examine the opinions of the prospective teachers about
the guest teacher supported Turkish teaching lessons conducted online with the
primary teacher candidates during the Covid-19 epidemic process. 73 primary school
teacher candidates studying at two state universities and taking the Turkish language
teaching course participated in the research. The implementation period of the study
continued for 12 weeks. A primary teacher who works as a guest in a public or private
school every week in Turkish teaching lessons shared his experiences with the
primary teacher candidates. The lectures were conducted through the ZOOM video
conferencing platform. After the implementation process, focus group interviews
were held with 20 volunteer teacher candidates selected among the teacher
candidates. In the research, the MAXQDA program for computer-assisted qualitative
data analysis was used in the analysis of the data. The findings obtained in the context
of the opinions of the pre-service teachers are presented in line with the column
charts obtained from the MAXQDA program. According to the findings of the
research, pre-service teachers stated that they had the opportunity to develop
themselves in the technological direction, the lessons learned reflected real-life
practices, the content of the lessons contributed to their competence to be a teacher,
the guest primary teachers found the experience sharing process motivating and
informative, and the experienced process contributed to their Turkish teaching skills.
they did. Although the distance education process has various advantages and
disadvantages, it is seen that it is successful in terms of preparing teacher candidates
for the profession in general. It is thought that in future studies, including the results
of the research to be conducted with guest teachers in different teaching courses and
the opinions of guest teachers about their experiences will contribute to the scientific
literature.

Keywords: Turkish teaching, guest teacher, prospective primary teacher.

he aim of teaching Turkish is to develop individuals' basic

language skills, intertextual comprehension skills, inquiry,

analysis, synthesis and evaluation skills (Anilan & Kilig,
2013). The quality of teaching Turkish in basic education is directly
related to the qualifications of primary teachers. The majority of
primary school teachers' proficiency in the context of teaching
Turkish is acquired through the Turkish teaching course (Erdem &
Bayraktar, 2019). Primary teachers need to have certain
qualifications in order to be able to teach Turkish well. When it
comes to teachers, it is stated that social support from society,
family, friends and students increases their self-efficacy (Demir,
2019; Korte & Simonsen, 2018; Yenen & Carkit, 2021).There are
studies showing that as the grade levels increase, the self-efficacy of
Turkish language teaching of prospective primary teachers also
increases (Erbas, 2021; Oguz, 2012). It is thought that the
experiences of pre-service teachers at upper grade levels are effective
in the emergence of this difference (Erbas, 2021). One of the
resources that can be used by prospective teachers to gain
experience and improve their skills is the experiences of visiting
teachers. As a matter of fact, according to Bandura’s Social Cognitive



Learning Theory, learning is based on social interaction, imitation and observation (Tatlioglu, 2021). In the scientific
literature, it is recommended that pre-service teachers visit schools with different characteristics and conditions or that
the teachers working there convey their experiences to the students (Orhan, 2017). According to Demir (2021), pre-
service teachers see senior teachers' sharing their experiences with them as encouraging, educating and satisfying.
Visiting teachers contribute to the awareness of teacher candidates and their professional development.

In the research, unlike previous scientific studies, the views of teacher candidates about the sharing of Turkish
Teaching with guest teachers in the Turkish Teaching course carried out within the scope of the Primary Teaching
Undergraduate Program in the Faculty of Education were examined. In line with this general purpose, answers to the
following questions were sought:

1. What do pre-service teachers think about distance education practices that started during the epidemic?
2. What are the opinions of pre-service teachers about the content of teacher education programs?
3. What are the opinions of the prospective teachers about the teaching qualifications of the instructors?

4. What are the opinions of the prospective teachers regarding the sharing of their experiences with the primary
teachers within the scope of the Turkish Language Teaching course?

Method
Model

In this study, it was tried to determine the opinions of prospective primary teachers about the Turkish teaching
conversations they had with experienced primary teachers who are on active duty. Therefore, the research is a qualitative
situation determination. The main purpose of choosing such a method is to present a rich and exploratory structure
based on the opinions of the participants in the context of the researched situation.

Participants

In this study, easily accessible sampling technique was used. The applications and data collection process were carried
out with teacher candidates studying at the education faculties of two state universities, where two of the researchers (1st
and 2nd author) work. The application process of the research was carried out with a total of 73 students studying in the
primary teacher education department of two state universities. After the implementation phase was completed, 10
volunteer students were included in the focus group discussions. Focus group interviews were held with 20 teacher
candidates in two sessions.

Online Meetings of Prospective Teachers and Visiting Teachers

The meetings, held over the ZOOM videoconferencing platform, in which the active primary teachers shared their
idioms about teaching Turkish, continued for 12 weeks with the participation of teacher candidates studying in the
Primary Education Department of two state universities. Teachers working in public and private schools were involved
in the process. Before the meetings held over ZOOM, the lecturers who teach Turkish at both state universities and who
are among the researchers of this study (1st and 2nd authors) came together and how the process would be carried out
was discussed before each meeting. These discussions;

1. The teacher who will be invited to the video conference meeting,
2. On which day and at what time the meeting will be held,

3. How long the video conference meeting will take approximately,

4. What should be discussed about Turkish teaching at the meeting,

5. How to inform the teacher candidates, included topics.

Tools

In the focus group interviews with the teacher candidates, an interview form consisting of open-ended questions was
used. After the interview form was prepared, it was discussed with field experts who have experience in Turkish teaching
and distance education processes, and the interview form was given its final form. There are eight questions in the
interview form (Annex 1). Through these questions, the opinions of pre-service teachers about the COVID-19 epidemic
and their evaluations about the distance education in education and training activities in this process, and the effects of
the courses they took in their teacher education on their competence to be a teacher were obtained. In addition to these,
opinions are given about whether the lessons they take in their teacher education reflect their life practices, the
qualifications of the instructors who teach these lessons, the process of sharing Turkish teaching lessons with guest
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teachers, the necessity of continuing such practices in other teaching lessons, the effects of sharing with guest teachers on
their qualifications to become a teacher.

Data Collection

The data of this research were obtained through focus group interviews with teacher candidates. After the 12-week
ZOOM video conference meetings, which brought together guest teachers and primary teacher candidates, were
completed, it was announced that there would be meetings with volunteer teacher candidates from the student
WhatsApp groups formed by both universities. Considering the structure of the focus group interview technique, in this
announcement, the pre-service teachers were informed that 10 prospective teachers from both universities will be
selected and a focus group meeting will be held with the prospective teachers in two sessions, again over ZOOM.
WhatsApp groups were created for focus group interviews with prospective teachers who volunteered separately for both
universities. Focus group discussion sessions conducted over the video conferencing platform ZOOM were held in two
sessions. The session of each university was held by the instructor who taught the Turkish language course at that
university. In each session, focus group interviews were limited to 10 pre-service teachers. At the beginning of each focus
group interview, the aims of the study were expressed to the prospective teachers. At the same time, it was stated that
volunteering was essential in this study and that they could leave the study at any time. The pre-service teachers who
participated in the study were told that their names would be coded in terms of the security of the information to be
given and that the content of the interviews would not be disclosed to anyone outside the study group. In addition, it was
explained to the pre-service teachers that the focus group interviews were carried out that they were not tested, evaluated
or judged on any subject, and it was stated that there was no right or wrong answer. Before each focus group interview
session, “Can you tell me your name?”, “What do you like to do in the classroom? What do you like to do most when you
are out of school? Do you like to read? What is your best thing to do? What kind of education do you think you should
get? “What do you like to read? etc. These steps were repeated in both focus group interview sessions, which lasted
approximately 70 minutes.

Ethical Content of Data Collection Process

Focus group interviews were conducted in line with the purpose of the research. The research process has not been
strictly guided by the personal judgments of the researchers. Questions were prepared to make the pre-service teachers
participating in the focus group discussions on the chosen topic more sensitive. It was tried to create a video
conferencing environment in which teacher candidates could freely express their ideas in harmony with the interview
questions. In addition, the real names of the pre-service teachers and the universities they studied at were not expressed
in the research and were encrypted. Consequently; « In each session, the participants were given the freedom to leave the
study at any point in the discussion process. « The participants were informed by the researcher who led the discussion
that the information obtained during the focus group interviews would not be transferred to any personnel other than
the researchers present in the sessions. No one other than the researchers and participants was allowed to attend the
focus group interview sessions. Again, the participants were convinced that the obtained material would be presented in
an encrypted form in the research presentations to be made about the study in the future. « Verbal consent was obtained
from each pre-service teacher stating that they participated voluntarily before the focus group meeting sessions to be
held over the ZOOM videoconferencing platform.

Recording and Copying of Obtained Data

Focus group meeting sessions were recorded over the video conference platform ZOOM. Then, the records obtained
were transferred to the computer environment. The data transferred to the computer environment has been made more
suitable for analysis.

Researchers’ Perspectives

The researchers in this study are working on "Turkish language and teaching" and they attach importance to the use of
experience-based practices in the context of social cultural learning, social cognitive learning, experiential learning and
ecological system theory in the teaching of this course. This point of view of the researchers dominated the research in
general and directed the writing process of the research.

Data Analysis

In the research, the MAXQDA program was used in the analysis of the data. The recordings obtained through the
ZOOM video conferencing platform were digitally dictated. The obtained data were transferred to the MAXQDA
program and the analysis process was started. In the analysis process, the focus group interviews were read over and over
again without any action at the beginning, and possible codes were revealed. Then, the analysis process was started using
the MAXQDA program. First of all, codes were created and subcodes of these codes were revealed. Coloring feature of
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the program was used while making codes and sub-code operations. By making different colors in each code and
subcode, it has been tried to prevent any confusion that may occur during the coding process. For new codes and/or
sub-codes that emerged during the analysis process, the data were examined again and again, starting from the
beginning. The data obtained as a result of the coding process were converted into column charts using the MAXQDA
program.

Reliability

Supporting research findings with numerical quantities is one of the important ways used to increase the quality of
research, especially in studies where the logic of qualitative method is adopted (Yildirim, 2010). In this study, the
concepts reached in line with the answers given by the pre-service teachers to the interview questions were presented
with their frequency of repetition. In addition, in order to increase the transferability of this research, clear and detailed
descriptions were included, the data collection process, the characteristics of the participants, how they were selected
and the data analysis process were presented in detail. In this way, the transferability of the research was contributed
(Creswell & Miller, 2000). In addition, direct quotations from the views of the participants were included to support the
findings. In addition, the analyzes made on the obtained data were supported by the computer aided qualitative data
analysis MAXQDA program. As stated above, sample quotations from the pre-service teacher interview texts are
included in order to support the findings made by the researchers and to reflect the perspectives of the pre-service
teachers. Abbreviations used for pre-service teachers in the study: (K) for the participant and the participant's sequence
number are given. For example; (F1): F: Participant, 1: Like the first participant.

Ethical Statement

This research was found to be ethical with the decision of Diizce University Scientific Research and Publication Ethics
Committee numbered 2022/77 and dated 24.02.2022.

Findings

It is understood that the participants mostly mentioned the difficulties experienced in distance education, but also
mentioned some advantages as well as the difficulties of distance education. While the participants talked about the
inefliciency experienced in distance education, they stated that the efficiency increased in this process over time. In
addition to these, the positive contributions of the guest primary teachers who were guests of the Turkish Language
Teaching course during the implementation process are among the participant opinions. Participants find distance
education advantageous within the scope of Turkish Teaching course during the epidemic process and think that
distance education allows individual time planning. Participants stated that they gained knowledge and experience in
different fields with the experiences of visiting primary teachers. It has been revealed that the experiences of guest
teachers solve the distance problem, seeing good examples increases teaching motivation and provides an opportunity to
empathize. While it is stated that the weekly online meetings with guest teachers provide important experience, its
contribution to the text processing process is emphasized. It is among the participant statements that the meetings with
guest teachers increase the interaction in the lessons and provide experience on how theoretical knowledge is applied.
When the participants' views on the contribution of online meetings are examined, it has emerged as the most expressed
opinions that they improve their Turkish teaching skills, contribute positively in general and contribute positively to
their teaching skills. Participants stated that they benefited from the experiences of guest teachers through online
meetings. It was stated by the participants that these online meetings contributed to reading education skills, improved
the text processing process, and revealed the importance of interaction and effective questioning skills. Participants
stated that online meetings provide the opportunity to see theory in practice and if similar applications are made in
other courses, an interdisciplinary learning opportunity will occur.

Conclusion and Discussion

The findings obtained from the research revealed that primary school teacher candidates find distance education
advantageous as it allows time planning, encourages them to do research, and offers them the opportunity to develop
themselves in terms of technology. As a disadvantage, results were obtained based on interaction problem, socio-
economic difficulties, problems experienced in applied lessons, inadequacy of teachers in distance education, adherence
to the screen, classroom management and evaluation difficulties. These results on the advantages and disadvantages of
distance education are similar to those of similar studies (Er Tirkiiresin, 2020; Ersen & Yumak, 2021; Kirtak Ad, 2020;
Ozer & Turan, 2021; Ozgiil, Ceran & Yildiz, 2020; Sercemeli & Kurnaz, 2020; Yolcu, 2020) are also in line with the
results. Some positive and negative situations caused by distance education; It is expressed as the rapid transition to
distance education (Eken, Tosun, and Tuzcu Eken, 2020) and the lack of experience of teachers and students in distance
education (Baran and Sadik, 2021). It is expected that there will be fewer problems with the increase in distance
education experiences in the themes that directly affect the teaching/learning quality, such as difficulties in evaluation,
classroom management, and interaction problem. As another result of the research, the opinions of the guest primary
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teachers about the Turkish Teaching experiences, which were shared with the prospective teachers, were included. Pre-
service primary teachers state that they find the experience sharing process of visiting primary teachers positive,
motivating and informative. Visiting primary teachers to share their experiences; It has been stated by the pre-service
teachers that it contributes to reading education competencies, improves the text processing process, and reveals the
importance of interaction and effective questioning skills. In addition, it is among the results of the research that the
experiences of the primary teachers on duty in all courses in the undergraduate program, where the content of the
Turkish teaching course and the sharing of the guest primary teachers are complementary to each other. Erbag (2021)
states that primary school teacher candidates who have completed the Turkish language teaching course consider
themselves competent in Turkish teaching. At the same time, he emphasizes that as the grade level of teacher candidates
increases, their Turkish teaching proficiency also increases with the experiences they have gained through academic life.
Yesiloglu and Ozer (2017) state that prospective primary teachers have high self-efficacy for the Turkish language
teaching course, while pre-service teachers who willingly choose the primary teaching department have higher Turkish
teaching self-efficacy. Askin and Demirel (2012) revealed that the Turkish language teaching proficiency of primary
school teacher candidates who graduated from teacher high schools is higher than those who graduated from other high
school types. When considered in this context, it can be interpreted that the motivation and experience resources for
primary teaching contribute to the Turkish teaching skills of prospective primary teachers.
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(074

Aragtirmada Covid-19 salgin siirecinde sinif 6gretmeni adaylariyla ¢evrimigi olarak
yuriitillen deneyimli misafir 6gretmen destekli Tiirkge ogretimi dersleriyle ilgili
6gretmen adaylarinin goriislerinin incelenmesi amaglanmugtir. Arastirmaya iki devlet
tiniversitesinde 6grenim goren ve Tiirk¢e Ggretimi dersini alan 73 siif 6gretmeni
aday1 katilmistir. Aragtirmanin uygulama siiresi 12 hafta boyunca devam etmistir.
Tiirkge 6gretimi derslerinde her hafta misafir olarak resmi ya da 6zel okulda gorev
yapan bir siif 6gretmeni deneyimlerini sinif 6gretmeni adaylar: ile paylagmigtir.
Yapilan dersler ZOOM video konferans platformu araciligiyla yiritilmisgtir.
Uygulama siirecinin ardindan Ogretmen adaylar1 arasinda segilen goniilli 20
Ogretmen adayiyla odak grup gorismeler gerceklestirilmistir. Arastirmada verilerin
analizi siirecinde bilgisayar destekli nitel veri analizi MAXQDA programi
kullanilmigtir. Ogretmen adaylarinin  gériigleri baglaminda ulagilan bulgular
MAXQDA programindan elde edilen siitun grafikleri dogrultusunda sunulmustur.
Aragtirmanin ortaya koydugu bulgulara gore 6gretmen adaylari teknolojik yonde
kendilerini gelistirme firsat1 bulduklarini, alinan derslerin gergek yasam pratiklerini
yansittigini, alinan ders iceriklerinin 6gretmen olma yeterliliklerine katk sagladigini,
misafir sinif O6gretmenlerinin deneyim paylagsma siirecini motive edici ve
bilgilendirici bulduklarini ve deneyimlenen siirecin Tiirkge 6gretimi becerilerine
katki sagladigini ifade etmistirler. Uzaktan egitim siirecinin gesitli avantaj ve
dezavantajlara sahip olmasina ragmen genel manada 6gretmen adaylarini meslege
hazirlama agisindan bagarili oldugu goriilmektedir. Ileride yapilacak arastirmalarda
farkli 6gretim derslerinde de misafir 6gretmenlerle yapilacak arastirma sonuglarinin
ve misafir 6gretmenlerin de deneyimleriyle ilgili goriislerine yer verilmesinin bilimsel
literatiire katk: saglayacag: diisiiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: Tiirkge 6gretimi, misafir 6gretmen, sinif 6gretmeni aday1.

gretmenlerin bilgi ve becerileri egitim-6gretim faaliyet-

lerinin niteligini etkilemektedir. Ogretmen egitimi

Ogretmen adaylarinin gorevlerini yerine getirebilmeleri,
gerekli bilgi ve becerileri kazanmalari igin olusturulmus politika ve
uygulamalari kapsamaktadir (Thompson ve Power, 2015). Ogretmen
egitimi, teorideki yogunlugu, uygulama eksikligi, 6gretim
elemanlarmin ortak bir egitim anlayisinda bulusamamalar1 vb.
nedenlerden dolay: elestirilebilmektedir (Kogyigit ve Egmir, 2019).
Giiniimiizde yaganan gelismeler Ogretmen egitiminde yiiz yize
egitimin yani sira uzaktan egitim, acil uzaktan egitim ve hibrit
egitim uygulamalarinin da tercih edilmesini zorunlu kilmistir. Bu
kavramlar incelendiginde plan ve program déhilinde ¢evrimigi
ortamlarda yiritiilen egitim uzaktan egitim; salgin, savas vb. gibi
olagandis1 durumlarda gerceklestirilen ¢cevrimici egitim acil uzaktan
egitim; yiz ylze egitim ve uzaktan egitimin harmanlanarak
kullanilmasi ise hibrit egitim olarak adlandirilmaktadir (Yurdakal ve
Susar Kirmizi, 2021). Aragtirmalar, 6gretmen adaylarinin uzaktan
egitime yonelik yeterli bilgi ve deneyime sahip olmadigini ortaya
koymaktadir (Ozer ve Turan, 2021; Yolcu, 2020). Tercihleri dikkate
alindiginda yiiz yiize egitimden yana olan Ogretmen adaylari,
uzaktan egitimle beceri temelli derslerden elle tutulur bir katk: elde



edemediklerini dile getirmektedirler (Karakus vd., 2020). Nitekim 6gretim elemanlar1 da uzaktan egitim siire¢lerinde
birtakim problemler yasandigini konusunda 6gretmen adaylari ile hem fikirdir (Kaya, 2020; Seren vd., 2020). Sinif
Ogretmenligi lisans programinda beceri temelli bir ders olan Tiirk¢e 6gretimi dersi i¢cin de benzer sekilde uzaktan
egitimin avantaj ve dezavantajlar1 s6z konusudur. Bu konuda Saricam vd. (2020), Tiirk¢e 6gretmenleriyle gerceklestirdigi
uzaktan egitimin Ogrencilere dil bilgisi ve dinleme becerilerini &gretirken faydali olacagini, okuma ve yazma gibi
becerileri gelistirmede yetersiz kalacagini diisiinmektedirler. Donanim ve erigim yetersizligi, deneyim ve beceri eksikligi
gibi nedenlerle uzaktan egitim stirecinde Tiirk¢e 6gretiminin zorlastig1 diisiiniilmektedir (Aydin, 2020; Bayburtlu, 2020;
Ozgiil vd., 2020; Stigiimlii, 2021).

Tiirk¢e 6gretiminin amaci, bireylerin temel dil becerilerini, metinler arasi anlama becerilerini, sorgulama, analiz,
sentez ve degerlendirme yapma becerilerini gelistirmektir (Anilan ve Kilig, 2013). Temel egitimde Tiirk¢e 6gretimin
niteligi sinif 6gretmenlerinin yeterlilikleriyle dogrudan iliskilidir. Sinif 6gretmenlerinin Tiirk¢e 6gretimi baglamindaki
yeterliliklerinin biiyiik orani Tiirk¢e 6gretimi dersi ile edinilmektedir (Erdem ve Bayraktar, 2019). Suf 6gretmenlerinin
iyi bir Tirkce ogretimi gerceklestirebilmeleri i¢in belirli yeterliliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. Sinif
ogretmenlerinin Tiirkge 6gretimi 6z yeterlik algilari, gerceklestirecekleri Tiirkge 6gretiminin niteligini de etkileyecektir.
Oz yeterligin dort ana kaynag olarak performans deneyimleri, dolayli deneyimler, duygusal durumlar ve sozlii telkin
olarak gosterilmektedir (Bandura, 1997). Baskalar1 tarafindan onaylanma, sosyal destek ve kisinin duygusal durumlar1
oz veterligi etkileyen unsurlardandir (Bandura, 1995). Ogretmenler séz konusu oldugunda toplumdan, aileden,
arkadaglardan ve 6grencilerden alinan sosyal destegin 6z-yeterliklerini artirdig belirtilmektedir (Demir, 2019; Korte ve
Simonsen, 2018; Yenen ve Carkit, 2021). Sinif seviyeleri yiikseldik¢e sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirk¢e gretimi 6z
yeterliklerinin de arttif1 sonucunu ortaya koyan arastirmalar vardir (Erbas, 2021; Oguz, 2012). Bu farkliligin ortaya
¢ikmasinda 6gretmen adaylarinin st siif seviyelerinde elde ettikleri deneyimlerin etkili oldugu disiintilmektedir
(Erbas, 2021). Nitekim Wolters ve Daughertya (2007) gore 6gretmenler daha deneyimli hale geldik¢e 6z yeterlikleri
artmaktadir. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik becerilerini gelistirmek igin &gretmen adaylarina farkli deneyim
firsatlar1 sunulmalidir.

Ogretmen adaylarinin deneyim kazanmalar1 ve becerilerini gelistirmede yararlanabilecek kaynaklardan biri de
misafir 6gretmenlerin deneyimleridir. Nitekim Banduranin sosyal biligsel 6grenme kuramina gére 6grenme sosyal
anlamda, etkilesim, taklit ve gozleme dayanmaktadir (Tatlioglu, 2021). Bilimsel literatiirde 6gretmen adaylarinin farkl
ozellik ve kosullara sahip okullar1 ziyaret etmeleri ya da burada gorev yapan ogretmenlerin 6grencilere deneyimlerini
aktarmasi 6nerilmektedir (Orhan, 2017). Demire (2021) gore 6gretmen adaylar1 kidemli 6gretmenlerin deneyimlerini
kendileriyle paylasmasini tesvik edici, yetistirici ve hosnut edici olarak gérmektedirler. Misafir 6gretmenler 6gretmen
adaylarinin farkindalik kazanmalarina ve mesleki agidan gelismelerine katki saglamaktadirlar. Benzer sekilde Kogyigit
ve Egmir (2019) 6gretmen adaylarinin mesleki eksikliklerini tecriibe paylagimlariyla giderdiklerini aktarmaktadir.
Ogretmen adaylar1 mezuniyet sonrasi farkli bolgeler ve okullar arasinda sosyal, ekonomik, fiziksel ve kiiltiirel
farkliliklarin belirgin oldugu bir tilkede 6zellikle meslegin ilk yillarinda farkli kosullarda ve farkli gruplarda 6gretmenlik
yapmalar1 kacinilmazdir (Orhan, 2017). Bu baglamda 6gretmen adaylarinin farkli sosyokiiltiirel ve sosyoekonomik
bolgelere yonelik deneyimler edinmeleri gerektigi diisiincesi ortaya ¢ikmaktadir. Uzaktan egitim mesafe kavramini
ortadan kaldirarak misafir 6gretmenlerin tecriibelerini &gretmen adaylariyla paylagmalarina olanak saglayan bir
platform olarak disiiniilebilir.

Ogretmen egitimiyle ilgili yapilan aragtirmalarda Tiirkiyedeki 6gretmen egitiminin 6gretmen adaylarinin bakis
acilariyla nasil degerlendirildigi (Aslan ve Saglam, 2018; Ergiil vd., 2013; Doganay, 2011; Orhan, 2017) ve 6gretmenlerin
hizmet 6ncesi deneyimlerini kendi mesleki deneyimleriyle nasil iliskilendirdikleri (Kogyigit ve Egmir, 2019; Oztiirk ve
Yildirim, 2015) incelenmistir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarinin 6gretim becerilerini gelistirmeye yonelik ¢aligmalara
da rastlanilmistir (Aslan, 2011; Bulut vd., 2016; Karaman ve Sahin, 2017; Karatay, 2011; Ozdemir, 2021). Sinif Ogretmenti
adaylar1 ve Tiirkge 6gretimi kapsaminda yapilan ¢aligmalarda da sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkce 6gretimine yonelik
goriisleri (Erdem ve Bayraktar, 2019; Taskaya, 2014), Tiirk¢e 6gretimi konusunda yeterlilikleri ve becerileri (Aktas, 2013;
Anilan ve Kilig, 2013; Askin ve Demirel, 2012; Erbas, 2021; Yesiloglu ve Ozer, 2017) arastirilmistir. Ogretmen
deneyimlerinin énemi (Irvine, 2019; Kini vd., 2016; Knight, 2019; Ulla, 2016; Vieira, 2020) tartigilmigtir. Ogretmen
adaylarinin gorevde olan deneyimli 6gretmenlerin paylasimlarindan yararlanarak teorik bilginin uygulamada nasil
sekillendigi, Tiirkce Ogretimi siirecinde yasanan sorunlar, bu sorunlarin ¢dziimleri, dzgiin etkinlik ve uygulamalara
yonelik deneyim kazanmalar1 gerekmektedir.  Arastirmada onceki bilimsel ¢aligmalardan farkli olarak Egitim
Fakiiltesinde Sinif Ogretmenligi Lisans Programi kapsaminda yiiriitiilen Tiirkge 6gretimi dersinde 6gretmen adaylarinin
gorevde olan deneyimli misafir simif 6gretmenleriyle Tiirkge Ogretimine yonelik gergeklestirdikleri paylagimlar
hakkindaki goriisleri incelenmistir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevaplar aranmigtir:

1. Salgin siirecinde baglayan uzak egitim uygulamalarina yonelik 6gretmen adaylar: neler diigiinmektedirler?
2. Ogretmen egitim programlarinin icerigine yonelik 6gretmen adaylarinin goriisleri nelerdir?
3. Ogretmen adaylarinin 6gretim elemanlarinin 6gretim yeterliliklerine yonelik gériisleri nelerdir?

4. Ogretmen adaylarinin, gorevde olan sinif dgretmenlerinin Tiirkge Ogretimi dersi kapsaminda deneyimlerini
kendileriyle paylasmalarina y6nelik goriisleri nelerdir?
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Yontem

Model

Bu caligmada smif 6gretmeni adaylarmin deneyimli misafir sinif 6gretmenleri ile gergeklestirmis oluklari Tiirkee
Ogretim sohbetlerine yonelik gorisleri belirlenmeye caligilmistir. Bundan dolay: aragtirma nitel bir durum saptamasidir.
Boyle bir yontemin se¢ilmesindeki temel amag, arastirilan durum baglaminda katilimcilarin goriislerine dayali olarak
zengin ve kesfedici bir yap1 ortaya koyabilmektir.

Calisma Grubu

Yapilan bu arastirmada kolay ulagilabilir 6rneklem tekniginden faydalanilmigtir. Uygulamalar ve veri toplama siireci
aragtirmacilardan ikisinin (1. ve 2. yazar) gorev yaptig1 iki devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim goren
Ogretmen adaylar: ile gerceklestirilmistir. Aragtirmanin uygulama siireci iki devlet tiniversitesinin sinif 6gretmenligi
egitimi anabilim dalinda 6grenim goren toplam 73 6grenci ile gergeklestirilmistir. Uygulama agsamasi tamamlandiktan
sonra bu 6grenciler arasindan goniallii 10’ar 6grenci odak grup goriismeleri siirecine dahil olmustur. Odak grup
goriismeler 20 Ogretmen adayi ile iki oturumda gergeklestirilmistir. Goriismelere katilan 6gretmen adaylarinin 3’tini
erkek ve 17’sini ise kadin 6gretmen adaylari olugturmustur. Kadin 6gretmen adaylarinin sinif 6gretmenligi egitimini
boliimlerinde sayica daha fazla olmalar1 ve odak grup goériismelere katilmak isteyen goniillii 6gretmen adaylarinin da
gogunun kadin olmasi, segilen katilimeilarin boyle bir demografik yapr gostermesine katki saglamistir. Yok Atlas’tan
(2022) elde edilen verilere gore uygulamanin gerceklestirildigi {iniversitelerin birincisinde kadin 6gretmen aday:
sayisinin mevcut 6grencilerin tamamina oran1 %76.9 ikincisinde %64.5'tir.

Ogretmen Adaylari ve Deneyimli Misafir Ogretmenlerin Cevrimici Bulusmalar

Zoom video konferans platformu tizerinden gerceklestirilen ve aktif olarak gérevde olan sinif 6gretmenlerinin Tiirkge
Ogretimine yonelik deneyimlerini paylastiklar: toplantilar iki devlet tiniversitesinin Sinif Egitimi Anabilim Dalinda
Ogrenim goren 6gretmen adaylarinin katilimiyla 12 hafta boyunca siirdiiriilmiistiir. Resmi ve 6zel okullarda gorev yapan
ogretmenler siirece dahil olmustur. Zoom tizerinden gergeklestirilen toplantilar 6ncesinde her ki devlet tiniversitesinde
Tiirkge derslerini yiiriiten ve bu ¢alismanin da arastirmacilar1 arasinda yer alan (1. ve 2. yazarlar) 6gretim elemanlar bir
araya gelmis ve siirecin nasil gerceklestirilecegi her toplant: 6ncesinde tartigilmistir. Bu tartismalar;

1. Video konferans toplantisina davet edilecek 6gretmeni,
2. Toplantinin hangi giin ve hangi saatte gerceklestirecegi,
3. Video konferans toplantisinin yaklagik olarak ne kadar siirecegi,
4. Toplantida Tiirk¢e 6gretimi ile ilgili neler konusulmas: gerektigi,
5. Ogretmen adaylarina bilgilendirmenin nasil yapilmas: gerektigi,

konularimn: icermistir. Tartigma sonrasinda davet edilen 6gretmenin ve moderatorliik yapacak iki 6gretim elemanin da
yer aldig1 afisler dijital ortamda hazirlatilmistir. Bu afigler hem sosyal medyadan (Instagram gibi) hem de her iki
universitede Tiirkge Ogretim dersini alan 6gretmen adaylarinin yer aldigt WhatsApp gruplar: iizerinden paylasilarak
gerekli duyurusu yapilmistir. Her iki iiniversitede Tiirk¢e 6gretim dersleri 6gretim elemanlari tarafindan olagan giin ve
saatinde teorik ve uygulamali olarak dersin AKTS igerigine gore siirdiiriilmeye devam edilmistir. Bu video konferans
toplantilar1 Tiirkce 6gretim dersine destek olmak amac ile gergeklestirilmistir. Gorevde olan sinif 6gretmenleri ile
gerceklestirilen video konferans toplantilar1 bes asamada tamamlanmistir. Asagida verilen akis semasi bu siireci
tanimlamaktadir.

TSekil 1
Gdorevde Olan Sinif Ogretmenleriyle Gerceklestirilen Toplantilarin Akis Semast
1. Ogretim elamanlar1 ve
deneyimli misafir 6gretmen
goriigmesi
2. Deneyimli misafir 3. Deneyimli misafir 4 08 5. Ogretim elemanlarinin
. . . s A P . Ogretmen adaylarinin
6gretmenin meslege ve galigma Ogretmenin Tiirkge 6gretimine sorulart toplantiy1 genel olarak
sartlarina yonelik paylagimi yonelik paylagimi degerlendirmesi
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Zoom tizerinden gerceklestirilen paylasim toplantilari 12 hafta siire ile gergeklestirilmis ve her bir toplantiya
mesleginde basarili deneyimli misafir sinif 6gretmenleri davet edilmistir. Tiirkce 6gretimi derslerine deneyimli misafir
sinif 6gretmenlerinin katilimi sona erdiginde iki lisans programindan goniillii 20 6gretmen aday1 segilmistir. Gonuilli
ogretmen adaylaryla iki farkli oturumda odak grup gériigmesi yapilmistir. Ogretmen adaylarinin dinledikleri gretmen
deneyimleriyle ilgili diisiincelerini paylagmalarina firsat verilmistir

Veri Toplama Araglar1

Ogretmen adaylariyla yapilan odak grup goriismelerinde agikli uglu sorulardan olugan gériisme formu kullanilmugtir.
Gortisme formu hazirlandiktan sonra Tiirkge 08retimi ve uzaktan egitim siiregleriyle ilgili deneyimleri olan alan
uzmanlari ile tartigilmig ve goriisme formuna son hali verilmistir. Gériisme formunda (Ek 1) sekiz soru yer almaktadir.
Bu sorular vasitasiyla 6gretmen adaylarinin COVID-19 salgini ve bu siiregte egitim-6gretim faaliyetlerinin uzaktan
egitim yolu ile yapilmasina yonelik degerlendirmeleri, 6gretmenlik egitimlerinde aldiklar1 derslerin 6gretmen olma
yeterliliklerine etkileri ile ilgili goriisleri elde edilmistir. Bunlarin yaninda 6gretmenlik egitimlerinde aldiklar derslerin
yagam pratiklerini yansitip yansitmadigi, bu dersleri veren 6gretim elemanlarinin yeterlilikleri, Tiirk¢e 6gretim dersini
deneyimli misafir 6gretmenlerle paylasma siireci, bu tarz uygulamalarin diger 6gretim derslerinde de stirdiirtilmesinin
gerekliligi, deneyimli misafir 6gretmenlerle gerceklestirilen paylasimlarin 6gretmen olma yeterliliklerine etkileri
hakkinda goriislere yer verilmistir.

Verilerin Toplamasi

Bu aragtirmanin verileri 6gretmen adaylar ile gerceklestirilen odak grup goriismelerinle elde edilmistir. Deneyimli
misafir 6gretmenler ve smif 6gretmeni adaylarini bir araya getiren 12 haftalik Zoom video konferans toplantilari
tamamlandiktan sonra her iki tiniversitenin de olusturmus oldugu 6grenci WhatsApp gruplarindan goniilli 6gretmen
adaylar1 ile siirece yonelik goriismeler yapilacagi duyurusu yapilmustir. Odak grup goriisme tekniginin kendi yapisi da
distiniilerek bu duyuruda 6gretmen adaylarina her iki {iniversiteden 10’ar tane 6gretmen aday: segilecegi ve 6gretmen
adaylar ile iki oturum halinde yine Zoom {izerinden odak grup goriisme gerceklestirilecegi bilgilendirmesi yapilmstir.
Goniillii olan 6gretmen adaylar: ile her iki {iniversite icin de ayr1 ayr1 yeniden odak grup goriismeler icin WhatsApp
gruplar1 olusturulmustur. Daha sonra odak grup goriismelerinin yapilacagi 6gretmen adaylarinin oldugu WhatsApp
gruplarinda her bir oturumun ne zaman gerceklestirilecegine karar verilmistir. Aday 6gretmenlerden ¢alismaya goniillii
olarak katilacaklarina dair s6zlii onamlar1 alinmustir.

Video konferans platformu Zoom {izerinden yiiriitillen odak grup goriisme oturumlar: iki oturum seklinde
gerceklestirilmistir. Her bir tiniversitenin oturumu, o universitede Tiirk¢e 6gretimi dersini yiiriiten 6gretim eleman:
tarafindan gergeklestirilmistir. Gergeklestirilen her oturumda, odak grup goriismeler 10 Ogretmen aday: ile
sinirlandirilmistir. Her bir odak grup gorlismenin basinda 6gretmen adaylarina yapilacak ¢aliymanin amaglari ifade
edilmistir. Ayn1 zamanda bu c¢alismada gondlliligin esas oldugu, ¢aligmanin herhangi bir aninda ¢alismadan
ayrilabilecekleri belirtilmistir. Caligmaya katilan 6gretmen adaylarina, verilecek bilgilerin giivenligi agisindan isimlerinin
kodlanacag1 ve goriigmelerin iceriginin ¢aliyma grubu digindan hi¢ kimseye ifade edilmeyecegi séylenmistir. Bunun
degerlendirilmedikleri ve yargilanmadiklari agiklanmig, dogru veya yanlis cevabin olmadigi bertilmistir. Bunun
yapilmasindaki amag, 6gretmen adaylarinin kendilerini giivende hissetmelerini saglamak ve kendilerini rahat ifade
edebilecekleri ortamlarin olusmasina firsat vermektir. Oturumlardan Once Ogretmen adaylarina oturumlarin
kaydedilecegi bilgisi verilmistir. Yine oturumlardan once 6gretmen adaylarina toplanti sirasinda yeme ve i¢menin
serbest oldugu sdylenmis, yanlarinda bir kalem ve bir kigit bulundurmalar: talep edilmistir. Boylelikle hem olabildigince
rahat hissetmeleri hem de moderatériin yonlendirdigi soruyu diger bir katilimci cevaplarken soruyla ilgili kendi
soyleyebilecekleri diistinceleri not edebilmeleri saglanmigtir. Her bir odak grup goériisme oturumundan 6nce oturuma
katilan 6gretmen adaylarini rahatlatmak, asil goriigme amaglarini gergeklestirmek i¢in sorulacak sorulari hazirlamak ve
goriismelerin sohbet havasinda gegmesine katkida bulunmak igin “Isminizi sdyler misiniz?”, “Sinifta yapmaktan
hoslandiginiz seyler nelerdir?”, “Okul disindayken en ¢ok ne yapmaktan hoglanirsiniz?”, “Yapmakta en iyi oldugunuz sey
nedir?”, “Nasil bir egitim almaniz gerektigini diisiiniiyorsunuz?”, “Neleri okumaktan hoslanirsimiz?”, gibi sorular
yonlendirilmistir. Bu adimlar, stireleri yaklastk 70 dakikayr bulan her iki odak grup goriisme oturumunda da
tekrarlanmustir.

Veri Toplama Siirecinde Arastirmacinin Rolleri

Odak grup gortismeleri iki aragtirmaci (1. ve 2. yazar) tarafindan yiritilmistiir. Her iki tiniversitede gorev yapan
Ogretim elemanlar1 kendi #niversitelerindeki 6gretmen adaylari ile gortsmeleri gerceklestirmislerdir. Odak grup
goriismeler sirasinda moderatdr rolii {istlenen aragtirmacilar tarafindan 6gretmen adaylarina her oturumun baginda
galigmanin amaci ifade edilmistir. Aragtirmanin kapsami disimna ¢ikilmasina sebep olacak tartigmalarin ve
kisisellestirmelerin neden olacag: karmagiklik kontrol edilmistir. Yine goriigmelerin amagtan sapmadan bir sohbet havasi
igerisinde yiiriitiilmesine gaba gosterilmis, katilimcilar tartisma konusunda cesaretlendirilmis ve yeni bir soru en uygun
ve gerekli oldugu anda 6gretmen adaylarina yonlendirilmistir.
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Veri Toplama Siirecinin Etik Icerigi

Aragtirmanin amaci dogrultusunda odak grup gériigmeler gerceklestirilmistir. Arastirma siireci, arastirmacilarin kisisel
yargilar1 dogrultusunda kesinlikle yonlendirilmemistir. Secilen konuyla ilgili odak grup gériismelere katilan 6gretmen
adaylarinin daha duyarli olmasini saglayacak sorular hazirlanmistir. Ogretmen adaylarina gériisme sorularryla uyumlu,
kendi fikirlerini rahat¢a ifade edebilecekleri video konferans ortami olusturulmaya caligilmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin ve 6grenim gordiikleri {iniversitelerin gercek isimleri, aragtirmada ifade edilmeyip sifrelenmistir. Buna bagh
olarak;

eHer oturumda katilimcilara tartiyma siirecinin herhangi bir noktasinda caligmadan ayrilabilme ozgiirlugi
taninmugtir.

«Odak grup goriismeleri siirecinde elde edilen bilgilerin, oturumlarda bulunan arastirmacilar disinda herhangi bir
personele aktarilmayacagi konusunda katilimcilar, tartigmayr yonlendiren aragtirmaci tarafindan bilgilendirilmistir.
Aragtirmacilar ve katilmcilar diginda kimsenin odak grup gériisme oturumlarina katilmasina izin verilmemistir. Yine
elde edilen materyalin gelecekte ¢alisma ile ilgili yapilacak arastirma sunumlarinda sifrelenerek sunulacagi konusunda
katilimcilar ikna edilmistir.

«ZOOM video konferans platformu iizerinden gerceklestirilecek odak grup goriisme oturumlar: 6ncesinde her bir
Ogretmen adayindan goniillii olarak katildiklarina dair s6zel katilim onamlar: alinmaistir.

Elde Edilen Verilerin Kayit ve Kopyalanmasi

Odak grup goriisme oturumlar1 video konferans platformu Zoom tizerinden kayit edilmistir. Daha sonra elde edilen
kayitlar, bilgisayar ortamina aktarilmigtir. Bilgisayar ortamina aktarilan veriler analizler i¢in daha uygun hale
getirilmistir.

Arastirmacilarin Bakis Agilari

Bu ¢alismadaki aragtirmacilar “Tiirk¢e ve Ggretimi” tizerine ¢aligmakta olup bu dersin 6gretiminde sosyal kiiltiirel
Ogrenme, sosyal biligsel 6grenme, deneyimsel 6grenme ve ekolojik sistem teorisi baglaminda deneyime dayali
uygulamalarin kullanilmasini 6nemsemektedirler. Arastirmacilarin bu bakis agis1 arastirmanin geneline hakim olmus ve
aragtirmanin yazim siirecini yonlendirmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada verilerin analizi siirecinde MAXQDA programi kullanilmistir. Zoom video konferans platformu tizerinden
elde edilen kayitlar dijital ortamda dikte edilmistir. Elde edilen veriler MAXQDA programina aktarilarak analiz islemine
gecilmistir. Analiz isleminde baslangicta herhangi bir islem yapilmadan odak grup goriismeleri tekrar tekrar okunmus,
olas1 kodlar ortaya gikarilmistir. Daha sonra MAXQDA programi kullanilarak analiz islemine baglanmugtir. Oncelikle
kodlar olusturulmus ve bu kodlara ait alt kodlar ortaya ¢ikarilmistir. Kodlar ve alt kod islemleri yapilirken programin
renklendirme 6zelliginden yararlanilmistir. Her kod ve alt kodda farkli renklendirmeler yapilarak kodlama siirecinde
yasanabilecek karisikliklarin 6niine gegilmeye caligilmistir. Analiz siirecinde ortaya ¢ikan yeni kod ve/veya alt kodlar i¢in
veriler bastan baglanarak tekrar tekrar incelenmistir. Kodlama islemi sonucunda ortaya ¢ikan veriler MAXQDA
programi kullanilarak siitun grafiklerine doniistiirtilmistir.

Giivenirlik

Ozellikle nitel yontem mantiginin benimsendigi ¢aligmalarda aragtirma bulgularinin sayisal niceliklerle de desteklenmesi
aragtirmalarin kalitesini artirmada kullanilan énemli yollardan biridir (Yildirim, 2010). Bu arastirmada da 6gretmen
adaylarinin goriigme sorularina verdikleri cevaplar dogrultusunda ulagilan kavramlar tekrarlanma sikliklar: ile
sunulmugtur. Ayrica yapilan bu arastirmanin transfer edilebilirligini artirmak i¢in anlasilir ve detayli betimlemelere yer
verilmis, veri toplama siireci, katihmcilarin ozellikleri, nasil segildikleri ve veri analiz siireci detayli bir gekilde
aragtirmada sunulmugtur. Bu sekilde aragtirmanin transfer edilebilirligine katk: saglanmistir (Creswell ve Miller, 2000).
Buna ek olarak ulagilan bulgular1 destelemek i¢in katilimcilarin goriislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir. Ayrica
elde edilen veriler tizerinde yapilan analizler bilgisayar destekli nitel veri analizi MAXQDA program: ile de
desteklenmistir.

Yukarida da ifade edildigi gibi arastirmacilar tarafindan yapilan bulgular: desteklemek ve 6gretmen adaylarinin
bakis agilarini yansitmak amaciyla 6gretmen aday1 goriisme metinlerinden 6rnek alintilara yer verilmistir. Aragtirmada
ogretmen adaylari igin kullanilan kisaltmalar: Katilimer igin (K) ve katilimei sira numarast verilmistir. Ornegin; (K1): K:
Katilimey, 1: Birinci katilimer gibi.
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Etik Beyan

Bu ¢aliymada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baghigi altinda belirtilen eylemlerden kaginilmigtir.
Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigmasi yoktur, tiim yazarlar caligmaya katki saglamustir. Bu aragtirma igin etik kurul izni Diizce
Universitesi Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etik Kurulu'nun 2022/77 say1 numarali, 24.02.2022 tarihli karariyla verilmistir.

Bulgular

Bu boliimde yapilan analizler sonucunda ulagilan bulgulara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin goriisleri baglaminda
ulagilan bulgular MAXQDA programindan elde edilen siitun grafikleri nicel bir sekilde sunulmustur. Sekil 2'de uzaktan
egitim yoluyla derslerin islenmesine yonelik 6gretmen adaylarinin goriislerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Sekil 2

Uzaktan Egitim Yoluyla Derslerin [slenmesine Yonelik Ogretmen Adaylarinin Goriisleri

35

Uzaktan egitimin Uzaktan egitimin Uzaktan egitimde ~ Misafir 6gretmenlerin ~ Zamanla uzaktan
zorluklan avantajlar verimsizlik olumlu katkilar egitimde artan verim

Sekil 2’ye gore katilimcilarin en fazla uzaktan egitimde yasanan zorluklara degindigi ancak uzaktan egitimin
zorluklarinin yani sira birtakim avantajlarindan da bahsettigi anlasilmaktadir. Katilimcilar uzaktan egitimde yaganan
verimsizlikten s6z ederken, zamanla bu siirecte verimin arttigini belirtmislerdir. Bunlara ek olarak uygulama siirecinde
Tiirkge Ogretimi dersine konuk olan misafir sinif 6gretmenlerinin olumlu katkilar1 da katilimer goriigleri arasinda yer
almaktadir.

K2: “Uzaktan egitimin normal 6gretimde zorlanan 6grenciler igin bir avantaj oldugunu diisiiniiyorum. Maddi imkam
olmayan tiim ogrenciler icin oldukca zor bir siire¢ oldugunu diisiiniiyorum. Internet ve bilgisayar temin etmek onlar
agisindan biraz zaman almis olabilir. Bazi derslerde etkilesimin az oldugunu fark ettim. Bu derste etkilesim olduk¢a
yiiksekti. Stireci genel olarak odevlerle yiiriittiik.”

K3: “Benim agumdan da bu siire¢ ¢ok zorlayict oldu. Ben bu siirecin ¢ok faydasini goremedim. Ailevi olarak islerimiz
yasitlarima gore biraz daha yogundu. U tane kardesim var. Onlarin hepsi okula gidiyor ve egitimin her kademesinde
(Ilkokul-ortaokul ve lise) yer aliyorlar. Bu yiizden ben baya zorlandim. En verimli dersimiz Tiirk¢e Ogretimi dersiydi.
Ozellikle tecriibeli sinif 6gretmenleriyle canli yayin yapilmasi bizim igin ¢ok verimliydi.”

K7: “Uzaktan egitimi ¢ok ani bir gecis yaptigimizi diisiiniiyorum. Ilk uzaktan egitim deneyimlerimizi yasarken ¢ok
sorunlar yasadik. Hocalarn sisteme alismasi biraz zaman aldi. Bundan dolayr zaman kayiplar: olustu. Donemi ¢ok etkin
bir sekilde geciremedik. Salgindan dolay: yiiz yiize staj yapma ve uygulama okuluna gitme sansimiz olmadi. Bundan dolay:
bircok egitim kurumu baslarda stkintilar yasadi. Fakat zamanla okullarda ve kendi derslerimde uzaktan egitim kalitesinin
arttigini da séyleyebilirim”

Sekil 3’te katilimcilara gore salgin siirecinde siirdiiriilen uzaktan egitimin avantajli yonleri yer almaktadir. Buna
gore katilimeilar salgin siirecindeki uzaktan egitimi Tiirkge Ogretimi dersi kapsaminda avantajli bulmakta ve uzaktan
egitimin bireysel zaman planlamasina olanak tanidigini diisiinmektedir. Bunlara ek olarak arastirmay: kesfettigini ve
teknolojik yeterliliklerini gelistirdigini ifade eden katilimcilar da vardur.

K8: “Bende elimden geldigince bu sistemin eksiklerini gormekten ziyade avantajlarimi kullanmaya ¢alistim. Aym
zamanda hocalarima da yardimc olmaya ¢alistim. Nasil yaptim? Daha ¢ok interaktif olmaya ¢alistim. Bol bol gevezelik
yapmaya ¢alistim. Bu siireci kendimce bir avantaja gevirmeye ¢alistim. Diger almay: planladigim egitimler icin daha ¢ok
zaman ayirma firsatim oldu.”

K11: “Uzaktan egitimin bazi dersler agisindan faydal oldugunu diisiiniiyorum. Ornegin [lk Okuma ve Yazma, Tiirke
Ogretimi derslerimiz gibi.”

112 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalart, 10(2), 102-123 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(2), 102-123



Sekil 3

Ogretmen Adaylarimin Gériiglerine Gore Gore Salgin Siirecindeki Uzaktan Egitimin

Avantajlar:
5
3
I 2 [ Teknolojik alanda bireysel gelisim
1
Tiirkge 6gretimi dersinin Bireysel zaman planlamastlrmayl keﬁetmeki'l'eknolojik alanda bireysT
etkililigi gelisim

K19: “Olumsuz yonleri bakimindan arkadaslarima genel olarak katiliyorum. Olumlu olarak ise bence teknolojiyle i¢
iceydik ve ben teknolojiye dair bir siirti sey 0grendim. Bilgisayarda bircok bilmedigim programi 6grendim.”

Sekil 4
Ogretmen Adaylarina Gére Salgin Siirecindeki Uzaktan Egitimin Zorluklar:

8
7
6

M tiilesim sorunu

W sosyo el urur
Uygula

[ ogretm igi
I Ekrana baghik

[ sinif yonetimi

M cederendinme

2 2 2
._._‘

Etkilesim sorunu Sosyo ekonomik  Uygulamali Ogretmen Ekrana baglilik  Sinif yonetimi  degerlendirme
durum dersler yetersizligi

Katilimcilar salgin siirecinde stirdiiriilen uzaktan egitimde cesitli zorluklarla karsilastiklarini ifade etmistir. Bu
sorunlarin baginda ¢evrimici derslerde yasanan etkilesim sorunu, sosyoekonomik anlamda yaganan sikintilar ve
uygulamali derslerde yasanan zorluklar gelmektedir. Uzaktan egitim i¢in 6gretmen yeterliliginin diisiik olmasi, sinif
yonetimi zorlugu, ekrana baglilik ve degerlendirme giigliigii de katihmecilar tarafindan ifade edilen zorluklar arasinda yer
almaktadir (Sekil 4).

K10: “Uzaktan egitim siirecine ¢ok hizli gecilmesinden dolayr odaklanmakta olduk¢a zorluk cektik. Ilk donem
nerdeyse hi¢ ders isleyemedik diyebiliriz. Sadece ddev yapmaya basladik. Kendi agimdan derslerin verimliliginin diistiigiinii
diistiniiyorum. Staj konusunda arkadaslarimla aym seyleri diistiniiyorum. Bunun disinda kendi uzaktan egitim yoluyla
alabilecegimiz egitimlerin arttigim diisiiniiyorum. Tiirkce Ogretimi dersi kapsaminda belki de hig yiiz yiize gelemeyecegimiz
sinif ogretmeleriyle bir araya geldik. Bu agidan avantajli olabilecegini diisiiniiyorum.”

K14: “Genel olarak derslerde geleneksel yontemin kullamldigin diisiiniiyorum. Ciinkii sartlar bunu gerektiriyor. Onun
disinda degerlendirme kismu ¢ok sikinti oluyor 6grenci agisindan. Ciinkii ok sikisma oluyor. Sinav olsa 40 dakikada bitecek
bir smav, odev oldugunda ¢ok uzun siiriiyor ve bu bizi ¢ok yipratiyor. Ders isleme siirecinde de Ogretmenlerimiz ¢ok
zorlamadigi siirece ben sadece dinleyip gegiyorum. Ama zorladiklarimda derse katimumun daha iyi oldugunu
diistiniiyorum.”

K18: “Uzaktan egitimden ¢ok verim alinamad. Ciinkii uygulamali derslerimizin ¢ogunu bu siirecte ekrandan sadece
izledik. Bunun da faydas: oldugunu diistinmiiyorum. Derslerimizde daha etkin olsaydik iyi olabilirdi.”
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Sekil 5

Ogretmen Adaylarimn Lisans Egitiminde Aldiklari Derslerin Gergek Yasam Pratikleriyle
Uyumu lle Ilgili Goriisleri

9

[ ersier pratikcen uzak
I Dersler pra

pratikte eksik

W uygulamali

Bl Telnoloji yeterilideri gelistirmekte

2 2 2 2 I ysvtoms ki sorun

[ ezberci egitim sistemi
1 1 Tarkso ogretimi yasam pratikeryo i
Misafir ogretmenlerin katkisyla ki artt

Dersler  Dersler Uzaktan Uygulam Uygulam Teknoloji Uygulam Ezberci  Turkge Misafir
pratikten  pratigi  egitimde ayasiz  alidersler yeterlilikl aeksikligi egitim  &gretimi  6gretme

uzak  yansitma uygulam dersler  pratiklerl eri sorunu  sistemi yasam nlerin
kta alidersler pratikten e iliskili ~ gelistirm pratikleri  katkisiyla
pratikte uzak ekte yle iliskili iligki artti

eksik

Sekil 5’te katilimcilarin lisans diizeyinde aldiklar: egitimin gercek yasam pratikleriyle iliskisine yonelik goriislerine
yer verilmektedir. Katilimcilarin derslerin gergek yasam pratikleriyle uyumuna yonelik olumlu ve olumsuz goriislerinin
birbiriyle yakin oldugu goriilmektedir. En sik tekrar eden ifade (9) olarak derslerin pratikten uzak oldugu ortaya
¢ikmustir. Derslerin pratigi yansittigini diisiinen katilimer ifadeleri (8) de oldukea sik tekrar eden ifadedir. Uzaktan
egitimde uygulama yapilmayan derslerin pratigi yansitmadig1 ve ezberci egitim sistemi vurgulanan noktalar arasindadur.
Bunlara ek olarak katilimcilar, teknolojik yeterliliklerini gelistirme firsat: bulduklari, Ttirk¢e 6gretimi dersi uygulamasini
gercek yasam pratiklerine yakin bulduklari ve misafir 6gretmenlerin bu siirece olumlu katki sagladigini belirtmistir.

K3: “Birkag ders haricinde ¢ogunlukla yansittigim diisiiniiyorum ve bu siirecte teknolojiyi kullanmayr 6grendik. Yeni
nesil ogrencilerimize bu agidan katk: saglayabilecegimizi diisiiniiyorum. Bu donemim bana kattig1 en 6nemli sey teknolojiyle
bir arada olmamdi. Ogrendiklerimi stajimda kullandim ve faydal oldu.”

K12: “Fakiiltedeyken 1. sinifta en teorik derste bile bir seyler yaptik. Sunumlar yaptik, kendimizi 6gretmenlige
hazirladik. Kendi adima konusuyorum, biiyiik ihtimalle Ogretmenligi kazandigimda 6¢rendiklerimizi tekrar agip
okuyacagim. Ciinkii unutmus olacagim. Uyguladigim ya da pratik yaptigum derslere geri donecegimi diisiinmiiyorum.”

K17: “Genel olarak Tiirkiyenin tamaminin egitim sistemi ezbere yonelik. Ama egitim fakiilteleri kapsaminda
incelersek uygulamaya yonelik ¢ok az sey var. Yiiz yiize ya da uzaktan egitim ¢ok fark etmiyor. 1. siniftan beri bizi sahaya,
smiflara sokmus olsalardi kesinlikle daha verimli bir siire¢ elde etmis olurduk. Cok isteyerek bu béliime gelmemistim. Eger
tecriibe etmis olsaydim en bastan ona gore ya siki sarilirdim ya da birakirdim.”

Sekil 6

Ogretmen Adaylarimin  Salgin  Siirecinde Aldiklart Derslerin  Icerikleri ve Ogretim
Siireglerinin Ogretmen Olma Yeterliliklerine Katkist Hakkindaki Gériigleri

7
5
I Ogretmenterin asise nielilen e likisi
 yeter stk

3 fanan ko

Toknoloj .

2 2 I Etiesim olan derster katiis

1

Ogretmenlerin Ogretmenler Uygulamal Konuk Teknoloji Etkilesim olan
kisisel nitelikleri yeterliliklerine dersler disinda ogretmenlerin yeterliklerine dersler katkisi
ile iligkisi katkisi saglanan katki katkisi katkisi

Salgin siirecinde siirdiiriilen uzaktan egitim siirecinde gerceklestirilen derslerin igerik ve 6gretim siiregleriyle
katilimcilarin 6gretmen yeterliliklerine yonelik katkilarina bakildiginda katilimcilarin siirecin ve igeriklerin katkisini
ders ogretmenlerinin kisisel niteliklerine bagladig:r goriilmektedir. Goriis bildiren katilimcilarin ¢ogu 6gretmen
yeterliliklerine katki sagladigini ifade etmigtir. Ancak uygulamali derslerde yasanan sikintilarindan bahseden katilimcilar
da yer almaktadir. Konuk 6gretmenlerin siirece 6nemli katkisinin oldugu belirtilerek, uzaktan egitim stirecinde teknoloji
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yeterliklerinin gelistigi ifade edilmistir. Ayn1 zamanda etkilesimin saglandig1 derslerin katkisina deginen goriiste yer
almaktadir (Sekil 6).

K1: “Fakiiltedeki egitime daha gozlemci yaklastm. Biraz daha farkl bakiyorum belki yasim geregi. Uzaktan ya da
yakindan olarak degil de biraz farkli deerlendiriyorum bunu. Hocanin bakis agisina gore degerlendiriyorum. Cok idealist,
isini gercekten layikiyla yapan hocalarimizi gordiim bu fakiiltede ve diger fakiiltelerde. Uzaktan egitim siirecinde ayni
sekilde paralel olarak kendini tekrar ettigini goriiyorum. Nasil fakiiltede nitelikli egitim “vermeyen” sadece isini sinifa
gireyim, slayt iizerinden okuyup geceyim diyen varsa aym sekilde bunu uzaktan egitim siirecinde de agik¢as goriiyorum. Ki
benim derslerime giren, hatta hi¢ girmeyen hocalarim oldu. Girip “Slayt burada, yiikledim, var m1 bir sorunuz?” diyen de
oldu. Interaktif, karsilikl, kameralar: agin, mikrofonlar: agin, bunlar agik duracak, sizin burada oldugunuzu bilecegim, biz
ders isliyoruz diyen hocalarimiz da oldu. Yani burada ne sadece dgrenci ne sadece dgretmen bence niyet, yani olaya
yaklasimin ¢ok ¢ok etkiledigini diistiniiyorum bu siireci. Daha iyi hale getiren, faydalarimi 6n plana ¢ikaran, her seye
ragmen ¢ok giizel ve ¢ok nitelikli ders isledigimiz durumlar da var ama bunun terse gittigi, zaten uzak kalan, zaten ¢ok
onem vermeyenlerin de tam aksine iki adim daha geriledigini ben sahsim adina gozlemleyebildim bu donem.”

K4: “Bu konunun dgretmenler ve ogrencilerle birlikte etkilendigini diisiiniiyorum. Ogretmen ya da dgrenci fark
etmeksizin, bireyin sorumluluklarimi ne kadar benimsedikleriyle alakali. Ciinkii bazi hocalarimiz var ki, donemim basinda
bizler size dersin izlencesini sunmasak bile bunu istemeniz, derste neleri yapabileceginizi, nasil degerlendirileceginizi, hangi
kriterlerle not alacagimzi, nelerden sorumlu oldugunuzu bilmeniz hakkimz ve bunlari talep etmeniz sorun degil derken,
bazi 6gretmenler direkt konuya giris yapip, slaytlar iizerinden klasik yontemle Ggretmen merkezli bir anlatima gegiyorlar.
Zaten 2 donem boyunca ogretmenlik uygulamalar: iizerine dersler aldik. Nasil 6gretmenlik yapilir, bir ders nasil anlatilir
seklinde. Burada da genellikle sunum iizerinden derslerimiz ilerledi. Sunumlar hazirlayip 6gretmen ve ogrenci iliskisini
yansitmaya ¢alisttk. Burada mus gibi yaptik siirekli. Bazen 6grenci olduk bazen 6gretmen olduk ama bu siirecin kendi
agimdan verimli oldugunu diistiniiyorum ¢iinkii sunumlari, ders planlarini hazirlarken oniimde fazlaca vakit oldugu igin
hazirliklarima daha ¢ok bakma sansim oldu. Arastirmalarimi yaparken, ogrencilerle diyalog kurarken nelere dikkat
etmelerini vs. gibi etkisi oldu ama tabi ki de bu yaptigimiz sunumlari bilgisayarlar iizerinden degil de kendi fakiiltemizde,
materyallerimizi gostererek sinifla paylassak ¢ok daha giizel olacagimi diistiniiyorum.”

K8: “Ders icerikleri bakumindan, 6gretmenler kendi ders iceriklerini eger uygun bir sekilde hazirlanuglarsa bize de ¢ok
giizel bir sekilde yansittilar. Ama ben iyi bir 6gretmenin iyi bir 6gretim materyali kullanabilmesi gerektigini diisiintiyorum.
Giiniimiizde de iyi bir 6gretim materyali kesinlikle teknolojiden gegiyor. Bizim 6gretmenlik yillarmmizin daha ¢ok buna
kayacag diisiiniildiigiinde bunlara alismamiz gerektigini diistiniiyorum. O yiizden benim egitimime ¢ok biiyiik katkis:
oldugunu diisiiniiyorum. Ikincisi, ben iyi bir Ggretmenin sadece bir ogretmen degil iyi bir arastirmact oldugunu
diisiiniiyorum. Clinkii cocuklara arastirmamn oniinii agmamiz gerekiyor. Burada dersi isleyen 6gretmenlerimiz bize makale
odevleri verdigi icin biz bir nevi arastrmayr da 6grenmis olduk. Sinifimdaki ¢ogu arkadasim Word uygulamasin
kullanmasim bilmiyorlardi. Cok biiyiik eksiklik bunlar. Ama bu siirecte onlar da mecbur O0grenmek zorunda kald:.
Kendilerini gelistirmelerine yardimci oldu. Benim 0gretmenligime de biiyiik katki sagladi, bilmedigim ¢ogu seyi 6grenmis
oldum.

Sekil 7

Ogretmen Adaylarinin Ogretim Elamanlarimin Salgin  Siirecinde Ders Isleme
Yeterliliklerine Yonelik Gortisleri
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Uzaktan Dustk Ogretim tyesi Diisiik Siireg Klasik egitim Niteliksiz
egitimde etkilesim motivasyonun teknoloji ilerledikce anlayisinin - degerlendirm
yetersizlik un ders bilgisi olumlu devam etmesi e
stirecine etkisi gelisme

Sekil 7’ye gore katilimcilar, salgin siirecinde stirdiiriilen uzaktan egitimde 6gretim elamanlarimin ders isleme
yeterliliklerini diigitk bulmaktadir. Katilimcilar, etkilesim saglama yetersizligi, diistik teknoloji bilgisi, degerlendirmede
yasanan sorunlar, klasik egitim anlayisinin siirdiiriilmesi gibi nedenlerle 6gretim elemanlarini elestirmektedir. Yine
katilimcilara gore 6gretim elemaninin motivasyon diizeyi dersin niteligini etkileyen 6nemli bir etken olarak ortaya
¢ikmaktadir.
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K5: “Genel olarak baktigimda ilk zamanlardaki acemilik ¢ok belliydi 6gretmenlerimizde. Ciinkii donem ortasinda
boyle bir sisteme gegildigi icin bocalama yasandi. Uygulamali ve bize gercekten bir seyler 6gretmek isteyen hocalarimizin
fark: ortadaydi. Uzaktan egitimde bu daha da belli oldu. Bazi hocalarimizin slayt agip gitmeleri bize katk: saglamad.
Sinavlara hazirlandigimiz esnalarda ders kayitlarimi izledigimizde biraz daha durdurup, not alip seklinde ilerledigimizde
biraz daha anladik. Ders esnasinda sadece 40 dakika konusulan bir ekran vardi. Bazi hocalarin bizi dersin icine ¢ekmeleri,
degerlendirme icin bize uygulamalar atmalari, her hafta ne isleyecegiz farkindaligiyla derse bashyor olmamiz da olumlu
olarak ilerliyordu.”

K12: “Egitim fakiiltesinde sonucta uzaktan egitim merkezleri de var. Yani ilk defa ¢ikilmiyor bu siirece. Bu yiizden
ogretim elemanlarinin daha once uzaktan egitim hakkinda fikri olmaliydi. Oyle olsayd: daha faydali olabilirdi bu siireg.”

K15: “Biz teknolojinin iginde biiyiidiik. Buna ragmen zorlandik bu siirete. Yasi daha ileri olan 6gretmenlerimiz
elbette ¢cok daha fazla zorlandi. Her alanda oldugu gibi daha ¢ok ¢aba sarf eden daha basarili oldu bu siiregte.”

Sekil 8

Ogretmen Adaylarimin  Tiirkce Ogretimi Dersi Kapsaminda Misafir Ogretmenlerin
Deneyimlerini Paylagsmalarimin Stirece Katkisi Hakkinda Goriisleri

17

Olumlu katki Farkli alanlarda artan Mesafe sorununu iyi dmeklerle artan Empati yapma firsati
saglamasi bilgi ve deneyim ¢ozUMU motivasyon

Sekil 8 incelendiginde katilimcilarin misafir sinif gretmenlerinin deneyimlerini paylagmalarma yoénelik olumlu
goriis belirttigi goriilmektedir. Katilimeilar, misafir sinif 6gretmenlerinin deneyimleriyle birlikte farkli alanlarda bilgi ve
deneyim kazandiklarini ifade etmistir. Misafir 6gretmenlerin deneyimlerinin mesafe sorununu ¢6zdagi, iyi 6rnekler
gormenin 6gretmenlik motivasyonunu arttirdigi ve empati yapma firsat: sundugu ortaya ¢ikmustir.

K1: “Bu goriismelerle mesafeleri yok ettik. Normalde ulasamayacagimiz insanlarla goriisme firsat: elde ettik. Hepsinin
iistiine diistiigii alan farkliydi ve biz de hepsinden farkh ¢ikarimlarda bulunduk. Belki 10 seneden ¢evremizden arayarak,
gorerek ulasacagumiz bilgiyi biz 1 donem icerisinde 6grenmis olduk.”

K11: “Mesleki tecriibesi olan hocalarimizin gelmesi ¢ok etkili oldu. Koy okulu, devlet okulu, ozel okul gibi birgok farkl
yerde ¢alisan 0gretmenden dinlememiz ok iyi oldu. Miifredata dayali mu ilerliyorlar, metin isleme siireci nasil gerceklesiyor,
devletten verilen kitaplar tizerinden mi gidiliyor merak ediyordum. Birgok yonden bana faydasi oldu.”

K19: “Metin isleme siireci baglaminda bana ¢ok sey katt. Hocalarimizin sahalarda uyguladiklar: etkinlikleri
kendilerinden dinlemis olduk. Biz teorik olarak bunlar: konusuyoruz fakat sahadaki égretmenimiz bunu ¢ocuklarla nasil
uyguladigini paylasmasi, sanki ben oradaymisim ve ¢ocuklarla iletisim halindeymisim gibi hissettim.”

Sekil 9 incelendiginde katilimcilarin, ders igerikleriyle misafir Ggretmenlerle gerceklestirilen ¢evrimici
bulugmalarin birbirini tamamlayici oldugunu distindiikleri gorilmektedir. Misafir 6gretmenlerle gerceklestirilen
haftalik ¢evrimi¢i bulusmalarin 6nemli deneyim sagladig: ifade edilirken metin isleme siirecine olan katkist
vurgulanmaktadir. Misafir 6gretmenlerle yapilan bulugmalarin derslerde etkilesimi yiikselttigi ve teorik bilginin nasil
uygulandigina yonelik deneyim sagladig: katilimei ifadeleri arasinda yer almaktadir. Bunlara ek olarak siirecte yapilan
caligmalara verilen doniitlerin 6nemli katkisi oldugu ifade edilmistir.

K1: “Goriismeler sayesinde teoride islediklerimizi hafta hafta pratikte nasil uygulaniyor biraz da onu gordiik. Gerek
metinleri isledigimizde goriistiigiimiiz hocalar olsun veya medya okuryazarligiyla dijital icerikler olsun, bir nevi
yaptignmizin uygulamasi nasil oluyor bunlar: gordiik. Cok yonlii oldugu icin daha fazla duyumuza hitap etti”

K8: “Biz dersi isledikten sonra, izlenceyi takip ettikten sonra verilen uygulamalarda ona yénelik 6gretmenler
geliyordu. Okuma, anlama yéniinden ¢ocuklara nasil kazandirilabilir diye ona yonelik dgretmenler geliyordu ve paralel
ilerledigini diistiniiyorum.”
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Sekil 9

Ogretmen Adaylarimin Misafir Ogretmenlerin Deneyimlerini Paylasmalart ile Tiirkee
Ogretimi Dersinin Amaglarmin Iliskisine Yonelik Goriisleri

16
[ Ders icerikleri ve toplantilarin birbirini tamamlamasi
7 I Hattalik bulusmalann dnemli deneyim saglamasi
Metin isleme siirecinin dgrenilmesi
Derslerde etkilesimi yiikseltmesi
5 I ot bilinin uygulamada gorilmes
[l sirecte deviere verilen dbnitlerin etkili olmasi
3
2 2
Ders icerikleri ve Haftalik Metin isleme Derslerde Teorik bilginin  Sirecte édevlere
toplantilarin bulusmalarin siirecinin etkilesimi uygulamada verilen
birbirini Snemli deneyim ogrenilmesi ylkseltmesi gorilmesi donutlerin etkili
tamamlamasi saglamasi olmasi

K13: “Sadece odev yapip hocamiz bize soz hakki vermeden gegseydi ya da sunum yapmasaydik daha etkisiz olabilirdi.
Ama hocamiz bize doniit verdi. Onlarla ilgili fikirlerini soyledi. Bu konuda mutluyum. Toplantilar agisindan baktigimizda
orada Ogrendigimizi derste veya gercek hayatta uygulayabilmemiz agisindan bize tecriibe oldu.”

Sekil 10

Ogretmen Adaylarinin Cevrimici Bulugsmalarin Tiirkge Ogretimi Dersi ve Ogretmen Olma
Yeterliliklerine Katkisi Hakkindaki Goriigleri

10
9
8
5 [l Tirie Ggretimi becerilerini geligtirmesi
I olumlu etkileri almasi
4 4 Ogretmenik becereim katasagfamas
3 Misafir 8gretmenlerin deneyimlerinden faydalanma
[ okuma egitimi becerilerine katk saglamasi
2 [ Metin isleme siirecine saglanan katk
[ xilesimin dneminin farkina vanimasi
[ tiili soru sorma becerisi geligmesi
Turkce Olumlu  Ogretmenlik  Misafir Okuma Metin Etkilesimin  Etkili soru
ogretimi etkileri  becerilerime 6gretmenler  egitimi isleme Gneminin sorma
becerilerini olmasi katki in becerilerine  stirecine farkina becerisi
gelistirmesi saglamasi  deneyimleri katki saglanan varilmasi gelismesi
nden saglamasi katki
faydalanma

Katilimcilarin gevrimici bulugmalarin katkilarina yonelik goriislerine bakildiginda Tiirkge 6gretimi becerilerini
gelistirdigi, genel anlamda olumlu katki: sagladig1 ve 6gretmenlik becerilerine olumlu katki sagladig1 en fazla ifade edilen
gortsler olarak ortaya ¢ikmustir. Katilimcilar, ¢evrimici bulugmalarla misafir &gretmenlerin deneyimlerinden
faydalandigini belirmistir. Bu ¢evrimic¢i bulugsmalarin okuma egitimi becerilerine katk: sagladigi, metin isleme stirecini

gelistirdigi, etkilesimin ve etkili soru sorma becerisinin 6nemini ortaya ¢ikardig: katilimcilar tarafindan ifade edilmistir
(Sekil 10).

K2: “Ben de ¢ok biiyiik faydalarinin oldugunu diisiiniiyorum. Cocuklara okumay: nasil sevdirebiliriz onu 6grendim.
Okuma ortamlarimn nasil olusturulmas: gerektigi ile ilgili bircok farkindalik edindim. Cocuklar: okumaya tesvik etmek
gerektigini anladim.”

K4: “Tiirkge dersine nasil giris yapabiliriz? Resimli ¢ocuk kitabini seslendirirken neye dikkat ederiz? Metin nasil analiz
edilir? Cocugu derse nasil aktif katabiliriz? Hangi sorular: kullanabiliriz? Masallar: diizenlerken ¢ocuga gorelik ilkesini nasil
ayarlayabiliriz? gibi sorulara cevap buldum. Bu yiizden olumlu diyebilirim.”

K8: “Tiirkge Ogretimi konusunda metin olaymin ¢ok onemli oldugunu ogrendim. Metin incelemenin, okudugunu
anlamada ¢ok onemli oldugunu 6¢rendim. Cocuklara metni anlamay: ogretebilmek ¢ok zordu. Bu yapilan derslerde metinle
ilgili hangi sorulari yoneltebilecegimi ogrendim. Tiirkce Ogretimi agisindan benim igin ¢ok yararli oldu. Bu agidan
kafamdaki ¢ogu soru isaretini giderdigini diisiiniiyorum.”
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Sekil 11

Ogretmen Adaylarimin Diger Derslerde Benzer Uygulamalarin Yapimas: Gerekliligine
Yonelik Goriigleri

19

Uygulanmal Teoriyi uygulamada gérme Disiplinler arasi katki Turkge 6gretiminde faydali
firsati sunmasi saglayacagi dustncesi gorilmesi

Sekil 11de diger 6gretim derslerinde benzer uygulamalarin yapilmasina yonelik katilimer goriisleri yer almaktadur.
Sekil 11e gore katiimcilarin diger Ogretim derslerinde de benzer uygulamanin yapilabilecegini ifade ettigi
gorillmektedir. Katilimecilar, ¢evrimigi bulusmalarin teoriyi uygulamada gérme firsati sagladigini ve diger derslerde de
benzer uygulamalar yapilirsa disiplinler arasi 6grenme firsatinin olusacagini belirtmistir. Bunlarin yani sira katilimcilar,
gerceklestirilen ¢evrimici bulusmalarin Tiirkce 6gretimi dersi i¢in fayda sagladigini ifade etmistir.

K1: “Kesinlikle uygulanmasi gerektigini diisiiniiyorum. Fakiiltede ogrendiklerimi yemek kitabindan yemek yapmay:
ogrenmeye benzetiyorum. Bu yaptignmiz uygulama sayesinde sefin omuzundan bakma sansi elde ediyoruz. Belki bir el
lezzeti ve yetenegim var belki yok ama isin piif noktalar: var. Bunlar: ben kitaptan géremiyorum. Ne zaman sefin
omuzundan bakar ve izlersem daha iyi sonug alma firsati doguyor”

K5: “Ben kullanilmas: gerektigini diisiiniiyorum. Tiirk¢e ogretimindeki bilgileri uygulayan Ogretmenlerle bulusmak
bizim i¢in biiyiik bir sansti. Matematik, fen, din kiiltiirii, deney derslerinde kullanilabilir. Ciinkii bu staj derslerimizde gidip
sadece gozlem yapilmasi gereken bir sey degil. Bu canli yaymlar bizim bazi eksikliklerimizi kapatmaya yardimci oldu.”

K15: “Kesinlikle kullamlmas: gerektigini diisiiniiyorum bu siirecin. Akill insan kendi tecriibelerinden 6grenir, daha
akills insan bagskalarinin tecriibelerinden 6grenir diye bir soz var. Ogretmenlik hayatimizda da baskalarinin tecriibeleri daha
yararl olacaktir bizim igin.”

Sonug ve Tartigma

[lkokullarda etkili Tiirkge ogretim uygulamalarinin gergeklestirilmesinin biiyiikk oranda simif &gretmenlerinin
ogretmenlik egitimleri ve profesyonel yasamlarinda bu baglamda yeterliliklerini nasil artirdiklar: ile iligkili oldugu
bilinmektedir. Bu arastirmada Tiirk¢e 6gretimi dersinde sinif Ogretmeni adaylarinin gorevde olan misafir sinif
ogretmenleriyle gerceklestirdikleri Tiirkge Ogretimi paylagimlar1 hakkindaki goriislerinin incelenmesi amaglanmustir.

Aragtirmadan elde edilen bulgular simif 6gretmeni adaylarinin uzaktan egitimi zamani planlamaya olanak
tanimasi, arastirma yapmaya tesvik etmesi ve teknolojik anlamda kendilerine gelistirme firsati sunmasi nedenleriyle
avantajli buldugu ortaya cikmistir. Dezavantaj olarak ise etkilesim sorunu, sosyoekonomik zorluklar, uygulamali
derslerde yasanan sorunlar, uzaktan egitimde 6gretmenlerin yetersizligi, ekrana baglilik, sinif yonetimi ve degerlendirme
zorluguna dayali sonuglara ulagilmistir. Uzaktan egitimin avantajlar1 ve dezavantajlarina yonelik ortaya ¢ikan bu
sonuglar benzer ¢alismalarin (Er Tiirkiiresin, 2020; Ergen ve Yumak, 2021; Kirtak Ad, 2020; Ozer ve Turan, 2021; Ozgiil
vd., 2020; Sercemeli ve Kurnaz, 2020; Yolcu, 2020) sonuglariyla da értiismektedir. Uzaktan egitimin sebep oldugu olumlu
ve olumsuz bazi durumlar; uzaktan egitime hizli gecis yasanmasi (Eken vd., 2020) ve 6gretmen ve 6grencilerin uzaktan
egitimde deneyimlerinin eksik olmasi (Baran ve Sadik, 2021) seklinde ifade edilmektedir. Ogretmen adaylarinin ifade
ettigi, degerlendirme de yasanan zorluklar sinif yonetimi, etkilesim sorunu gibi dogrudan 6gretme/6grenme niteligini
etkileyen temalarda, uzaktan egitime yonelik deneyimlerin artmasiyla daha az sorun yasanmasi beklenmektedir.

Arastirmanin diger bir bulgusuna gore, sinif 6gretmeni adaylar1 6gretmen egitim programlarinin igerigine yonelik
uzaktan egitim derslerinin gercek yasam pratiklerini yansitmasi konusunda farkli goriislere sahiptir. Dersleri gercek
yagsam pratikleriyle uyumlu bulan ve bulmayan 6gretmen aday sayis1 olduk¢a yakindir. Ogretmen adaylari, ezbere dayali
bir sekilde yuritilen dersleri gercek yasamdan uzak bulurken, uygulamali derslerin gergek yasam pratikleriyle iligkili
oldugunu diisinmektedir. Benzer arastirmalar incelendiginde Sahin ve Kartal (2013) sif 6gretmeni adaylarinin bazi
lisans derslerini ger¢ek yasam pratiklerinden uzak oldugunu diisiindiikleri sonucuna ulagmistir. Firat Durdukoca ve Ege
(2016) ise galismasinda sinif 6gretmeni adaylari, derslerde geleneksel yaklagimlarin kullanilmasin: elestirmis, 6gretmen
adaylarinin biyiik bir ¢ogunlugunun dersleri pratikte karsilagilan egitsel problemlerin ¢6ziimii i¢in yeterli gormemis,
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derslerin daha ¢ok uygulamaya doniik olmasini beklediklerini belirtmistir. Bu ¢aligmalarin yani sira sinif 6gretmenligi
programinda yer alan derslerin gergek yasam pratiklerinden uzak oldugu, 6gretmenlik uygulamalarinin etkisizligi, sinif
6gretmeni adaylarinin uygulamada kendilerini yetersiz gordiigiine vurgu yapan ¢alismalar (Aylar, 2017; Ergun ve Ersoy,
2014; Karadag vd., 2019; Uygun vd., 2011) vardir. Bu baglamda benzer arastirmalarin sonuglari mevcut arastirmanin
sonucunu destekler niteliktedir. Arastirmanin bir diger sonucuna gore, sinif 6gretmeni adaylar1 derslerin 6gretmen
yeterliliklerine katkilarini ders ogretmeninin kisisel niteliklerine bagli oldugunu diistinmektedir. Simif 6gretmeni
adaylari, genel anlamada lisans diizeyindeki ders igeriklerinin 6gretmen yeterliliklerine katki sagladigini belirtmektedir.
Bunlara ilaveten aragtirma kapsaminda misafir 6gretmenlerin ders siirecine 6nemli katkilarinin olduguna belirtmistirler.
Aragtirmalar sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretim elamanlarinin ders isleme yeterlilikleriyle derslerin niteligi arasinda
bag kurmugtur. Karadag Yilmaz ve Oner (2019) benzer aragtirmalarinda sinif 6gretmeni adaylarinin ¢ogunun aldiklari
dersleri yetersiz goriirken 6gretim elemanlarini da ilgisiz, yetersiz ve isteksiz olarak nitelendirdiklerini ifade etmistir.
Yine Azar (2011), Sahin ve Kartal (2013), Firat Durdukoca ve Ege (2016) benzer sonuglara vurgu yapmaktadir. Uzeirli ve
Kiligoglu'na (2021) gére bu durumun nedenleri arasinda 6gretim elemanlarinin, 6gretmenlik digindaki programlarda
uzman olmalari, aragtirma yapma ve egitici olma arasinda sikisip kalmalari, yogun ders yiiklerine sahip olmalar:
gosterilmistir.

Aragtirmanin bir bagka sonucunda 6gretmen adaylar1 kendileriyle paylasim yapan misafir siuif 6gretmenlerinin
Tirke Ogretimi deneyimlerine yoénelik gériislerine yer verilmistir. Sinif 6gretmeni adaylari, misafir sinif
Ogretmenlerinin deneyim paylasma siirecini olumlu, motive edici ve bilgilendirici bulduklarim belirtmektedir. Misafir
sinif §gretmenlerinin deneyimlerini paylagmalarinin; okuma egitimi yeterliliklerine katki sagladigi, metin isleme
stirecini gelistirdigi, etkilesimin ve etkili soru sorma becerisinin 6nemini ortaya ¢ikardig1 6gretmen adaylar: tarafindan
belirtilmistir. Uluslararas: gerceklestirilen bilimsel ¢aligmalar incelendiginde 6zellikle 6gretmen adaylari i¢in olusturulan
deneyimsel 6grenme ortamlarinin basgka bir deyisle gercek yasami yansitan 6grenme baglamlarinin, 6gretmenlik
meslegine bagladiklarinda gerekli olacak bilgi ve becerilerin gelistirilmesinde 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Yine
deneyimli 6gretmenlerle gerceklestirilen paylasimlarin, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi ile ilgili algilarini
olumlu yonde sekillendirdigini ortaya koymustur. (Nesje ve Lejonberg, 2022). Ayrica Tiirkge 6gretimi dersi icerikleri ile
misafir sinif 6gretmenlerinin paylagimlarinin birbirini tamamlayici nitelikte oldugu, lisans programinda tiim derslerde
gorevdeki sinif 6gretmenlerinin deneyimlerinden yararlanilabilecegi arastirmanin sonuglari arasindadir. Burn ve Mutton
(2015) oOgretmen adaylarinin gergek sinif ortamlarindaki Ogretim siireglerini deneyimlemeleri ve deneyimli
ogretmenlerle 6gretmenlik meslegi ve 6gretim siiregleri izerine gergeklestirecekleri paylagimlarin ¢ok degerli oldugunu
ifade etmislerdir. Orland-Barak ve Wangda (2021) deneyimli 6gretmenlerin 6gretim siirecine yonelik 6gretmen adaylar1
ile yapacaklar1 paylagimlarin hem 6gretim siirecini daha etkili hale getirecegini hem de 6gretmen adaylarinin kariyer
gelisimlerine 6nemli katkilar saglayacagini belirtmistirler. Erbas (2021) Tiirk¢e 6gretimi dersini tamamlamig sinif
Ogretmeni adaylarinin Tiirk¢e 6gretiminde kendilerini yeterli gordiiklerini belirtmektedir. Ayni zamanda 6gretmen
adaylarinin sinif seviyesi arttikca akademik yagantilarla elde ettikleri deneyimlerle Tiirk¢e 6gretimi yeterliliklerinin de
arttigina vurgu yapmaktadir. Yesiloglu ve Ozer (2017) sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkge dgretimi dersine yonelik 6z
yeterliliklerinin yiiksek oldugunu ifade ederken sinif 6gretmenligi bolimiini isteyerek tercih eden 6gretmen adaylarinin
Tirkge Ogretimi 0z yeterliliklerinin daha yiiksek oldugunu belirtmektedir. Askin ve Demirel (2012) 6gretmen
liselerinden mezun olan sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkce 6gretimi yeterliliklerinin diger lise tiirlerinden mezun olan
adaylara gore daha yiiksek oldugu sonucunu ortaya koymustur. Bu baglamda disiiniildigiinde sinif 6gretmenligine
yonelik motivasyon ve deneyim kaynaklarimin simif 6gretmeni adaylarinin Tiirk¢e 6gretimi becerilerine katki sagladig:
yorumu yapilabilir. Bu aragtirmanin sonuglarinda gorevde olan sinif 6gretmenlerinin sinif 6gretmeni adaylariyla
paylastigi deneyimlerin, adaylar1 motive ettigi, zaman ve mekindan bagimsiz olarak cesitli deneyimler sagladig:
sonuglar1 ortaya ¢ikmistir. Bu bakimdan aragtirmanin sonuglar1 alanyazinda yer alan ¢alismalarla paralellik
gostermektedir.

Gorevdeki misafir gretmenlerin deneyimlerini paylasmalarina yonelik arastirmalarda da benzer sonuglar ortaya
¢ikmistir. Demir’in (2021) sonuglarinda kidemli 6gretmenlerin deneyimlerini paylagmasinin siif 6gretmeni adaylari
i¢cin hognut edici, tesvik edici ve 6gretici olarak degerlendirmistir. Kogyigit ve Egmir (2019), 6gretmenlerin meslege
basladiginda kendilerini eksik hissettiklerini ve bu eksikliklerin hizmet igi egitimlerle giderilebilecegi sonucuna
ulagmustir.

Mevcut arastirma ve ilgili arastirmalardan yola ¢ikarak sinif 6gretmeni adaylar: meslege baslamadan gérevdeki
Ogretmenlerle deneyim paylagimi yapmalarina olanak taninmasi gerektigi ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir. Boylece farkli
bolgelerdeki 6gretmen deneyimleri araciligiyla sinif 6gretmeni adaylarinin farkl bolgelerin ihtiyaglarina hazir olarak
goreve baslamalarina daha fazla katki saglanabilir.

Bu aragtirma aktif goérevde olan sinif 6gretmenlerinin deneyime dayali yasantilarinin ve bu yasantilarin sinif
Ogretmeni adaylar1 ile paylasilmasinin ortaya koyacagi degisimlere odaklanmistir. Egitim sistemi ve bu siirecin
lokomotifi oldugunu disiindiigiimiiz 6gretmenlerin deneyime dayali yasantilarla daha fazla desteklenmesi, onlarin
Ogretim yeterliliklerine 6nemli katkilar saglayacag: diigiiniilmektedir. Birgok 6grenme kurami ve bu baglamda yapilan
bircok aragtirma deneyime dayali olusturulan 6grenme ortamlarmin etkililigi tizerinde 6nemle durmaktadir. Bu
aragtirmanin ortaya koymus oldugu bulgular da 6gretmen adaylarinin aktif olarak gérevde olan 6gretmenlerin kendileri
ile gergeklestirmis olduklar1 Tiirk¢e 6gretim paylasimlarinin kendi yeterliliklerine ¢ok fazla katki sagladigini ortaya
koymustur. Bu ve benzeri aragtirmalarin ortaya koymus oldugu veya koyacagi daha zengin bilimsel bulgularla 6gretmen
egitim programlarinin gercek egitim ve 6gretim ortamlarini yansitan ve deneyime dayali bir yapiya donistiiriilmesine
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yardimci olunacaktir. Ayni zamanda tim bunlarin da 6gretmen yetistirme programlari vasitast ile daha nitelikli
ogretmen yetistirme gabalarina olumlu bir sekilde yansiyacag: diistiniilmektedir.

Arastirmanin uygulama siireci iki devlet {iniversitesinde 6grenim goéren toplam 73 sinif 6gretmeni adayiyla
gerceklestirilmesine ragmen odak grup goriismeler her iki tniversiteden gonilli toplam 20 6gretmen ile
gerceklestirilebilmistir. Bu durum aragtirmacilarin daha detayli sonuglara ulasmasini sinirlandirmis olabilir. Yapilacak
sonraki benzer bilimsel ¢aligmalarda goriisme yapilabilecek 6gretmen aday1 sayisi artirilarak daha detayl ve zengin bir
veri seti ortaya konulabilir. Uygulama siireci misafir 6gretmenler ile siirdiirilmis olmasmma ragmen misafir
Ogretmenlerin bu siirece yonelik degerlendirmeleri baglaminda herhangi bir veri toplanmamistir. Bu durum da
uygulama siirecine yonelik farkli perspektiflerin ortaya ¢ikmasini engellemis olabilir. Yapilacak sonraki aragtirmalarda
ayni problem tiizerinde orneklem cesitlendirmesi saglanarak hem zengin bir icerik sunulabilir hem de arastirma
bulgularinin giivenirliligine katkida bulunulabilir.
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Ek 1

Odak Grup Gériismesi Sorular

Sira No

Soru

Covid-19 salgini ve sonrasinda derslerin uzaktan egitim yoluyla gergeklestirilmesini nasil
degerlendiriyorsunuz?

Bu siiregte fakiiltede aldiginiz derslerin icerikleri ve 6gretim siiregleri sizin 6gretmen olma yeterliliklerinize

2 katkis1 hakkinda neler soyleyebilirsiniz?
Bu bir sondaj soru da olabilir. Bu siiregteki aldiginiz dersleri goz oniinde bulundurdugunuzda yasam

3 pratiklerini yani hayattaki dongliyli, uygulamayi ne kadar yansitip yansitmadigi noktasinda neler
soyleyebilirsiniz?

4 Uzaktan egitim siirecinde aldiginiz dersleri diisiindtigiiniizde 6gretim elemanlarinin bu siirecte dersleri
isleme yeterlilikleri konusunda neler s6yleyebilirsiniz?

5 Donem boyunca Tiirkge Ogretimi dersi kapsaminda misafir simf ogretmenlerinin  deneyimlerini
paylagmasi konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?

6 Donem basinda size verilen izlencedeki amaglar, kazanimlarla bu 6gretmenlerin bizimle paylastiklar1 ne
kadar ortiistii? Bunu nasil degerlendiriyorsunuz?

7 Bu ¢evrimi¢i bulusmalarin siz 6gretmen olacak arkadaglarin 6gretmen olma yeterliliklerine ve Tiirkce
Ogretimi yeterliliklerine nasil katk: sagladigini diistintiyorsunuz?

8 Iki iiniversiteyi bir araya getiren bu misafir 6gretmen bulugmalarinin diger 6gretim derslerinde benzer
uygulamalarin kullanilip kullanilmasi konusunda neler diisiiniiyorsunuz?
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ABSTRACT

This research aims to evaluate reading projects implemented in schools. Case study
method was used in the research. The projects were obtained from Ministry of
National Education (MNE). The documents of 61 projects obtained were analyzed
through content analysis. It was determined that the projects were prepared mostly
for secondary school students. Moreover, it was found that the highest level of
participation was from secondary schools. Almost all the projects are aimed at
students; however, the minority of them addressed to teachers and parents. Since the
majority of projects are school projects, they are limited with one school. It was
found that the number of projects at the provincial and country level was inadequate.
Various books and the ones on 100 Basic Pieces list were given to elementary,
secondary and high school students. Furthermore, the books to be read in certain
projects were determined based on personal preferences. Within the scope of the
projects, it was determined that activities such as reading activities, book clubs,
drawing pictures, reading exam, drama, interview, book-telling, watching movies,
panel, interview with the author, question-answer, writing, preparing board,
commentary of a book, vocalizing books and book presentation were performed.

Keywords: Reading projects, reading activities, book.

eading skill is a skill that is acquired by students in the first

and second grades of elementary schools at a basic level.

However, it requires an effort toward the whole of school life
to achieve from the basic reading level to a profound reading level.
Indeed, studies regarding reading have been carried out in
elementary, secondary and high school education levels. This effort
towards reading is not only limited to lessons; instead, it continues
in school curricula, competitions and activities.

The word ‘project’ has been a concept that has come to our
ears in the recent days. This concept is defined by TDK (2022) as “a
draft of a scientific study that has been taken into the plan and
program in advance in different fields, the cost of which has been
computed, approved by the governing bodies of institutions and
organizations, and accepted to be conducted on behalf of private
institutions or the state in the short and long term”. Although each
project has its own structure, the basic rationale underlying a
project is the same. Every project emerges from a need. In this
regard, the need can be considered as a problem and includes
actions to be taken to resolve the problem. As for the concepts of
project and reading, the following definition can be raised for
reading projects: Reading projects refers to the set of planned and
programmed studies carried out to provide reading culture to the
participants by ensuring that they are integrated into the reading
processes.

Students’ academic life is built on their ability to read
(Oyeronke, 2009). It has been acknowledged that there is a



relationship between students’ reading skills and academic achievement (Actyan, 2008; Gallik, 1999; Karatay and Dilekgi,
2020a; Karatay and Dilekgi, 2020b; Sallabag, 2008). This basic skill is considered as a key skill (Kim and Anderson, 2011).
However, it may be said that reading skill is the basis of a number of new learning fields as literacy that expands the
meaning and limits. Therefore, classroom teachers in elementary schools, Turkish language teachers in secondary
schools and Turkish language and literature teachers in high schools carry out various studies in the courses. Certain
efforts have been made to have students acquire reading skills through projects out of course times.

Projects have recently been conducted in different fields and schools for various purposes. Among the most
common projects are reading projects. It has been thought that it was of importance to determine what the reading
projects implemented in school are, who they are aimed at, what studies are carried out and which works are read.

The objectives of the reading projects are to raise awareness about reading, to teach students that reading can be
anywhere and at any time, to make them acquire reading habit, to raise them as individuals who are engaged in literature
and have had appetite for literature. To sum, the purpose of these projects in general is to have the students acquire
reading habit and culture. To this end, it is aimed to integrate students and parents into the reading process.

In addition to intending to gain reading habit, attempts are made to improve reasing skills as well. Through all
these reading- based activities, students are aimed to develop interpreting and analyzing skills. Students are encouraged
develop speaking skills before the public by enabling them to share their ideas on books.

Another important factor in reading projects is the books to be read. As a matter of fact, the books presented to
students have an influence on their acquisition of reading culture (Haris, 2008; Schirmer and Lockman, 2001; Wutz and
Wedwick, 2005) since high quality and appropriate books with artistic and aesthetic values increase students’
engagement in reading (Yilmaz, 2014). The determination of the works that are read within the scope of reading projects
can contribute to the discussions in the literature regarding the selection of books.

In the literature, no study on reading projects has been encountered. It was determined that there was a research on
reading competitions organized in schools (Balyemez, 2013). It was thought that it was important to determine what the
reading projects organized in schools were, who the projects were aimed at, which studies were carried out and which
literary works were read.

The significance of extracurricular studies in the students’ acquisition of reading habit and culture has been
acknowledged. Reading projects are needed for the concept of reading to be put on the school agenda and for students,
teacher and parents to participate in certain studies based on reading. It is aimed to know what reading projects are and
what activities are carried out within the scope of these projects and to examine the projects in order to gain insight
about them. Thus, in the light of the information obtained from these projects, it is intended to guide such studies to be
conducted in schools.

Method

Model

The current research was conducted through case study, one of qualitative research methods. Reading projects were used
as research materials and 61 projects were examined by performing content analysis.

For content analysis, 2 experts determined criteria and an investigation form was developed for the analysis. Based
on the criteria in the form, project texts were assessed and encoded into appropriate themes. Furthermore, what was
done within the scope of the projects was determined.

Examined Materials

In this research, 61 reading project documents were used as a study material.

Data Collection

Project texts were obtained from the Directorate of National Education.

Data Analysis

Project texts were analyzed by content analysis. For content analysis, criteria were determined by 2 experts and a review
form was created. Project texts were evaluated according to the criteria in this form and coded into appropriate themes.

In order to ensure the reliability of the research, two experts analyzed the data separately. Then the experts
compared their results. It was determined that the obtained results were similar at a rate of .91 percent. For the different
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results, the experts evaluated the data together and coded the data by reaching a consensus.

Ethical Statement

Ethics committee approval was not required since the document was examined in the study. Ethical rules were followed
in all processes of the research.

Findings

Quantitative Information on Reading Projects and Target Audience of the Projects

It was found that there were 14 projects in elementary schools, 28 for secondary schools and 19 projects for high schools.
18 elementary schools, 28 secondary schools and 20 high schools participated in these projects. It was determined that
56 of the projects were implemented at school level, 3 at provincial level and 2 at national level.

In the research, 59 projects were determined to be aimed at students, 3 at students and parents and 1 at students
and teachers. It was found that 1271 students, 65 parents and 20 teachers participated in the projects in elementary
schools; 5267 students and 83 parents in secondary school projects and 2142 students and 28 teachers in the projects in
high schools.

Books Read in Reading Projects

It was determined that 33 books were read in elementary school projects, 87 books in secondary school projects and 49
books in high school projects. Moreover, 100 Basic Pieces were read in numerous projects. Apart from these, books to be
read in certain projects were determined based on personal preference.

Activities Under Reading Projects

Within the scope of the projects, it was determined that activities such as reading activities, book clubs, drawing pictures,
reading exam, drama, interview, book- telling, watching movies, panel, interview with the author, question- answer,
writing, preparing board, commentary of a book and book presentation were performed.

Conclusion and Discussion

In the research, it was determined that the projects were mostly addressed to secondary school students. Moreover, it
was found that the highest level of participation in these projects was from secondary schools. Since students are
learning to read at elementary school level, it can be said that the number of comprehensive project studies are less than
other education levels. However, the number of projects at high school level may be considered relatively sufficient. The
fact that the level of participation of high schools in projects is inadequate may be due to the fact that the schools and
students prioritize university entrance exams.

It was revealed that almost all projects were prepared for students. Considering that projects are part of teaching,
such studies addressing students are crucial. Reading projects should be benefited as complementary and supportive
elements in cultural acquisition process. When looking at the number of students participating in reading projects, it can
be said that this is inadequate.

One of the most important role models in making students acquire reading habits is the teacher (Actyan, 2008).
Nonetheless, the number of reading projects for teachers was determined to be relatively few. Indeed, teaching is a
profession that requires intellectual skills. Therefore, teachers should be included in reading processes. It can be said that
a teacher who reads will be the right role model for students.

Another factor playing a pivotal role in reading habit is the family (Aciyan, 2008; Clark, 2010; Doiron and Asselin
2011; Gaona and Gonzélez, 2011; Oriogu, 2015; Ivey and Broaddus, 2001; Yilmaz, 2004). Parents are considered among
the most important and effective models for students. The support offered to them through reading projects may be said
to be inadequate. In order for reading projects to achieve their goals, they should be included in reading circles.

Within the scope of the projects, it was found that activities such as reading activities, book clubs, drawing pictures,
reading exam, drama, interview, book- telling, watching movies, panel, interview with the author, question- answer,
writing, preparing board, commentary of a book and book presentation were performed. Out- of- school book activities
are effective in having students gain reading habits (Aciyan, 2008; Karatay and Dilekgi, 2020a; Karatay and Dilekgi,
2020b; Maden and Maden, 2018). With regards to projects, extracurricular book activities may have positive effects.
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Bu arastirmada okullarda uygulanan kitap okuma projelerinin degerlendirilmesi
amaglanmustir. Aragtirmada durum ¢aligmasi yontemi kullanilmistir. Projeler ildeki
Milli Egitim Midirliginden temin edilmistir. Elde edilen 61 proje dokiimani igerik
analizine goére ¢oziimlenmistir. Aragtirmada projelerin daha ¢ok ortaokul
6grencilerine yonelik hazirlandig1 belirlenmistir. Yine bu projelere en ¢ok katilimin
ortaokullardan oldugu bulgulanmustir. Projelerin hedef kitlesi ¢ogunlukla 6grencilere,
az bir kismmin o6gretmen ve velilere yonelik oldugu belirlenmistir. Okuma
projelerinin ¢ogu sadece bir okulda yiiriitiilmiistiir. I1 ve ulusal diizeyde yiiriitiilen
proje sayist sinirlidir. Ilkokul, ortaokul ve lise projelerinde dgrencilere okumalari igin
birbirinden farkli kitaplar ile 100 temel eser listesindeki kitaplar sunulmustur. Bunun
yaninda bazi projelerde okunacak kitaplar kisisel tercihlere birakilmistir. Projeler
kapsaminda yapilan etkinliklere bakildiginda okuma etkinligi, kitap sohbeti, resim
yapma, kitap sinavi, drama, sOylesi, kitabi anlatma, film izleme, panel, yazar ile
soylesi, soru-cevap yapma, yazi yazma, pano hazirlama, kitap yorumlama, kitap
seslendirme ve kitap sunumu gibi ¢alismalarin yapildig: belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Okuma projeleri, okuma etkinlikleri, kitap.

kuma becerisi temel diizeyde ilkokul birinci ve ikinci sinifta

Ogrencilere kazandirilan bir beceridir. Temel okuma

dizeyinden derin okuma diizeyine ulagsmak igin okul
yasaminin bitiiniine yonelik bir caba gerektirir. Nitekim ilkokul,
ortaokul ve lise 6grenim kademelerinde okumaya y6nelik ¢alismalar
yapilmaktadir. Okumaya yo6nelik bu ¢aba sadece derslerle sinirl
kalmamakta okul programlarinda, yarismalarinda ve faaliyetlerinde
de devam etmektedir.

Ogrencilerin akademik yasami okuma becerisi {izerine inga
edilir (Oyeronke, 2009). Ogrencilerin okuma becerisi ile akademik
basaris1 arasinda iligki oldugu bilinmektedir (Aciyan, 2008; Gallik,
1999; Karatay ve Dilekgi, 2020a; Karatay ve Dilekgi, 2020b; Sallabas,
2008). Bu temel beceri anahtar beceri olarak da ifade edilmistir
(Kim ve Anderson, 2011). Nitekim okuma becerisinin anlami ve
sinirlar1 genislemis, okuryazarliklar olarak bircok yeni 6grenme
alanlarinin da temeli olmustur. Bu 6nemden dolay: ilkokullarda
sinif Ogretmenleri, ortaokullarda Tiirkge Ogretmenleri, liselerde
Tuark dili ve edebiyati 6gretmenleri derslerde ¢esitli ¢aligmalar
yapmaktadir. Dersler disinda projelerle 6grencilere okuma becerisi
kazandirilmaya ¢aligilmaktadir.

Proje kavramu giinlitk hayatimizda siklikla duydugumuz bir
kavram olmaya baglamistir. Bu kavram TDK (2022) tarafindan
“Degisik alanlarda 6nceden plan ve programa alinmig, maliyeti
hesaplanmig, kurum ve kuruluglarin yonetim organlar: tarafindan
onaylanmus, kisa ve uzun vadeye baglanarak 6zel kurum veya devlet
adma gerceklestirilmesi kabul edilmis bilimsel ¢alisma tasarist”
seklinde tanimlanmigtir. Her projenin kendine o6zgii bir yapisi



olmakla birlikte temel mantiksal yapisi aynidir. Her proje bir ihtiyactan ortaya cikar. Bu ihtiya¢ sorun olarak da
diistiniilebilir. Sorunun ¢oziimiine yonelik yapilacak eylemleri igerir. Bununla birlikte su sorularin cevabinin projede yer
almas1 gerekir. Projenin amaglar1 nelerdir? Proje kimlere yoneliktir? Projenin uygulama adimlari nelerdir? Projenin
kapsaminda yapilacak is ve islemler nelerdir? gibi sorularin cevaplar1 proje metnini olusturur. Okuma ve proje kavrami
bir araya geldiginde okuma projeleri i¢in soyle bir tanim yapilabilir. Okuma projeleri; katilimcilarin okuma siireglerine
eklemlenmesi saglanarak onlara okuma kiiltiirii edindirmek i¢in yapilan planl ve programli ¢alismalar biitlint seklinde
ifade edilebilir.

Okullarda farkli alanlarda ve gesitli amaglar i¢in projeler yapilmaktadir. Bunlardan en yaygin olanlar1 arasinda
okuma projeleri yer almaktadir. Bunlar 6grencilerin okuma becerisinin gelistirilmesine y6nelik ders dis1 faaliyetleri
icerir. Boylece 6grencilerin okul dis1 zamanlarinda da okuma yapmalarinin desteklenmesi amaglanir.

Okuma projelerinin amaglari; okuma konusunda farkindalik olusturmak, okumanin her yerde ve her zamanda
yapilabilecegini 6grencilere 6gretmek, okuma aligkanligi kazandirmak, edebiyatla ilgilenen ve edebi zevk edinmis
ogrenciler olarak yetismelerini saglamak olarak siralanabilir. Kisaca bu projelerin genel olarak amaci 6grencilere okuma
aligkanlig1 ve kiiltiirti kazandirmaktir. Buna bagli olarak 6grenci ve ailelerin okuma stire¢lerine eklemlenmesi de
amaclanmaktadir.

Okuma aligkanlig1 kazandirmayr hedeflemenin yaninda okuma becerilerinin gelistirilmesine yonelik ¢aba igine
girilir. Biitiin bu okumaya odakli etkinlikler ile 6grencilerin okudugunu yorumlama ve analiz etme becerileri
geligtirmeye caligilir. Ogrencilerin kitaplar {izerine fikirlerini paylagmalari desteklenerek topluluk éniinde konusma
becerileri desteklenir.

Okuma projelerinde 6nemli bir diger durum okunan kitaplardir. Nitekim 6grencilere sunulan kitaplar onlarin
okuma kultiirii edinmesini etkilemektedir (Haris, 2008; Schirmer ve Lockman, 2001; Wutz ve Wedwick, 2005). Cinki
sanatsal ve estetik degere sahip, iyi, kaliteli ve diizeye uygun kitaplarin 6grencilerin okuma istegini artirmaktadir
(Yilmaz, 2014). Okuma projeleri kapsaminda okunan eserlerin belirlenmesinin kitap segimleri ile ilgili alan yazindaki
tartismalara katk: sunulabilir.

Ogrencilerin okuma kiiltiirii edinmesini 6gretmenlerin gabasi ve ailelerin rol model olmasi etkilemektedir (Actyan,
2008; Arici, 2021; Padak ve Rasinski, 2007; Sarikaya, 2018). Okuma projelerinde Ogretmene verilen goérev ve
sorumluluklar; ailelerin okuma halkalarina nasil katildiklar1 6nem arz etmektedir. Clinkii 6gretmen okuma siireclerinin
birincil yiiriitiicii olabilmektedir. Ayrica okuma projelerinde ailelere diisen sorumluluklar da olabilmektedir. Bu gérev ve
sorumluluklarin ne oldugunun bilinmesi okuma projelerine dair bir fikir edinilmesini saglayacaktir.

Alan yazinda okuma projeleri ile ilgili bir ¢alismaya rastlanmamigtir. Okullarda yapilan okuma yarismalarina
(Balyemez, 2013) yonelik bir arastirma oldugu belirlenmistir. Okullarda uygulanan okuma projelerinin ne oldugu,
kimlere yonelik oldugu, hangi ¢alismalarin yapildigi, hangi eserlerin okundugunun belirlenmesinin énemli oldugu
digtintilmistir.

Ogrencilere okuma aliskanligi ve kiiltiirii edindirmede ders disinda yapilan galigmalarin énemi bilinmektedir.
Okumanin okul giindemine girmesi ve okumaya bagli olarak 6grenci, dgretmen ve velilerin birtakim ¢alismalara
katilmast i¢in okuma projelerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Okuma projelerinin ne oldugu ve bu projeler kapsaminda neler
yapidigimin bilinmesi ve bunlara yonelik fikir sahibi olmak igin projelerin incelenmesi amaglanmistir. Boylece
projelerden edinilen bilgilere gére okullarda yapilacak bu tarz ¢aligmalara yol gosterici olmak hedeflenmistir. Bu
aragtirmada okullarda uygulanan okuma projelerinin nicelik ve nitelik bakimindan degerlendirilmesi i¢in asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

1. Okuma projelerinin sayis1 ve proje katilimcisi okul ve kisi sayis1 ne kadardir? Projeler kimlere yonelik
hazirlanmigtir?

2. Okuma projelerinde okunan kitaplar nelerdir?

3. Okuma projeleri kapsaminda yapilan etkinlikler nelerdir?

Yontem

Model

Bu aragtirma nitel aragtirma yontemlerinden durum ¢aligmasina gore yiritilmistiir. Durum ¢alismalarinda arastirma
konusu ile ilgili etkenler {izerine odaklanilir. Konuya iligkin biitin durumlar ortaya konur. (Yildirim ve $imsek, 2013).
Bu aragtirmada okullarda yiiriitilen okuma projeleri dokiimanlar itizerinde ¢ok yo6nlii incelenmistir. Bu projelerin
nicelikleri ve nitelikleri degerlendirilmistir. Béylece okullarda yiriitillen projelerin neler oldugu, hedef kitlesi, proje
katilimcilari, okunan kitaplar ve yapilan etkinlikler belirlenmistir.

incelenen Materyaller

Aragtirmada ¢alisma materyali olarak okuma projeleri kullanilmigtir. Bunun igin 61 proje metni temin edilmistir. Bu
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projelerden arastirma konusu ile ilgili olanlar arastirmada ¢aligma materyali olarak kabul edilmis ve incelenmistir.

Verilerin Toplamasi

Arastirmada galigma materyali olarak okuma projeleri kullanilmigtir. Bu proje metinlerinin temin edilmesi igin 11 Milli
Egitim Mudurligi ile goriisiilmis, arastirmanin amaci agiklanmigtir. Uygun goriilerek ildeki okullarda uygulanan 61
proje metni temin edilmistir. Verileri koruma kanunu ve etik ilkeler dolayisiyla il ad: ve okul adlari aragtirmada
belirtilmemistir. Elde edilen proje metinleri arastirma sorularina ve belirlenen temalara gére incelenmistir.

Verilerin Analizi

Proje metinleri icerik analizi ile ¢6ziimlenmistir. Igerik analizi i¢in 2 Tiirkge alan uzmani 6lgiitler belirlemis ve inceleme
formu olusturmustur. Bu formdaki olciitlere gore proje metinleri degerlendirilmis ve uygun olan temalara kodlanmustir.
Bunun sonunda okuma projelerine yonelik niceliksel bilgiler ortaya konmustur. Bunun yaninda projeler kapsaminda
neler yapildig1 da belirlenmistir.

Nitel bir aragtirmada gegerligin saglanmasi icin aragtirmanin biitiin siiregleri ayrintili kaydedilir (Yildirim ve
Simgek, 2013). Arastirmada gecerligin saglanmasi igin aragtirmanin her asamasi kaydedilmis ve verilere, bulgulara
ulagma siireci aciklanmigtir.

Aragtirmanin giivenirligin saglanmasi i¢in iki uzman ayri olarak verileri ¢6ziimlemistir. Ardindan uzmanlar
ulastiklar1 sonuglar1 karsilastirmistir. “Giivenirlik=goriis birligi/goriis birligi+gortis ayriligr” formulii dikkate alinarak
uzmanlarin ulastiklart sonuglar kargilagtirilmistir (Miles ve Huberman, 1994, s. 12). Ulasilan sonugclarin yiizde .91
oraninda benzesik oldugu belirlenmistir. Farkli bulunan sonuglar i¢in uzmanlar birlikte verileri degerlendirmis ve goriis
birligine vararak verileri kodlamiglardur.

Etik Beyan

Aragtirmada dokuman incelendiginden etik kurul iznine ihtiya¢ duyulmamistir. Arastirmanin biitiin siireclerinde
“Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsamindaki etik kurallara uyulmustur.
“Bilimsel Arastirma ve Yayn Etigine Aykiri Eylemler” baghigi altinda belirtilen eylemlerden kaginilmigtir. Yazar
aragtirmay! tek basina yiiriitmiistiir. Yazarin herhangi bir kimseyle ¢ikar ¢atigmasi yoktur.

Bulgular

Her bir aragtirma problemi i¢in elde edilen veriler analiz edilmis, tablo haline getirilmis ve sikliklar1 gosterilmistir.

Okuma Projelerine Dair Sayisal Bilgiler ve Projelerin Hedef Kitlesi

Okullarda uygulanan projelerin saysi, katilimci kisiler ve sayilari, projelerin tiirii bilgileri tablolastirilarak verilmistir.
Ogretim kademelerine gore proje sayist ve okullarda uygulanan proje sayis1 Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Ogretim Kademelerine Gore Proje Sayisi ve Okullarda Uygulanan Proje Sayisi

Proje ve okul bilgileri flkokul Ortaokul Lise
Okul sayis1 18 28 20
Proje say1s1 14 28 19

Aragtirmada ilkokullar igin 14, ortaokullar i¢in 28 ve liseler i¢in 19 projenin oldugu belirlenmistir. Bu projelere
18 ilkokul, 28 ortaokul ve 20 lise katilmustir. Ildeki okul sayilar1 ve projelere katilan okul sayilar1 Sekil 1'de
sunulmustur.

Aragtirmada kademeye gore projelere katilimin en yiiksek oldugu okul tiirii liselerdir. Ardindan projelere katilan
okul tiirii ortaokullar olmugtur. Kurum sayisina gore projelere katilim oranin en diisiik okul tiirii ilkokullardur.
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Sekil 1
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Calisma kapsaminda incelenen projelerin farkli hedef kitlelere yonelik oldugu belirlenmis ve bunlara iliskin

bilgiler Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2
Projelerin Hedef Kitlesine Dair Bilgiler

Projenin hedef kitlesi ilkokul Ortaokul Lise
Ogrenci 11 26 18
Ogrenci ve dgretmen 1 0 0
Ogrenci ve veli 1 2 0
Veli 1 0 0
Ogretmen 0 0 1

Aragtirmada 59 proje 6grenciler, 3 proje 6grenci ve veli, 1 proje dgrenci ve 6gretmenlere yoneliktir. Sadece velilere

yonelik 1 ve sadece 6gretmenlere yonelik 1 projenin oldugu belirlenmistir.

Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Projelerdeki Katilimci Gruplara Iliskin Bilgiler

Projelerin katilimcr gruplarina dair bilgiler

Proje katilimc gruplar: Ilkokul Ortaokul Lise
Ogrenci 1271 5267 2142
Veli 65 83 0
Opretmen 20 0 28

Aragtirmada ilkokul projelerine 1271 6grenci, 65 veli ve 20 6gretmenin katilimci oldugu belirlenmistir. Ortaokul
projelerine 5267 dgrenci ve 83 veli katilimcidir. Lise projelerine 2142 &grenci ve 28 6gretmenin katihimer oldugu
belirlenmistir. Ildeki 6grenci sayilarinin projelere katilan §grencilere gére durumu Sekil 2'de sunulmustur.

Kademlerde 6grenim goren 6grenci sayisina gore projelere katilimin en yiitksek oldugu o6grenci grubu ortaokul
ogrencileridir. Ardindan projelere katilim oranin yiiksek oldugu 6grenci grubu lise 6grencileridir. Projelere katilim
oranin en diisiik oldugu 6grenci grubu ise ilkokul 6grencileridir.
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Sekil 2

Ogretim Kademelerine Ogrenci Sayilari ve Projelere Katilan Ogrenci Sayilar:
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Ilkokul 6grenci  Projelere Ortaokul Projelere Lise 6grenci Projelere
sayist katilan ilkokul ~ 8grenci sayist katilan sayist katilan lise
Ogrenci sayis1 ortaokul Sgrenci sayist
Ogrenci sayisi

Projelerin okul diizeyinde uygulananlarinin yaninda il genelinde ve ulusal diizeyde uygulananlari da bulunmaktadir.
Farkli okul seviyelerinde uygulama diizeylerine dair bilgiler Tablo 4te sunulmustur. Tabloda da goriildiigii tizere
projelerin 56’1 okul diizeyinde, 3’1 il diizeyinde uygulanirken 2’sinin ulusal diizeyde yapildig: belirlenmistir.

Tablo 4
Projelerin Uygulama Diizeyleri

Projelerin diizeyi ilkokul Ortaokul Lise
Okul 13 27 16
il 1 1 1
Ulusal 0 0 2

Okuma Projelerinde Okunan Kitaplar

Okullarda uygulanan projeler kapsaminda okunan kitaplara iligkin bilgiler 6gretim kademelerine gore siniflanarak
listelenmistir. [lkokul projelerinde 33 kitabin okundugu belirlenmistir. Bu kitaplarin disinda 6 projede okunacak kitaplar
kisisel tercihe birakilmugtir. flkokul projeleri kapsaminda okunan kitaplar ve yazar bilgileri su sekildedir:

Benim Ziirafam Ugabilir - Mert Arik, Ekmek Sirast - Ulkii Duysak, Alev Sagli Cocuk - Christine Nostlinger , Arif
Nihat Asya'dan Se¢me Siirler - Arif Nihat Asya, Ben Kimim? - Ulkii Duysak, Canim Teyzem - Ozgiir Sinan, Cocuklar Igin
5 Sevgi Dili - Gary Chapman ve Ross Campbell, Dede Korkut Kitab: , Gegmisten Gelen Konuklar - Bilgin Adali, Gelistiren
Anne Baba - Dogan Ciiceloglu, Giyilemeyen Ayakkabilar - Ulkii Duysak, Gokdeniz Radyoda Kudiis - Vildan Ozdemir,
Giivercin Tahsin - Melike Tamsoy, Haritada Kaybolmak - Vladimir Tumanov, Hayal - Melike Tamsoy, Hayvanlarin
Dostlugu - Ulkii Duysak, Isik Séleni Ottava - Vildan Ozdemir, Igimizdeki Miizik - Sharon M. Draper, Karagéz Ile
Hacivat, Karsi Pencere - Sevim Ak, Kedilerin Kaybolma Mevsimi - Behi¢ Ak, Levent: Hayvanlar: Bizden Koruma Giinii -
Mustafa Orakg1, Muzaffer Bey Ile Necmiye Hanim - Melike Tamsoy, Nigin At Oluruz? - Ozgiir Sinan, Nohut Adam -
Anil Basili, Pilot Gékdeniz Roma - Vildan Ozdemir, Samuray Gokdeniz: Tokyo - Vildan Ozdemir, Sanat Pesinde
Gokdeniz: Paris - Vildan Ozdemir, Tiirk¢ede Deyimler, Vapurda - Melike Tamsoy, Yalniz Efe - Omer Seyfettin, Yasasin C
Harfi Kardesligi - Behi¢ Ak, Yeni Bir Rehber Saraybosna - Vildan Ozdemir.

Arastirmada ortaokul projelerinde 86 kitabin okundugu belirlenmistir. Bunun yaninda 3 proje kapsaminda 100
temel eser okunmugtur. Bu kitaplarin diginda 4 projede okunacak kitaplar kisisel tercihe birakilmistir. Ortaokul projeleri
kapsaminda okunan kitaplar ve yazarlarina iligkin bilgiler agagida sunulmustur:

Arkadasima Veda - Zulfu Livaneli, 100 Satolu Cocuk - Angela Nanetti, Abartma Tozu - Sermin Yasar, Anlatsam
Film Olur - Varol Yasaroglu, Ayasofya'da Bir Gece Calinan Tag - Rana Demiriz, Babaannem Geri Dondii - Sermin Yagar,
Benim Ziirafam Ugabilir - Mert Arik, Beyaz Dis - Jack London, Osmanli'da Astronominin Kurucusu: Ali Kugcu - Aysenur
Gonen, Bir Kiigiik Osmancik Vard: - Hasan Nail Canat, Bunun Adi Findel - Andrew Clements, Biiyiik Atatiirk’ten Kiigiik
Opykiiler - Siilleyman Bulut, Canim Arkadasim - Ozgiir Balpinar, Charlie’in Biiyiik Cam Asansérii - Roald Dahl,
Charlienin Cikolata Fabrikas: - Roald Dahl, Cicek Ekspresi - Ozgiir Balpinar, Cizgili Pijamali Cocuk - Johne Boyne,
Cizmeli Kedi - Charles Perrault, Cocuk Kalbi - Edmondo De Amicis, Cocuklar I¢in 5 Sevgi Dili - Gary Chapman, Ross
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Campbell, Cocuklugum - Maksim Gorki, Copliik - Andy Mulligan, Dedemin Bakkal: - Sermin Yasar, Dersimiz Atatiirk -
Turgut Ozakman, Dogaya Fisildayan Cocuklar - Luigi Ballerini, Dometes Sagh Kiz - Sevim Ak, Dort Kardegtiler - Giilten
Day1o8lu, Diinyanin Merkezine Yolculuk - Jules Verne, Diinyanin Sonundaki Saat - Yanus Mese, Ekosemelek Kuklalar: Is
Basanda - Saliha Niliifer, Eyliil - Mehmet Rauf, Fadis - Giilten Dayioglu, Gelecek Ekspresi - Ozgiir Balpinar, Gelistiren
Anne Baba - Dogan Cliceloglu, Gizli Bahge - Frances Hodgson, Gokkusaginin Pesinde Miniko - Mehtap Kabatas, Giimiis
Patenler - Mary Mapes Dodge, Hachiko - Leslea Newman, Haritada Kaybolmak - Vladimir Tumanov, Icimdeki Miizik -
Sharon M. Draper, Inci - John Steinbeck, insan Ne ile Yasar - Lev Tolstoy, Kayip Defter - Giilsevin Kiral, Kraliceyi
Kurtarmak - Vladimir Tumanov, Kiigiik Kara Balik - Samet Behrengi, Kiictik Prens - Antoine de Saint-Exupéry, Kiirk
Mantolu Madonna - Sabahattin Ali, Latasiba Iki Kentin Arasinda - Irem Usar, Levent Balikesirde - Mustafa Orakgi,
Levent Gaziantep'te - Mustafa Orake1, Limon Kiitiiphanesi - Jo Cotterill, Masal Masal Iginde - Ahmet Umit, Matilda -
Roald Dahl, Melo - Sevim Ak, Monun Gizemi - Giilten Dayioglu, Momo - Michael Ende, Mucize - R. J. Palacio, Nils ve
Ugan Kaz - Selma Lagerlof, Pal Sokagi Cocuklar: - Ferenc Molnar, Pinokyo - Carlo Collodi, Riiya Takimi - Selcen Yiiksel
Arvas, Riizgar: Dizginleyen Cocuk - Bryan Mealer ve William Kamkwamba, Sadako - Eleanor Coerr, Sakiz Sardunya -
Elif Safak, Salyangoz Avcilar: - Feyza Kartopu, Sefiller - Victor Hugo, Sherlock Holmes - Sir Arthur Conan Doyle,
Sindrella - Charles Perrault, Sinekli Bakkal - Halide Edip Adivar, Siyer-i Nebi - Osman Keskioglu, Sol Ayagim - Christy
Brown, Suna’nin Sergeleri - Giilten Dayioglu, Siiper Gazeteciler - Aytiil Akal, Serife Bact - Ismail Bilgin, Simdiki Cocuklar
Harika - Aziz Nesin, Su Acayip Arilar - Tarik Uslu, Su Acayip Seyler Dizisi - Tarik Uslu, Tom Sawyer - Mark Twain,
Ugabilecegini Hayal Edebilen Tavuk - M. Hwang, Ugan Simif - Erich Kastner, Unsiiz Youtuberin Giinligii - Miyase
Sertbarut, Yankili Kayalar - Ahmet Yilmaz Boyunaga, Yanlshkla Diinyamin Obiir Tarafina Ugan Cocuk - John Boyne,
Yasasin ¢ Harfi Kardesligi - Behi¢ Ak, Yeri Gogii Indirelim - Ozgiir Balpinar, 100 Temel Eser.

Arastirmada lise projelerinde 49 kitabin okundugu belirlenmistir. Bunun yaninda 3 proje kapsaminda 100 temel
eser okunmustur. Bu kitaplarin disinda 2 projede okunacak kitaplar kisisel tercihe birakilmistir. Lise projeleri
kapsaminda okunan kitaplar ve yazarlarina iligkin bilgiler agagida sunulmustur:

Agr1 Dag1 Efsanesi - Yasar Kemal, Beyaz Gemi - Cengiz Aytmatov, Bir Adam Yaratmak - Necip Fazil Kisakiirek, Bir
Cift Yiirek - Marlo Margon, Bostan ve Giilistan - Sadi Sirazi, Bozkir: Bir Yolculuk Hikdyesi - Cehov, Biilbiiltin Kirk Sarkis:
- Iskender Pala, Cemile - Cengiz Aytmatov, Canakkale Mahseri - Mehmed Niyazi, Cat: - V. C. Andrew, Cizgili Pijamal:
Cocuk - John Boyne, Dede Korkut Hikdyeleri, Dedemin Bakkali - Sermin Yasar, Dirilis Neslinin Amentiisii - Sezai
Karakog, Dokuzuncu Hariciye Kogusu - Peyami Safa, Doniisiim - Franz Kafka, Efsane - Iskender Pala, Fareler ve Insanlar
- John Steinbeck, Fatih Harbiye - Peyami Safa, Giin Olur Asra Bedel - Cengiz Aytmatov, Hayat Giizeldir - Mustafa Kutlu,
Icimde Acim Var - Saadettin Okten, Insan Ne ile Yasar - Tolstoy, Kagni - Sabahattin Ali, Kendini Kegfetmeye Var misin? -
Dogan Ciiceloglu, Kizilderili Masallar1 - William Trowbridge Larned, Kiirk Mantolu Madonna - Sabahattin Ali,
Memleket Hikdyeleri - Refik Halit Karay , Mihmandar - Iskender Pala, Murtaza - Orhan Kemal, Okudugun Kadarsin -
Cemal Nar, Osmancik - Tarik Bugra, Palto - Nikolay Gogol, Peygamberler Tarihi - Ahmet Efe, Satrang - Stefan Zweig,
Se¢me Hikayeler - Omer Seyfettin, Sefiller - Victor Hugo, Sergiizest - Samipasazade Sezai, Simyaci - Paulo Coelho, Son
Kuglar - Sait Faik Abasiyanik, Sultan Murat - Cengiz Aytmatov, Seker Portakali - José Mauro De Vasconcelos, Toprak
Ana - Cengiz Aytmatov, Uzun Beyaz Bulut Gelibolu - Buket Uzuner, Uzun Hikdye - Mustafa Kutlu, Ug Zor Mesele - Ismet
Ozel, Vatan Yahut Silistre - Namik Kemal, Ya Tahammiil Ya Sefer - Mustafa Kutlu, Yusuf ile Ziileyha - Nazan Bekiroglu,
100 Temel Eser.

Okuma Projeleri Kapsaminda Yapilan Etkinlikler
Okullarda uygulanan projeler kapsaminda yapilan etkinliklere iliskin bilgiler Tablo 5’te sunulmustur.
Tablo 5

Projeler Kapsaminda Yapilan Calismalarin Okul Diizeylerine Gére Dagilimi

Say1 Say1
Etkinlik tiirti - Etkinlik tiirti -
Ilkokul Ortaokul Lise Ilkokul Ortaokul Lise

Kitap sohbeti 6 10 8 Soru-cevap yapma - 2

Okuma etkinligi 6 7 5 Pano hazirlama - 1

Kitap sinavi 2 4 1 Panel - 1 2
Yazar ile soylesi 1 2 - Film izleme - 1 1
Drama 2 - - Kitap ¢6ziimleme - - 2
Resim yapma 2 - - Kitap sunumu - - 1
Kitab1 anlatma - 2 - Kitap seslendirme - - 1
Yazma ¢aligmalari - 2 8

132 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalart, 10(1), 124-135 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(2), 124-135



Ilkokul projelerine bakildiginda kitap sohbeti, okuma etkinligi, drama, resim yapma, kitap sinavi ve yazar ile
soylesi yapildigy; en cok kitap sohbeti ve okuma etkinligine yer verildigi belirlenmistir. Ortaokullarda ise kitap sohbeti,
okuma etkinligi, kitap sinavi, yazar ile soylesi, kitab1 anlatma, yazma c¢aligmalari, soru-cevap yapma, pano hazirlama,
panel ve film izleme etkinliklerine yer verildigi; tipk: ilkokullarda oldugu gibi en ¢ok kitap sohbetine ve okuma
etkinligini iceren ¢aligmalarin yapildig: belirlenmigstir. Lise projelerine bakildiginda ise kitap sohbeti, yazma ¢aligmalari,
okuma etkinligi, panel, kitap ¢6ztimleme, kitap sinavi, kitap sunumu, film izleme ve kitap seslendirme yapildig
belirlenmistir. Lisede diger kademelerden farkli olarak yazma ¢aligmalarinin en ¢ok yapilan etkinlikler arasina girdigi
gorilmustiir.

Sonug ve Tartigsma

Okullarda projelerin daha ¢ok hangi kademede yiiriitiildiigii ve projelere 6grencilerin katilim durumlar: aragtirilmistir.
Buna gore projelerin daha ¢ok ortaokul grencilerine yonelik hazirlandig belirlenmistir. Yine bu projelere en ¢ok
katilmin ortaokullardan oldugu bulgulanmistir. I lkokul diizeyinde 6grenciler daha gok okumayi 6grenme diizeyinde
oldugundan proje ¢aligmalarinin diger 6gretim kademelerine gore az oldugu soylenebilir. Lise diizeyinde proje sayisinin
goreceli olarak yeterli oldugu diistiniilebilir. Lise okullarinin proje katilimlarinin daha fazla olmamasinda tiniversiteye
gecis sinavlarinda okul ve 6grencilerin sinavlari 6ncelemesi bir neden olarak gosterilebilir.

Aragtirmada dogal olarak projelerin tamamina yakinin &grencilere yonelik hazirlandigr belirlenmistir. Projeler
Ogretimin bir parcast oldugu distiniildigiinde 6grencilere yonelik bu ¢aligmalar olduk¢a 6nemlidir. Kiltiir edindirme
stirecinde tamamlayic1 ve destekleyici olarak okuma projelerinden yararlanilmasi gerekir. Okuma projelerine katilan
Ogrencilerin sayisina bakildiginda bunun yetersiz oldugu soylenebilir. Nitekim okuma projelerine katilan 6grencilerin
orani oldukga azdir. Dolayisiyla 68rencilerin biitiiniine yonelik bu projelerin olmasi gerektigi séylenebilir.

Ogrencilere okuma aligkanlig kazandirmada en énemli érnek kisilerden birisi 6gretmendir (Actyan, 2008). Ancak
bu aragtirmada Ogretmenlere yonelik hazirlanan kitap okuma projelerinin ¢ok az oldugu belirlenmistir. Oysa
Ogretmenlik entelektiiel beceriler gerektiren bir meslektir. Onun i¢in 6gretmenlerin kitap okuma siireglerine dahil
edilmesi gerekir. Okur bir 6gretmenin 6grencilere dogru bir model olacag: sylenebilir.

Okuma aliskanligini etkilen bir diger etmen ailelerdir (Actyan, 2008; Clark, 2010; Doiron ve Asselin 2011; Gaona
ve Gonzilez, 2011; Oriogu, 2015; Ivey ve Broaddus, 2001; Yilmaz, 2004;). Ogrenciler i¢in en 6nemli ve etkili modeller
arasinda ebeveynler gosterilebilir. Okuma projeleriyle onlara sunulan destegin yetersiz oldugu soylenebilir. Okuma
projelerinin amacina ulagmasini saglamak icin onlarin da okuma halkalarina eklemlenmesi gerekir. Boylece 6grencilerde
okuma kiltiirtintin ingasinda aile destekleyici bir rol oynayacaktir. Ciinkii okuma kiltiirti edindirmek igin 6grencilerin
yakin gevresi rol model olmalidir. Bu da okuma siire¢lerine onlarin dahil edilmesiyle miimkiin olabilir.

Projelerin ¢ogu sadece okulda yiiriitiilmistir. Bu durumun projelerin yapisi geregi olmas: gereken is birligi ve
yayginlastirma calismalarinin yetersiz olmasindan kaynaklandigi séylenebilir. Ayrica okullar arasi yapilacak proje
calismalarinin etki giiciiniin yiiksek olabilecegi diisiiniilebilir. 11 diizeyinde ve ulusal diizeyde yapilan proje sayist azdur.
Bunlarin merkezi bir yapidan koordine edilmesi projelerin amacina uygun ger¢eklesmesini saglayacaktir.

Ilkokul, ortaokul ve lise projelerinde birbirinden farkli kitaplar okunmustur. Bunun yaninda 100 temel eser
listesindeki kitaplar da okunmugtur. Belirli bir kitabin biitin katilimcilar tarafindan okunmasi ortak etkinliklerin
yapilmasini kolaylastirmaktadir. Ayrica kitap tizerine sohbet etmeye ve tartismaya imkan vermektedir. Bu durumda
secilen kitaplarin katilimecilarin biligsel ve ilgi diizeylerine uygun olmasina dikkat edilmelidir. Ayrica okunacak kitaplar
Ogrencilerin ve Ogretmenlerin kigisel tercihine birakilmigtir. Bu kitaplarin okul kiitiiphanelerindeki kitaplardan
secilebilecegi belirtilmistir. Okuma aligkanlig1 ve kiiltiirti kazandirmada kiitiiphaneler olduk¢a dnemlidir (Clark, 2010;
Gaona ve Gonzalez, 2011; Oriogu, 2015; Tagkesenlioglu, 2013; Yilmaz, 2004; Zickuhr vd., 2012). Projeler kapsaminda
kiitiphanelerden yararlanmasi hem bu mekénlarin islevsel kullanimini artiracak hem de okuma kiiltiiriiniin ingasinda
destekleyici bir durum olusturacaktir. Projelerde 6grencilerin kitap tercih etmesi i¢in kiitiiphanelere yénlendirmesinin
nedeni olarak proje biitgelerinin az olmasi gosterilebilir.

Alan yazinda okuma aligkanligini gelistirmek icin; simif kitapligi olusturma, 6grencilere ilgi ve seviyesine uygun
kitaplarin verilmesi, okunan kitap iizerine panel, miinazara gibi degerlendirme programlarin diizenlenmesi, begenilen ve
ilgi cekici kitaplarin 6grencilere tavsiye edilmesi, okuma saati, kitabin canlandirilmasi, okuma ¢emberi, sézliik olusturma
gibi teknikler kullanilabilecegi belirtilmistir (Karatay ve Dilekei, 2020a; Karatay ve Dilekgi, 2020b; Maden ve Maden,
2018). Projeler kapsaminda yapilan etkinliklere bakildiginda okuma etkinligi, kitap sohbeti, resim yapma, kitap sinavi,
drama, yazar ile soylesi, kitab1 anlatma, film izleme, soru-cevap yapma, yaz1 yazma, pano hazirlama, kitap yorumlama,
kitap seslendirme ve kitap sunumu gibi caligmalarin yapildigi gériilmektedir. Ogretim kademelerine gore projeler
degerlendirildiginde farkli olarak ilkokullarda kitapta islenen olay ve durumlarla ilgili resimlerin yapildig: belirlenmistir.
Ortaokullarda ve liselerdeki 6grencilerin biligsel gelisimlerine uygun olarak daha gok kitap tizerine sohbet, tartigma ve
soylesiler yapildig1 anlasilmaktadir. Okul dist kitap etkinlikleri 6grencilerin okuma aliskanligi kazanmalarinda etkilidir
(Aciyan, 2008; Karatay ve Dilekei, 2020a; Karatay ve Dilekei, 2020b; Maden ve Maden, 2018). Projeler kapsaminda ders
dist kitap etkinlikleri yapilmasinin olumlu etkileri olacagi seklinde yorumlanmigtir. Ayrica isitme engelliler i¢in
ogrencilerin bazi kitaplar1 seslendirmeleri onlarin sosyal sorumluluk kazanmalarini saglayacaktir.
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Okullarda bir¢ok kitap okuma yarigmas: yapildig: bilinmektedir (Balyemez, 2013). Bu arastirmada da bir¢ok
projede kitap sinavlar1 yapildig1 belirlenmistir. Okumanin takibi, okudugunu anlama becerisinin degerlendirilmesi ve
odillendirme yapilabilmesi i¢in bu sinavlarin yapildig: anlasilmaktadir. Ancak Karatay ve Dilek¢i (2020b) okunan
kitapla ile ilgili sinavlar yapmanin baslangicta 6grencileri kitap okumaya giidiileyebildigini fakat zamanla bu smavlarin
okumay1 bir ihtiya¢ veya eglence olmaktan ¢ok zorunlu hale getirdigini, bu durumun 6grencilerin okumaya kars
olumsuz bir tutum edinmesine neden olabilecegini belirtmislerdir. Bu durumun yasanmamast i¢in kitap sinavlari yerine
kitab1 okumayi sevdirme temelli etkinliklerin yapilmasinin daha dogru olacag: s6ylenebilir.

Ozellikle birgok projede sadece okuma etkinligi yapildigi bunun da okuma saatleri seklinde gerceklestirildigi
belirlenmistir. Kitap tzerine bagka etkinlik ve ¢aligmalarin yapilmamas: eksiklik olarak degerlendirilebilir. Ciinkii
Ogrenciler kitap tizerine ¢esitli caligmalar yaparsa okuma becerisi bitin yoniiyle gelisecek ve diger becerileri
destekleyecektir. Cesitli etkinlikler yapilmasi okuma saatlerinin etkisini artiracagi soylenebilir. Okunan kitaplardan
hareketle tartisma, arastirma, yazma ve sunma etkinliklerinin yapilmasi 6grencilerin beceri gelisimini destekleyecektir.

Projeler daha derinli ve agamalandirilmis ¢aligmalardir. Bunlarin yapist geregi is birlikli ¢aligma ortaminda
gerceklesir. Ancak biitlin 6gretim kademelerindeki bazi projelerde kitaplarla ilgili yarismalarin yapildigi gorillmiistiir.
Yarigma ve proje kavramlar: konusunda kafa karisikliginin oldugu soylenebilir. Plan ve programi belirlenmis, uygulama
stiregleri detaylandirilmis ve sonuglarinin olgiildiigii caligmalarin  yapilmasi proje amaglarinin  gerceklesmesini
saglayacaktir.

Aragtirmada ulagilan sonuglardan hareketle asagida ifade edilen onerilerde bulunulmustur:
« Okuma projelerine katilan 6grenci sayis1 artirilabilir.
o Okuma projeleri tartisma, arastirma, yazma ve sunma gibi etkinliklerle ¢esitlendirilebilir.

« Projelere 6gretmenlerin ve ailelerin déhil edilmesi 6grencilerde okuma kiiltiirii olugturulmasini destekleyebilir.
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ABSTRACT

Emotional intelligence, which is described as the ability to use emotions effectively,
has been the subject of research on anxiety recently. The aim of this study is to
determine whether emotional intelligence is a significant predictor of speech anxiety.
In line with this general purpose, it was aimed to determine how much the variables
of gender, pre-school education, class level, mother's education level, father's
education level, monthly economic income level, daily TV watching time, playing
games with friends contributed to the predictive relationship between emotional
intelligence and speaking anxiety. The research was carried out in the correlational
model, which is one of the quantitative research methods. The data were collected
from 622 secondary school students studying in public schools in the city center of
Bitlis, determined by cluster sampling method. Bar-On Emotional Quotient
Inventory Youth Version, Speech Anxiety Scale and Personal Information Form were
used to collect data. Simple linear regression analyzes were used in the analysis of the
data. As a result of the research, it was determined that emotional intelligence was a
significant predictor of speech anxiety, and other variables contributed significantly
to the predictive relationship. It can be said that emotional intelligence contributes to
the compensate and management of speech anxiety.

Keywords: Language education, emotional intelligence, speech anxiety.

life by using emotions effectively. EI was introduced by

Salovey & Mayer, and it gained its popularity with Goleman’s
book Emotional Intelligence (Watson, 2016). EI is described as the
ability to use emotions effectively (Baltas, 2006; Bradberry &
Greaves, 2017; Cevizci, 2010; Cooper & Sawaf, 1997; Davis, 2004)
and wisely (Weisinger, 1998). EI which related to cognitive skills
(Schilling, 2009), includes the ability to understand, use and
regulate emotions (Mayer & Salovey, 1997; Salovey & Mayer 1990)
and empathy skills (Konrad & Hendl, 2003; Shapiro, 2003; Tarhan,
2019), contributing to our ability to cope with stress (Naidoo & Pau,
2008; Pau & Croucher, 2003), improving academic skills (Petrides et
al., 2004), in short, contributing to our private and business life
(Stein & Book, 2003) is a social skill (Goleman, 2010).

I : motional intelligence (EI) contributes to our adaptation to

EI which is an important research area of positive psychology
is considered more as a research phenomenon by many disciplines
such as psychology, education, and management. Recently, EI has
been examined at researches on anxiety which is a psychological
phenomenon. Anxiety, which has been a problem for people for a
long time (Sahin, 2019), is an incomprehensible emotional state
(Koknel, 1998). Anxiety acts as an alarm and directs us to the
problem (Tallis, 2003). In this respect, anxiety helps us cope with
the dangers and problems in our lives. However, the fact that the
severity of anxiety is high, it is felt for a long time and it negatively
affects our daily life makes it a problem (Berksun, 2003). The



anxiety (Beck & Emery, 2017) is turning into a situation which damages self-esteem (Jalongo & Hirsh, 2010), causes
many physical and behavioral reactions (Fossum, 2003) and has negative effects on academic achievement (Hunsley,
1985; Weda & Sakti, 2018).

There are many common types of anxiety experienced in daily lives, either stately or constantly. One of the
common anxiety is speech anxiety. The speech anxiety is the feeling of stress before or during speaking. As a result of
experiencing this feeling at a high level, cognitive and physical reactions are given (Vural, 2004). Speech anxiety arises
from the listener or the speaker himself (Muallimoglu, 2011). Being one of the experts (Giindiiz & Simsek, 2014),
familiar (Baucom, 1994) and unfamiliar (Giindiiz & Demir, 2022) may be expressed as listener-based factors which
increase the level of speaking anxiety. The speaker’s experience (Tunali, 2007), negative opinions about speaking skills
(Er, 2014; Kusdemir & Katranci, 2015), lack of self-confidence (Raja, 2017) are factors that increase the speaker's speech
anxiety level. Self-efficacy perception (Arslan et al. 2019), attitude towards speaking skills (Teksan et al., 2019), self-
esteem, irrational belief, social approval (Sahan & Kéahtali, 2021), resilience (Ensar & Giindiiz, 2022), the speaker's
anxiety level may increase due to psychological factors such as positive/negative self-talk before the upcoming speech
(Shi et al., 2015). In this study, it has been aimed to find the correlation between the speech anxiety and the emotional
intelligence.

Studies have been found that are closely related to speaking skill, which deals with the relationship between EI
public speaking effectiveness (Rode et al., 2007), verbal communication skills (Alghorbany & Hamzah, 2020) and
communication skills (Avci, 2016). However, the absence of any study dealing with the relationship between EI and
speech anxiety makes this research important. With this research, it was pointed out that emotional equipment is
effective in keeping the speaking anxiety of the person at the desired level.

Method

Model

This research was carried out according to the correlationalmodel, one of the quantitative research designs, since it
aimed to determine whether EI is a significant predictor of speech anxiety and to what extent other variables that are the
subject of the research contribute to this relationship.

Participants

The sample of the study consists of 622 secondary school students, 286 girls and 336 boys, studying in public schools in
the city center of Bitlis in the 2018-2019 academic year. Cluster sampling method, one of the random sampling methods,
was used in this study.

Tools

In this study, Bar-On Emotional Quotient Inventory Youth Version, Speech Anxiety Scale, and personal information
form were used as data collection tools.

Bar-On Emotional Quotient Inventory Youth Version

The Bar-On Emotional Quotient Inventory Youth Version, adapted into Turkish by Koksal (2007), is a form developed
by Bar-On & Parker in 2000 and can be applied to people aged 7-18. The form is formed as “describes me a little (1),
“describes me a little (2)”, “describes me generally (3)”, “describes me a lot (4)”. There are 60 items in the scale and 12 of
these items are scored in reverse because they contain negative statements. Scale has sub-dimensions of intrapersonal,
interpersonal, adaptability, stress management, inconsistency, general mood, and positive impact.

Speech Anxiety Scale

SAS was developed by researchers (Glindiiz & Demir, 2021). The data of the scale were obtained from 5th, 6th, 7th and
8th grade students. Data were collected from a total of 1214 students, including 449 students for explanatory factor
analysis (EFA), 450 students for confirmatory factor analysis, 172 students for equivalent form application, and 143
students for test-retest application by reaching different people at each stage of the study. A scale with cognitive,
emotional and physical sub-dimensions consisting of 21 items with a total variance value of 46.54% was obtained. This
structure was confirmed by confirmatory factor analysis (x*=303.23, sd=1.639, RMSEA=.038, NFI=.97, NNFI=.98,
GFI=.94, AGFI=.92, CFI=.99, SRMR=.043). The correlation coefficient was .50 in the application of equivalent forms
performed with the SAS developed by Demir & Melanlioglu (2014) for secondary school students, and .78 in the test-
retest application carried out to determine the stability of the scale.
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Data Collection

Data were collected from 622 students in a one-time, face-to-face application in the classroom. Before the data were
collected, the participants were informed about the content of the research. After the briefing, students who wanted to
contribute to the research were determined. Consent was obtained from the parents of the students who volunteered.
After obtaining consent from the parents, data were obtained from the students.

Data Analysis

Simple linear regression analyzes were performed because the data were normally distributed. The statistical significance
criterion was determined as .05 in the analyzes. After the regression analysis, effect size calculations (f2) were performed.

Ethical Statement

Ethics committee approval of this study was given at the meeting of Firat University Ethics Commission dated
15.11.2018 and numbered 06.

Findings

In this section, the findings obtained as a result of the analyzes made in order to find answers to the problems are
included.

Findings Regarding to What extent EI Predicted Speech Anxiety

As a result of the simple linear regression analysis, it was determined that there was a significant negative correlation
between the level of EI and speech anxiety (R=.299, R?=.089), and EI was a significant predictor of speech anxiety
(F1-620=60.883, p<.05). EI explains 9% of the variation in speech anxiety.

Findings on How Gender Contributes to the Predictive Relationship between EI and Speech Anxiety

As a result of simple linear regression analysis, female students (R=.378, R2=.143; F(1.284=47.485, p<.05) and male
students (R=.232, R2=.054; F(1.334=19.035, p<.05) A significant correlation was found between EI and speech anxiety. EI
explains 14% of the change in speech anxiety level of female students and 5% of the change in speech anxiety level of
male students.

Findings Related to the Level of Contribution of Preschool Education to the Predictive Relationship between EI and
Speech Anxiety

As a result of simple linear regression analysis, students who received pre-school education (R=.305, R2=.095;
F(1-355=37.121, p<.05) and students who did not receive pre-school education (R=.289, R?=.084; F(1.263=24.050, p<.05). A
significant relationship was found between EI and speech anxiety. The change of EI level in the speech anxiety level of
those who received pre-school education explains 10%, and the change in speech anxiety level of those who did not
receive pre-school education 8%.

Findings on How Grade Level Contributes to the Predictive Relationship between EI and Speech Anxiety

No significant relationship was found at the 5th grade level (R=.127, R?=.016; F(1.124)=2.045, p>.05). 6th grade (R=.337,
R2=113; F(1-121)=15.474, p<.05), 7th grade (R=.348, R2=.121; F(1.181)=24.999, p<.05). Significant relationships were found
between EI and speech anxiety at 24.999, p<.05) and 8th grade (R=.372, R?=.139; F(1.183=30.261, p<.05) levels. EI
explains the change in speech anxiety levels of 5th grade students by 2%, the change in speech anxiety levels of 6th grade
students by 11%, the change in speech anxiety levels of 7th grade students by 12%, and the change in speech anxiety
levels of 8th grade students by 14%.

Findings Regarding the Level of Contribution of the Educational Status of the Mother to the Predictive
Relationship between EI and Speech Anxiety

Iliterate (R=.288, R2=.083; F(1.168)=15.190, p<.05), elementary school (R=.205, R2=.042; F(1.201)=8.858, p<.05), secondary
school (R=.300, R?=.090; F(1.165)=16.300, p<.05) and high school (R=.437, R?=.191; F(1.80)=18.918, p<.05) significant
correlations were found between EI and speech anxiety according to mother's educational status. EI found that 8% of the
speech anxiety levels of the students whose mothers are illiterate, 4% of the speech anxiety levels of those whose mothers
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are primary school students, 9% of those whose mothers' education levels are secondary school, and 9% of those whose
mothers' education levels are high school explains 19% of speech anxiety levels.

Findings Related to the Level of Contribution of Father's Educational Status to the Predictive Relationship between
EI and Speech Anxiety

Iliterate (R=.128, R?=.016; F(1.70=1.158, p>.05), elementary school (R=.244, R?=.060; F(1.14=7.217, p<.05), secondary
school (R=.302, R?=.091; F(1.148)=14.874, p<.05), high school (R=.249, R?=.062; F(1.183=12.418, p<.05) and university
(R=.484, R2=.235; F(1.92=28.205, p<.05) significant relationships were found between EI and speaking anxiety according
to father's educational status. EI; It explains 2% of the speech anxiety levels of students whose father's education level is
"illiterate”, 6% of those who are in elementary school, 9% of those who are in secondary school, 6% of those who are in
high school, and 24% of those who are university students.

Findings Related to What Level of Monthly Income Contributes to the Predictive Relationship between EI and
Speech Anxiety

In terms of monthly income level, 0-1500 (R=.178, R2=.032; F(1.168=5.499, p<.05), 1501-3000 (R=.285, R2=.081;
F(1-249=21.586, p<.05), 3001-4500 (R=.290, R2=.084; F(.111)=10.212, p<.05), 4501 and above (R=.391, R2=.153;
F(191)=16.452, p<.05) a significant relationship was determined between EI and speech anxiety level according to the
economic status of the families. It explains the speech anxiety level of students with income level of 1501-3000 8%, the
level of speech anxiety of students with monthly income level of 3001-4500 8%, and students with monthly income level
of 4501 and above 15%.

Findings Regarding How Daily TV Watching Time Contributes to the Predictive Relationship between EI and
Speech Anxiety

As a result of simple linear regression analysis to determine how EI level predicts speech anxiety level in terms of daily
TV watching time variable, 0-30 minutes of TV watching (R=.322, R?=.103; F(1-149=16.614, p<.05), watching TV for
31-60 minutes (R=.210, R2=.044; F(1.225=10.383, p<.05), watching TV for 61-90 minutes (R=.350, R2=.122;
F1-130=18.131, p<.05), 91 minutes or more of TV viewing (R=.362, R?=.131; F.115=17.312, p<.05) A significant
relationship was determined between EI and speaking anxiety.

Findings Regarding How Daily Playing with Friends Contributes to the Predictive Relationship between EI and
Speech Anxiety

As a result of simple linear regression analysis, playing games with friends for 0-30 minutes daily (R=.287, R2=.082;
F(1.275=24.592, p<.05), playing games with friends for 31-60 minutes daily (R=.343, R?=.117; F(1.175=23.289, p<.05), 61
minutes or more of daily gaming with friends (R=.281, R?=.079; Fu.166)= 14,215, p<.05) levels, and a significant
relationship was determined between EI and speech anxiety.

Conclusion and Discussion

There was a significant negative relationship between EI and speech anxiety. Negative results in studies conducted with
EI with anxiety and different aspects of anxiety also support this situation (Amirifard et al., 2017; Bhat & Farooq, 2017;
Cejudo et al.,, 2018; Connor & Slear, 2009; Kousha et al., 2018; Kurt & Savuran, 2016; Rajabpour, 2014; Li, 2018; Liu &
Ren, 2016; Summerfeldt et al., 2011; Sunil & Rooprai, 2009; Tezelli, 2019). Significant results were obtained for the sub-
problems of this research.

It was also determined that EI predicted the change in speaking anxiety of female students at a higher level. There
are studies indicating that EI levels differ significantly in favor of girls (Anuradha & Kalapriya 2015; Harrod & Scheer,
2005; Kiye & Demir, 2018; Kose, 2009).

It was determined that EI predicted the change in speech anxiety at a higher level in students who received pre-
school education. It is known that preschool education contributes positively to the socio-emotional development of
children (Mother Child Education Foundation [MCEF], 2017) and language development (Ak¢ay, 2016; Taner & Basal,
2005). A significant predictive relationship was determined according to the regression analysis performed to determine
how EI affects the change in speech anxiety according to grade levels. It was determined that the 8th grade was the grade
level that contributed the most to this relationship. It can be said that socio-emotional skills that are acquired through
education and that develop with age affect EI positively. As a matter of fact, there is an opinion that EI can be improved
(Arslan & Giiven, 2015; Baltas, 2006; Goleman, 2010; Eren-Yavuz, 2011; Shapiro, 2003; Yesilyaprak, 2001).

In the simple linear regression analysis performed to test how the monthly income variable of EI affects speech
anxiety, it was determined that high monthly income increased the predictor of EI in speech anxiety. Korkmaz (2008)
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determined that students with higher income levels have better EI scores. There are studies showing that the social skills
of children who grow up in families with a low socio-economic level are negatively affected (as cited in Yurdakavustu,
2012 from Stenhouse, 1994).

It was determined that as the parental education level increased, the predictor of EI on speech anxiety increased.
This result is compatible with studies that found a significant relationship (Harrod & Scheer, 2005) and difference
(Macun & Ulutas, 2019; Yurdakavustu, 2012) between parental education and EI. The education level of the mother and
father contributes to the positive atmosphere in the family. The way mothers and fathers with a high level of education
increase their children, their behavior towards their children and being a model, their contribution to the democratic
environment in the family, their approach to events/situations, their emotional communication with their children can
reduce their children's anxiety level and improve their EI.

Significant relationships were determined as a result of the simple linear regression analysis performed to test to
what extent EI predicted speech anxiety according to the variable of daily playing time with friends. Games; it develops
children cognitively and socially (Esen, 2008). However, knowing the variables such as whether the games are digital or
real and whether they contain violence will make the effects of the game more understandable.

Significant predictive relationships were determined as a result of the simple linear regression analysis performed
to determine how the EI level predicts the speech anxiety level in terms of daily TV watching time variable.
Yurdakavustu (2012) found in his study that students who watch TV for 1-2 hours a day have higher EI than students
who watch TV for 4-5 hours a day. In the study conducted by Ersoy et al., (2019), it was determined that watching TV
more negatively affects mental well-being.

Clarifying the relationship of anxiety experienced in language skills other than speaking with EI, determining the
factors that moderator or mediate the relationship between EI and speaking anxiety may contribute to the literature.
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Duygular1 etkili ve etkin kullanabilme olarak betimlenen duygusal zeka, son
donemlerde kaygiyla ilgili aragtirmalara konu olmaktadir. Bu aragtirmanin amaci
duygusal zekdnin konusma kaygisinin anlamli bir yordayicisi olup olmadigini
belirlemektir. Bu genel ama¢ dogrultusunda, cinsiyet, okul oncesi egitim alma
durumu, sinif diizeyi, anne 6grenim diizeyi, baba 6grenim diizeyi, aylik gelir diizeyi,
ginliik TV izleme siiresi, arkadaglarla oyun oynama siiresi degiskenlerinin duygusal
zeka ile konugma kaygisi arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katki verdigi
belirlenmeye calisilmistir. Arastirma, nicel aragtirma yontemlerinden iligkisel/
korelasyonel model ile gergeklestirilmistir. Veriler, kiime o6rnekleme yontemiyle
belirlenmis, Bitlis il merkezinde devlet okullarinda 6grenim goéren 622 ortaokul
dgrencisinden toplanmistir. Verilerin toplanmasi i¢in Bar-On Duygusal Zeka Olgegi
Cocuk ve Ergen Formu, Konusma Kaygisi Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu
kullanilmigtir. Verilerin analizinde basit regresyon analizleri kullanilmigtir. Arastirma
sonucunda duygusal zekdnin konugma kaygisinin anlamli bir yordayicisi oldugu,
diger degiskenlerin de yordayicilik iligkisine anlamli sekilde katki sundugu tespit
edilmistir. Duygusal zekdnin konusma kaygisinin dengelenmesine, yonetilebilmesine
katk: sundugu séylenebilir.

Anahtar kelimeler: Duygusal zeka, konugsma kaygisi, konusma egitimi.

kullanarak hayata uyum saglamamiza katki vermektedir.

DZ, Salovey ve Mayer tarafindan ortaya konulmus,
popiilerligini Golemanin Duygusal Zek4 kitabiyla yakalamistir
(Watson, 2016). DZ, duygularin etkin (Baltas, 2006; Bradberry ve
Greaves, 2017; Cevizci, 2010; Cooper ve Sawaf, 1997; Davis, 2004),
akillica kullanilabilmesi (Weisinger, 1998) olarak betimlenmektedir.
DZ; duygular1 anlayabilme, kullanabilme, diizenleyebilme
yeteneklerini (Mayer ve Salovey, 1997; Salovey ve Mayer 1990) ve
empati becerilerini igceren (Konrad ve Hendl, 2003; Shapiro, 2003;
Tarhan, 2019) biligsel becerilerle iligkili (Schilling, 2009), baski
iceren duruma (Bar-On, 2006), stresle bas edebilmemize katk
veren (Naidoo ve Pau, 2008; Pau ve Croucher, 2003) akademik
becerileri gelistiren (Petrides vd., 2004) kisacasi ozel ve is
yasamimiza katkilar: tespit edilen (Stein ve Book, 2003) sosyal bir
beceridir (Goleman, 2010).

DZnin boyutlarim1 agiklamaya c¢aligan bir¢ok model s6z
konusudur (Bar-On, 1997; Cooper ve Sawaf, 1997; Goleman, 2010;
Mayer ve Salovey, 1997). Bazi modeller yetenegi, basariyi, sosyal
becerileri 6nemserken bazilarinda da liderlik kavrami 6n plana
¢ikmaktadir. DZ’nin boyutlarini1 agiklamada yetenek modeli ve
karma model basta gelmektedir (Avci, 2016). Yetenek modelinde,

D uygusal zekd (DZ), duygulari etkin ve etkili sekilde

*Bu ¢aligma birinci yazarin ikinci yazar danigmanliginda hazirladig: yiiksek lisans tezinin verilerinden tiretilmistir.



duygu-akil iligkisi s6z konusudur (Ozdemir-Yaylaci, 2008). Bu model; duygular1 algilama, kullanma, anlama ve
duygular1 yonetme {izerine kuruludur (Mayer vd., 2004). Bu yeteneklerin her biri, 6nemli sorunlarini ¢6zerken biitiin
olarak hareket etmektedir (Caruso ve Salovey, 2007). Diger modeller, Mayer ve Salovey’in modelinin temel
varsayimlarindan hareketle olusturuldugundan bu model diger DZ modellerinin temelidir (Cakar ve Abrak, 2004).
Karma model; sosyal beceri, kisilik ve davranis yonlerine sahiptir (Avci, 2016). Bar-On, Cooper ve Sawaf ile Goleman’a
ait DZ modelleri karma model igerisinde degerlendirilmektedir (Dogan ve $ahin, 2007). Bar-On modelinde kisisel ve
kisiler aras1 boyut, uyum, stres yonetimi ve genel ruh hali olmak tizere 5 genel alan vardir ve bu alanlarda 15 yeterlilik
soz konusudur (Kiligaslan, 2010). Cooper ve Sawaf’in, DZ modelinde liderlik ile DZ arasindaki bag iizerinde
durulmustur (Celenk, 2015). Bu modelde duygular1 6grenmek, duygusal zindelik, duygusal derinlik ve duygusal simya
olmak tizere dort genel alan ve bu alanlarin her birinde doért yeterlilik vardir (Cooper ve Sawaf, 1997). Goleman
modelinde ise 6zbiling, duygular idare edebilmek, empati, kisinin kendini motive edebilmesi ve sosyal beceriler olmak
tzere 5 yeterlilik soz konusudur (Titrek, 2016). Golemanin modelindeki bu alanlar, kisiye iligkilerinde ve kariyer
yasaminda katkilar sunmaktadir (Edizler, 2010).

Pozitif psikolojinin 6nemli bir arastirma alani olan DZ; psikoloji, egitim, is yonetimi gibi bir¢ok disiplin tarafindan
aragtirma olgusu olarak daha fazla ele alinmaktadir. Son dénemlerde DZ, psikolojik bir olgu olan kaygi ile ilgili
aragtirmalara konu olmaktadir. Insanlarin ¢ok uzun dénemlerinden beri bir sorunu olan kaygi (Sahin, 2019) anlagilmast
gii¢ bir duygu durumudur (Koknel, 1998). Normal olarak kaygi, alarm gorevi gorerek bizleri soruna yoneltir (Tallis,
2003). Bu yoniiyle kayg: hayatimizdaki tehlikelerle, sorunlarla baga ¢ikmamiza yardim eder. Bununla birlikte kayginin
siddetinin fazla olmasi, kayginin uzun siire hissedilmesi ve giinlitk hayatimizi olumsuz etkilemesi onu bir sorun haline
getirmektedir (Berksun, 2003). Bu baglamda ac1 veren kaygi (Beck ve Emery, 2017) 6zsaygiy1 zedeleyen (Jalongo ve
Hirsh, 2010), bir¢ok fiziksel ve davranissal tepkiye yol agan (Fossum, 2003) ve akademik bagar tizerinde olumsuz etkileri
olan (Hunsley, 1985; Weda ve Sakti, 2018) bir duruma doniismektedir.

Kaygi, teorik olarak durumsal ve siirekli olarak degerlendirilmektedir (Speilberger,1972). Durumluk kaygy; tehlike
algisiyla olugan ve tehlikenin ge¢mesiyle biten (Basal, 1999), o anki sartlarda olusan (Ozgiiven, 2014) kayg tiiriidiir.
Siirekli kayg: ise cevredeki tehditlerle iliskisiz (Oner ve Le Compte, 1983) i¢inde bulunan durumlar: stresli algilama
egilimi (Speilberger, 1966dan akt. Sahin, 2019) olarak betimlenmektedir. Bu iki kaygi tiirii etkilesim hélindedir (K6knel,
1988). Siirekli kayg1 seviyesi yiiksek olanlar, durumluk kaygiy1 sik ve yogun olarak hissederler (Ozusta, 1995).

Giinliik hayatimizda durumluk ya da siirekli olarak deneyimlenen birgok yaygin kayg tiirii bulunmaktadir. Yaygin
kaygilardan biri konusma kaygisidir. Konusma kaygisi, konusma 6ncesinde/sirasinda yaganilan gerginlik hissidir. Bu
hissin seviyesinin yiiksek diizeyde yasanilmasi neticesinde biligsel ve fiziksel tepkiler verilmektedir (Vural, 2004). Bu
durum konugmacinin kendini etkili ifade etmesini giilestirmekte (Ozdemir, 2018), konusmadan kaginmasina yol
acabilmektedir (Demir ve Melanlioglu, 2014). Konusma kaygisi, dinleyiciden ve konusmacinin kendisinden
kaynaklanmaktadir (Muallimoglu, 2011). Dinleyicinin; uzman kisilerden olmasi (Giindiiz ve Simsek, 2014), tanidik
(Baucom, 1994) ve yabanc1 olmasi (Giindiiz ve Demir, 2022) konugma kaygi diizeyi yiikselten dinleyici kaynakli etkenler
olarak ifade edilebilir. Konugmacinin deneyimi (Tunali, 2007), konusmaya hazirligi (Menzel ve Carell, 1994) konusma
becerisi ile ilgili olumsuz fikirleri (Er, 2014; Kusdemir ve Katranci, 2015), 6zgiiven eksikligi (Raja, 2017) konugsmacinin
kendisinden kaynakli konusma kaygi diizeyini yiikselten faktorler olarak degerlendirilebilir. Ayrica iliskisel arastirmalara
konu olan 6z yeterlik algist (Arslan vd. 2019), konusma becerisine yonelik tutum (Teksan vd., 2019), benlik saygisi,
irrasyonel inang, sosyal onay (Sahan ve Kahtali, 2021), psikolojik saglamlik (Ensar ve Giindiiz, 2022), yaklasilan
konusma 6ncesi kendiyle olumlu/olumsuz konusma (Shi vd., 2015) gibi psikolojik faktorlerin etkisiyle konusmacinin
kaygi diizeyi artabilmektedir. Bu kayg: sorununa bir baska psikolojik faktor olarak DZ’nin etkisinin ne diizeyde ve ne
yonde olduguna ise bu arastirmayla cevap bulunmaya ¢alisiimustir.

DZ ile kaygi (Amirifard vd., 2017; Bhat ve Farooq, 2017; Connor ve Slear, 2009; Fernandez-Berrocal vd., 2006;
Kousha vd., 2018; Liu ve Ren, 2016; Rajabpour, 2014; Sunil ve Rooprai, 2009; Zarei vd., 2019), kayg1 bozukluklar1
(Summerfeldt vd., 2011), sosyal kayg: (Cejudo vd., 2018; Jacobs vd., 2008; Nolidin vd., 2013; Summerfeldt vd., 2006;
Tezelli, 2019) arasinda iliskisel aragtirmalar yapilmistir. Bununla birlikte DZ, kayg: ile deneysel ¢alismalara konu
olmustur (Ozgelik, 2007; Yarahmadi vd., 2015). DZ’nin, kayginin araci degiskeni olarak test edildigi arastirmalara da
rastlanilmistir (Foster vd., 2018; Killgore vd., 2016; Wang vd., 2020). DZ topluluk 6niinde konusma etkililigi (Rode vd.,
2007), sozli iletisim becerileri (Alghorbany ve Hamzah, 2020) ve iletisim becerileri (Avci, 2016) arasindaki iligkiyi ele
alan konusma becerisi ile yakin iligki icerisinde olan arastirmalara rastlanmistir. Bununla birlikte DZ’nin konusma
kaygisiyla iligkisini ele alan herhangi bir ¢alismaya rastlanilmamis olmasi bu aragtirmayr 6nemli kilmaktadir. Bu
aragtirmayla kisinin konusma kaygisini istenilen seviyede tutabilmesi i¢in duygusal donanimlarin etkili olduguna dikkat
cekilmistir.

Bu arastirmanin amaci, DZ’nin konusma kaygisinin anlaml bir yordayicisi olup olmadigini belirlemektir. Bu genel
ama¢ dogrultusunda okul oncesi egitim almanm (Milll Egitim Bakanligi [MEB], 2013) ve oyun oynamanin sosyal ve
duygusal agidan kisiye katki saglamasi (Pehlivan, 2016), ebeveynlerin 6grenim durumlarinin (Coskun, 2017), cinsiyetin
(Akaydin ve Akduman, 2016; Harrod ve Scheer, 2005), aylik gelirin (Korkmaz, 2008) TV’yi izleme siiresinin
(Yurdakavustu, 2012) ve sinif diizeyinin (Ozdemir ve Dilekmen, 2016) DZ iizerinde anlamli farklilagma olugturdugunun
tespit edilmesiyle bu degiskenlerin DZ’nin konusma kaygisin1 yordamada ne diizeyde katkisi olacagini arastirmak
amaciyla su alt problemlere cevap aranmigtir:

1.Cinsiyet, DZ ile konugma kaygis1 arasindaki yordayicilik iliskisine ne diizeyde katk: vermektedir?
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2.0kul 6ncesi egitim alma, DZ ile konusma kaygisi arasindaki yordayicilik iliskisine ne diizeyde katki vermektedir?
3.S1nif diizeyi, DZ ile konusma kaygis1 arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katki vermektedir?

4.Anne 6grenim diizeyi, DZ ile konusma kaygisi arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katk: vermektedir?
5.Baba 6grenim diizeyi, DZ ile konusma kaygisi arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katki vermektedir?
6.Aylik gelir diizeyi, DZ ile konusma kaygisi arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katk: vermektedir?

7.Gunlik TV izleme siiresi, DZ ile konusma kaygisi arasindaki yordayicilik iliskisine ne diizeyde katki
vermektedir?

8.Arkadaslarla oyun oynama siiresi, DZ ile konusma kaygis1 arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katki
vermektedir?

Yontem

Model

DZ'nin konusma kaygisinin anlaml bir yordayicist olup olmadigini ve arastirmaya konu olan diger degiskenlerin bu
iliskiye ne diizeyde katki verdiginin belirlenmesi amagladigindan bu arastirma, nicel arastirma desenlerinden iligkisel
aragtirma desenine gére yiiriitiilmistiir. [liskisel arastirma modeli, en az iki degisken arasindaki iliskiyi agiklamaktadir
(Creswell, 2020). 1 liskisel arastirmalar, kesfedici ve yordayici olarak ikiye ayrilmaktadir (Fraenkel vd., 2012). Bu
aragtirmada iligkisel arastirma modelinin yordayici tiirii tercih edilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin 6rneklemini, 2018-2019 egitim yilinda Bitlis il merkezinde devlet okullarinda 6grenim géren 622 ortaokul
ogrencisi olusturmaktadir. Bu aragtirmada olasilikli 6rnekleme yontemlerinden kiime 6rnekleme yontemi kullanilmustir.
Bitlis il merkezindeki okullar birer kiime kabul edilerek 7 okul ilk asamada rastgele belirlenmistir. Belirlenen bu
okullardaki 5, 6, 7 ve 8. sinif subeleri de ikinci agamada kiime kabul edilerek bu kiimeden rastgele se¢imler yapilmistir.
Béylece arastirmanin drneklemi olarak 622 $grenci belirlenmistir. Ornekleme ait demografik bilgiler Tablo 1dedir.

Tablo 1
Ornekleme Ait Demografik Bilgiler

Demografik 6zellik n %
Cinsiyet
Kiz 6grenci 286 46.00
Erkek 6grenci 336 54.00
Sinif
5. siuf 126 20.3
6. sinif 123 19.8
7. siuf 183 29.4
8. siuf 190 30.5
Veri Toplama Araglar1

Bu arastirmada; Bar-On Duygusal Zeka Olgegi Cocuk ve Ergen Formu, Konusma Kaygis1 Olgegi (KKO) ve kisisel bilgi
formu kullanilmistir.

Bar-On Duygusal Zeka Olgegi Cocuk ve Ergen Formu

Koksal (2007) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Duygusal Zeka Olgegi Cocuk ve Ergen Formu, Bar-On ve Parker
tarafindan 2000 yilinda gelistirilmis, 7-18 yas araligindakilere uygulanabilecek bir formdur. Form, 4’li likert tipte; “beni

¢ok az tanimliyor (1)” “beni biraz tanimliyor (2)”, “beni genellikle tanimliyor (3)”, “beni ¢ok tanimliyor (4)” bigiminde
olusturulmugtur. Ol¢ekte 60 madde bulunmaktadir ve bu maddelerden 12 olumsuz ifade igerdiginden tersten
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puanlanmaktadir. Olcek; birey ici, bireyler arasi, uyum, stres yonetimi, tutarsizlik, genel ruh hali, olumlu etki alt
boyutlarina sahiptir. Ol¢egin genelinin Cronbach’s alpha giivenirlik katsayisi .91; alt boyutlar1 ise birey ici .62, bireyler
arasi .80, stres yonetimi .68, uyum .85, genel ruh hali .85, olumlu etki .62 giivenirlik kat sayilarina sahiptir. Bu arastirma
kapsaminda elde edilen verilerin Cronbach’s alpha giivenirlik katsayist 6lgegin geneli i¢in .89. alt boyutlardan birey ici
.65, bireyler aras1 .73, stres yonetimi .70, uyum .86, genel ruh hali .84, olumlu etki .42 olarak tespit edilmistir. Olgegin alt
testleri ile toplam puanin test-tekrar testleri arasindaki korelasyon degerleri pozitif yonde anlamli giiclii iliskilere
sahiptir.

Konusma Kaygis: Olgegi

KKO arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir (Giindiiz ve Demir, 2021). Olgegin verileri 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeyindeki
ogrencilerden elde edilmistir. Arastirmanin her asamasinda farkli kisilere ulagarak aciklayici faktér analizi i¢in (AFA)
449, dogrulayici faktor analizi igin 450, es deger form uygulamasi i¢in 172 ve test-tekrar test uygulamasi igin de 143
ogrenciden olmak {izere toplam 1214 6grenciden veri toplanmistir. AFA'ya gecilmeden 6nce Kaiser-Meyer-Olkin (.94),
korelasyon matrix (r>.30), matrix determinanti (r>.001), anti imaj kesisim noktasi (r>.50) degerlerine bakilarak faktor
analizine uygunluguna karar verilmistir. AFA neticesinde .33 faktor yiikiiniin altinda kalan (Tabachnick ve Fidell, 2013)
ve aralarinda en az .10 faktor yiikii fark bulunmayan binisik maddelerin atilmalar1 (Biiyiikoztiirk, 2015) neticesinde 51
maddeden 30 madde devre dis1 birakilarak 21 madde ile devam edilmistir. Boylece toplam varyans degeri, %46.54 olan
21 maddeden olusan biligsel, duygusal ve fiziksel alt boyutlara sahip bir 6l¢cek elde edilmistir. Bu yap1 dogrulayic: faktor
analizi ile dogrulanmistir (x*=303.23, sd=1.639, RMSEA=.038, NFI=.97, NNFI=.98, GFI=.94, AGFI=.92, CFI=.99,
SRMR=.043). Demir ve Melanlioglu (2014) tarafindan ortaokul égrencileri igin gelistirilen KKO ile gerceklestirilen es
deger formlar uygulamasinda .50, 6lgegin kararliligini belirlemek amaciyla gerceklestirilen test tekrar test uygulamasinda
.78 korelasyon katsayis1 ele edilmistir. Olgegin yapisina ve giivenirligine ait ek bilgiler Tablo 2'de yer almaktadur.

Tablo 2
KKOYe ait Yapisal ve Giivenirlik Degerleri

Faktor Madde Faktor Madde Boyutlarin Cronbach’s Boyutlarin Spearman- Boyutlarin Guttman

saylsl yukii Yiki Cronbach’s Alpha Spearman Brown Guttman- Split-Half

(%) Aralig Alpha Katsayis1 Genel -Brown Katsayis1 Split-Half Katsay1s1

Katsayisi Katsayisi Genel Katsayis1 Genel
Biligsel 10 33.47 49-.69 .856 .899 .838 864 .834 .863
Fiziksel 5 7.82 .37-73 .796 770 .736
Duygusal 6 5.24 .48-.67 710 714 714
Kisisel Bilgi Formu

Bu veri toplama araci ile cinsiyet, okul dncesi egitim, sinif diizeyi, anne 6grenim diizeyi, baba 6grenim diizeyi, giinlik
TV izleme siiresi, arkadaslarla oyun oynama siiresi degiskenleri ile ilgili bilgi toplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya esas verilerin toplanilmasindan once giivenilir ve gegerli bir KKO gelistirilmeye calisilmistir. Olgek
gelistirildikten sonra arastirmaya esas verilerin elde edilmesi i¢in kiime 6rnekleme yontemiyle belirlenen 622 6grenciden
sinifta tek seferde, yiiz ylize gergeklestirilen bir uygulama ile veriler toplanmigtir. Veriler toplanilmadan once
katilimcilara arastirmanin igerigi hakkinda bilgilendirme yapilmistir. Bilgilendirmeden sonra aragtirmaya katk: vermek
isteyen Ogrenciler belirlenmistir. Goniillii olan 6grencilerin velilerinden onam alinmigtir. Velilerden onam alindiktan
sonra 0grencilerden veriler elde edilmigtir.

Verilerin Analizi

Bar-On Duygusal Zeka Olgegi Cocuk ve Ergen Formu ve KKO'niin merkezi egilim &lgiilerinin (Duygusal Zeka Olgegi
Cocuk ve Ergen Formu: ortalama=168.73, medyan=169.00, mod=179.00; KKO: ortalama=2.75, medyan=2.76,
mod=2.24) birbirine yakin olmasi (Can, 2017) basiklik ve ¢arpiklik (Duygusal Zeka Olgegi Cocuk ve Ergen Formu:
carpiklik=-.04 basiklik=.00; KKO: ¢arpiklik=, .02 basiklik=-.49) degerlerinin kabul edilen seviyede olmasi (Hair, vd.,
2014) verilerin normal dagildigina isaret etmektedir. Bundan 6tiirti DZ’nin konusma kaygisini anlamli olarak yordayip
yordamadigini ve arastirmaya konu olan diger degiskenlerin bu yordayicilik iligkisine ne diizeyde katki verdigini
belirlenmesi amaciyla IBM SPSS 25 programi kullanilarak parametrik testlerden basit dogrusal regresyon analizi
gerceklestirilmistir. Analizlerde istatiksel anlamlilik 6l¢iitii olarak .05 belirlenmistir. Regresyon analizinden sonra etki
biiytikliigii hesaplamalari (f2) gerceklestirilmistir.
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Etik Beyan

Aragtirmanin etik kurul izni Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Aragtirmalari Etik Kurulu Bagkanliginin
15.11.2018 tarih, 12 toplant: sayisi, 6 karar no ile alinmistir.

Bulgular

Bu boliimde problemlere cevap bulmak amaciyla yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular ve bulgulara yonelik
yorumlar yer almaktadir.

DZ’nin Konusma Kaygisin1 Ne Ol¢iide Yordadigina iligkin Bulgular

Bu ana problemde DZ'nin konusma kaygisi ne 6l¢iide yordadig: iligkin yapilan basit dogrusal regresyon analizi
sonucunda ulagilan veriler Tablo 3% yansitilmistir.

Tablo 3
DZ ile Konusma Kaygis1 Arasindaki Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Konusma kaygisi B SHB B t p P
Sabit 4.473 223 20.073 <.001 .10
Duygusal zeka -.010 .001 -299 -7.803 <.001

n=622, R=.299, R?=.089, F=60.883, p<.05

Basit dogrusal regresyon analizi sonucunda, DZ diizeyi ile konusma kaygis: arasinda negatif yonde anlamli bir
iliski oldugu (R=.299, R?=.089) ve DZnin konusma kaygisinin anlamli bir yordayicisi oldugu belirlenmistir
(F(1-620=60.883, p<.05). DZ, konusma kaygisindaki degisimin %9unu ac¢iklamaktadir. Regresyon denklemine esas
yordayici degiskenin katsayisinin (B=-.010) anlamlilik testi de, DZ diizeyinin anlamli bir yordayici oldugunu
gostermektedir (p<.05). DZ’nin konusma kaygisi {izerinde kiigiik diizeyde etkiye sahip oldugu tespit edilmistir (£ =.10).
Analiz sonucuna gore DZ diizeyinin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi
diizeyi=(-.010 x duygusal zekd diizeyi)+4.473.

Cinsiyetin DZ ile Konusma Kaygis1 Arasindaki Yordayicilik iliskisine Ne Diizeyde Katki Verdigine Yonelik
Bulgular

Bu alt problemde cinsiyetin DZ’nin konusma kaygisini yordamasina ne diizeyde katki verdigine iligkin elde edilen veriler
Tablo 4% yansitilmigtir.

Tablo 4
DZ fle Konusma Kaygis: Arasindaki Cinsiyet Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Cinsiyet Konusma kaygisi B SHB B t p P
Kiz Sabit 4.934 314 15.724 <.001 n=286; R=.378
17 R2=.143; F=47.485;
Duygusal zeka -.013 .002 -.378 -6.891 <.001 p<.05
Erkek Sabit 4.076 315 12.945 <.001 06 n=336; R=.232
’ R?=.054; F=19.035
Duygusal zeka -.008 002 -232 -4.363 <001 p<.05

Basit dogrusal regresyon analizi sonucunda, kiz 6grencilerin (R=.378, R?=.143; F(1.234y=47.485, p<.05) ve erkek
ogrencilerin (R=.232, R?=.054; F(1.339=19.035, p<.05) DZ ile konusma kaygis: arasinda anlaml bir iligki tespit edilmistir.
DZ, kiz 6grencilerin konusma kaygisi diizeyindeki degisimi %14, erkek 6grencilerin konusma kaygist diizeyindeki
degisimin %5’ini agiklamaktadir. Kiz 6grencilerinin regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin
(B=-.013) ve erkek o6grencilerinin regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin (B=-.008) anlamlilik
testleri de DZ’nin anlaml bir yordayici oldugunu gostermektedir (p<.05). Kiz 6grencilerde DZ’nin konusma kaygisi
tizerinde orta diizeyde etkiye (f2=.17), erkek 6grencilerde ise kiigiik etkiye sahip oldugu tespit edilmistir (f2=.06). Analiz
sonucuna gore kiz Ogrencilerin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi
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diizeyi=(-.013 x duygusal zekd diizeyi)+4.934. Erkek 6grencilerin konugma kaygisini yordayan regresyon denklemi ise
su sekildedir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.008 x duygusal zekad diizeyi)+4.076.

Okul C)ncgsi Egitimi Almanin DZ ile Konusma Kaygis1 Arasindaki Yordayicilik iliskisine Ne Diizeyde Katki
Verdigine Iliskin Bulgular

Bu alt problemde okul 6ncesi egitimi almanin DZ’nin konugma kaygisini yordamasina ne diizeyde katk: verdigine iligkin
elde edilen veriler, Tablo 5% yansitilmistir.

Tablo 5

DZ ile Konusma Kaygist Arasindaki Okul Oncesi Egitimi Alma Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi
Sonucu

Egitim Konusma kaygisi B SHB B t p r
Evet Sabit 4.599 .305 15.084 <.001 .10 n=357; R=.305
R2=.095; F=37.121
Duygusal zeka -.011 .002 -.308 -6.093 <.001 p<.05
Hayir Sabit 4.326 327 13.247 <.001 .09 n=265; R=289
R?=.084; F=24.050
Duygusal zeka -.009 .002 -.289 -4.904 <.001 p<.05

Basit dogrusal regresyon analizi sonucunda, okul 6ncesi egitimi alan Ogrencilerin (R=.305, R2=.095;
F(1-355=37.121, p<.05) ve okul Oncesi egitimi almayan Ogrencilerin (R=.289, R?=.084; F(1-263=24.050, p<.05) DZ ve
konugma kaygilar1 arasinda anlamli bir iligki tespit edilmistir. DZ diizeyinin okul 6ncesi egitimi alanlarin konusma
kaygisi diizeyindeki degisimi %10, okul oncesi egitimi almayanlarin konusma kaygisi diizeyindeki degisimi %8
agiklamaktadir. Okul 6ncesi egitim alanlarin regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayisinin (B=-.011),
okul 6ncesi egitim almayanlarin regresyon denklemine esas yordayict degiskenin katsayisinin (B=-.009) anlamlilik
testleri de DZ’nin anlaml bir yordayict oldugunu gostermektedir (p<.05). Okul 6ncesi egitim alan 6grencilerde DZ nin
konugma kaygisi tizerinde kiigiik diizeyde etkiye (f2 =.10), okul 6ncesi egitim almayan 6grencilerde de kiigiik diizeyde
etkiye sahip oldugu tespit edilmistir (2=.09). Analiz sonucuna gore okul oncesi egitim alanlarin konusma kaygisini
yordayan regresyon denklemi su sekildedir: Konusma kaygis: diizeyi=(-.011 x duygusal zekd diizeyi)+4.599. Okul 6ncesi
egitim almayanlarin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi ise soyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.009 x
duygusal zekd diizeyi)+4.326.

Sinif Diizeyinin DZ ile Konusma Kaygis1 Arasindaki Yordayicilik iliskisine Ne Diizeyde Katki Verdigine iliskin
Bulgular

Bu alt problemde sinif diizeyinin DZ’nin konusma kaygisini yordamasina ne diizeyde katk: verdigine iliskin elde edilen
veriler, Tablo 6’ya yansitilmugtir.

Tablo 6
DZ ile Konusma Kaygisi Arasindaki Sinif Diizeyi Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Sinif Diizeyi ~ Konugma kaygisi B SHB B t p N
5. sinif Sabit 3.540 .529 6.685 <.001 - n=126; R=.127;
R2=.016, F=2.045;
Duygusal zeka -.004 003 -127 -1.430 >.155 .05
6. sinif Sabit 4.984 544 9.166 <.001 13 n=123; R=.337
R?=.113; F=15.474
Duygusal zeka -.013 .003 -.337 -3.934 <.001 p<.05
7. smif Sabit 4.821 405 11.894 <.001 .14 n=183; R=.348
R2=.121; F=24.999
Duygusal zeka -.012 .002 -.348 -5.001 <.001 p<.001
8. smif Sabit 4.525 .355 12.751 <.001 .16 n=190; R=.372
R?=.139; F=30.261
Duygusal zeka -.012 .002 -.372 -5.501 <.001 p<.05
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Besinci sinif diizeyinde anlaml iligki belirlenmemistir (R=.127, R?=.016; F(1.1249=2.045, p>.05). 6. sinif (R=.337,
R2=.113; F.121)=15.474, p<.05), 7. stf (R=.348, R2=.121; F(1.15=24.999, p<.05) ve 8. stnif (R=.372, R?=.139; F(1 158)=
30.261, p<.05) diizeylerinde DZ ve konugma kaygisi arasinda anlaml iligkiler belirlenmistir. DZ, 5. siniftaki 6grencilerin
konugma kayg1 diizeylerindeki degisimi %2, 6. siniftaki 6grencilerin konusma kayg: diizeylerindeki degisimin %11, 7.
siniftaki 6grencilerin konusma kaygi diizeylerindeki degisimi %12, 8. siniftaki o6grencilerin konugsma kayg:
diizeylerindeki degisimi %14 agiklamaktadir. Regresyon denklemine esas yordayici degiskenin katsayilarinin [5. sinif
(B=-.004), 6. simmf (B=-.013), 7. simf (B=-.012), 8. siif (B=-.012)] anlamlilik testleri de ulasilan bulgular: destekler
niteliktedir (p<.05). Yas ilerledik¢e ve verilen egitim arttikca DZ'nin gelistigi ve bu durumun da konusma kaygisini daha
iyi yonetebilme becerisini kazandirdig1 séylenebilir. 6. siif 6grencilerinde (f=.13) ve 7. simf 6grencilerinde (f2=.14)
DZnin konusma kaygisi tizerinde kiicitk diizeyde, 8. simif 6grencilerinde ise orta diizeyde etkiye sahip oldugu tespit
edilmistir (f2=.16). Analiz sonucuna gore 5. sinifin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma
kaygisi diizeyi=(-.004 x duygusal zekd diizeyi)+3.540; 6. sinifin konugma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir:
Konusma kaygisi diizeyi=(-.013 x duygusal zekd diizeyi)+4.984. 7. sinifin konusma kaygisini yordayan regresyon
denklemi ise s6yledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.012 x duygusal zekd diizeyi)+4.821. 8. smifin konusma kaygisini
yordayan regresyon denklemi de su sekildedir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.012 x duygusal zekd diizeyi)+4.525.

Anne ('jgr_enim Durumunun DZ ile Konusma Kaygis1 Arasindaki Yordayiclik Iligkisine Ne Diizeyde Katki
Verdigine Iliskin Bulgular

Bu alt problemde anne 6grenim durumunun DZ’nin konugma kaygisini yordamasina ne diizeyde katki verdigine iligkin
elde edilen veriler, Tablo 7’ye yansitilmgtur.

Tablo 7

DZ ile Konusma Kaygisi Arasindaki Anne Ogrenim Durumu Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Egitim diizeyi Konusma kaygis B SHB B t P P
Okuryazar degil Sabit 4.545 430 10.558 <.001 .09 n=170; R=.288
R?=.083; F=15.190
Duygusal zeka -.010 .003 -.288 -3.897 <.001 p<.05
ilkokul Sabit 4.017 427 9.410 <.001 .04 n=203; R=.205
R? =.042; F=8.858
Duygusal zeka -.008 003 205 -2.976 <.003 <05
Ortaokul Sabit 4.323 404 10.697 <.001 .10 n=167; R=.300
R?=.090; F=16.300
Duygusal zeka -.010 .002 -.300 -4.037 <.001 p<.05
Lise Sabit 5.039 578 8.711 <.001 24 n=82; R=.437
R?=.191; F=18.918
Duygusal zeka -.014 .003 -437 -4.349 <.001 p<.05

Okuryazar degil (R=.288, R?=.083; F(1.168=15.190, p<.05), ilkokul (R=.205, R?=.042; F(1-201)=8.858, p<. 05),
ortaokul (R=.300, R2=.090; F(1-165=16.300, p<.05) ve lise (R=.437, R?=.191; F(1.30)=18.918, p<.05) anne O6grenim
durumlarina gére DZ ve konusma kaygisi arasinda anlamli iligki tespit edilmistir. DZ, anne 6grenim seviyesi “okuryazar
degil” olan 6grencilerin konusma kayg: diizeylerinin %8&’ini, anne 6grenim durumu ilkokul olanlarin konusma kaygi
diizeylerinin %4’tinii, anne 6grenim durumu ortaokul olanlarin konusma kaygi diizeylerinin %9’unu, anne 6grenim
durumu lise olanlarin konusma kaygi diizeylerinin %19’unu agiklamaktadir. Regresyon denklemine esas yordayici
degiskenin katsayilarinin [okuryazar degil (B=-.010), ilkokul (B=-.008), ortaokul (B=-.010), lise (B=-.014)] anlamlilik
testleri de DZ’nin anlamli bir yordayici oldugunu gostermektedir (p<.05). Anneleri okuryazar olmayan (f2=.09), anneleri
ilkokul mezunu olan (f?=.04) ve anneleri ortaokul mezunu olan 6grencilerde (f2=.10) DZ’nin konusma kaygisi {izerinde
kiigiik diizeyde etkiye; anneleri lise mezunu olan 6grencilerde ise orta diizeyde etkiye sahip oldugu tespit edilmistir
(f2=.24). Analiz sonucuna gére anne 6grenim durumu okuryazar olmayan &grencilerin konusma kaygisini yordayan
regresyon denklemi su sekildedir: Konusma kaygis: diizeyi=(-.010 x duygusal zekd diizeyi)+4.545. Anne 6grenim durumu
ilkokul olanlarin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.008 x duygusal
zekd diizeyi)+4.017. Anne Ogrenim durumu ortaokul olanlarin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi
soyledir: Konusma kaygis: diizeyi=(-.010 x duygusal zekd diizeyi)+4.323. Anne 6grenim durumu lise olanlarin konusma
kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konugsma kaygisi diizeyi=(-.014 x duygusal zekd diizeyi)+5.039.

Baba Ogrpnim Durumunun DZ ile Konusma Kaygisi Arasindaki Yordayicilik Iligkisine Ne Diizeyde Katki
Verdigine Iliskin Bulgular

Bu alt problemde baba 6grenim durumunun DZ’nin konusma kaygisini yordamasina ne diizeyde katki verdigine iliskin
elde edilen veriler, Tablo 8¢ yansitilmistir.
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Tablo 8
DZ ile Konugma Kaygist Arasindaki Baba Ogrenim Durumu Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Egitim diizeyi Konusma kaygisi B SHB B t p P
Okuryazar degil Sabit 3.447 .639 5.396 <.001 - n=72; R=.128
R2=.016; F=1.158
Duygusal zeka -.004 .004 -.128 -1.076 >.286 p>.286
{lkokul Sabit 4.408 .607 7.258 <.001 .06 n=116; R=.244
R?=.060; F=7.217
Duygusal zeka -.010 .004 -.244 -2.686 <.008 p<.05
Ortaokul Sabit 4.622 .450 10.277 <.001 .10 n=150; R=.302
R2=.091, F=14.874
Duygusal zeka -.010 .003 -.302 -3.857 <.001 p<.05
Lise Sabit 4.009 .389 10.313 <.001 .07 n=190; R=.249
R?=.062; F=12.418
Duygusal zeka -.008 .002 -.249 -3.524 <.001 p<.05
Universite Sabit 5.371 519 10.344 <.001 .30 n=94; R=.484
R2=.235; F=28.205
Duygusal zeké -.016 .003 -.484 -5.311 <.001 p<.05

Okuryazar degil (R=.128, R?2=.016; F(1.70)=1.158, p>.05), ilkokul (R=.244, R?=.060; F(1-114=7.217, p<.05), ortaokul
(R=.302, R2=.091; F(1-148)=14.874, p<.05), lise (R=.249, R?=.062; F(1-188)=12.418, p<.05) ve iiniversite (R=.484, R?=.235;
F(1.92)=28.205, p<.05) baba 6grenim durumlarina gére DZ ve konusma kaygisi arasinda anlaml iligkiler tespit edilmistir.
DZ; babasinin egitim durumu “okuryazar degil” olan &grencilerin konusma kaygi diizeylerinin %2’sini, ilkokul olanlarin
%6’s1n1, ortaokul olanlarin %9’unu, lise olanlarin %6’sin1, niversite olanlarin %24’tinti agiklamaktadir. Regresyon
denklemlerine esas yordayici degiskenin katsayilarinin [okuryazar degil (B=-.004), ilkokul (B=-.010), ortaokul
(B=-.010), lise (B=-.008), iniversite (B=-.016)] anlamlilik testleri de DZnin anlamli bir yordayici oldugunu
gostermektedir (p<.05). Babalar1 ilkokul mezunu olan (f2=.06), babalar1 ortaokul mezunu olan (f=.10), babalar lise
mezunu olan 6grencilerde (2=.07) DZ’nin konusma kaygis: tizerinde etkisi kii¢iik diizeyde; babalar1 tiniversite mezunu
olan ogrencilerde ise orta diizeyde etkiye sahip oldugu tespit edilmistir (f2=.30). Regresyon analiz sonucuna gore
babasinin egitim durumu okuryazar olmayan 6grencilerin konugma kaygisini yordayan regresyon denklemi séyledir:
Konusma kaygis1 diizeyi=(-.004 x duygusal zekd diizeyi)+3.447. Babasinin egitim durumu ilkokul olan 6grencilerin
konugma kaygisin1 yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.010 x duygusal zekd diizeyi)
+4.408. Babasinin egitim durumu ortaokul olan &grencilerin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir:
Konusma kaygisi diizeyi=(-.010 x duygusal zekd diizeyi)+4.622. Babasinin egitim durumu lise olan 6grencilerin konusma
kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.008 x duygusal zekd diizeyi)+4.009.
Babasinin egitim durumu tniversite olan 6grencilerin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir:
Konusma kaygisi diizeyi=(-.016 x duygusal zekd diizeyi)+5.371.

Aylik Gelir Durumunun DZ ile Konugma Kaygis1 Arasindaki Yordayicilik iliskisine Ne Diizeyde Katki Verdigine
fligkin Bulgular

Tablo 9
DZ ile Konusma Kaygist Arasindaki Aylik Gelir Durumu Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Ekonomik diizey = Konusma kaygisi B SHB B t p P
0-1500 Sabit 4.042 422 9.587 <.001 .03 n=170; R=.178;
R2?=.032; F=5.499;
Duygusal zeka -.006 .003 -.178 -2.345 <.020 p<.05
1501-3000 Sabit 4.312 363 11.878 <.001 .09 n=246; R=.285;
R?=.081; F=21.586;
Duygusal zeka -.010 .002 -.285 -4.646 <.001 p<.05
3001-4500 Sabit 4.306 521 8.264 <.001 .09 n=113; R=.290;
R2=.084; F=10.212;
Duygusal zeka -.010 .003 -.290 -3.196 <.002 p<.05
4501 ve iizeri Sabit 4.655 .516 9.025 <.001 18 n=93; R=.391;
R2=.153; F=16.452;
Duygusal zeka -.012 .003 -.391 -4.056 <.001 p<.05
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Aylik gelir durumunun DZnin konusma kaygisini yordamasina sagladigi katkiya iligkin veriler, Tablo 9da
sunulmugtur. Buna gore aylik gelir diizeyi bakimindan 0-1500 (R=.178, R2=.032; F(1.168)=5.499, p<.05), 1501-3000
(R=.285, R2=.081; F(1-244y=21.586, p<.05), 3001-4500 (R=.290, R2=.084; F(1.111)=10.212, p<.05), 4501 ve tizeri (R=.391,
R2=.153; F(1.91)=16.452, p<.05) ailelerin ekonomik durumlarina gére DZ ve konusma kaygi diizeyi arasinda anlaml bir
iliski belirlenmistir. DZ, aylik gelir diizeyi 0-1500 olan 6grencilerin konusma kayg: diizeylerini %3, aylik gelir diizeyi
1501-3000 olan 6grencilerin konusma kayg: diizeylerini %8, aylik gelir diizeyi 3001-4500 olan &grencilerin konusma
kayg1 diizeylerin %8, aylik gelir diizeyi 4501 ve iizeri olan 6grencilerin kaygi diizeyini %15 agiklamaktadir. Regresyon
denklemlerine esas yordayici degiskenin katsayilarinin 0-1500 (B=-.006), 1501-3000 (B=-.010), 3001-4500 (B=-.010),
4501 ve tizeri (B=-.012), anlamlilik testleri de DZ’nin anlaml bir yordayic1 oldugunu géstermektedir (p<.05). Aylik gelir
durumu agisindan degerlendirildiginde gelir diizeyi diisiik olan ailelerin g¢ocuklarinda DZ’nin konusma kaygisi
tizerindeki etkisi kiigiik diizeyde; gelir diizeyi yiiksek olan ailelerin 6grencilerde ise orta diizeyde etkiye sahip oldugu
tespit edilmistir (f=.18). Analiz sonuglarina gore aylik geliri 0-1500 diizeyinde olan 6grencilerin konusma kaygilarini
yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.006 x duygusal zekd diizeyi)+4.042. Ayhk geliri
1501-3000 diizeyinde olan Ggrencilerin konugma kaygilarini yordayan regresyon denklemi s6yledir: Konusma kaygisi
diizeyi=(-.010 x duygusal zekd diizeyi)+4.312. Aylik geliri 3001-4500 diizeyinde olan 6grencilerin konusma kaygilarini
yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.010xduygusal zekd diizeyi)+4.306. Aylik geliri 4501 ve
tizeri olan 6grencilerin konusma kaygilarini yordayan regresyon denklemi s6yledir: Konusma kaygist diizeyi=(-.012 x
duygusal zekd diizeyi)+4.655.

Giinlik TV Izleme Siiresinin DZ ile Konusma Kaygis1 Arasindaki Yordayicihik iliskisine Ne Diizeyde Katki
Verdigine Iliskin Bulgular

Bu alt problemde giinliik TV izleme siiresinin DZ’nin konusma kaygisini yordamasina ne diizeyde katk: verdigine iligkin
elde edilen veriler, Tablo 10a yansitilmugtar.

Tablo 10
DZ ile Konusma Kaygisi Arasindaki Giinliik TV Izleme Siiresi Degiskenine Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu

Durum Konusma kaygist B SHB B t p P
0-30 Sabit 4.483 457 9.802 <.001 11 n=146; R=.322;
R?=.103; F=16.614;
Duygusal zeka -.011 .003 -.322 -4.076 <.001 p<.05
31-60 Sabit 3.993 374 10.679 <.001 .05 n=227; R=.210;
R?=.044; F=10.383;
Duygusal zeka -.007 .002 -.210 -3.222 <.001 p<.05
61-90 Sabit 4.832 496 9.735 <.001 .14 n=132; R=.350;
R?=.122; F=18.131;
Duygusal zeka -.012 .003 -.350 -4.258 <.001 p<.05
91 ve iizeri Sabit 4.932 514 9.594 <.001 15 n=117; R=.362;
R2=.131; F=17.312;
Duygusal zeka -.013 .003 -.362 -4.161 <.001 p<.05

Giinliik TV izleme siireleri degiskeni yoniinden DZ diizeyinin konugsma kaygi diizeyini ne sekilde yordadigini
belirlemek amaciyla yapilan basit dogrusal regresyon analizi sonucunda, 0-30 dakika TV izleme (R=.322, R?=.103;
F(1144=16.614, p<.05), 31-60 dakika TV izleme (R=.210, R2=.044; F(1.225)=10.383, p<. 05), 61-90 dakika TV izleme (R=
.350, R?=.122; F(1-130)=18.131, p<.05), 91 dakika ve tizeri TV izleme (R=.362, R2=.131; F(1.115=17.312, p<.05) ile DZ ve
konusma kaygisi arasinda anlamli bir iliski belirlenmistir. DZ, gtinlitk 0-30 dakika TV izleyen &grencilerin konusma
kayg1 diizeylerindeki degisimi %10, giinlitk 31-60 dakika TV izleyen 6grencilerin konusma kaygis: diizeyindeki degisimi
%4, giinliik 61-90 dakika aras1 TV izleyen 6grencilerin konusma kayg: diizeylerindeki degisimi %12, giinliik 91 dakika
ve tizeri TV izleyen 6grencilerin konusma kaygilarindaki degisimi %13 a¢iklamaktadir. Regresyon denklemlerine esas
yordayici degiskenin katsayilarinin [0-30 dakika (B=-.011), 31-60 dakika (B=-.007), 61-90 dakika (B=-.012), 91 dakika
ve tzeri (B=-.013)], anlamlilik testleri de DZ’nin anlaml bir yordayici oldugunu gostermektedir (p<.05). Giinlitk bir
buguk saatten az televizyon izleyen ortaokul 6grencilerinde DZ’nin konusma kaygisi tizerinde kii¢iik diizeyde; giinliik bir
buguk saatten fazla TV izleyenlerde ise orta diizeyde etkiye sahip oldugu tespit edilmistir (f2=.15). Regresyon analiz
sonuglarina gore giinde 0-30 dakika TV izleyen 6grencilerin konugma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir:
Konusma kaygis: diizeyi=(-.011 x duygusal zekd diizeyi)+4.483. Giinde 31-60 dakika TV izleyen &grencilerin konusma
kaygisini yordayan regresyon denklemi séyledir: Konusma kaygisi diizeyi=(-.007 x duygusal zekd diizeyi)+3.993. Giinde
61-90 dakika TV izleyen 6grencilerin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygisi
diizeyi=(-.012 x duygusal zekd diizeyi)+ 4.832. Giinde 91 dakika ve tizeri TV izleyen 6grencilerin konusma kaygisini
yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygis: diizeyi=(-.013 x duygusal zekd diizeyi)+4.932.
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Arkadaslarla Giinliikk Oyun Oynama Siiresinin DZ ile Konusma Kaygist Arasindaki Yordayicilik iliskisine Ne
Diizeyde Katki Verdigine fliskin Bulgular

Bu alt problemde arkadaslarla giinliik oyun oynama siiresinin DZ’nin konugma kaygisini yordamasina ne diizeyde katki
verdigine iliskin elde edilen veriler, Tablo 11 yansitilmistir.

Tablo 11

DZ ile Konusma Kaygist Arasindaki Arkadagslarla Giinliik Oyun Oynama Siiresi Degiskenin Basit Dogrusal Regresyon
Analizi Sonucu

Durum Konusma kaygisi B SHB B t p P
0-30 Sabit 4.251 312 13.612 <.001 .09 n=277; R=.287;
R2 =.082; F=24.592;
Duygusal zeka -.009 .002 -.287 -4.959 <.001 p<.05
31-60 Sabit 4.949 455 10.872 <.001 13 n=177; R=.343;
R2 =117; F=23.289;
Duygusal zeka -.013 .003 -.343 -4.826 <.001 p<.05
61 ve tizeri Sabit 4.452 447 9.968 <.001 .09 n=168; R=.281
R2=.079; F=14.215;
Duygusal zeka -.010 .003 -.281 -3.770 <.001 p<.05

Basit dogrusal regresyon analizi sonucunda, arkadaglarla giinliik 0-30 dakika oyun oynama (R=.287, R?=.082;
F(1275=24.592, p<.05), arkadaglarla giinlitk 31-60 dakika oyun oynama (R=.343, R?=.117; F(1.175=23.289, p<. 05),
arkadaslarla giinliitk 61 dakika ve {izeri oyun oynama (R=.281, R?=.079; F(1.165)=14.215, p<.05) diizeyleri ile DZ ve
konusma kaygis1 arasinda anlamli bir iligki belirlenmistir. DZ, arkadaslariyla giinlitk 0-30 dakika oyun oynayanlarin
konusma kayg: diizeyini %8, arkadaslariyla giinlitk 31-60 dakika oyun oynayanlarin konusma kaygi diizeyini %11,
arkadaglartyla giinlitk 61 dakika ve {izerini oyun oynayanlarin konusma kaygi diizeyini %7 agiklamaktadir. Regresyon
denklemine esas yordayici degiskenin katsayilarmin [arkadaglariyla giinliitk oyun 0-30 dakika oynama (B=-.009),
arkadaglariyla giinlitk 31-60 dakika oyun oynama (B=.-.013), arkadaslariyla giinlitk 61 dakika ve {izeri oyun oynama
(B=-.010)], anlamllik testleri de DZ’nin anlaml bir yordayic1 oldugunu goéstermektedir (p<.05). Oyun oynama siireleri
acisindan biitiin diizeylerde DZ’nin konusma kaygis: tizerinde kiigiik diizeyde etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.
Analiz sonucuna gore arkadaslariyla giinlitk oyun oynama stiresi 0-30 dakika olan 6grencilerin konusma kaygisini
yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygis: diizeyi=(-.009 x duygusal zekd) + 4.251. Arkadaslariyla oyun
oynama siiresi 31-60 dakika olan 6grencilerin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi s6yledir: Konusma
kaygisi diizeyi=(-.013 x duygusal zekd) + 4.949. Arkadaslariyla oyun oynama siiresi 61 dakika ve {izeri olan 6grencilerin
duygusal zekalarnin konusma kaygisini yordayan regresyon denklemi soyledir: Konusma kaygis: diizeyi=(-.010 x
duygusal zekd ) + 4.452.

Sonug ve Tartisma

Bu aragtirmayla DZ’nin konusma kaygisini anlaml olarak yordayip yordamadig: belirlenmeye calisilmistir. Bu genel
amag dogrultusunda cinsiyet, okul 6ncesi egitim alma durumu, sinif diizeyi, anne 6grenim diizeyi, baba 6grenim diizeyi,
aylik gelir diizeyi, giinliik TV izleme siiresi, arkadaglarla oyun oynama stiresi degiskenlerinin DZ ile konusma kaygisi
arasindaki yordayicilik iligkisine ne diizeyde katki verdigi tespit edilmeye ¢alisilmistir. Aragtirma sonucunda DZ’nin
konugma kaygisinin anlamli bir yordayicisi oldugu tespit edilmistir. DZ ile kaygi ve kayginin farkli gériiniimleriyle
yapilan arastirmalarda negatif yonlii sonuglar da bu durumu destekler niteliktedir (Amirifard vd., 2017; Bhat ve Farooq,
2017; Cejudo vd., 2018; Connor ve Slear, 2009; Kousha vd., 2018; Kurt ve Savuran, 2016; Rajabpour, 2014; Li, 2018; Liu
ve Ren, 2016; Summerfeldt vd., 2011; Sunil ve Rooprai, 2009; Tezelli, 2019). DZ’nin kayginin ara degiskeni oldugu
(Foster vd., 2018; Killgore vd., 2016) da belirlenmistir. DZ egitimi alan kimselerin kayg: seviyelerinde azalma olacagim
gdsteren arastirmalar da mevcuttur (Ozgelik, 2007; Yarahmadi vd., 2015). Rode vd. (2007)’nin yaptig1 aragtirmada DZ’si
yiitksek kimselerin daha etkili konusmacilar olduklar: tespit edilmistir. Avel (2016) DZ ile etkili iletisim arasinda negatif
yonlii anlaml bir iligki; Alghorbany ve Hamzah (2020) DZ'nin sozlii iletisim becerileri i¢in 6nemli oldugunu
belirlemistir. Bu aragtirmalarin bulgularindan hareketle DZ’nin konusma kaygisi tizerindeki roliiniin farkli aragtirmalarla
elde edilenlerle benzerlik tagidig1 séylenebilir.

Aragtirma sonucunda DZ’nin, kiz 6grencilerin konugma kaygisindaki degisimi daha yiiksek diizeyde yordadig: da
belirlenmistir. DZ diizeyinin kizlar lehine anlaml sekilde farklilagtigini belirleyen arastirmalar mevcuttur (Anuradha ve
Kalapriya 2015; Harrod ve Scheer, 2005; Kiye ve Demir, 2018; Kose, 2009). Hall, 1983 yilinda yaptig1 arastirmada
kadinlarin birtakim duygu tepkilerini okumada daha becerikli oldugunu tespit etmistir (Hall, 1983’ten akt. Sayar ve
Ding, 2018). Kadmnin bakis tarzini duygularinin belirlemesi ve kadinlarin sosyal zekalarinin daha gelismis olmasi bu
durumda etkili olmus olabilir (Tarhan, 2015).
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Okul 6ncesi egitim alan 6grencilerde DZ'nin konusma kaygisindaki degisimi daha yiiksek diizeyde yordadig:
belirlenmistir. Okul 6ncesi egitimin ¢ocuklarin sosyo-duygusal gelisimlerine (Anne Cocuk Egitim Vakfi [ACEV], 2017),
dil gelisimlerine olumlu yonde katk: sagladig1 bilinmektedir (Akgay, 2016; Taner ve Bagal, 2005). Sinif diizeylerine gore
DZ’nin konusma kaygisindaki degisimi ne sekilde etkiledigini belirlemek icin yapilan regresyon analizine gére anlaml
yordayicilik iligkisi tespit edilmistir. Bu iligkiye, 8. sinifin en fazla katkiy1 veren sinif diizeyi oldugu belirlenmistir.
Egitimle kazanilan ve yasla birlikte gelisen sosyo-duygusal beceriler, DZ’yi olumlu etkiledigi soylenebilir. Nitekim
DZnin gelistirilebilecegi diisiincesi vardir (Arslan ve Giiven, 2015; Baltas, 2006; Goleman, 2010; Eren-Yavuz, 2011;
Shapiro, 2003; Yesilyaprak, 2001).

DZnin aylik gelir degiskeninin konusma kaygisini ne sekilde etkiledigini sinamak icin yapilan basit dogrusal
regresyon analizinde yiiksek diizeyde gelirin DZ’nin konusma kaygisindaki yordayiciligini artirdigi belirlenmistir.
Korkmaz (2008), gelir diizeyi yiiksek olan 6grencilerin daha iyi DZ puanina sahip oldugunu tespit etmistir. Amerika
Birlesik Devletlerinde yapilan bir arastirmada yoksul ailelerdeki annelerin ¢ocuklarina karsi olasi sert davraniglarinin,
¢ocuklarinin ilgisi ve isteklerini goz ard1 edip kendi ilgi ve isteklerini 6ne ¢ikarmalarinin ¢ocuklarin zihinsel ve duygusal
gelisimini olumsuz etkiledigi tespit edilmistir (Ciiceloglu, 2006). Sosyoekonomik diizeyi diigiik ailelerde yetisen
¢ocuklarin sosyal becerilerinin olumsuz yonde etkilendigini gosteren arastirmalar da mevcuttur (Stenhouse, 1994’ten
akt. Yurdakavugtu, 2012). Sosyoekonomik durumu iyi olmayan ailelerin temel ihtiyaglar1 karsilayamamalari, hayattan
yeterince doyum alamamalar1 neticesinde aile i¢indeki ortam olumsuz etkilenmekte ve bu da ¢ocuklarda hayatini devam
ettirebilme kaygisi olusturabilmektedir (Alisinanoglu ve Ulutas, 2000).

Ebeveyn egitim durumu yiikseldik¢e DZ’nin konusma kaygisi tizerindeki yordayiciligini artirdigs tespit edilmistir.
Bu sonug ebeveyn egitim durumu ile DZ arasinda anlamli iliski (Harrod ve Scheer, 2005) ve fark (Macun ve Ulutas,
2019; Yurdakavustu, 2012) tespit edilen ¢alismalarla uyumludur. Anne ve baba 6grenim diizeyi, aile igindeki atmosferin
olumlu olmasina katki saglamaktadir. Egitim diizeyi yiiksek annelerin ve babalarin ¢ocuklarim yetistirme yontemi,
¢ocuklaria karsi davraniglari ve model olmasi, ailedeki demokratik ortama katkisi, olaylara/durumlara yaklagimu,
gocuklarryla duygusal iletisimi ¢ocuklarinin kayg: diizeyini diisiirebilir ve DZ’i gelistirilebilir. Demokratik anne baba
tutumunun ¢ocugun DZ diizeyini artirdig1 bilinmektedir (Erdogdu, 2008; Topuksal, 2011).

Arkadaglarla giinliik oyun oynama siiresi degiskenine gére DZ’nin konusma kaygisini ne diizeyde yordadigim
sinamak icin yapilan basit dogrusal regresyon analizi sonucunda anlaml iliskiler tespit edilmistir. Oyunlar; ¢ocuklar:
biligsel, sosyal yonden gelistirir (Esen, 2008). Bununla birlikte oyunlarin dijital mi ger¢ek mi olduklari, siddet igerip
icermedikleri gibi degiskenlerin biliniyor olmasi oyunun etkilerinin daha anlagilabilir olmasini saglayacaktir.
Mustafaoglu ve Yasaci (2018) dijital oyun oynayan ¢ocuklarda kaygi, depresyon gibi psikolojik sorunlar dogabilecegini
belirtmektedir.

Giinliik TV izleme siireleri degiskeni yoniinden DZ diizeyinin konugsma kaygi diizeyini ne sekilde yordadigini
belirlemek amaciyla yapilan basit dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli yordayicilik iligkileri tespit edilmistir.
Yurdakavustu (2012) yaptig1 arastirmada giinde 1-2 saat TV izleyen 6grencilerin giinde 4-5 saat izleyen 6grencilere gore
daha yitksek DZ’ye sahip oldugunu tespit etmistir. Ersoy vd., (2019)’nin yaptiklar1 aragtirmada TV’yi fazla izlemenin
ruhsal iyilik halini olumsuz etkiledigi belirlenmistir. Amerika Pediatri Akademisi (2001), ¢ocuklarin TV izleme
stirelerinin giinde 1-2 saatle sinirlandirilmasi gerektigini savunmaktadir. DZ diizeyi yiiksek bir ¢ocuk yetistirmek
isteyenlerin, ¢ocuklarinin TV izleme siirelerine yonelik kati sinirlar belirlemeleri gerekir (Shapiro, 2003). TV izleme
stiresinin yaninda izlenilen igerigin etkisi de kaygi ve DZ tizerine etkili olabilmektedir.

Konugma disinda diger dil becerilerinde de deneyimlenen kaygilarin DZ ile iligkilerinin aydinlatilmasi, DZ ile
konusma kaygisi arasindaki iligkiyi diizenleyen ya da bu iliskide araci olan faktdrlerin tespiti alan yazina katki
saglayabilir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to determine the use of ways of developing thinking in the
written expressions of foreigners who learn Turkish at B2 level. It is to determine at
what rate, in which productive process of writing (introduction, development,
conclusion) and which structures are preferred. The model of the study is survey,
one of the qualitative research techniques. Since it is not possible to reach the
whole universe in terms of time and other possibilities, the research was carried out
by determining the study group. The study group consists of 40 B2-level students
studying at Gazi University TOMER in the spring semester of 2018-2019 academic
year. In order to create the data of the research, the students were asked to write an
article on one of the subjects determined by consulting the expert opinion. Content
analysis method was used in the analysis of the data. The obtained results are
tabulated with frequency (f) and percentage (%) values. The main findings reached
in the study are as follows: It is seen that the students used a total of 143 idea
development techniques in their written expressions. The average use of thought
development technique per student was found to be 3.57%. The most used idea
development technique is comparison (49.6%). The least used technique is witness
presentation (2.09%). The second most used technique after comparison is
sampling (25.8%). It is the third most used technical definition (14.6%). The
analogy technique (4.1%) and the technique of using numerical data (3.4%) were
used. The students used the ways of developing thinking mostly in the development
section (62.9%), then in the introduction section (22.3%). Where the ways of
developing thinking are used the least is the conclusion part (14.6%). In teaching
Turkish as a foreign language, it is thought that as a result of the functional training
to be given to B2 level students about the ways to develop thinking, students will be
able to use these techniques richly and accurately with appropriate language
structures.

Keywords: Ways to develop thinking, teaching Turkish as a foreign language,
writing skills.

skills, both in the context of the mother tongue and in the

context of a foreign language. One of these skills is writing. As
in speaking, one of the basic elements used in the writing process is
the ways of developing thinking. In teaching Turkish as a foreign
language, educating students on ways to develop thinking in their
written production can also positively affect their oral production
skills, especially written production.

I anguage teaching is shaped with the aim of gaining four basic

Writing is to describe in writing what we hear, think, design,
see and experience (Sever, 2004). Ozbay defined writing as
“describing wishes and events with certain symbols, in addition to
feelings and thoughts, in accordance with certain rules” (2009, p.
115).

Writing is the last skill to be acquired in language skills, and it
is also one of the most challenging areas for students. (Acik, 2008;
Kara, 2010; Karabayir ve Derzinevesi, 2015; Kose, 2004; Tok, 2013).
Through writing and speaking, meaningful and self-constructed
meaning complexes are formed. These features bring to mind the



concept of text. In the language production dimension, the ability of the language user to create spoken or written texts
in the target language is seen as the ultimate expectation of language teaching. In both mother tongue and foreign
language teaching stages, there is an order in which words form sentences, sentences refer to paragraphs, and paragraphs
create meaningful and coherent wholes, that is, texts. The text is formed at the end of a process. It is the product of the
process that creates larger structures in such a way as to reveal a meaningful whole, by bringing together the smallest
building blocks of the language in which it is written, within the framework of certain rules.

In the definitions made, it is emphasized that the text is a semantic and structural integrity formed by consecutive
sentences. However, according to some linguists, this definition is not sufficient to explain the concept of text. According
to Giinay (2003, p. 35), a text can be defined as a meaningful structure in which linguistic signs that form a closed
structure with its beginning and end come together. According to De Beaugrande, the text should not be seen only as
consecutive sentences, but the context that composes the text should be examined and the text should be given its true
value (Halliday & Hasan, 1976; Cited by De Beaugrande, Aksan & Aksan, 1991).

Emphasizing only the grammatical and structural aspects of writing skills in foreign language teaching is seen as an
obstacle for language users to create planned and semantically integrated texts in the target language. According to
Unalan (2006), teaching writing is also teaching thinking in written language. Considering the ability of understanding
and expressing in a language to be related to each other and to be a source for each other, it can be said that what is seen,
listened and read is the source of expressions, that is, the expression of feelings and thoughts. When the relationship
between language and thought is examined within the framework of language teaching, language determines thought
(Whorf & Sapir, 1956), thought determines language (Piage, 1959), language and thought mutually affect each other
(Vygotsky, 1986), and there is no relationship between language and thought (Chomsky, 1965) came to the fore (Sakin,
2014).

Every language has a narrative universe that it offers to its users. In this universe, there are words, structures, and
forms of expression about how people can express themselves in various situations. While learning the mother tongue,
people meet this universe naturally. Later, he uses this knowledge, which he acquired naturally in his education life, by
developing it skillfully. However, while learning a foreign language, it becomes necessary to express feelings and thoughts
with the structures of this new universe, although those whose mother tongue is known from its source are sources of
content in terms of content. Ways of developing thinking consist of techniques that can be used while expressing feelings
and thoughts at this point and that will enable the expressions to reach their goals. Crossley & McNamara, (2016, p.354)
pointed out the importance of text elaboration in developing writing skills by saying, “Elaboration in text creation is
strongly related to the quality of the text and is generally the strongest predictor of text quality”

Ways to Develop Thinking

In narration, a number of ways are used in order to base the thought on solid foundations and to make it; effective and
convincing. The ways used to ensure that the narration reaches its goal are called ways of developing thinking (Bilgin,
2006). Demirezen (2010) listed the techniques that can be used while creating compositions in the sources related to
teaching English as a foreign language as benefiting from nature, analogy (analogy), results, authority and
generalizations. Ways to develop thinking in many Turkish sources (Adali, 2011; Akbayir, 2013; Asiltiirk, 2011; Bilgin,
2006); definition, comparison, exemplification, witnessing (evidence), analogy, benefiting from numerical data.
However, in addition to these, Cetin and Can (2012) use question-questions and contrast; Akbayir (2013) has included
ways of developing thinking such as including incomplete (elliptical) sentences, including inverted sentences, long
sentences, and short sentences, using qualifying words, benefiting from concreteness, benefiting from abstraction,
reporting and changing opinions, using associations, referring to questions. Bilgin (2006), on the other hand, also
included techniques such as repetition, question, matching, contrast, analogy, summarizing, segmentation, making use
of folk discourse, introducing, and making people talk.

In this study, the ways of developing thinking were limited as definition, analogy, comparison, exemplification,
showing witnesses (evidence), using numerical data, due to the fact that the users of the language in which the
application will be made are learning Turkish as a foreign language and their language level is B2.

When the achievements in the Common European Framework of Reference for Languages, writing skill, report
and essay/article writing sections are associated with the ways of developing thinking, it is seen that the six ways of
developing thinking are explicitly or implicitly mentioned in the outcomes. These are showing witnesses, benefiting from
numerical data, identification, exemplification, comparison, analogy. These are also compatible with the ways of
developing thinking identified in the research.

In the study, it was aimed to determine the use of ways to improve thinking in the written expressions of students
who learn Turkish as a foreign language at B2 level. In order to reach detailed findings for this purpose, the following
sub-problems were used:

1. How often were ways of developing thinking used?

2. In which productive process of the writing (introduction, development, conclusion), how often were the ways of
developing thinking used?
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3. Which structures and how often were preferred when using ways of developing thinking?

Method
Model

The research has a descriptive nature, carried out in the survey model. The research was carried out with the general
survey model, which is one of the survey models.

Participants

The group of the research consists of 40 B2 level students studying at Gazi University TOMER in the 2018-2019
academic year. In the research, "easily accessible case sampling" (Yildirim & Simsek, 2013, p. 141) method was used as a
sampling type in order to gain speed and practicality to the research.

Tools

The raw data of the research consists of the composition papers of the students. The subjects to be written to the students
were determined by considering the Common European Framework of Reference for Languages and the content of the
B2 textbooks prepared accordingly. 5 topics that were deemed appropriate by the experts were selected.

Data Collection

After the participant consent form was filled in, the instruction about the study to be carried out was explained to the
students by the researcher. Each student was given a paper on which the subjects were written and a paper on which to
write. One lesson hour (45 minutes) was given for the application.

Data Analysis

Content analysis technique was used in the analysis of the qualitative data obtained within the scope of the study.
Student writings were evaluated by 3 experts working in the field. The texts were analyzed by looking at the frequency of
students' use of thought development techniques in their texts, in which productive process of the text (introduction,
development, conclusion), how much they used and with which language structures. Language structures specific to
these techniques were used to identify the ways in which students could develop their thinking.

These constructs are: “.. is, ... is called, define-, other” for identification; “like, like, similar, same, other” for simile;
“most, much, more, compared, comparatively, differently, other” for comparison; for example “for example, for example,
: >, . ing, . R «» ’, . . K 3
for example, other”; for witnessing, “according to says other”; for making use of numerical data, "accordin
to..., rate, percentage, statistics, graph, number, other".

In the analysis of the data, it is accepted that the ways of developing thinking are also included in the article in the
case of using language structures that will give synonyms or close meanings. Techniques to develop ideas that can be
reached in paragraph form or from the context without using a specific language structure are called “other”.

Ethical Statement

In this study, all the rules specified within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research and
Publication Ethics Directive” were complied with. This research was found to be ethical with the decision of Hacettepe
University Ethics Committee numbered 35853172-300 and dated 02.04.2019.

Findings

Findings on the Use of the Total Thought Development Pathway

A total of 143 thought development techniques were used by the students. The ratio of the use of the total thought
development technique to the number of students is 3.57. The usage of the techniques is as follows, from most to least: 71
comparisons, 37 exemplifications, 21 definitions, 6 analogies, 5 utilizing numerical data, and showing 3 witnesses.

The Cases of Using the Ways to Develop Thinking in Written Expressions of Level B2 Students... 159



The Parts of the Way of Developing Thinking and the Structures in which it is Expressed

Describing

A total of 21 definitions were used in student texts. Students mostly preferred to make a definition in the introduction. A
total of 13 definitions were made in the introduction, 4 definitions in the development section, and 4 definitions in the
conclusion. In the definition, “.. is” (17) and “..they say/say” (4) constructs are used.

Anology

A total of 6 similes were used in student texts. Students benefited from an equal number of analogy techniques at every
stage of the text. Two analogies were made in the introduction, development and conclusion sections. Considering the
language structures used while expressing this technique, the structure "like" (3) was preferred. The "other" (2) and
"same" (1) structures are used in the second order.

Comparison

Students used a total of 71 comparisons in their texts. The comparison technique was mostly used in the development
section. 15 comparison techniques were used in the introduction part, 48 in the development part, and 8 in the
conclusion part. When we look at the language structures used in the comparison technique, the most (26) "most"
structure, the second (21) "more" structure, and the third (18) "other" structure were used. Three of each "according to"
and "difference" structures were used.

Exemplification

A total of 37 examples were used in student texts. The students mostly preferred to benefit from the exemplification
technique in the development section. A total of 2 exemplifications were used in the introduction, 31 in the development
part, and 4 in the conclusion part. When we look at the language structures used in the exemplification technique, the
most (18) structure is "for example", the second is "for example" (15), and the third is "other" (4).

Witnessing

A total of 3 witnesses were used in student texts. Learners mostly preferred to use witnessing in the development section.
The use of showing witnesses was not found in the introduction. 2 witnesses in the development part and 1 witness in
the conclusion part were used. Considering the language structures used in presenting witnesses, the most (2) "... says

"o

..." structure was preferred. Secondly, (1) “according to...” structure is used.

Utilizing Numerical Data

Students benefited from a total of 5 numerical data in their texts. Students mostly used numerical data in the
development section. 3 numerical data were used in the development section and 2 numerical data were used in the
conclusion section. When we look at the language structures used in the technique of using numerical data,
"percentage” (3) was used the most, and secondly, "according to research" (2).

Conclusion and Discussion

Ways of developing thinking are techniques that increase the power of expression in expression, detail and develop
feelings and thoughts, increase the persuasiveness of feelings and thoughts, and make them impressive and persuasive.
Therefore, these are the structures that should be emphasized in the teaching of Turkish both as a mother tongue and as
a foreign language.

When the findings related to the use of ways to develop thinking in the written expressions of B2 level students
who learn Turkish as a foreign language, which is the subject of the research, are evaluated, it is seen that the students
use a total of 143 thought development techniques in their written expressions. The average use of thought development
technique per student was found to be (3.57%). The most used idea development technique is comparison (49.6%). The
least used technique is witnessing (2.09%). The second most used technique after comparison is sampling (25.8%). It is
the third most used technical definition (14.6%). The analogy technique (4.1%) and the technique of using numerical
data (3.4%) were used.

In a study conducted by Algamal, Bin-Hady, and Ezzaldin (2021) on 37 university students from Yemen learning
English as a foreign language, the proficiency of key components (topic sentence, hyperlink, and supporting ideas) in
students' well-organized and well-formed paragraphs was examined. Looking at the results of the study, it can be said
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that the results about text elaboration are used less frequently, similar to the results about the use of ways to improve
thinking.

In the study of Demirkan and Heppinar (2018), the data of 14 students were evaluated. It is seen that students
learning Turkish as a foreign language used a total of 61 idea development techniques in the pre-test. In the pre-test,
students used identification and utilizing numerical data as ways to develop thinking. Comparison, questioning and
analogy ways were not used. Considering the ratios of the total number of students and the number of ways to develop
thinking, it can be said that the use of ways to develop thinking is less common in both studies.

In this study, the students used the ways of developing thinking the most in the development section (62.9%) and
the second in the introduction section (22.3%). The part where they use the ways of developing thinking least is the
conclusion part (14.6%). In the study of Demirkan and Heppinar (2018), in the conclusion part, it is seen that the
students did not benefit from the ways of developing thinking at all. It can be said that the studies show similarity in this
respect.

When we look at the structures preferred by the students while using the thinking development techniques, it is
seen that the structures "...is", "it is called/say" are used in the definition technique, but the structure "describe ...", which
can be used in accordance with this level, is not used at all. It is seen that the structures of "like" and "same" are used in
the analogy technique, but structures such as "like" and "similar" that can be used in accordance with the level are not
included. In the comparison technique, the structures such as "most", "more", "difference” and "according to" are
preferred, while structures such as "as much", "compare" and "compare" are not used. In the exemplification, "for
example" and "for example" structures were preferred. Witness says "... "..." in showing." and “according to...” structures
were preferred. It is seen that structures such as "rate", "graph", "statistics" are not used while "percentage" and "according
to research” structures are used in making use of numerical data. While training on ways to develop thinking, students
should draw attention to structures that they know as words but are not aware that they can be used with these
techniques, and an education that will provide structure diversity should be given.

In the experimental study conducted by Crossley and McNamara with 35 first-year university students in 2016, an
article was written about one of the subjects given to the students. Then, given additional time, the students were asked
to detail their writings. Then, these manuscripts were evaluated in terms of consistency and text quality, taking into
account the before and after text detailing. According to the results of the research, elaborating the text content and
increasing the cohesion of a text were effective on the text quality and consistency. From this point of view, when the
result of the research is evaluated, it has been observed that the elaboration techniques used by language users learning
Turkish at B2 level in their written expressions are limited. This will negatively affect the text quality, text harmony and
consistency. While training these techniques, each of them needs to be supported by activities for practice separately. A
training on not only the meanings of the structures that can be used, but also where/how they can be used functionally
will be useful.
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oz

Bu caligmanin amaci, B2 dizeyinde Tiirk¢e o6grenen yabancilarin yazili
anlatimlarinda distinceyi gelistirme yollarin1 kullanim durumlarini tespit etmek;
bu yollarin hangi oranda, yazinin hangi tiretimsel siirecinde (giris, gelisme, sonug)
ve hangi yapilar tercih edilerek kullanildigini belirlemektir. Calismanin modelini
nitel aragtirma tekniklerinden betimsel tarama olusturmaktadir. Evrenin tamamina
erismek, zaman ve diger imkanlar agisindan miimkiin olmadigindan aragtirma,
caligma grubu belirlenerek yapilmistir. Calisma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim
yili bahar déneminde Gazi Universitesi TOMERde 6grenim géren B2 diizeyindeki
40 ogrenci olusturmaktadir. Aragtirmanin verilerini olusturmak tizere 6grenciler-
den, uzman goriisiine bagvurularak belirlenen konulardan birine yo6nelik yazi
yazmalar1 istenmistir. Verilerin analizinde icerik analizi yontemi kullanilmustir.
Ulagilan sonuglar, frekans (f) ve yiizde (%) degerleri ile tablolagtirilimigtir.
CGalismada ulagilan temel bulgular sunlardir: Ogrenciler yazili anlatimlarinda
toplam 143 diistinceyi gelistirme teknigi kullanmislardir. Ogrenci bagina diisiinceyi
gelistirme teknigi kullanimi ortalamasi %3.57dir. En ¢ok kullanilan diisiinceyi
gelistirme teknigi karsilastirmadir (%49.6).  En az kullanilan teknik, tanik
gostermedir (%2.09). Kargilastirmadan sonra en ¢ok kullanilan ikinci teknik
orneklendirmedir (%25.8). En fazla kullanilan {giincti teknik tanimlamadir
(%14.6). Benzetme teknigi (%4.1) ve sayisal veriden faydalanma teknigi ise (%3.4)
oraninda kullanilmistir. Ogrenciler diisiinceyi gelistirme yollarini en ¢ok gelisme
bolimiinde  (%62.9), daha sonra giris bolimiinde (%22.3) kullanmuslardur.
Diistinceyi gelistirme yollarinin en az kullanildig1 yer ise sonug bolimiidiir
(%14.6). Yabanci dil olarak Tiirk¢e ogretimi ozelinde gerek ders kitaplarindaki
yazma etkinliklerinde gerekse alanyazinda diistinceyi gelistirme yollar ile ilgili
yeterli ¢aligma olmadig1 goriilmektedir. Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde, B2
diizeyindeki 6grencilere diisiinceyi gelistirme yollariyla ilgili islevsel bir sekilde
verilecek egitim sonucunda 6grencilerin bu teknikleri uygun dil yapilariyla zengin
ve dogru bir sekilde kullanabilecekleri diistiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: Diisiinceyi gelistirme yollari, yabanci dil olarak Tiirkge
Ogretimi, yazma becerisi.

il 6gretimi gerek ana dil baglaminda gerekse yabanci dil

baglaminda ele alindiginda dort temel beceriyi kazandir-

mak hedefiyle sekillendirilir. Bu becerilerden biri de
yazmadir. Konugmada oldugu gibi yazma siirecinde kullanilan temel
unsurlardan biri diigiinceyi gelistirme yollaridir. Yabanci dil olarak
Tiirkge Ogretiminde o6grencilerin yazili tretimlerinde disiinceyi
gelistirme yollar1 konusunda egitilmeleri basta yazili tiretim olmak
tizere sozlii tiretim becerilerine de olumlu etki edebilir.

Yazma; duyduklarimizi, distindiiklerimizi, tasarladiklarimizi,
goriip yasadiklarimizi yazi ile anlatmaktir (Sever, 2004). Ozbay
yazmayl, “duygu ve diisiincelere ek olarak istek ve olaylarin belli
kurallara uygun olarak birtakim sembollerle anlatilmasi” (2009, s.
115) seklinde tanimlamistir. Durmus (2013, s. 206) ise yazma
becerisini su sekilde tanimlamistir:

* Bu caligma, Hacettepe Universitesi Tiirkiyat Arastirmalar1 Enstitiisiinde, Prof. Dr. Sema Aslan Demir danigmanliginda yiiriitillen “Yabanct Dil

Olarak Tiirkge Ogretiminde Diisiinceyi Geligtirme Yollar: Kullanilarak Yazma Becerisinin Geligtirilmesi” baglikli doktora tezi verilerinden

yararlanilarak tiretilmistir.



“Yazma becerisi diisiinceleri; 6rnek, kanit gibi verilerden yararlanarak agiklayan; kimi durumlarda giinlitk
hayatin temel yazili iletisimini saglamay1 kimi durumlarda ise etkili bir dil kullanmay1 amag edinen; bunu
yaparken standart bir dilin kati yazim ve noktalama kurallarina ve de dil bilgisinin karmasik ve cesitli
yapilarina bagli kalarak ortaya koyan bir anlatma becerisidir”

Her ne kadar beceri alanlarmnin esgiidiimli olarak kazandirilmas: ilkesine 6zen gosterilse de yazma becerisinin
kazanilmasi ve gelistirilmesinde diger becerilere gore bazi zorluklar yasanmaktadir. Yazma, dil becerileri i¢inde en son
kazanilan beceridir ve ayni zamanda 6grencilerin en zorlandiklar1 alanlardan biridir (A¢ik, 2008; Kara, 2010; Karabayir
ve Derzinevesi, 2015; Kose, 2004; Tok, 2013). Giilensoy  (2000) anlatimin ozenli ve iletisimin anlagilir olmasi
zorunlulugunun yazma becerisine konusmaya gére daha gii¢ bir beceri niteligi verdigini belirtmistir. Oysa konusma,
yazidaki gibi belli kurallara uymadan da derdini anlatma olanagi sunar. Dil kurallarina uyulmasa bile temel diizeyde bir
dil kullanicisi sadece konusarak ihtiyaclarini karsilayabilir. Ayrica kargilikli konusma yiiz yiize gergeklesiyorsa beden dili
ve gorseller dil kullanicisinin imdadina yetisir. Tim bu 6zellikler, konusmanin yazma becerisine gore ihtiya¢ kargilama
noktasinda dil kullanicilarina daha kolay gelmesi sonucunu dogurmaktadir. Uretime dayali bu iki dil becerisinden
yazinin soze gore daha kalici olusu ise dil kullanicilar agisindan yazmanin 6nemini arttirmaktadur.

Yazma ve konusma yoluyla kendi i¢inde belli bir diizenle olusturulmus anlam bitiinleri olusur. Bu 6zellikler akla
metin kavramini getirmektedir. Dilin tretim boyutunda dil kullanicisinin hedef dilde sozlii ya da yazili metinler
olusturabilmesi dil 6gretiminin nihai beklentisi olarak goriilmektedir. Hem ana dili hem de yabanci dil 6gretiminin
asamalarinda kelimelerin ciimlelere, ctimlelerin paragraflara, paragraflarin da anlaml ve tutarl biitiinlere yani metinlere
kaynak olugturdugu bir diizen vardir. Metin bir siire¢ sonunda olusur. Yazildig1 dilin en kiigiik yap: taglarinin belli
kurallar ¢ergevesinde bir araya gelmesiyle daha biiyiik yapilar1 yine anlamli bir biitiin ortaya koyacak sekilde olusturan
stirecin trinidir. Akbayir “Anlam ve anlatim biitinligii bulunan, yazili dil drtinlerinin timi genis anlamda bir
metindir” (2010, s. 2) ifadesiyle bir yazinin metin olarak degerlendirilmesini anlam biitiinliigt saglamasina baglar.

Yapilan tanimlarda metnin art arda siralanmis ctimlelerin olusturdugu anlamsal ve yapisal bir biitiinliik olmas:
tizerinde durulmustur. Ancak bazi dilbilimcilere gére bu tanim metin kavramini agiklamak igin yeterli degildir. Giinay’a
(2003, s. 35) gore metin, bast ve sonu ile kapali bir yap1 olusturan dilsel gostergelerin art arda geldigi anlamli yap1 olarak
tanimlanabilir. De Beaugrande’a gore metin sadece art arda gelen ciimleler olarak goriilmemeli metni olusturan baglam
incelenerek metne gercek degeri verilmelidir (De Beaugrandeden Akt. Aksan ve Aksan, 1991). Halliday ve Hasan (1976,
s.1) bu konudaki goriislerini soyle ifade etmislerdir:

“Metni ctimleler biitiinti olarak gérmek yanlis olur. Metin, bigimsel degil anlamsal bir birliktir. Metin
ciimlelerden olusmaz, ciimleler tarafindan gergeklestirilir ya da ctimleler iginde kodlanir. Metni
anlamlandirmak i¢in metni olusturan ciimlelerin tek tek ya da toplu olarak incelenmesinin yeterli olmayacagi
gorisii, metnin kendi baglaminda incelenmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmigtir”

Yabanci dil 6gretiminde yazma becerisinin sadece dilbilgisel, yapisal yoniine énem vermek; dil kullanicilarinin
hedef dilde planli, anlam yo6niinden biitiinliige sahip metinler olusturmalarinin 6niinde bir engel olarak goriilmektedir.

Unalana (2006) gére yazmayi dgretmek ayni zamanda yazilan dilde diisiinmeyi de 6gretmektir. Bir dilde anlama
ve anlatma becerilerinin birbirleriyle iligkili olma ve birbirlerine kaynaklik etme 6zellikleri goz 6niine alindiginda
goriilen, dinlenen ve okunanlarin anlatimlara yani duygu ve diisiincelerin ifadesine kaynaklik ettigi soylenebilir. Anlatim
sirasinda -Ozellikle de bir dili yabanci dil olarak 6grenenlerin bu dilde yaptiklar1 anlatim sirasinda- ayni anda hem
konugulacaklar1 ve/veya yazilacaklari igerik yoniinden aktarilabilir seviyeye getirme hem de bunlarin hangi sirayla ve
onem derecesine gore hangi vurguyla anlatilacagina karar verme, planlama, anlatim yapilan dilin kural ve yapilarina
uyarak dogru bir anlatim yapmaya ¢aba gosterme konusunda se¢imler yapmak gibi ¢ok karmagik bir zihinsel siireg
yasanir. Dil ve disiince iliskisi, tizerinde yiiz yillardir farkli goriisler ortaya konulan bir konudur. Felsefe, sosyoloji,
psikoloji ve dil bilim gibi farkl: alanlarin konuyla ilgili sorulara cevap bulmaya ¢alistig1 bilinmektedir. Dil diistince iliskisi
dil 6gretimi gercevesinde incelendiginde dilin diisiinceyi belirledigi (Whorf ve Sapir, 1956), diistincenin dili belirledigi
(Piage, 1959), dil ile diisiincenin karsilikl1 olarak birbirini etkiledigi (Vygotsky, 1986) ve dil ile diisiince arasinda bir iliski
olmadig1 (Chomsky, 1965) goriisleri 6ne ¢ikmistir (Sakin, 2014).

Her dilin kullanicilarina sundugu bir anlatim evreni vardir. Bu evrende ¢esitli durumlarda insanlarin kendilerini
nasil ifade edebileceklerine dair kelimeler, yapilar, bigimler yer alir. Insanlar ana dili 6grenirken bu evrenle dogal yollarla
tanisir. Daha sonra da dogal yollarla edindigi bu bilgileri 6grenim hayatinda gelistirerek ustaca kullanir. Ancak yabanci
bir dil 6grenirken her ne kadar ana dili kaynagindan bilinenler anlatimlara igerik yoniinden kaynaklik etse de duygu ve
diisiinceleri bu yeni evrenin yapilariyla ifade etmek gerekliligi dogar. Diisiinceyi gelistirme yollar1 bu noktada duygu ve
digtinceleri ifade ederken kullanabilecek ve anlatimlarin amacina ulagsmasini saglayacak tekniklerden olusur.

Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde 6grencilerin temel dil diizeyinden sonra dilde bagimsizlastiklar:
bilinmektedir. Bu diizeyden sonra ¢esitli ihtiyaglara bagl olarak ortaya ¢ikan hedef dilde anlatim yapma sorunu
ogrencilerin hedef dili 6grenme motivasyonunu ve egitim hayatlarini olumsuz yénde etkileyebilir. Cogu sinavin yabanci
dil becerilerini veya diger yetenekleri test ederken, 6grencilerin seviyelerini 6l¢mek ya da yeterliliklerini belirlemek
amaciyla en sik bagvurdugu beceri alan1 yazmadir (Harmer, 2004). Bu diisiinceden yola ¢ikarak yazma becerisinin
ogrenciler icin 6grenimlerini stirdiirmek ve bagarili olma konusunda ciddi bir 6neme sahip oldugu soylenebilir.
Ogrencilerin sinav kagitlarindan, yapacaklar1 bilimsel ¢aligmalara kadar birgok alanda yeterliliklerini yazili olarak ifade
edecekleri disiiniiliirse yazili anlatimin gelistirilmesinin 6énemi daha iyi anlasilacaktir. Crossley ve McNamara (2016,
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s.354) “Metin olusturmada detaylandirma metnin kalitesiyle gii¢lii bir sekilde iliskilidir ve genellikle metin kalitesinin en
giicli yordayicisidir” diyerek yazma becerisini gelistirme noktasinda metin detaylandirmanin 6nemine dikkat
¢ekmislerdir.

Diisiinceyi Gelistirme Yollar1

Anlatimda diisiinceyi saglam temellere yaslayabilmek, etkili ve inandirici kilabilmek igin birtakim yollardan yararlanilir.
Anlatimm amacina ulagsmasini saglamak igin basvurulan yollara diisinceyi gelistirme yollar1 denir (Bilgin, 2006).
Demirezen (2010), Ingilizcenin yabanci dil olarak ogretimiyle ilgili kaynaklarda, kompozisyon olusturulurken
kullanilabilecek teknikleri dogadan, benzetmeden (analojiden), sonuglardan, otoriteden, genellemelerden yararlanma
olarak siralandigini belirtmektedir. Tiirkge 6gretimi ile ilgili birgok kaynakta (Adali, 2011; Akbayir, 2013; Asiltiirk, 2011;
Bilgin, 2006) diisiinceyi gelistirme yollary; tanimlama, karsilastirma, 6rneklendirme, tanik (kanit) gosterme, benzetme,
sayisal verilerden yararlanma seklinde belirtilmis ancak bunlara ek olarak Cetin ve Can (2012) soru-sorulardan
yararlanma, zithik; Akbayir (2013) anlatimda bitirilmemis (eksiltili) cimlelere yer verme, devrik ctimlelere yer verme,
uzun climlelere yer verme, kisa ctimlelere yer verme, niteleyici sozlere yer verme, somutluktan yararlanma, soyutluktan
yararlanma, kani bildirme ve kani degistirme, ¢agrisimlardan yararlanma, sorulara bagvurma gibi digiinceyi gelistirme
yollarina yer vermistir. Bilgin (2006) ise yineleme, soru, esleme, karsitlama, benzetme, 6zetleme, bolimleme, halk
soyleminden yararlanma, tanitma, konusturma gibi tekniklere yer vermistir.

Bu arastirmada gerek uygulamanin yapilacag: dil kullanicilarinin Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6greniyor olmasi
gerekse dil diizeylerinin B2 olmasi sebepleriyle diisiinceyi gelistirme yollar;; tanimlama, benzetme, karsilagtirma,
orneklendirme, tanik (kanit) gosterme, sayisal verilerden yararlanma olarak sinirlandirilmistir. Bu distinceyi gelistirme
yollar1 asagida tanitilmaktadir:

Tamimlama

Tanimlama, s6zii edilen kavram ya da olgunun ne olup olmadigini anlatmak i¢in yapilan agiklamalardir. “Nedir ya da
kimdir?” sorularinin cevaplar1 tanim ctimleleridir. Tanim ciimleleri eger makale gibi kanita dayali bir metin tiiriinde
kullaniliyorsa elbette bir kaynaga dayandirilmalidir ancak arastirma grubunu olusturan B2 diizeyinde Tiirkgeyi yabanci
dil olarak 6grenen dil kullanicilarinin deneme tiirtinde yani kisisel goriislerinden yola ¢ikarak ve kanita gerek duymadan
olusturacaklar1 kompozisyonlarda tanimlari kendilerine gore 6znel olarak yapabilecekleri dikkate alinmalidar.

Benzetme

Anlatilanlarin daha somut hale getirilmesi ve anlagilmasini kolaylagtirmak i¢in okuyucunun zihninde soyut kalabilecegi
diistiniilen noktalarin 4deta, gibi, benzer, andirir, tipki, misali vb. benzetme edatlar: kullanilarak daha yaygin kullanilan,
somut bir varlik ya da kavramla iligkilendirilmesidir.

Karsilagtirma

Karsilastirmada birbiriyle iligkili iki varlik, iki kavram ya da herhangi iki sey bir araya getirilerek ortak olan ve olmayan
yonleriyle ele alinir; benzerlikler ya da karsitliklar belli bir diisiinceyi kanitlama araci olarak kullanilir (Adali, 2003).
Bazen birbiriyle karsilastirilan iki 6ge ctimlede agik bir sekilde ifade edilirken bazen bu 6gelerden biri belirtilmeden de
karsilagtirma yapilabilir.

Orneklendirme

Anlatma eylemi gerceklestirilirken dile getrilen kavram, varlik, durum veya olaylarin daha anlagilir kilinmasi,
benzerlerinden veya karsitlarindan ayirt edilebilmesi i¢in onlarla ilgili 6rnekler verilmesi gerekebilir (Iscan ve Baskin,
2016). Soyut diistincelerin 6rneklendirilerek somutlagtirilmasini saglayan bir diisiinceyi gelistirme yoludur.

Tanik Gosterme

Ele alinan konuyla ilgili savunulan diisiincelerin dogruluguna okuyucuyu inandirmak i¢in bagvurulan bir diistinceyi
gelistirme yoludur. Yazar; herkes tarafindan kabul gérmiis, taninan ya da konunun uzmani olan kisilerin konuyu
destekleyen sozlerini, isimlerini de belirterek yazisinda kullanir ve bu yolla gériisiinii daha etkili kilar.

Sayisal Verilerden Faydalanma

Ele alinan konuyla ilgili yapilan arastirmalarin sonuglarinin, elde edilmis istatistiki verilerin ya da sayisal ifadelerin yazar
tarafindan goriislerini destekleyecek sekilde metnin i¢inde kullanilmasidur.
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Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde ders kitaplar1 ve diger ders materyalleri hazirlanirken yol gostericiliginden
faydalanilan Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metninin (DAOBM) Tiirkge gevirisinin hem 2013 baskisinda hem de
2020 tamamlayic1 baskisinda yazili anlatimla ilgili hazirlanmis ve dil diizeylerinin genel yeterliliklerini gosteren tabloda
B2 diizeyine kadar verilen yazma becerisiyle ilgili yeterlilikler Tablo 1'de gésterilmistir (MEB, 2013 / 2020).

Tablo 1

Diller I¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni Yazma Becerisi Kazanim Tablosu

Diizey Yazili Anlatim Genel Genel Yazili Uretim

(DAOBM, 2013) (DAOBM, 2020)
Al - Belli bir sézliik kullanarak temel kisisel bilgileri (Or. isim, adres, uyruk)
Oncesi verebilir.

Al Basit, kaliplagmig deyim ve ctimleleri yazabilir. Basit sozciikleri/isaretleri ve temel ifadeleri kullanarak kisisel ilgisi olan
meseleler (Or. hoglandig ve hoglanmadig seyler, aile, evcil hayvanlar)
hakkinda bilgi verebilir. Basit, birbirinden kopuk 6bekler ve ciimleler
tiretebilir.

A2 “Ama’, “¢tinkii” ya da “ve” gibi baglaclar kullanarak ~ “Ve”, “ama” ve “ciinkii” gibi basit baglayicilarla bagh bir dizi basit 6bek ve
bir dizi kolay deyim ve ctimleleri yazabilir. ciimle tiretebilir.

Bl Bir dizi kisa metin boliimiinii birlestirerek karmagik  Bir dizi daha kisa ayr1 6geyi dogrusal bir siraya baglayarak ilgi alanindaki
olmayan, aligilagelmis birgok konuyu igeren, gesitli agina oldugu konular hakkinda karmagik olmayan baglantili metinler
baglantili metinler olusturabilir. tiretebilir.

B2 Degisik kaynaklardan bilgi ve gerekgeleri de katip Farkl1 kaynaklardan bilgi ve savlar1 sentezleyip degerlendirerek ilgi alaniyla

degerlendirerek kendi ilgi alanindan ¢esitli konular1  iligkili gesitli konularda agik, ayrintili metinler tiretebilir.

igeren anlagilir ve ayrintili metinleri kaleme alabilir.

Tablo 1de B2 diizeyine kadarki yazili anlatim kazanimlarina bakildiginda 6grencilerin ¢esitli konularla ilgili bilgi
ve gerekeeleri de katarak anlasilir ve ayrintili metinler olugturulabilecek yeterlilikte olmalar1 beklenmektedir.

Yine aynt metnin Rapor ve Deneme/Makale Yazma baghg1 altinda verilen yeterlilik tablosunda her iki baskida da
ayrintilariyla verilen yeterlilikler, arastirmaci tarafindan diistinceyi gelistirme yollar: ile iliskilendirilerek Tablo 2de
sunulmustur (MEB, 2013 / 2020).

B2 diizeyine kadarki yeterliliklerde dil kullanicisinin deneme tiirtinde bagarili ornekler olusturabilecegi;
gerekcelendirme, destekleme ve karsit goriislerden faydalanarak anlagilir metinler olusturabilecegi belirtilmistir. Diller
I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni, yazma becerisi, rapor ve deneme/makale yazma béliimlerindeki kazanimlarla
diisiinceyi gelistirme yollari iliskilendirildiginde alt1 diistinceyi gelistirme yoluna kazanimlarda agik veya ortiilii olarak
deginildigi goriilmektedir: Tanik gosterme, sayisal verilerden faydalanma, tanimlama, orneklendirme, karsilagtirma,
benzetme. Bunlar arastirmada belirlenen diisiinceyi gelistirme yollariyla da uyumludur.

Dil kullanicilarinin hedef dilde temel dil diizeyini (A0, A1, A2) astiktan sonra kendi diizeylerine uygun konularda
planli yazilar yazabilmeleri bir¢ok kosula baglanabilir. Oncelikle dil kullanicisinin ana dildeki sdzciik dagarciginin
durumu yazma becerisinde gosterecegi basarida belirleyici olacaktir.

“Kelime hazinesi gelismemis bir 6grenci, zengin ve farkli ctimle gesitleri kuramayacak, tekdiize ctimle kuran ve
bunlar1 gelistiremeyen kisi ise duygu ve diistincelerini nitelikli paragraflar halinde siralayamayacak ve neticede kendini
yazili olarak ifade etmede biiyiik giigliikler yasayacaktir. Ayrica dil kullanicisinin ana dilinde yazili anlatim yapabilme
konusundaki bilgi ve becerisi de yabanci dildeki yazili anlatiminin bagarisinda etkili olacaktir” (Bagc1 ve Basar, 2013, s.
317).

Bu noktada yabancilara Tiirk¢e 6gretiminde anlatima dayali becerileri gelistirmek i¢in distinceyi gelistirme
yollaryla ilgili yapilacak ¢alismalarin faydal olacag: diistiniilmektedir.

Aragtirmada B2 diizeyinde yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen &grencilerin yazili anlatimlarinda disiinceyi
gelistirme yollarii kullanim durumlarinin tespit edilmesi amaglanmigtir. Bu amaca yonelik ayrintili bulgulara
ulasabilmek i¢in asagidaki alt problemlerden yararlanilmisgtir:

Diisiinceyi gelistirme yollar1 hangi siklikta kullanilmigtir?
Diistinceyi gelistirme yollar1 yazinin hangi tiretimsel siirecinde (giris, gelisme, sonug), hangi siklikta kullanilmigtir?

Diisiinceyi gelistirme yollar1 kullanilirken hangi yapilar, hangi siklikta tercih edilmigtir?
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Tablo 2

Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni Yazma Becerisi Kazanimlar: ve Iliskilendirildikleri Diisiinceyi Gelistirme Yollari

Diizey  Rapor ve Deneme/Makale Yazma (DAOBM, Raporlar ve Denemeler (Kompozisyonlar) (DAOBM, Yeterliliklerin

2013) 2020) Mliskilendirildigi Diisiinceyi

Gelistirme Yollar1
Al Tanimlayici yoktur. Tanimlayici yoktur. ---
Oncesi
Al Tanimlayici yoktur. Tanimlayici yoktur. ---

Tanimlayict yoktur. Ciimleleri “ve’, “¢tinkii” veya “sonra” gibi baglayicilarla ~ Tanimlama
baglayarak, ilgi duydugu asina konularda basit metinler =~ Benzetme
tretebilir. Kargilagtirma

A2
Giinliik temel kelime ve ifadeleri kullanarak kisisel ilgi
alanlar1 (Or. yagam tarzlar1 ve kiiltiir, hikayeler)
hakkinda izlenimlerini ve goriiglerini aktarabilir.

Herkesi ilgilendiren konular hakkinda kisa ve Ilgilendigi konularda kisa, basit denemeler yazabilir. Kargilagtirma

kolay bir deneme yazabilir. Avantajlar ve dezavantajlari listelemek igin basit bir dil ~ Orneklendirme

. kullanarak kisisel ilgi alanina giren giincel bir konu Tanik gosterme
Kendi uzmanlik alanindan aligik oldugu ginlitk . . s R,
) o0 o7 hakkinda bir metin tiretebilir ve gorislerini bildirip
meseleler hakkinda genis ¢apta teknik bilgileri o
. € gerekgelendirebilir.

oldukga emin olarak ve pek aligtk olmadig1 baz1

seyler hakkindaki bilgileri 6zetleyerek rapor Kendi alanlarindaki rutin olan veya olmayan agina

verebilir ve goriigiini bildirebilir. oldugu meselelerde birikmis olgusal bilgileri bir par¢a
giivenle 6zetleyebilir, onlar hakkinda rapor verebilir ve
goriiglerini bildirebilir.

Rutin olgusal bilgileri ve eylemlerin nedenlerini belirten

Alisagelmis 6lciinlii bir bicimde, teknik standart, geleneksellestirilmis bir formatta ¢ok kisa

Bl bilgilerin verildigi ve eylemlerin nedenlerinin T aporlar tiretebilir.

belirtildigi ok kisa raporlar yazabilir. Fotograflar1 ve kisa metin bloklarini kullanarak kisa bir
rapordaki veya posterdeki bir konuyu sunabilir.

Onemli noktalar1 uygun bir tarzda Onemli noktalarin ve ilgili destekleyici ayrintilarin Tanimlama

vurgulayarak, destekleyici ayrintilar1 ekleyerek,  uygun gekilde vurgulanmasiyla sistematik olarak bir sav. Orneklendirme

sistematik olarak agikliga kavusturan bir gelistiren bir makale veya rapor tiretebilir. Kargilagtirma

deneme ya da rapor yazabilir.

Degisik dusiinceleri ve ¢oziim yollarini tartip
degerlendirebilir.

Bir deneme yazisinda veya raporda herhangi bir

B2 seyi, zit diisiinceleri de goz oniinde
bulundurarak gesitli segeneklerin yarar ve
zararlarini belirterek agiklayabilir.

Cesitli kaynaklardan bilgi ve gerekgeleri
birlestirerek ortaya koyabilir.

Karmasgik bir siirecin ayrintili bir tanimini tiretebilir.
Bir soruna yonelik farkli fikirleri veya ¢oziimleri
degerlendirebilir.

Belirli bir bakis agisin1 destekleyen veya onun aleyhine
gerekgeler sunan ve ¢esitli segeneklerin avantaj ve
dezavantajlarini agiklayan sav gelistiren bir makale veya
rapor hazirlayabilir.

Bir dizi kaynaktan bilgi ve savlar1 sentezleyebilir.

Tanik gosterme
Sayisal verilerden
faydalanma

Yontem

Arastirma Modeli
Aragtirma tarama modelinde gerceklestirilen betimsel bir nitelik tasitmaktadir.

“Tarama modelleri ge¢miste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amagclayan
aragtirma yaklagimlaridir. Aragtirmaya konu olan olay, birey ya da nesne kendi kosullar1 iginde ve oldugu gibi
tanimlanmaya ¢aligilir. Onlar1 herhangi bir gekilde degistirme, etkileme ¢abasi gosterilmez. Bilinmek istenen
sey vardir ve oradadir. Onemli olan onu uygun bir bigcimde gézleyip belirtmektir.” (Karasar, 2000, s. 77).

Bu aragtirmada da TOMER'lerde Tiirkge 6grenen B2 diizeyindeki dgrencilerin yazili anlatimlarinda diisiinceyi
gelistirme yollarini kullanma durumlari belirlenmeye ¢aligtlmigtir. Aragtirma tarama modellerinden genel tarama modeli
ile gergeklestirilmistir.
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“Genel tarama modelleri ¢ok sayida elemandan olugan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak
amaci ile evrenin tiimil ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da orneklem {izerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir” (Karasar, 2000, s. 79).

Aragtirma genel tarama modellerinden tekil tarama modelinde gerceklestirilmistir. “Tekil tarama modeli
degiskenlerin tek tek, tiir ya da miktar olarak olusumlarinin belirlenmesi amaci ile yapilan arastirma modelidir”
(Karasar, 2000, s. 79). Bu arastirmada B2 diizeyindeki 6grencilerden 40 kisilik bir ¢aligma grubu belirlenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Gazi Universitesi TOMERde 6grenim goren B2
diizeyinde 6grenciler olusturmaktadir. Aragtirmada 6rnekleme tiirii olarak aragtirmaya hiz ve pratiklik kazandirmak igin
“kolay ulagilabilir durum ornekleme” (Yildirnm ve Simsek, 2013, s. 141) yontemi kullanilmigtir. Orneklem igin
yabancilara Tiirkge dgretimi alaninda uzun gegmisi ve tecriibesi olan Gazi Universitesi TOMERde verilerin toplanacagt
galigma grubu belirlenmistir. Bu dogrultuda yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen B2 diizeyinde 4 subeden derse devam
durumu uygun olan 40 Ogrenci ¢aliyma grubunu olusturmaktadir. 22 iilkeden 6grencinin bulundugu grupta
ogrencilerin geldigi iilkeler su sekildedir:

Afganistan 1 6grenci (%2.5), Arabistan 1 6grenci (%2.5), Cad 1 6grenci (%2.5), Filistin 2 6grenci (%5), Gana 1
dgrenci (%2.5), Giiney Kore 1 égrenci (%2.5), Irak 1 dgrenci (%2.5), Iran 2 6grenci (%5), Kazakistan 1 égrenci (%2.5),
Kirgizistan 3 dgrenci (%7.5), Nijerya 2 égrenci (%5), Ozbekistan 1 grenci (%2.5), Pakistan 1 8grenci (%2.5), Ruanda 1
Ogrenci (%2.5), Rusya 3 ogrenci (%7.5), Sirbistan 1 6grenci (%2.5), Somali 4 6grenci (%10), Sudan 6 ogrenci (%15),
Suriye 3 6grenci (%7.5), Tayland 3 6grenci (%7.5), Ukrayna 1 6grenci (%2,5).

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmanin ham verilerini 6grencilerin kompozisyon kagitlar1 olusturmaktadir. Ogrencilere yazi yazdirilacak konular
Diller igin Avrupa Ortak Bagvuru Metni ve buna uygun olarak hazirlanmis olan B2 ders kitaplarinin igerigi goz éniinde
bulundurularak belirlenmistir. Aragtirmact tarafindan belirlenen 10 konu, alanda ¢alijan 6gretim gorevlilerinin
goriisiine bagvurularak puanlandirilmistir. Uygun goriilen ve en yiiksek puani alan 5 konu belirlenmistir. En ytiksek
puani alan 5 konu ve 6grencilerin bu konularla ilgili tercihlerine yonelik veriler Tablo 3’te sunulmugtur.

Tablo 3

Ogrencilerin Yazma Konulariyla Ilgili Tercihlerine Yonelik Veriler

Konular f %
1. Sosyal medya kullanimi insan1 bireysellestirir mi, sosyallestirir mi? 10 %25
2. Meslek segimi yeteneklere gore mi, ¢evrenin istegine gore mi yapilmalidir?

*Meslek secimi neden énemlidir? Ornekler vererek agiklaymiz.

*Meslegini severek yapan ve zorunluluktan yapan insanlar1 karsilastiriniz. Aralarindaki farklari 6rneklerle anlatiniz. 10 %25
3. Basar1 m1 mutlulugu getirir, mutluluk mu basarty1 getirir?

*Sizce mutluluk ve basari nedir? Bunlarin insan hayatindaki 6nemini drnekler vererek agiklaymiz. 10 %25
4. Televizyon programlarinin igerigi mi toplumu olumsuz yonde etkilemektedir yoksa toplumdaki degisiklikler mi

televizyon programlarinin igerigini belirlemektedir?

*Televizyon programlarinin toplumun deger yargilari iizerindeki olumlu ve olumsuz etkilerini 6rnekler vererek 2 %5

agiklaymiz.
S. Cevre kirliligini 6nlemenin yollarini anlatan bir kompozisyon olusturunuz. 8 %20

En yiiksek puani alan 5 konu arasinda yer alan 2, 3, ve 4. konularda 6grencilerin yazilarimi daha ayrintih
yazmalarini saglamak amaciyla sonda sorulari kullanilmigstir. Aragtirmanin verilerini olusturmak tizere 6grencilerden,
uzman goriisiine basvurularak belirlenen konulardan birine yonelik yazi yazmalari istenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Uygulama 2019 yili Nisan ayinda Gazi Universitesi TOMERde yapilmistir. Katilimci onam formu doldurulduktan sonra
yapilacak ¢alisma ile ilgili yonerge arastirmaci tarafindan 6grencilere agiklanmistir. Her bir 6grenciye konular ve yazi
yazacaklar1 kagit dagitilmistir. Uygulama icin bir ders saati (45 dk.) siire verilmistir.
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Verilerin Analizi

Galisma kapsaminda elde edilen nitel verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmigtir. “Igerik analizinde temelde
yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar
okuyucunun anlayabilecegi bir bigimde diizenleyerek yorumlamaktir” (Yildirim ve $imgek, 2013, s. 259).

Ogrenci yazilar1 alanda caligan 3 uzman tarafindan degerlendirilmistir. Ogrencilerin metinlerinde disiinceyi
gelistirme tekniklerini kullanim sikliklari, bu teknikleri metnin hangi {iretimsel siirecinde (giris, gelisme, sonug), ne
kadar kullandiklar: ve hangi dil yapilariyla kullandiklarina bakilarak metinler analiz edilmis ve tablolarla agiklanmistir.
Kullanilan diistinceyi gelistirme yollarini belirlemek i¢in bu tekniklere 6zgii dil yapilarindan yararlanilmistir. Bu yapilar:

tanimlama igin “.. -dir, ... denir, tanimla-, diger”; benzetme i¢in “gibi, tipki, benzer, ayni, diger”; kargilagtirma icin “en,
kadar, daha, gore, kiyasla, farkl olarak, diger”; 6rneklendirme icin “mesela, 6rnegin, 6rnek verecek olursak, diger”; tanik
gosterme igin “..Ja gore .7 ... .. der, diger”; sayisal verilerden faydalanma igin “.’a gore, oran, ytizde, istatistik, grafik,

say1, diger” belirlenmistir. Verilerin analizinde bunlarin yani sira es ya da yakin anlami verecek dil yapilarinin
kullanilmas1 durumunda da distinceyi gelistirme yollarina yazida yer verildigi kabul edilmistir. Belirli bir dil yapist
kullanilmaksizin paragraf halinde ya da baglamdan ulagilan disiinceyi gelistirme tekniklerine ise “diger” adiyla yer
verilmistir. Daha sonra metinlerden alt problemlere 6rnek ciimleler segilerek 6grencilerin adi belirtilmeden katilimci
kelimesinden yararlanilip “K1” 6rneginde oldugu gibi kodlama yapilarak uygun yerlerde arastirma bulgularina kanit
olarak sunulmustur. Arastirmanin alt problemleriyle ilgili bulgular1 ortaya koyabilmek i¢in diisiinceyi gelistirme
yollarinin her biri i¢in ayr1 siklik tablosu olusturulmustur.

Etik Beyan

Bu ¢aliymada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen tiim
kurallara uyulmugtur. Arastirma i¢in Hacettepe Universitesi Etik Komisyonundan 02.04.2019 tarih ve 35853172-300
say1 numarasl ile izin alinmigtir.

Bulgular

Caligmanin alt problemlerine uygun olarak aragtirmact tarafindan disiinceyi gelistirme yollarinin her biri igin
olusturulan siklik tablolarindan yola ¢ikilarak ulagilan bulgular asagida tablolarla ifade edilmis ardindan da
agiklanmustir. [lk olarak 6grenci metinlerinde kullanilan toplam diisiinceyi gelistirme yoluna yénelik bulgular Tablo 4’te
sunulmugtur.

Toplam Diisiinceyi Gelistirme Yolu Kullanimina Yonelik Bulgular

Tablo 4
Ogrencilerin Kullandiklar: Diisiinceyi Gelistirme Yollari Stklik Tablosu

Diisiinceyi Gelistirme Yolu f % Diistinceyi Gelistirme Yolu f %
Tanimlama 21 %14.6 Orneklendirme 37 %25.8
Benzetme 6 %4.1 Tanik gosterme 3 %2.09
Kargilagtirma 71 %49.6 Sayisal verilerden faydalanma 5 %3.4
Genel toplam 143 100

Tablo 4% bakildiginda 6grencilerin toplam 143 diigtinceyi gelistirme teknigi kullandig: goriilmektedir. Diistinceyi
gelistirme teknigi kullaniminin 6grenci sayisina orami 3,57 olarak bulunmustur. Tekniklerin kullanilma durumu en
¢oktan en aza dogru su sekildedir: 71 karsilagtirma, 37 6rneklendirme, 21 tanimlama, 6 benzetme, 5 sayisal veriden
faydalanma ve 3 tanik gosterme. En ¢ok kullanilan digiinceyi gelistirme teknigi karsilagtirmadir (%49.6). En az
kullanilan teknik ise tanik gostermedir (%2.09). Karsilagtirmadan sonra en ¢ok kullanilan ikinci teknik 6rneklendirme
(%25.8), tiglincii teknik tanimlama (%14.6), dordiincti teknik benzetme (%4.1), besinci teknik ise sayisal veriden
faydalanma (%3.4) seklindedir.

Diisiinceyi Gelistirme Yolunun Kullanildig: Béliimler ve ifade Edildigi Yapilar

Calismanin 2. ve 3. alt problemine yonelik bulgular her distinceyi gelistirme yolu i¢in ayr1 bir tablo olusturularak
gosterilmistir. 2. alt problemde 6grencilerin diistinceyi gelistirme yollarini metnin hangi iiretimsel siirecinde (giris,

168 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 10(2), 157-174 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(2), 157-174



gelisme, sonug), ne kadar kullandiklari, 3. alt problemde ise bu yollar1 kullanirken hangi dil yapilarini tercih ettiklerine
bakilmugtir. Ogrencilerin kullandiklar1 yapilar sikliklarina bakilarak tablolarda ifade edilmistir. Diisiinceyi gelistirme
yollarindan tanimlama teknigine yonelik bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Tammlamanin Kullamldigi Boliim ve Yap: Tercihi Siklik Tablosu

Dil Yapilar1 Giris (f) Gelisme (f) Sonug (f)
.. -dir. 11 3 3

... denir/demek 2 1 1

diger

Genel toplam 21

Ogrenci metinlerinde toplam 21 tamim kullanilmigtir. Ogrenciler en ¢ok giris boliimiinde tanim yapmayi tercih
etmistir. Girig béliimiinde toplam 13, gelisme béliimiinde 4, sonug bélimiinde 4 tanim yapilmistir. Ogrencilerin
metinlerinde kullandiklar1 toplam tanim sayisinin %61.9u giris, %19u gelisme, %19’u da sonu¢ bolimiinde yer
almaktadir.  Tanimlamada kullanilan dil yapilarina bakildiginda en ¢ok (17)  “.-dir” yapisi tercih edilmistir.
Ogrencilerin tanimlama yaparken kullandiklari bu yapinin genele orani %80.9'dur. Ikinci siradaki “..denir/demek” yapist
ise (4) toplam tanim tekniginin %19.1’ini olusturmaktadir.

Diisiinceyi gelistirme yollarindan benzetme teknigine yonelik bulgular Tablo 6da sunulmustur.

Tablo 6
Benzetmenin Kullanildigi Boliim ve Yapi Tercihi Siklik Tablosu

Dil Yapilar1 Giris (f) Gelisme (f) Sonug (f)
gibi 2 1

ayni - 1

diger - - 2
Genel toplam 6

Ogrenci metinlerinde toplam 6 benzetme kullanilmigtir. Ogrenciler metnin her asamasinda esit sayida benzetme
tekniginden faydalanmustir. Giris, gelisme ve sonug boliimlerinde ikiser benzetme yapilmugtir. Ogrencilerin metinlerinde
kullandiklar1 toplam benzetme sayisinin %33.3’1 giris, %33.3’ii gelisme, %33.3’ti de sonug boliimiinde kullanilmistir. Bu
teknigi ifade ederken yararlanilan dil yapilarina bakildiginda en ¢ok (3) “gibi” yapist tercih edilmistir. Ogrencilerin
benzetme yaparken kullandiklar1 bu yapinin genele oran1 %504dir. Ikinci siradaki “diger” yapust ise (2) toplam benzetme
tekniginin %33.3’tinii, “ayn1” yapisi toplam benzetme tekniginin %16.6’s1n1 olusturmaktadir.

Diistinceyi gelistirme yollarindan karsilagtirma teknigine yonelik bulgular Tablo 7de sunulmustur.

Tablo 7
Karsilastirmanin Kullanldigi Boliim ve Yap: Tercihi Siklik Tablosu

Dil Yapilar1 Giris (f) Gelisme (f) Sonug (f)
en 11 13 2
daha 2 15 4
gore - 3

fark 3

diger 2 14 2
Genel toplam 71

Yabanc: Dil Olarak Tiirkge Ogrenen B2 Diizeyindeki Ogrencilerin Yazili Anlatimlarinda... 169



Ogrenciler metinlerinde toplam 71 kargilagtirma kullanmiglardir. Kargilastirma teknigi en ¢ok gelisme béliimiinde
kullanilmstir. Giris béliimiinde 15, gelisme boliimiinde 48, sonug¢ boliimiinde 8 karsilastirma teknigi kullanilmigtir.
Ogrencilerin metinlerinde kullandiklar1 toplam kargilastirma teknigi sayisinin %21.1i giris, %67.6’s1 gelisme, %11.2si de
sonu¢ bolimiinde yer almaktadir. Kargilagtirma tekniginde kullanilan dil yapilarina bakildiginda en ¢ok (26) “en”
yapisy, ikinci olarak (21) “daha” yapusi, tigtincii olarak (18) “diger” yapisi kullanilmigtir. “gére” ve “fark” yapilarindan ise
tiger tane kullanilmigtir. Ogrencilerin kullandig1 toplam kargilastirma tekniginin %36.6sin1 “en” yapisi olusturmaktadir.

%29.5’ini “daha’, %25.37iini “diger”, %4.2’sini “gore”, %4.2’sini ise “fark” yapilar1 olusturmaktadir.

Diistinceyi gelistirme yollarindan 6rneklendirme teknigine yonelik bulgular Tablo 8de sunulmustur.

Tablo 8
Orneklendirmenin Kullanildigi Boliim ve Yap: Tercihi Siklik Tablosu

Dil Yapilar1 Giris (f) Gelisme (f) Sonug (f)
mesela - 15 3
Ornegin 2 12 1
diger - 4

Genel toplam 37

Ogrenci metinlerinde toplam 37 6rneklendirme tespit edilmistir. Ogrenciler en ¢ok gelisme boliimiinde
orneklendirme tekniginden faydalanmay: tercih etmistir. Giris béliimiinde toplam 2, gelisme béliimiinde 31, sonug
béliimiinde 4 drneklendirmeden faydalanilmistir. Ogrencilerin metinlerinde kullandiklari toplam érneklendirme teknigi
sayisinin %5.4°0 giris, %83,7’si gelisme, %10.8’i de sonug bolimiinde yer almaktadir. Orneklendirme tekniginde
kullanilan dil yapilarina bakildiginda en ¢ok (18) “mesela” yapist tercih edilmigtir.  Ogrencilerin kullandig1 toplam
orneklendirme teknigi sayisinin  %48.651n1  “mesela” yapist olusturmaktadir. [ kinci siradaki “6rnegin” (15) toplam
orneklendirme tekniginin %40.54’iini, “diger” yapilar ise %10.8’ini olusturmaktadir.

Diisiinceyi gelistirme yollarindan tanik gosterme teknigine yonelik bulgular Tablo 9da sunulmustur.

Tablo 9
Tanik Gostermenin Kullamildigi Boliim ve Yap: Tercihi Siklik Tablosu

Dil Yapilar1 Giris (f) Gelisme (f) Sonug (f)
..Ja gore - 1

. S0 der - 1 1
Genel toplam 3

Ogrenciler metinlerinde toplam 3 tanik gosterme kullanmiglardir. En ¢ok gelisme boliimiinde tanik gosterme
kullanimi tercih edilmistir. Giris béliimiinde tanik gosterme kullanimina yer verilmemistir. Gelisme béliimiinde 2,
sonug boliimiinde 1 tanik gésterme kullanilmistir. Ogrencilerin kullandiklar1 toplam tanik gdsterme sayisinin %66.6’s1
gelisme, %33.4’t de sonug boliimiinde yer almaktadir. Tanik gostermede kullanilan dil yapilarina bakildiginda en ¢ok
(2) “ ... .7 der” yapist tercih edilmistir. Bu yapi toplam tanik gésterme tekniginin %66.6’sin1 olusturmaktadir. Ikinci
olarak (1) . a gore” yapist kullanilmistir ve toplam tanik gosterme sayisinin %33.4’iinii olugturmaktadir.

Diisiinceyi gelistirme yollarindan sayisal verilerden yararlanma teknigine yonelik bulgular Tablo 10da
sunulmustur.

Tablo 10
Sayisal Verilerden Faydalanmaninm Kullanildig Boliim ve Yapr Tercihi Siklik Tablosu

Dil Yapilar1 Giris (f) Gelisme (f) Sonug  (f)
arastirmalara gore - 1 1
ylizde - 2 1
Genel toplam 5
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Ogrenciler metinlerinde toplam 5 sayisal veriden faydalanmistir. Ogrenciler en ¢ok gelisme béliimiinde sayisal veri
kullanmiglardir. Gelisme béliimiinde 3, sonug béliimiinde 2 sayisal veri kullanilmistir. Ogrencilerin kullandiklar: toplam
sayisal veri sayisinin %601 gelisme, %401 da sonug boliimiinde yer almaktadir. Sayisal verilerden faydalanma tekniginde
kullanilan dil yapilarina bakildiginda en ¢ok (3) “yiizde” yapist tercih edilmistir. Ogrencilerin kullandig1 toplam sayisal
veri sayisinin %60'mn1 “yiizde” yapist olusturmaktadir. [kinci siradaki “aragtirmalara gore” yapisi ise (2) toplam sayisal
veri sayisinin %40’1n1 olusturmaktadir.

Ogrencilerin yazili anlatimlarinda kullandiklar1 diisiinceyi gelistirme yollarina yonelik 6rnek ciimlelere hem
onlarin bu konudaki durumlarini yansitmasi hem de bulgularin giivenilirligini gostermesi agilarindan asagida yer
verilmektedir. Ornek verilirken 6grenci kod numarasi, ciimle, diisiinceyi gelistirme yolu adi ve kullamilan dil yapist
siralamasi kullanilmigtir:

K26: “Mutluluk isteklere ulasma durumudur” (Tanimlama) (...dir.)

K6: “Cevre kirliligi basina ¢ikmak icin en onemli ve hizli sonug veren yol insanlara ‘cevre kirliligi egitimi” vermektir”
(Kargilastirma) (en)

»

K8: “Avrupa iilkelerdeki firmalar ortadogu sirketlere gore daha basarili ¢iinkii onlar isleri severek yapiyorlar.
(Kargilagtirma) (gore)

K2: “Sosyal medya olusturmaktan once farkli farkl iilkelerde neler oluyor yasamlar: nasil oluyor sayet bilmemiz istersek o
iilkeye gitmek zorundaydik ama simdi bir adam Tunus’ta yasiyor fakat bir ¢ok seyi Tiirkiyede olan biliyor” (Karsilastirma)
(diger)

K30: “Mutluluk, basar: birbiriniz ayrilmaz bir parmak gibi.” (Benzetme) (gibi)
K1: “Televizyon programlar: sadece gercegi yansitan bir aynadir diye diisiiniiyorlar” (Benzetme) (diger)

K3: “Sosyal medya hem bireysellestirebilir hem de sosyallestirebilir. Onemli olan onu kullandigimiz sekilde “Bigak hem
insanin hayatini bitirebilir, hem de hayatini kurtarabilir” (Bezetme) (diger)

K10: “Ornek olarak kendimden bahsetmek istiyorum. Ben ii¢ sene énceye kadar mutsuz birisi idim.” (Orneklendirme)
(6rnek olarak)

K2: “Mesela facebook, twitter, whatsapp, youtube vb. hepsine biitiin insanlar diinyada baglanmaktadir.” (Orneklendirme)
(mesela)

K18: “Mutluluk bir basar: oldugunu kendi hayatimdan 6grendim. Bazi insanlar basariyla dolu ama mutsuz hayat yasarlar.
Mutluluk hakkinda diisiindiigiimde onu basit nimetlerde bulurum, aile, arkadagslar ve kiigiik seylerden saadet aliyorum.
Bazen para, zenginlik, sohret ve en biiyiik basarilarla dolu hayat insanlara mutluluk vermez” (Orneklendirme) (diger)

K3: “Unlii bilimsel adam Einstein soyledigi gibi: “Sorunlarin ¢oziimleri kurmak icin sorunlari baglatilan mantikla
¢ozemeyiz.” Demek ki sosyal medyay1 yok etmek ¢are degil.” (Tanik G6sterme) (... nin dedigi gibi...)

K36: “Ulkemizde bir soz var: “Sevdigini yapsan, yaptigim seveceksin.” Bunun icin meslek secmek ¢ok dnemli bir sey” (Tanik
Gosterme)

K12: “Sosyal medyann ilk amaci uzaktan yakina herkes getirmeyi ve sosyallesmek fakat bugiin yiizde otuz o amagla sosyal
medya kullaniyorlar” (Sayisal Verilerden Faydalanma) (yiizde)

K3: “Havard Universitesinde 1000 insan iizerinde yapilan arastirmaya gére, sosyal medya kullammi, uyusturucu madde
kullanimz bilimsel olarak insanlarin beynini ayni sekilde etkiliyor” (Sayisal Verilerden Faydalanma) (aragtirmaya gore...)

Sonug ve Tartigsma

Yazmayla ilgili tanimlara ve Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni'nin yazmayla ilgili kazanimlarina bakildiginda,
anlatimi belli tekniklerle detaylandiran diisiinceyi gelistirme yollarinin isaret edildigi soylenebilir. Diistinceyi gelistirme
yollar1 anlatimda ifadenin giicinii arttiran, duygu ve diigiinceleri detaylandiran, gelistiren; duygu ve disiincelerin
inandiriciiini arttiran, etkileyici ve ikna edici olmalarini saglayan tekniklerdir. Dolayisiyla Tiirk¢enin hem ana dili hem
yabanci dil olarak 6gretiminde tizerinde durulmasi gereken yapilardir.

Aragtirmaya konu olan yabanci dil olarak Tiirkce Ogrenen B2 diizeyindeki Ogrencilerin yazili anlatimlarinda
diistinceyi gelistirme yollar1 kullanimlariyla ilgili bulgular degerlendirildiginde, 6grencilerin yazili anlatimlarinda toplam
143 diisiinceyi gelistirme teknigi kullandigi goériilmektedir. Ogrenci bagina disiinceyi gelistirme teknigi kullanimi
ortalamast %3.57 olarak bulunmustur. En ¢ok kullanilan diisiinceyi gelistirme teknigi karsilastirmadir (%49,6). En az
kullanilan teknik tanik gostermedir (%2.09). Karsilastirmadan sonra en ¢ok kullanilan ikinci teknik 6rneklendirmedir
(%25.8). En fazla kullanilan ti¢iincii teknik tanimlamadir (%14.6). Benzetme teknigi (%4.1), sayisal veriden faydalanma
teknigi (%3.4) oraninda kullanilmustir.

Tiirkgenin yabanci dil olarak &gretimi ile ilgili ¢alismalar incelendiginde Demirkiran ve Heppinarm (2018)
“Tiirkeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Suriye Kokenli Ogrencilere Metin Tiirii Odakli Agiklayict Metin Yazma
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Ogretimi” adli caligmalarinda 14 6grencinin verileri degerlendirilmistir. Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen
ogrencilerin 6n testte toplam 61 diisiinceyi gelistirme teknigi kullandig1 goriilmektedir. Bu aragtirmada ise kullanilan
diigiinceyi gelistirme yolu toplami 143’tiir. Ogrencilerin on testte agiklayici metin olustururken diisiinceyi gelistirme
yollarina az siklikta yer verdigi goriilmektedir. S6z edilen ¢aliymada 6grenci sayist 14’tlir. Hem &grenci sayisinin bu
aragtirmadaki Ogrenci sayisindan az olusu hem de anlatim bi¢iminin aciklayic1 anlatimla siirlandirilmis olmas: iki
caligma arasindaki sayisal farki aciklayabilir. Ancak yine de toplam 6grenci sayisi ile kullanilan distinceyi gelistirme
yollar1 sayist oranlarina bakildiginda her iki calismada da diisiinceyi gelistirme yollar1 kullaniminin az siklikta oldugu
soylenebilir.

Demirkan ve Heppinarin (2018) ayni ¢aligmasinda 6grenciler tarafindan 6n testte en yiiksek siklikta kullanilan
diisiinceyi gelistirme yolu tanimlamadir (%45.45). Agiklayict metinde kullanilan ikinci siradaki diisiinceyi gelistirme
yolu ise sayisal verilerden yararlanmadir (%27.27). Ogrencilerin higbiri karsilagtirma, soru sorma ve benzetme
yollarindan faydalanmamustir. Aragtirmalar en az ve en ¢ok kullanilan diisiinceyi gelistirme teknigi agisindan farklilik
gostermektedir. Demirkan ve Heppinar'in (2018) ¢alismasinda 6grencilerden agiklayici metinler yazmalar: beklenmistir.
Bu ¢alismada ise metinler herhangi bir anlatim bi¢imiyle sinirlandirilmamstir. En az ve en ¢ok kullanilan diisiinceyi
gelistirme tekniklerinin iki ¢aligmada farkli olmasi anlatim bigimleriyle ilgili farkliliktan olugmus olabilir.

Bu aragtirmada 6grenciler diisiinceyi gelistirme yollarini en ¢ok gelisme boliimiinde (%62.9), ikinci sirada giris
boliminde (%22.3) kullanmigslardir. Diistinceyi gelistirme yollarini en az kullandiklar: bolim ise sonu¢ boliimiidiir
(%14.6). Demirkan ve Heppinarin (2018) galismasinda da sonug¢ bolimiinde &grencilerin diigiinceyi gelistirme
yollarindan hig faydalanmadig: gériilmektedir. Aragtirmalarin bu bakimdan benzerlik gosterdigi s6ylenebilir.

Ogrencilerin diisiinceyi gelistirme tekniklerini kullanirken tercih ettikleri yapilara bakildiginda tanimlama
tekniginde “..-dir”, “..denir/demek” yapilarinin kullanildig1 ancak bu diizeye uygun olarak kullanilabilecek “tanimla...”
yapisinin hi¢ kullanilmadig1 gortilmektedir. Benzetme tekniginde “gibi” ve “ayn:r” yapilarinin kullanildig1 ancak diizeye
uygun olarak kullanilabilecek “tipki” ve “benzer” gibi yapilara yer verilmedigi goriilmektedir. Karsilagtirma tekniginde
‘en’, “daha’, “fark” ve “gore” yapilari tercih edilirken “kadar’, “kiyasla® ve “karsilastirildiginda” gibi yapilarin
kullanilmadig: gériilmektedir. Orneklendirmede “6rnegin” ve “mesela” yapilar: tercih edilmistir. Tanik géstermede “.. “.”
der” ve “..’a gore” yapilar1 tercih edilmistir. Sayisal verilerden faydalanmada ise “yiizde” ve “aragtirmalara gore” yapilari
kullanilirken “oran’, “grafik’, “istatistik” gibi yapilarin kullanilmadig: goriilmektedir. Diistinceyi gelistirme yollar1 egitimi
verilirken 6grencilerin belki de sozciik olarak bildikleri ancak bu tekniklerle kullanabileceklerinin farkinda olmadiklar:

yapilara dikkat ¢cekilmeli ve yap1 gesitliligini saglayacak bir egitim verilmelidir.

Yabanc dil olarak Tiirkge 6gretiminde diistinceyi gelistirme yollariyla ilgili arastirmalar sinirhdir. Bu sebeple
aragtirmanin bulgulariyla kiyaslamaya gidilmeden ana dili olarak Tiirk¢e 6gretiminde diisiinceyi gelistirme yollariyla ve
Ingilizcenin yabanc dil olarak 6gretimi ile ilgili arastirma sonuglarina da asagida yer verilmektedir. Ana dili 6gretimiyle
ilgili yapilan caligmalara bakildiginda farkli yas gruplarindaki 6grencilerin anlatimlarinda diisiinceyi gelistirme yollarini
kullanma diizeyleri ortaya konulmustur. Tiryakinin (2011) “Universite Ogrencilerinin Tartigmact Metin Yazma
Becerileri ile Yazma Kaygis1 ve Elestirel Diistinme Becerileri” adli aragtirmasinda 6grencilerin yazili anlatimlari tig farkl
olgme araciyla degerlendirilmistir. Bunlardan biri de diisiinceyi gelistirme yollariyla ilgili 6lciittiir. Bu olgiite gore
degerlendirilen yazili anlatimlarda 6grenciler en ¢ok agiklama teknigini, en az ise tanik gosterme ve sayisal verilerden
faydalanma tekniklerini kullanmislardur.

Kurudayioglunun (2011) “Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Sézlii Anlatimlarinin Diisiinceyi Gelistirme Teknikleri
Agisindan Incelenmesi” adli calismasinda en ¢ok kullamilan diisiinceyi gelistirme teknigi orneklendirme olarak
belirlenmistir. En az kullanilan diisiinceyi gelistirme teknigi ise sayisal verilerden yararlanma seklinde tespit edilmistir.

Temizkan'in (2011) “Universite Ogrencilerinin Bilgilendirici Metinlerde Diisiinceyi Gelistirme Yollarin1 Kullanma
Durumlarr” adli makalesinde en ¢ok kullanilan diistinceyi gelistirme teknigi karsilastirma olarak belirlenmistir. En az
kullanilan teknik ise benzetmedir.

Getin ve Can (2012) “Ortadgretim Ogrencilerinin Yazili Anlatimlarinin Diigiinceyi Gelistirme Teknikleri
Bakimindan Degerlendirilmesi” adli arastirmalarinda ortadgretim ogrencilerinin yazili anlatimlarinda, distinceyi
gelistirme tekniklerinin kullanim sikliklarmmi ve ogrencilerin bu teknikleri kullanimda yasadiklari sorunlar:
degerlendirmislerdir. Aragtirmaya gore 6grenciler en ¢ok 6rneklendirme (%23.84), en az sayisal verilerden yararlanma
teknigini kullanmislardir (% 1.05).

Ana dili egitimiyle ilgili yapilan ¢alismalarin bulgularinin farklilik gostermesi hem yas gruplarinin farkli olmasina
hem de yazili anlatim ¢aligmasinin farkli anlatim bigimleriyle yaptirilmis olmasina baglanabilir.

Algamal, Bin-Hady ve Ezzaldin (2021) tarafindan Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen Yemenli 37 iiniversite
Ogrencisi tizerine yapilan bir aragtirmada 6grencilerin iyi organize edilmis ve iyi olusturulmus paragraflarinda temel
bilesenlerin (konu ciimlesi, koprii ciimlesi ve destekleyici fikirler) yeterliligi incelenmistir. Buna gore 6grenciler
paragrafin tiim bilesenlerini olustururken zorluklarla karsilasmislardir. Destekleyici ciimleler 6zelinde ele alindiginda 28
katilimcinin konu ciimlelerini destekleyici ctimleler yazdig: ancak bunlardan sadece 3 katilimcinin iyi diizeyde ctimleler
yazabildigi 25 kisinin destek ciimlelerinde hatalar yaptig1 veya verilen konuyla ilgisi olmayan ctimleler kullandigi, 9
kisinin ise hi¢ destek ctimlesi kullanmadig: belirtilmistir. Caligmanin sonuglarina bakildiginda metin detaylandirma ile
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ilgili sonuglarin diisiinceyi gelistirme yollar1 kullanimu ile ilgili sonuglarla benzer bir sekilde az siklikta kullanildig:
soylenebilir.

Crossley ve McNamaranin 2016da iiniversite 1. sinifta okuyan yabanct uyruklu 35 6grenciyle yaptiklar: deneysel
galigmada ogrencilere, verilen konulardan biriyle ilgili yazi yazdirilmigtir. Ardindan ek siire verilerek 6grencilerden
yazilarini detaylandirmalar: istenmistir. Daha sonra bu yazilar metin detaylandirma 6ncesi ve sonrasi hélleri dikkate
alimarak tutarlillk ve metin kalitesi yoniinden degerlendirilmistir. Arastirma sonucuna gore metin igerigini
detaylandirma ve bir metnin uyumunu arttirma, metin kalitesi ve tutarlilig {izerinde etkili olmustur. Buradan yola
¢ikarak aragtirmanin sonucu degerlendirildiginde B2 diizeyinde Tiirk¢e 6grenen dil kullanicilarinin yazili anlatimlarinda
kullandiklar1 detaylandirma tekniklerinin sinirli oldugu gozlemlenmistir. Bu da metin kalitesi, metin uyumu ve
tutarliligina olumsuz yansiyacakti. Bu tekniklerin egitimi verilirken her birinin ayr1 ayri uygulamaya yonelik
etkinliklerle desteklenmesi gereklidir. Kullanilabilecek yapilarin sadece sozciik olarak anlamlarina degil, islevsel olarak
nerede/nasil kullanilabileceklerine yonelik bir egitim faydali olacaktir. Diisiinceyi gelistirme teknikleri egitimleriyle
ogrencilerin distincelerini yazili olarak bir plan dahilinde daha iyi ifade edebilecekleri digiiniilmektedir. Bu agamada
bagarili olanlar ileride yazma becerisi ve ozellikle akademik Tiirk¢e kullaniminda da daha basarili olmalarini saglayacak
ilk adim1 atmis olacaklardir.
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ABSTRACT

In this study, it is aimed to examine the relation between secondary school
students’ reading attitudes and habits and their academic success. As a research
method, correlational research design is used in the study. The research group of
the study consists of 691 students studying in the central district of Adiyaman in
the 2020-2021 academic year. Personal information form, reading habit
questionnaire, and reading attitude scale developed by the researcher are used as
data collection tools in the research, and in order to evaluate the academic success
of the students, Turkish, mathematics and science course end-of-term grade sheets
are used. The data of the research are analyzed using the SPSS 25.0 program.
Descriptive statistical methods are used while analyzing the data. In order to
determine whether the data show a normal distribution, normality tests, histogram,
Q-Q plot, box-line charts and distribution measures such as kurtosis and skewness
coeflicient of variation are examined.In the study, it is seen that secondary school
students' reading habits and attitudes towards reading are at a high level;
statistically significant between their reading habits and academic success; it is also
found that there is a statistically significant, positive and very low correlation
between their attitudes towards reading and their academic success.

Keywords: Reading attitude, reading habit, academic success.

universe of humanity every day, the knowledge, skills and

experiences that individuals acquire through their families,
close circles and various mass media are not enough for them to
develop themselves and lead a quality life. Along with these
learnings, individuals should be able to benefit from the
opportunities offered by written culture and information
technologies. The realization of this situation is possible if the
individual is introduced to the act of reading starting from the
preschool period (Oguzkan, 1987; Sever et al., 2017). The act of
reading is an action that must be continued throughout life, starting
from the preschool period for a quality life.

ﬁ s countless new information is added to the knowledge

Reading is an activity based on the perception, compre-
hension, interpretation and phrasing of written words through the
sense organs (Sever, 1990; Sever, 2015). Based on the awareness that
all lessons require reading skills, when a student gains the love and
habit of reading, it will reflect on his success in all lessons (Yilmaz,
2007). Reading habit; it is the desire of an individual who learns to
read to do this action, and to perform this act lovingly, continuously
and regularly throughout his life (Tanju, 2010). Turning the act of
reading into a habit; it contributes to the individual's knowledge,
ability to explain his feelings and thoughts, to interpret events and
situations properly by enriching his vocabulary (Durukan & Arslan,
2018). Reading habit improves an individual's vocabulary,
comprehension power, thinking ability and general culture, and also
increases academic success (Arici, 2018; Ince Samur, 2016). The



quality of the individual's reading education also affects their attitude towards reading (Akkaya, 2011). The quality of the
education that individuals receive and the social environment they live in have a significant impact on their interest,
attitudes, love and habits towards reading.

Attitude is the state of being ready to display a certain attitude and behavior in the face of an attitude object. It is a
cognitive, affective and psychomotor reaction predisposition that an individual exhibits by being influenced by his
knowledge, experience, feelings, thoughts and motives towards any event, situation and object around him (Inceoglu,
2010). Although various definitions are made, many social psychologists define attitude as a tendency to respond
positively or negatively to the attitude object (Ajzen, 1982). Based on the definitions and explanations made, it can be
said that the attitude has an effect on the positive or negative behaviors that can be exhibited towards the attitude object.
Therefore, it can be mentioned that the effect of the attitudes towards reading on the reading skill, love and habit of the
individual.

Reading attitude is the emotional system that leads individuals to approach or move away from the act of reading
(Alexander & Filler, 1976); it is the behavior and affective style that an individual creates for the act of reading to the
extent that it will affect the purpose of reading any text (Ulper, 2019). The formation of reading habits can contribute to
the increase in the academic success of individuals in their educational life (Balci, 2016). In the study of Whitten et al.
(2016) high school students who read their own literary texts for fun outperform other students in English, history,
mathematics, and science.

Since reading skills, attitudes towards reading and reading habits are necessary and important for individuals'
general life achievement and academic success, information is needed on what these variables are affected by and how
they can be improved. Although there are various studies conducted for this purpose (Arici, 2005; Balci, 2009; Devrimci
Kiinyeli, 1993; Ozdemir, 2013; Sallabag, 2008; Unsal Batum, 2015; Uriin Karahan, 2015; Yilmaz, 2012), in this study, it is
aimed to examine the relation between the reading attitudes and habits of secondary school students and their academic
success. The sub-problems of the research determined in line with this main purpose are as follows:

1. What is the level of students’ reading habits?
2. What is the level of students’ attitudes towards reading?

3. Is there a relationship between students’ reading habits and their academic success in Turkish, mathematics and
science courses?

4. Is there a relationship between students’ reading attitudes and their academic success in Turkish, mathematics
and science courses?

Method

Model

In this study, which is prepared to examine the relationship between the reading attitudes and habits of secondary school
students and their academic achievement, the "exploratory correlation model", one of the correlational research models,
is used. Correlation research model is used to reveal the relationship between various variables and to determine the
level of this relationship. The exploratory correlation model is used in this study, since the relationship between variables
that may affect students' academic achievement scores and the relationship between these scores can be examined with
the exploratory correlation model (Biiyiikoztiirk et al., 2020).

Participants

It is expected that the child, who acquires reading skills in the first stage of primary education, will transform the
interaction with various texts into a reading habit starting from the third grade, and become an active reader through
this habit until the 6th and 7th grades (Sever, 2018). Therefore, in this study, secondary school students are chosen as the
sample group in order to examine the relation between students' reading attitudes and habits and their academic success.

The population of the research consists of 20457 secondary school students studying in the 5th, 6th, 7th and 8th
grades in the central district of Adryaman. It has been determined that n=584 students, who will be selected with 4%
error and 96% confidence, can represent the sample of the research in this population (Biyiikoztirk et al., 2020).
Considering the possibility of data loss, measurement tools are presented to 735 students. 691 of these students answered
the measurement tools completely and the analyzes are made in line with these data.

In order to describe the problem in a wide framework, data are collected from schools with students from different
socioeconomic levels by applying the maximum diversity sampling method (Biiytikoztiirk et al., 2020).

Tools

The data collected by using the “Personal Information Form”, “Reading Habit Questionnaire”, “Attitude Scale Towards
Reading” developed by the researcher, and “end-of-term grade charts” obtained from the students’ schools.
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Personal Information Form

Information about the gender, school and grade levels of the students is obtained by creating a Personal Information
Form. The school numbers of the students are also included in the Personal Information Form in order to match the
success scores of the students in Turkish, mathematics and science courses with the data collected from the students
through the Reading Habit Questionnaire and the Attitude Scale towards Reading.

The Questionnaire of Reading Habits

Reading Habit Questionnaire is prepared in order to examine the level of students' reading habits and the status of
various variables related to these habits. Before the Reading Habit Questionnaire is prepared, the literature is scanned
and the resources reached on the subject are read. Then, previous studies to examine the reading habits of individuals
(Arici, 2005; Balci, 2009; Clark & Foster, 2005; Ozdemir, 2013; Sever et al., 2013; Siinbiil et al., 2010; Uusen & Miiiirsepp,
2012; Yildiz, 2010; Yilmaz, 2012) are examined. Nine field experts are consulted to ensure the content validity of the
prepared questionnaire. Based on the feedback from the experts, four questions are added to the questionnaire. The
validity study of the questionnaire is carried out using the data collected online from 50 students studying at Adiyaman
Fuat Sezgin Secondary School, with the research permit approval letter received from Adiyaman Provincial Directorate
of National Education on 04.02.2021, and the questionnaire is given its final form in line with the feedback from the
students.

Attitudes Towards Reading Scale

In order to determine the level of students' attitudes towards reading, the Attitude Scale Towards Reading"is developed.
The preparation of the Attitudes Towards Reading Scale started by scanning the literature, and then previous studies to
measure students’ attitudes towards reading (Balc1 et al., 2012; Chotitham & Wongwanich, 2014; Conradi et al., 2013;
Gomleksiz, 2004; McKenna et al., 2012; Ozbay & Uyar, 2009; Sarar Kuzu & Dogan, 2015; Stokmans, 1999; Tullock-
Rhody & Alexander, 1980; Uriin Karahan, 2018) is examined. Based on this, a 60-item item pool is created. After the
validity and reliability studies, an attitude scale towards reading is prepared with 17 of these items.

In order to examine and evaluate the 60 items created in terms of language and content validity, 11 field experts are
consulted. In line with the feedback from the experts, 25 items are removed from the pool and a 35-item draft scale is
created. On 04.02.2021, the validity and reliability studies of the draft scale started with the approval of the research
permit obtained from the Adiyaman Provincial Directorate of National Education. First of all, 80 students who are not in
the sample group of the research and who study at Orhan Gazi Secondary School are taught the scale items. Feedback
received from the students shows that the items are clear and understandable. The validity and reliability study of the
scale is conducted by applying the draft scale to 400 students studying at Fuat Sezgin Secondary School, Tiirkiye
Petrolleri Secondary School and Fevzi Cakmak Secondary School.

The Kaiser-Meyer-Olkin (determining the adequacy of the sample size) test is applied to check the suitability of the
sample size for factorization without performing explanatory factor analysis (Seger, 2018). For analysis, KMO value
between 0.7 and 0.8 indicates sample size is good; a value between 0.8 and 0.9 indicates very good and a value higher
than 0.9 indicates excellent (Hutcheson & Sofroniu, 1999; cited in Secer, 2018). It can be said that the KMO value of the
draft scale in our study is at an excellent level (0.94) to determine the sample size.

As a result of the analysis, while the factors reached in the scale are named, the qualities that the items tried to
probe are examined and the opinions of 5 field experts are sought. In the light of these studies, the first of the factors in
the scale is called “benefit”, the second “interest and love”, and the third “habit”.

The contribution of the three factors in the scale to the total variance is 58.96%. 25.98% of these contributions is for
the 1st factor; 19.55% for the 2nd factor and 13.42% for the 3rd factor. The Cronbach Alpha value is calculated as 0.89 for
the 1st factor, 0.81 for the 2nd factor, 0.78 for the 3rd factor and 0.91 for the whole scale. According to Bayram (2004),
Cronbach Alpha value above 0.70 is sufficient for the reliability of the scale. In this case, it can be said that the reliability
of the scale is high.

In order to verify the results obtained by performing explanatory factor analysis, data are collected from 370
students who are not in the sample group of the research and who study at Osmangazi Secondary School, Karacaoglan
Secondary School and Sehit Akif Giiles Imam Hatip Secondary School, through the data collection approval letter dated
04.02.2021 received from the Directorate of National Education. The Cronbach Alpha value for the overall confirmatory
factor analysis data set is calculated as 0.92. The sub-dimensions are calculated as 0.92, 0.85 and 0.81, respectively.
Bayram (2004) stated that the Cronbach Alpha value should be above 0.70 for reliability. In this case, it can be said that
the reliability of the developed scale is high according to the results of confirmatory factor analysis. In addition,
according to the confirmatory factor analysis result, it is seen that the structural equation model result of the scale is
significant at the p=0.000 level, and it is related to the 17 items in the scale and the multi-factor scale structure. The
model has been improved. During the improvement, covariance is formed between the sub-dimension errors with the
highest modification values (e4-e5; e6-e7). According to the results of the first level multi-factor analysis, when the
goodness of fit indexes of the Reading Attitude Scale are examined, the scale is RMSEA=0.05; GF1=0.93; CFI=0.97; it is
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found to be in perfect agreement with x2=1.91 values (Hooper et al., 2008; Simon et al., 2010). When the t statistics for
the items are examined, it is seen that all items are significant. For factor loading values, the 0.30 limit is determined as
the accepted value. Considering the factor loads in the scale, it is seen that there are no items below 0.30 and the factor
loads are within acceptable limits (Seger, 2018). Accordingly, the lowest factor load value of the 17-item scale is 0.61; the
highest factor load value is found to be 0.83.

End of Term Grade Charts

In order to examine the academic successs of the students, on 13.04.2021, through the research permit approval letter
obtained from the Directorate of National Education, the end-of-term grade sheets of the students' Turkish, mathematics
and science courses for the first semester of the 2019-2020 academic year are obtained from the schools where the data
are collected.

Data Collection

In order to collect the data of the research, a research permit approval letter is received from the Directorate of National
Education on 13.04.2021. The data of the research are collected by using personal information form, questionnaire
(survey) and scale between 19.04.2021-23.04.2021 in online courses. Since the age of the students from whom the data
are collected is below 18, the parent consent form is read and signed by the parents of the students before the data are
collected. Students' success scores in Turkish, mathematics and science courses for the first semester of the 2019-2020
academic year are obtained from their schools starting from 13.04.2021.

Data Analysis

While evaluating the data, descriptive statistical methods such as number, percentage, mean and standard deviation are
used. Normal distribution; kurtosis, skewness values and fitness are checked with normality tests. When the scale scores
are examined, it is seen that they did not provide a normal distribution. For this reason, the relation between students'
reading habits and academic success in Turkish, mathematics and science courses is examined by Chi-square analysis.
The relation between students' attitudes towards reading and their academic success in Turkish, mathematics and science
courses is examined by Spearman Correlation Analysis (Kul, 2014).

The total scores that can be obtained from the overall reading attitude scale range from 17 to 85. In this case, 17-39
points are evaluated as “low”, 40-62 points as “medium’, and 63-85 points as “high” level reading attitudes. The same
evaluation is made for the sub-dimensions of the scale.

In the study, in order to determine the level of reading habits of the students, the 12th question of the questionnaire
"How many books do you read in a month apart from the textbooks?" is used. While analyzing, the following criteria
suggested by ALA (1978) and UNESCO (Staiger, 1979) are considered:

1. Senior Reader: Reader who reads 2 or more books in a month,
2. Intermediate Reader: A reader who reads 1 book in a month,
3. Weak Reader: A reader who reads 1 or less book in 2 months (Yilmaz, 2012).

In order to determine the academic success levels of the students, the data related to Turkish, mathematics and
science courses are analyzed. 0-68 points are low when analyzing; 69-84 points are evaluated as medium success and
85-100 points as high success.

Ethical Statement

In this study, the rules specified in the “Higher Education Institutions Scientific Research and Publication Ethics
Directive” are followed, and the actions specified under the title of “Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics” are avoided. Ethics committee approval of this study is given at the meeting of Ankara University
Social Sciences Sub-Ethics Committee dated 15.03.2021 and numbered 93.

Findings

In this part of the study, questions about the level of students' reading habits and attitudes towards reading and whether
there is a relation between these and their academic success in Turkish, mathematics and science courses are answered.

Findings Regarding the Level of Reading Habits of Students
In the study, the number of students who stated that they read 2 or more books a month other than textbooks is 529
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(76.55%); 116 (16.78%) is the number of students who stated they read 1 book per month; 39 (5.64%) students stated
that they read 1 or less book in 2 months; it is found that the number of students who stated they do not read books is 7
(1.01%). These data show that the rate of “high-level readers” among students is 76.55%; the rate of “intermediate
readers” is 16.78% and the rate of “poor readers” is 5.64%; it can be said that the rate of those who stated that they do not
read books other than textbooks is 1.01%.

Findings on Students' Attitudes Towards Reading

In the study, when the attitudes of the students towards reading are examined in terms of the "Attitude Towards Reading
Scale" in general, it is seen that 66.85% of the students have high; 22.14% of them have moderate and 10.99% of them
have low level attitudes towards reading. When the students' attitudes towards reading are examined in terms of the
"benefit" sub-dimension of the scale, it can be said that 70.47% of the students have high; 16.64% have moderate and
12.87% low level attitudes towards reading. Considering the students' attitudes towards reading in terms of the "interest
and love" sub-dimension of the scale, it is found that 61.93% of the students have high, 25.03% of them have moderate,
and 13.02% of them have low level attitudes towards reading. When the students' attitudes towards reading are examined
in terms of the "habit" sub-dimension of the scale, it can be said that 80.46% of the students have high; 0.13% of them
have moderate and 9.40% of them have low level attitudes towards reading.

Findings Regarding the Relation Between Students' Reading Habits and Their Academic Success in Turkish,
Mathematics and Science Courses

It is seen that there is a statistically significant relation between the academic success scores of students in Turkish,
mathematics and science courses and the number of books they read in a month, other than textbooks (p<.05). As the
number of books read by students increase, their academic success scores in Turkish, mathematics and science courses
also increase.

Findings Regarding the Relation Between Students' Reading Attitudes and Their Academic Success in Turkish,
Mathematics and Science Courses

In the Attitudes Towards Reading Scale and all sub-dimensions of the scale, it is seen that there is a statistically
significant, positive and very low level relation between students' attitudes towards reading and their academic success in
Turkish, mathematics and science courses (p<.05: r=.09). In the Attitudes Towards Reading Scale and all sub-dimensions
of the scale, the higher reading attitude scores the students have, the higher success scores they get in Turkish,
mathematics and science courses.

Conclusion and Discussion

This study shows that 76.55% of the students are "high-level readers"; 16.78% are “intermediate readers”; 5.64% are "poor
readers” and 1.01% do not read books other than textbooks. When the literature is examined, in the study conducted by
Yilmaz (1990) on individuals who read books from the public library, 44% of the participants; in the study conducted by
Hughes-Hassell and Rodge (2007) on secondary school students in the United States, it is stated that 69% of them
consisted of individuals who read a lot. Compared to these studies in the literature, it can be said that the rate of high-
level readers (76.55%) in the sample group of the research is high.

In the study, when the attitudes of the students towards reading are examined in terms of the "Attitude Towards Reading
Scale" in general, it is found that 66.85% of the students have high; 22.14% of them have moderate and 10.99% of them
have low level of reading attitude. In this context, it can be said that the majority of the students (66.85%) who
participated in the research have high attitudes towards reading. Similarly, in the study of Iseri (2010) on secondary
school students; and in the study of Kleijnen et al., (2017) that had primary and secondary school students as the sample
group, it is stated that students' attitudes towards reading are high.

Another result obtained in the study is that there is a statistically significant relation between students' reading habits
and their academic success. As the number of books read by students increase, their academic success scores in Turkish,
mathematics and science courses increase. When the literature is examined, it has been seen that Akin's (2016) study on
secondary school students also showed that the academic success of the Turkish course increased with the level of
students' reading habits. In the study of Chen et al., (2017), which determined high school students as the sample group,
it is observed that the academic success of the students who participated in the recreational reading activity increased in
Chinese course. In the literature, studies have also been found in which students' reading habits and mathematics course
success scores have increased. Heuvel-Panhuizen et al. (2016) conducted on kindergarten students, it has been
concluded that there is an increase in the mathematics success of kindergarten children who read picture books about
mathematics for 3 months. In addition, when the literature is examined, it is found that as the reading habits of the
students increase, the success scores of the science course increase. In Aksoy's (2018) study, it is seen that there is a
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significant relation between students’ TEOG science test scores and their reading habit scores. Thus, it can be said that
the results obtained from this research are similar to the results of the studies in the literature.

In the scale of attitude towards reading and all sub-dimensions of the scale, as students' reading attitude scores increase,
their success scores in Turkish, mathematics and science courses increase. This result is consistent with the studies in the
literature. Bagaran and Ates (2009) found that there is a significant relation between 5th grade students' attitudes towards
reading and their academic success in Turkish lessons. In the study of Le et al,, (2019), secondary school students who
stated that they are interested in reading had higher scores in mathematics, physics, chemistry and biology exams
compared to the students who stated that they are not interested.

Based on the findings and results obtained from the research, it can be said that it is necessary and important for
secondary school students to have a positive attitude towards reading and to gain reading habits for the increase of their
academic success in courses that require both verbal and numerical skills. For this reason, in order for students to
develop a positive attitude towards reading and acquire reading habits, families and teachers should be sensitive about
the bond that will be formed between children and reading, starting from the preschool period, and they should be able
to make their children feel this situation.

180 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 10(2), 175-193 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(2), 175-193



Arastirma Makalesi

Ortaokul Ogrencilerinin Okuma
Tutum ve Aligkanliklariyla Akademik
Basarilar1 Arasindaki Iligki*

Niilifer Karadag

Milli Egitim Bakanhg
nkaradag84@hotmail.com,
ORCID: 0000-0001-8431-9104

Gelis Tarihi :19 Eyliil 2022
Diizeltme Tarihi :29 Ekim 2022
Kabul Tarihi  :25 Kasim 2022

Okuma Yazma Egitimi Arastirmalart,
2022, 10(2), 175-193

Research in Reading & Writing Instruction,
2022, 10(2), 175-193
https://doi.org/10.35233/0yea.1177433

OZET

Bu ¢alismada, ortaokul 6grencilerinin okuma tutum ve aligkanliklariyla akademik
basarilar1 arasindaki iligkiyi incelemek amaglanmustir. Arastirmada veri toplama
yontemi olarak korelasyonel arastirma modellerinden “kesfedici korelasyon
modeli” kullanilmigtir. Caligmanin aragtirma grubunu, 2020-2021 egitim 6gretim
yilinda Adiyaman merkez ilgesinde Ogrenim gormekte olan 691 O6grenci
olusturmaktadir. Arasgtirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan
gelistirilen kisisel bilgiler formu, okuma aligkanligi sormacasi ve okuma tutumu
Olgegi kullanilmis ayrica ogrencilerin akademik bagarilarini degerlendirebilmek
amaciyla Tiirkce, matematik ve fen bilimleri dersi dsnem sonu not ¢izelgelerinden
yararlanilmistir. Arastirmanin verileri SPSS 25.0 programi kullanilarak
¢oziimlenmigtir. Veriler ¢6ziimlenirken tanimlayici istatistiksel ydntemler
kullanilmustir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek
amaciyla normallik testleri, histogram, Q-Q grafigi ve kutu-cizgi grafikleriyle
basiklik ve carpiklik varyasyon katsayist gibi dagilm olgiilerine bakilmustir.
Aragtirmada ortaokul &grencilerinin okuma aligkanliklar1 ve okumaya yonelik
tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugu gériilmiis; okuma aligkanliklariyla akademik
basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli; okumaya yonelik tutumlariyla
akademik bagarilar1 arasinda da istatistiksel olarak anlamli, olumlu yénlii ve ¢ok
diisiik diizeyde bir iliski oldugu bulgulanmigtir.

Anahtar kelimeler: Okuma tutumu, okuma aligkanlig1, akademik bagari.

beceri ve deneyimler yoluyla kendilerini gelistirerek nitelikli

bir yasam stirdiirebilmektedir. Bireylerin kiiltiirel bir birikim
olusturarak s6z konusu gelisimi saglayabilmelerinde yaptiklar:
okumalarin katkis: bitytiktiir.

B ireyler, kisisel ve toplumsal konularda edindikleri ¢esitli bilgi,

Insanligin bilgi evrenine her giin sayisiz yeni bilgi eklendigi igin
bireylerin aileleri, yakin cevreleri ve cesitli kitle iletisim araglar
yoluyla edindikleri bilgi, beceri ve deneyimler; kendilerini
gelistirebilmeleri ve nitelikli bir yasam stirdiirebilmeleri igin yeterli
olmamaktadir. Bireylerin bu 6grenmelerle birlikte yazili kiiltiiriin ve
bilisim teknolojilerinin sundugu olanaklardan da yararlanabilmeleri
gerekmektedir. Bu durumun gerceklesebilmesi de bireyin okuléncesi
donemden baglayarak okuma eylemiyle tanismasiyla olanaklidir
(Oguzkan, 1987; Sever vd., 2017). Okuma eylemi, nitelikli bir yagam
icin okuloncesi donemden baglayarak yasam boyu siirdiiriilmesi
gereken bir eylemdir.

Bilimsel ve teknolojik konularda yasanan hizli gelismeler, bireylerin
gereksinimlerindeki degisimler, 6grenme-0gretme yontem ve
yaklasimlarindaki gelismeler bireyden beklenen sorumluluklara
yansimustir. Bu gelisim ve degisimlerle birlikte bireyden bilgiyi
iiretebilmesi, yagsaminda kullanabilmesi, elestirel diistinebilmesi ve
problem ¢6zebilmesi beklenmektedir (Milli Egitim Bakanlig
[MEB], 2019). Bireylerin siralanan bu nitelikleri edinebilmelerinde

* Bu makale, Prof. Dr. Sedat SEVER danismanliginda Niilifer KARADAG tarafindan hazirlanan “Ortaokul Ogrencilerinin Okuma Tutum ve
Ahgkanhklariyla Tiirkge, Matematik ve Fen Bilimleri Dersi Akademik Bagarilari Arasindakil ligki” adli doktora tezinden yararlanilarak

olusturulmustur.



okumaya yo6nelik olumlu bir tutum, okuma sevgisi ve aliskanlig1 kazanmis olmalar1 6nem tagimaktadir.

Okuma; bir metni, ciimle ve sozciikleri, noktalama imleri ve diger Ogeleriyle birlikte gorme ve algillamanin
ardindan olusan kavrama siireci (Kavcar vd., 2016); yazili sozciiklerin, duyu organlari araciligiyla algilanmasi,
kavranmasi, anlamlandirilmasi ve yorumlanmasina dayanan bir etkinliktir (Sever, 1990; Sever, 2015). Okuma becerisi
edinebilme bireylerin diisiinsel yetilerini gelistirerek diinyay1 daha iyi algilayabilmelerinin yaninda okul ve smnav
basarilari i¢in de 6nemlidir (Karatay, 2018). Derslerin tamaminin okuma becerisi gerektirdigi bilincinden yola ¢ikilarak
okuma sevgisi ve aligkanlig1 kazandirilan bir 6grencinin bu durumu, biitiin derslerindeki basarisina yansiyacaktir
(Yilmaz, 2007). Okuma becerisi ve aliskanlig1 kazanmak, bireylerin sosyal yasamlarinda kendilerini gelistirebilmelerine
ve okul derslerinde basarili olabilmelerine katk: saglayacaktir.

Okuma aligkanligi; okumayi 6grenen bir bireyin, bu eylemi yapmaya istek duymasi, yasami boyunca severek,
stirekli ve diizenli bir bicimde gerceklestirmesidir (Tanju, 2010). Okuma eyleminin aliskanliga doniismesi; bireyin bilgi
sahibi olmasina, duygu ve diisiincelerini agiklayabilmesine, s6zvarligini1 zenginlestirerek olaylar: ve durumlar1 diizgiin
bir bigimde yorumlayabilmesine katki saglar (Durukan ve Arslan, 2018). Okuma aliskanlig1 bireyin s6zciik dagarcigini,
kavrama giiciinii, diisiinme yetenegini ve genel kiiltiiriinii gelistirir ayrica akademik basarisini artirir (Aric, 2018; Ince
Samur, 2016). Okumaya gereksinim duymak bu eylemin aligkanlik durumuna gelebilmesini saglar. Kii¢iik yaslardan
baslayarak cocuklarin okumay: sevmeleri ve okumaya ilgi duymalarini saglayacak yonlendirmeler yapilmalidir. Kiigiik
yaslarda okumaya yonelik ilgi, sevgi ve tutum yiiksek oldugunda bu durum, ilerleyen yaslarda da devam eder (Durukan
ve Arslan, 2018). Bireyin aldig1 okuma egitiminin niteligi onun okumaya yo6nelik tutumunu da etkiler (Akkaya, 2011).
Bireylerin aldiklar1 egitimin ve i¢cinde bulunduklar: sosyal ¢evrenin niteligi, onlarin okumaya yonelik ilgileri, tutum,
sevgi ve aligkanliklar: tizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir.

Tutum, bir tutum nesnesi karsisinda belli bir tavir sergilemeye ve davranis gostermeye hazir bulunma durumudur.
Bireyin kendisine, gevresindeki herhangi bir olay, durum ve nesneye yonelik bilgi, deneyim, duygu, diisiince ve
giidiilerinden etkilenerek sergiledigi biligsel, duyussal ve devinissel bir tepki on egilimidir (Inceoglu, 2010). Belirli bir
nesne ya da durum karsisinda bireyi, olumlu veya olumsuz bir duygu, diisiince ve davranis sergilemeye yonelten giictiir
(Karadag, 2022). Cesitli tanimlar1 yapilmakla birlikte bir¢ok sosyal psikolog tutumu, tutum nesnesine yonelik, olumlu
veya olumsuz yanit vermeye egilim gosterme olarak tanimlamaktadir (Ajzen, 1982). Bireylerin davraniglarinin ortaya
¢ikmasi ve gelismesi iizerinde o davranisa yénelik tutumlarinin énemli bir etkisinin oldugu diisiiniilmektedir (Inceoglu,
2010). Yapilan tanimlama ve agiklamalardan yola ¢ikilarak tutumun, tutum nesnesine yonelik sergilenebilecek olumlu
veya olumsuz davraniglar konusunda etkisinin oldugu soylenebilir. Dolayisiyla bireyin okuma becerisi, sevgisi ve
aligkanlig1 tizerinde de okumaya y6nelik tutumlarinin etkisinden soz edilebilir.

Okuma tutumu, bireylerin okuma eylemine yaklagsmasina veya ondan uzaklagmasina yol acan duygu sistemi
(Alexander ve Filler, 1976); bireyin herhangi bir metni okuma amacin: etkileyecek ol¢iide okuma eylemine yonelik
olusturdugu davranis ve duyus bicimidir (Ulper, 2019). Egitim siireci, okumaya yonelik olumlu veya olumsuz tutumla
ilgili énemli bir siirectir (Uriin Karahan ve Demir Atalay, 2018). Ailelerin okuldncesi dénemden baglayarak ¢ocukta
olusturacag1 okuma ilgi ve sevgisi, onun ilerleyen dénemlerde okumay1 aligkanlik durumuna getirebilmesi i¢in 6nemlidir
(Sever, 2017). Okuma eyleminin kendileri i¢in olumlu katkilarinin oldugunu géren 6grencilerde, karsilastiklar: okuma
metinlerine yénelik olumlu bir duygu gelisecektir (Ulper, 2019). Bireyin okumaya yonelik sergileyecegi olumlu tutum,
okumay1 aliskanlik durumuna getirebilmesini saglayacaktir. Bu nedenle kiigiik yaslardan baslayarak bireylere okumanin
onemi ve gerekliligi sezdirilmelidir.

Okuma aligkanhgimin olusmasi bireylerin egitim yasamlarindaki akademik basarilarinin artmasma katki
saglayabilir (Balci, 2016). Okuma aligkanlig1 edinmemis 6grenciler, derslerde ve smavlarda zorluk yasar ve bu durum,
bireylerin akademik basarilarina da yansir (Abali, 2015). Akademik bagari, 6grencilerin okul derslerinde edindikleri bilgi
ve beceriler konusunda 6gretmenlerin uygun gordigii notlarla, puanlarla veya her ikisiyle belirlenen a¢iklamasidir. Bu
basari, bireylerin yasama nitelikli bir bi¢imde hazirlanabilmeleri ve geleceklerini yapilandirabilmelerine katki sundugu
i¢in Ogrencilerin aileleri ve gevreleri tarafindan da dnemsenir (Sarier, 2016). Bireylerin, genel yasam basarilar1 ve
akademik basarilarini desteklemek amaciyla okumaya yoénelik olumlu bir tutum ve okuma aligkanligi kazanmalari
desteklenmelidir.

Chotitham ve Wongwanichin (2014) ¢aligmalarinda, ilkokul égrencilerinin okuma tutumlariyla Ingilizce ve Tay
dili ders basarilar1 arasinda olumlu yonde bir iliskinin bulundugu belirtilmistir. Whitten vd.nin (2016) ¢aligmasinda
eglenmek amaciyla kendi istedikleri edebi metinleri okuyan lise dgrencileri; Ingilizce, tarih, matematik ve fen bilimleri
dersinde diger grencilerden daha iyi basar1 sergilemistir. Bu dgrenciler, Ingilizcede %0.11; tarihte %2.05; matematikte
%4.43 ve fen bilimlerinde %1.71’lik artig gostermistir. Heuvel-Panhuizen vd. nin (2016) ¢alismasinda ii¢ ay boyunca
matematikle ilgili resimli kitaplarin okundugu anaokulu 6grencilerinin matematik basarilarinda artis oldugu belirtilmis
ayrica Akinin (2016) ortaokul 6grencileri {izerinde yaptigi ¢alismada, 6grencilerin okuma aligkanliklariyla birlikte
Tiirkge ders basarilar: da yiikselmistir.

Okuma becerisi, okumaya yonelik tutum ve okuma aligkanligi, bireylerin genel yasam basarilari ve ders bagarilari
i¢in gerekli ve 6nemli oldugu i¢in s6z konusu degiskenlerin nelerden etkilendikleri ve nasil gelistirilebilecekleri
konusunda bilgiye gereksinim duyulmaktadir. Bu amaca yonelik yapilmig ¢esitli ¢aligmalar (Arici, 2005; Balci, 2009;
Devrimci Kiinyeli, 1993; Ozdemir, 2013; Sallabas, 2008; Unsal Batum, 2015; Uriin Karahan, 2015; Yilmaz, 2012)
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bulunmakla birlikte bu ¢alismada, “Ortaokul 6grencilerinin okuma tutum ve aligkanliklariyla akademik basarilar:
arasindaki iligki” incelenmistir. Bu temel amag dogrultusunda belirlenen arastirmanin alt problemleri su sekildedir:

Ogrencilerin;
1. Okuma aligkanliklari ne diizeydedir?
2. Okumaya yo6nelik tutumlar1 ne diizeydedir?

3. Okuma aligkanliklari ile Tiirkce, matematik ve fen bilimleri dersi akademik bagarilar1 arasinda iliski bulunmakta
midir?

4. Okuma tutumlari ile Tiirk¢e, matematik ve fen bilimleri dersi akademik bagarilar1 arasinda iligki bulunmakta
mudir?

Yontem
Model

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutum ve aligkanliklariyla akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla
hazirlanan bu ¢alismada korelasyonel arastirma modellerinden “kesfedici korelasyon modeli” kullanilmistir. Cesitli
degiskenler arasindaki iligkinin ortaya ¢ikarilmasi ve bu iligkinin diizeyini belirlemede korelasyon arastirma modelinden
yararlanilir. Ogrencilerin akademik bagar1 puanlarini etkileyebilecek degiskenlerin bu puanlarla olan iliskisi gibi konular
ise kesfedici korelasyon modeli ile incelenebilecegi igin (Biytikoztirk vd., 2020) bu arastirmada kesfedici korelasyon
modeli kullanilmistir.

Calisma Grubu

[lkégretimin ilk agamasinda okuma becerisi edinen gocugun iigiincii siniftan baslayarak gesitli metinlerle kurdugu
etkilesimin okuma aligkanligina donistiriilmesi, 6 ve 7. sinifa kadar da bu aligkanlik yoluyla etkin okur olabilmesi
beklenir (Sever, 2018). Bu nedenle bu ¢alismada, 6grencilerin okuma tutum ve aligkanliklariyla akademik basarilar
arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla 6rneklem grubu olarak ortaokul 6grencileri se¢ilmistir.

Aragtirmanin evrenini Adiyaman merkez ilgesinde 5, 6, 7 ve 8. siufta 6grenim gormekte olan 20457 ortaokul
ogrencisi olusturmaktadir. Aragtirmanin orneklemini bu evren iginde %4 hata ve %96 giiven ile segilecek n=584
6grencinin temsil edebilecegi belirlenmistir (Buiytikoztiirk vd., 2020). Veri kayb: olasilig1 da géz ontine alinarak 6l¢me
araglar1 735 ogrenciye sunulmustur. Bu Ogrencilerden 691’ 6lgme araglarini eksiksiz bigimde yanitlamis ve
¢oztimlemeler bu veriler dogrultusunda yapilmistir.

Problemin genis bir ¢ercevede betimlenebilmesi amaciyla maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemine bagvurularak
farkli sosyoekonomik diizeydeki &grencilerin bulundugu okullardan veriler toplanmistir (Biyiikoztiirk vd., 2020).
Verilerin toplandig1 6grencilere iliskin bilgiler, Tablo 1de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Demografik Ozelliklerine Iliskin Bilgiler

Demografik Ozellik n %
Cinsiyet
Erkek 269 38.92
Kiz 422 61.07
Okul
Sehit Cem Ozgiil Ortaokulu 74 10.70
Orhan Gazi Ortaokulu 77 11.14
Fevzi Cakmak Ortaokulu 79 11.43
Sehit Akif Giiles Imam Hatip Ortaokulu 79 11.43
Fuat Sezgin Ortaokulu 92 13.31
Adiyaman Tiirkiye Petrolleri Ortaokulu 95 13.74
Karacaoglan Ortaokulu 96 13.89
Osman Gazi Ortaokulu 99 14.32
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Tablo 1’in devamu...

Demografik Ozellik n %
Sinif
5. siuf 171 24.74
6. siuf 177 25.61
7. siuf 170 24.60
8. siuf 173 25.03
Toplam 691 100

Tablo 1 incelendiginde 691 6grenciden 269'unun (%38.92) erkek, 422’sinin (%61.07) kiz oldugu goriilmektedir. 74
(%10.70) dgrenci Sehit Cem Ozgiil Ortaokulu, 77 (%11.14) 6grenci Orhan Gazi Ortaokulu, 79 (%11.43) 6grenci Fevzi
Gakmak Ortaokulu, 79 (%11.43) 6grenci Sehit Akif Giiles Imam Hatip Ortaokulu, 92 (%13.31) égrenci Fuat Sezgin
Ortaokulu, 95 (%13.74) 6grenci Adiyaman Tiirkiye Petrolleri Ortaokulu, 96 (%13.89) 6grenci Karacaoglan Ortaokulu ve
99 (%14.32) 6grenci Osman Gazi Ortaokuluna gitmektedir. Ogrencilerden 171’1 (%24.74) 5. sinifa, 177si (%25.61) 6.
sinifa, 170’1 (%24.60) 7.smifa ve 173’1 (%25.03) 8. sinifa gitmektedir.

Veri Toplama Araglar1

» o«

Aragtirmanin verileri, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgiler Formu”, “Okuma Aligkanlii Sormacasr’,
“Okumaya Yonelik Tutum Olgegi” ve 6grencilerin okullarindan alinan “dénem sonu not gizelgeleri’nden yararlanilarak
toplanmustir. Veri toplama araglarinin hazirlanmasi ve gelistirilmesi siireglerine iliskin bilgiler asagida detaylica

sunulmustur.

Kisisel Bilgiler Formu

Ogrencilerin cinsiyet durumlari, okullar1 ve sinif diizeylerine iliskin bilgilere Kisisel Bilgiler Formu olugturularak
ulagilmugtir. Ogrencilerin Tiirkge, matematik ve fen bilimleri derslerine iliskin basar1 puanlari ile 6grencilerden Okuma
Aligkanlig1 Sormacast ve Okumaya Yonelik Tutum Olgegi yoluyla toplanan verileri eslestirebilmek amaciyla 6grencilerin
okul numaralarina da Kisisel Bilgiler Formu'nda yer verilmistir.

Okuma Aliskanlig1 Sormacasi

Ogrencilerin okuma aligkanliklarinin diizeyini ve bu aligkanliklariyla ile ilgili cesitli degiskenlerin durumunu
inceleyebilmek amaciyla “Okuma Aligkanligi Sormacast” hazirlanmigtir. Okuma Aligkanligi Sormacasi hazirlanmadan
once alanyazin taramasi yapilmis ve konuyla ilgili ulasilan kaynaklar okunmustur. Ardindan bireylerin okuma
aligkanliklarini incelemek amaciyla daha 6nceden yapilan ¢aligmalar (Arici, 2005; Balci, 2009; Clark ve Foster, 2005;
Ozdemir, 2013; Sever vd., 2013; Siinbiil vd., 2010; Uusen ve Miiiirsepp, 2012; Yildiz, 2010; Yilmaz, 2012) incelenmistir.
Hazirlanan sormacanin kapsam gecerligini saglamak amaciyla dokuz alan uzmanin goriisiine bagvurulmustur.
Uzmanlardan gelen doniitlerinden yola ¢ikilarak sormacaya dort soru eklenmistir. Sormacanin gegerlik caligmast,
04.02.2021 tarihinde Adiyaman il Milli Egitim Midiirliigiinden alinan aragtirma izni onay yazisiyla Adiyaman Fuat
Sezgin Ortaokulunda 6grenim gérmekte olan 50 6grenciden gevrimigi ortamda toplanan veriler yoluyla yapilmis ve
ogrencilerden gelen doniitler dogrultusunda sormacaya son bi¢imi verilmistir.

Okumaya Yénelik Tutum Olgegi

Ogrencilerin okumaya yonelik tutumlarinin diizeyini belirlemek amaciyla Okumaya Yonelik Tutum Olgegi
gelistirilmistir. Okumaya Yonelik Tutum Olgeginin hazirlanmasina alanyazin taramasi yapilarak baglanmis, ardindan
ogrencilerin okumaya yonelik tutumlarini 6l¢mek amaciyla 6nceden yapilan ¢alismalar (Balc1 vd., 2012; Chotitham ve
Wongwanich, 2014; Conradi vd., 2013; Gomleksiz, 2004; McKenna vd., 2012; Ozbay ve Uyar, 2009; Sarar Kuzu ve
Dogan, 2015; Stokmans, 1999; Tullock-Rhody ve Alexander, 1980; Uriin Karahan, 2018) incelenmis ve bu hazirliklardan
yola cikilarak 60 maddelik madde havuzu olusturulmustur. Yapilan gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin ardindan bu
maddelerden 17’si ile okumaya y6nelik tutum 6lgegi hazirlanmigtir.

Olusturulan 60 maddenin dil ve kapsam gegerligi agisindan incelenmesi ve degerlendirilmesi amaciyla 11 alan
uzmaninin goriigiine bagvurulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda 25 madde havuzdan ¢ikarilarak 35
maddelik taslak lgek olusturulmusgtur. 04.02.2021 tarihinde Adiyaman Il Milli Egitim Midiirliigiinden alinan arastirma
izni onayi ile taslak dlgegin gegerlik ve giivenirlik ¢caligmalarina baglanmigtir. Oncelikle aragtirmanin érneklem grubunda
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bulunmayan ve Orhan Gazi Ortaokuluna giden 80 6grenciye 6lgek maddeleri okutulmugtur. Ogrencilerden maddelerin
acik ve anlagilir olduguna yonelik doniitler alinmigtir. Fuat Sezgin Ortaokulu, Tiirkiye Petrolleri Ortaokulu ve Fevzi
Cakmak Ortaokulunda 6grenim gormekte olan 400 6grenciye taslak olgek uygulanarak 6lgegin gegerlik ve giivenirlik
caligmasi yapilmuistir.

Agiklayic1 faktor analizi yapilmadan 6rneklem buyiikliginin faktorlestirmeye uygunluguna bakmak amaciyla
Kaiser-Meyer-Olkin (6rneklem buyiikliigiintin yeterliligini belirleme) testi uygulanmigtir (Seger, 2018). Analiz i¢in 0.7
ile 0.8 arasindaki KMO degeri, 6rneklem biiyiikliigiiniin iyi; 0.8 ile 0.9 arasindaki deger ¢ok iyi ve 0.9dan yiiksek deger
ise mitkemmel diizeyde oldugunu bildirir (Hutcheson ve Sofroniu, 1999; Akt. Secer, 2018). Caliymamizdaki taslak
olgegin KMO degerinin 6rneklem biiyiikliigiinii belirlemek i¢in miikemmel diizeyde (0.94) oldugu s6ylenebilir.

Analiz sonucunda 6lgekte ulagilan faktorler adlandirilirken maddelerin yoklamaya ¢alistig1 niteliklere bakilmis ve 5
alan uzmaninin goriisine bagvurulmustur. Bu ¢alismalar 151$inda 6lgekte bulunan faktérlerin birincisine “yarar”,
ikincisine “ilgi ve sevgt’, ti¢iinciisiine “aliskanlik” ad1 verilmistir.

Olgekte bulunan iig faktoriin toplam varyansa yaptiklari katki %58.96dir. Bu katkilarin 1. faktér igin %25.98; 2.
faktor icin %19.55 ve 3. faktor icin %13.42 oldugu gorilmistir. Cronbach Alpha degeri 1. faktor i¢in 0.89, 2. faktor igin
0.81, 3. faktor icin 0.78 ve dlgegin tamamu icin 0.91 olarak hesaplanmustir. Bayrama (2004) gore 6lgegin giivenirligi i¢in
Cronbach Alpha degerinin 0.70’in iizerinde olmas: yeterlidir. Bu durumda olgegin giivenirliginin yiiksek oldugu
soylenebilir.

Agiklayic1 faktor analizi yapilarak elde edilen sonuglar: dogrulamak amaciyla Milli Egitim Midirligiinden alian
04.02.2021 tarihli veri toplama onay izin yazist araciligiyla aragtirmanin 6rneklem grubunda bulunmayan ve Osmangazi
Ortaokulu, Karacaoglan Ortaokulu ve Sehit Akif Giiles Imam Hatip Ortaokulunda 6grenim gérmekte olan 370
ogrenciden veri toplanmistir. Dogrulayict faktor analizi veri setinin geneli icin Cronbach Alpha degeri 0.92 olarak
hesaplanmigtir. Alt boyutlarda ise sirasiyla 0.92, 0.85 ve 0.81 olarak hesaplanmistir. Bayram (2004), Cronbach Alpha
degerinin giivenirlik icin 0.70’in {izerinde olmasi gerektigini belirtmistir. Bu durumda dogrulayici faktor analizi
sonucuna goére de gelistirilen 6lcegin giivenilirliginin yiiksek oldugu soylenebilir. Ayrica dogrulayic: faktor analizi
sonucuna gore dlcegin yapisal denklem model sonucu, p=0.000 diizeyinde anlamli oldugu, 6lgekte bulunan 17 madde ve
cok faktorlii 6lgek yapisiyla iligkili oldugu gériilmiistiir. Modelde iyilestirme yapilmugtir. lIyilegtirme yapilirken
modifikasyon degerleri en yiiksek olan alt boyut hatalar arasinda kovaryans olusturulmustur (e4-e5; e6-e7). Birinci
diizey ¢ok faktor analiz sonuglarina gére Okuma Tutumu Olgeginin uyum iyiligi indekslerine bakildiginda &lgegin
RMSEA=0.05; GFI=0.93; CFI=0.97; x2=1.91 degerleri ile mitkemmel uyum gosterdigi goriilmistir (Hooper vd., 2008;
Simon vd., 2010). Maddelere yonelik t istatistiklerine bakildiginda tiim maddelerin anlamli oldugu goriilmiistiir. Faktor
yiik degerleri i¢in 0.30 sinir1 kabul goren deger olarak belirlenmistir. Olgekteki faktér yiiklerine bakildiginda 0.30’un
altinda kalan madde bulunmadig: ve faktor yiklerinin kabul edilebilir sinirlarda oldugu gériilmiistiir (Seger, 2018).
Buna gore 17 maddeden olusan ol¢egin en diisiik faktor yik degeri 0.61; en yiiksek faktor yiik degeri ise 0.83
bulunmustur.

Donem Sonu Not Cizelgeleri

Ogrencilerin akademik bagarilarini incelemek amaciyla 13.04.2021 tarihinde Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan
aragtirma izni onay yazist aracilifiyla verilerin toplandigr okullardan 6grencilerin Tiirk¢e, matematik ve fen bilimleri
derslerine iliskin 2019-2020 egitim-6gretim yilinin birinci yariyilina ait dsnem sonu not cizelgeleri alinmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verilerini toplayabilmek amaciyla Milli Egitim Mudiirliigtinden 13.04.2021 tarihinde arastirma izni onay
yazist alinmustir. Aragtirmanin verileri ¢evrimigi ortamlarda yapilan derslerde 19.04.2021-23.04.2021 tarihlerinde kisisel
bilgiler formu, sormaca (anket) ve 6lgek kullanilarak toplanmustir. Verilerin toplandig1 6grencilerin yasinin 18den kiigiik
olmasi nedeniyle veriler toplanmadan énce 6grenci velilerine veli onam formu okutulup imzalatilmistir. Ogrencilerin
2019-2020 egitim-6gretim yilinin I. yartyilina iligkin Tiirk¢e, matematik ve fen bilimleri dersi bagar1 puanlar1 13.04.2021
tarihinden baglanarak okullarindan alinmigtir.

Verilerin Analizi

Veriler degerlendirilirken sayu, yiizde, ortalama ve standart sapma gibi tanimlayicr istatistiksel yontemler kullanilmistir.
Normal dagilim; basiklik, carpiklik degerleri ve uygunluk, normallik testleriyle kontrol edilmistir. Olgek puanlari
incelendiginde normal dagilim saglamadiklar: goriilmiistiir. Bu nedenle 6grencilerin okuma aligkanliklar: ile Tiirkge,
matematik ve fen bilimleri dersi akademik basari durumlar1 arasindaki iligki Ki-kare analizi ile incelenmistir.
Ogrencilerin okumaya yonelik tutumlariyla Tiirkge, matematik ve fen bilimleri dersi akademik basari durumlari
arasindaki iligki ise Spearman Korelasyon Analizi'yle incelenmistir (Kul, 2014).

Okumaya yonelik tutum 6lgeginin genelinden alinabilecek toplam puanlar 17-85 arasinda degismektedir. Bu
durumda 17-39 puan “diigiik”, 40-62 puan “orta’, 63-85 puan da “yliksek” diizeyde okumaya yonelik tutum olarak
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degerlendirilmistir. Olgegin alt boyutlar1 icin de ayn1 degerlendirme yapilmistr.

Caligmada 6grencilerin okuma aligkanliklarinin diizeyini belirlemek amaciyla sormacanin 12. sorusu olan “Ders
kitaplar1 diginda bir ayda kag kitap okursunuz?” sorusundan yararlanilmigtir. Céztimlemeler yapilirken ALA (1978) ve
UNESCO'nun (Staiger, 1979) 6nerdigi asagidaki dl¢iitlere bakilmugtir:

Ust Diizey Okur: 1 ayda 2 veya daha fazla kitap okuyan okur,
Orta Diizey Okur: 1 ayda 1 kitap okuyan okur,
Zayif Okur: 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan okurdur (Yilmaz, 2012).

Ogrencilerin akademik basar1 diizeylerini belirlemek amactyla Tiirkge, matematik ve fen bilimleri derslerine iliskin
veriler ¢oziimlenmistir. Cozlimleme yapilirken 0-68 puan diisiik; 69-84 puan orta ve 85-100 puan yiiksek basar1 olarak
degerlendirilmistir.

Etik Beyan

Bu ¢aliymada “Yitksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashig: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
calismanin etik kurul izni Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Alt Etik Kurulunun 15.03.2021 tarih 93 sayili
toplantisinda verilmistir.

Bulgular

Aragtirmanin bu boliimiinde 6grencilerin okuma aligkanliklar1 ve okumaya yonelik tutumlarinin diizeylerine ayrica
bunlarin Tiirk¢e, matematik ve fen bilimleri dersi akademik basarilariyla arasinda iliski bulunup bulunmadigina iliskin
sorulara yanit verilmistir.

Ogrencilerin Okuma Aliskanliklarinin Diizeyine iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi olan “Ogrencilerin okuma aligkanliklar1 ne diizeydedir?” sorusuna iligkin
¢oztimlemelerin yapilabilmesi icin 6grencilerin ders kitaplar: diginda bir ayda okuduklar: kitap sayisina bakilmis ve bu
¢oztimlemelere iliskin bulgular, Tablo 2'de sunulmugtur:

Tablo 2

Ogrencilerin Okuma Aligkanliklarinin Diizeyi

Ders kitaplar: disinda bir ayda okunan kitap sayist N %
Ayda iki veya daha fazla kitap okurum 529 76.55
Ayda bir kitap okurum 116 16.78
Iki ayda bir veya daha az kitap okurum 39 5.64
Kitap okumam 7 1.01
Toplam 691 100

Tablo 2’ye bakildiginda ders kitaplar1 diginda ayda 2 veya daha fazla kitap okudugunu belirten 6grenci sayininin
529 (%76.55); ayda 1 kitap okudugunu syleyen 6grenci sayisinin 116 (%16.78); 2 ayda 1 veya daha az kitap okudugunu
dile getiren o6grenci sayismnin 39 (%5.64); kitap okumadigini séyleyen 68renci sayisinin ise 7 (%1.01) oldugu
goriilmektedir. Bu veriler 15181inda 6grenciler arasindaki “tist diizey okur” oraninin %76.55; “orta diizey okur” oraninin;
%16.78; “zayif okur” oraninin %5.64; ders kitaplar1 disinda kitap okumadigini belirtenlerin oraninin ise %1.01 oldugu
soylenebilir.

Ogrencilerin Okumaya Yonelik Tutumlarina iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi olan “Ogrencilerin okumaya yonelik tutumlari ne diizeydedir?” sorusuna iligkin
¢oziimlemelerin yapilabilmesi amactyla “Okumaya Yonelik Tutum Olgeginden” alinabilecek ortalama ve standart sapma
puanlariyla en diisiik ve en yiiksek puanlara bakilmis ve bu ¢oztimlemelere iliskin bulgular, Tablo 3’te sunulmustur.
Tablo 3 incelendiginde Okumaya Yoénelik Tutum Olgeginden elde edilebilecek toplam puanlarin 17-85 arasinda oldugu
goriilmektedir. Bu puan aralif1 {i¢ esit pargaya boliindiigiinde 17-39 puan “diisik’, 40-62 puan “orta’, 63-85 puan ise
“yiiksek” diizeyde okumaya yonelik tutum olarak degerlendirilmistir.
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Tablo 3

Ogrencilerin Okumaya Yonelik Tutum Diizeyleri

Okumaya yonelik tutum 6lgegi ve alt boyutlar: X SS Xort Min Max
Yarar boyutu 30.90 8.57 33.00 8.00 40.00
flgi ve sevgi boyutu 21.72 6.33 23.00 6.00 30.00
Aligkanlik boyutu 12.44 3.34 14.00 3.00 15.00
Okumaya yonelik tutum ol¢egi 65.06 15.92 70.00 17.00 85.00

Ayni degerlendirme dlgegin tiim alt boyutlar: i¢in yapilmis ve arastirmanin ikinci alt problemine iliskin veriler
Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4
Ogrencilerin Okumaya Yonelik Tutum Olgegi ve Olgegin Tiim Alt Boyutlarina liskin Puanlarinin Diizeyi

Okumaya yonelik tutum diizeyleri n %
Yarar boyutu
Diisiik 89 12.87
Orta 115 16.64
Yiiksek 487 70.47

Ilgi ve sevgi boyutu

Diigiik 90 13.02

Orta 173 25.03

Yiiksek 428 61.93
Aligkanlik boyutu

Diisiik 65 9.40

Orta 70 10.13

Yiiksek 556 80.46

Okumaya yonelik tutum olgegi

Diisiik 76 10.99
Orta 153 22.14
Yiiksek 462 66.85

Tablo 4te ogrencilerin okumaya yonelik tutumlarma oOlgegin “yarar” alt boyutu yoniinden bakildiginda
ogrencilerin %70.47’sinin yiiksek; %16.64tintin orta ve %12.87sinin diisiik diizeyde okumaya yonelik tutumlarinin
bulundugu sdylenebilir. Ogrencilerin okumaya yénelik tutumlarina dlgegin “ilgi ve sevgi” alt boyutu yoniinden
bakildiginda 6grencilerin %61.93tintin yitksek; %25.03’tiniin orta ve %13.02%inin diigiik diizeyde okumaya yonelik
tutumlarinin bulundugu goriilmektedir. Ogrencilerin okumaya yoénelik tutumlarina 6lgegin “aligkanlik” alt boyutu
yoniinden bakildiginda &grencilerin %80.46’sinin yiiksek; %10.13’tintin orta ve %9.40'min diisiik diizeyde okumaya
yonelik tutumlarinin bulundugu soylenebilir. Ogrencilerin okumaya yonelik tutumlarina “Okumaya Yonelik Tutum
Olgegi’nin geneli yoniinden bakildiginda égrencilerin %66.85’inin yiiksek; %22.14’iiniin orta ve %10.99’unun diisiik
diizeyde okumaya yonelik tutumlarinin bulundugu gériilmektedir.

@grencilerin Okuma Aligkanliklar: ile Tiirk¢e, Matematik ve Fen Bilimleri Dersi Akademik Basarilar1 Arasindaki
Iliskiye Yonelik Bulgular

Aragtirmanin {igiincii alt problemi olan “Ogrencilerin okuma aligkanliklar ile Tiirkge, matematik ve fen bilimleri dersi
akademik basarilar1 arasinda iliski bulunmakta midir? sorusuna iligkin bulgular, Tablo 5’te sunulmustur:
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Tablo 5

Ogrencilerin Tiirkge, Matematik ve Fen Bilimleri Dersi Akademik Basarilarimin Ders Kitaplari Disinda Bir Ayda
Okuduklar: Kitap Sayisina Gore Karsilastirilmast

Ders/tutum diizeyi Ders kitaplar1 disinda bir ayda okunan kitap sayist X2 sd p
Ayda 2 veya daha Ayda 1 kitap 2 ayda 1 veya daha Kitap okumam
fazla kitap okurum az kitap okurum
okurum
n % n % n % n %
Tiirkge
Dusuk 63 11.90 26 22.41 14 35.89 4 57.14 30.478 6 .000*
Orta 137 25.89 30 25.86 11 28.20 2 28.57
Yiiksek 329 62.19 60 51.72 14 35.89 1 14.28
Matematik
Disiik 120 22.68 30 25.86 19 48.71 4 57.14 19.660 6 .002*
Orta 101 19.09 31 26.72 5 12.82 1 14.28
Yiiksek 308 58.22 55 47.41 15 38.46 2 28.57

Fen bilimleri

Diigiik 84 15.87 31 26.72 18 46.15 4 57.14 30.476 6 .000*
Orta 116 21.92 30 25.86 6 15.38 1 14.28
Yiiksek 329 62.19 55 47.41 15 38.46 2 28.57

Tablo 5¢ bakildiginda 6grencilerin Tiirk¢e, matematik ve fen bilimleri dersi akademik bagar1 puanlariyla ders
kitaplar1 disinda bir ayda okuduklari kitap sayilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin oldugu goériilmektedir
(p<.05). Ogrencilerin okuduklari kitap sayisi arttik¢a Tiirkge, matematik ve fen bilimleri dersi akademik bagar1 puanlar1
da yiikselmistir.

Tiirkge dersinde ytiksek diizeyde basar1 gosteren 6grencilerin %62.19’u (329) ayda 2 veya daha fazla kitap okuyan,
%51.72s1 (60) ayda 1 kitap okuyan, %35.89’u (14) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %14.28’i (1) ise kitap okumayan
bireylerden olusmaktadir. Orta diizeyde basar1 gosteren 6grencilerin %25.89’u (137) ayda 2 veya daha fazla kitap okuyan,
%25.86’s1 (30) ayda 1 kitap okuyan, %28.20%i (11) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %28.57’si (2) ise kitap okumayan
bireylerden olusmaktadir. Diisiik diizeyde basar1 gosteren 6grencilerin %11.90’1 (60) ayda 2 veya daha fazla kitap okuyan,
%22.41'1 (26) ayda 1 kitap okuyan, %35.89u (14) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %57.147ii (4) ise kitap okumayan
bireylerden olusmaktadir.

Matematik dersinde yiiksek diizeyde bagar1 gosteren 6grencilerin %58.22°si (308) ayda 2 veya daha fazla kitap
okuyan, %47.41’1 (55) ayda 1 kitap okuyan, %38.46’s1 (15) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %28.57’si (2) ise kitap
okumayan bireylerden olusmaktadir. Orta diizeyde basar1 gosteren 6grencilerin %19.09u (101) ayda 2 veya daha fazla
kitap okuyan, %26.72%i (31) ayda 1 kitap okuyan, %12.82’i (5) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %14.28’i (1) ise kitap
okumayan bireylerden olusmaktadir. Diisiik diizeyde basar1 gosteren 6grencilerin %22.68’i (120) ayda 2 veya daha fazla
kitap okuyan, %25.86’s1 (30) ayda 1 kitap okuyan, %48.71’i (19) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %57.14’1i (4) ise
kitap okumayan bireylerden olusmaktadir.

Fen bilimleri dersinde yiiksek bagsar1 gosteren 6grencilerin %62.19'u (329) ayda 2 veya daha fazla kitap okuyan,
%47.41’1 (55) ayda 1 kitap okuyan, %38.46%s1 (15) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %28.57’si (2) ise kitap okumayan
bireylerden olusmaktadir. Orta diizeyde bagar1 gosteren 6grencilerin %21.92°si (116) ayda 2 veya daha fazla kitap okuyan,
%25.86s1 (30) ayda 1 kitap okuyan, %15.38’i (6) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %14.281 (1) ise kitap okumayan
bireylerden olusmaktadir. Diisitk diizeyde basar: gosteren 6grencilerin %15.87’si (84) ayda 2 veya daha fazla kitap
okuyan, %26.72’si (31) ayda 1 kitap okuyan, %46.151 (18) 2 ayda 1 veya daha az kitap okuyan, %57.14’t (4) ise kitap
okumayan bireylerden olugsmaktadir.

Qgrencilerin Okuma Tutumlarn ile Tiirk¢ce, Matematik ve Fen Bilimleri Dersi Akademik Basarilar1 Arasindaki
Iliskiye Yonelik Bulgular

Aragtirmanin dérdiincii alt problemi olan “Ogrencilerin okuma tutumlari ile Tiirkge, matematik ve fen bilimleri dersi
akademik bagarilar1 arasinda iligki bulunmakta midir? sorusuna iliskin bulgular, Tablo 6da sunulmustur:
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Tablo 6

Ogrencilerin Tiirkce, Matematik ve Fen Bilimleri Dersi Akademik Basarilarinin Okumaya Yonelik Tutum Diizeylerine Gire
Karsilastirilmast

Degisken 1 2 3 4 5 6 7
1. Yarar boyutu 1

2. lgi ve sevgi boyutu T7 1

3. Aligkanlik boyutu 427 45 1

4. Okumaya y6nelik tutum 6lgegi 91~ .90™ 64" 1

5. Matematik .09 15" 12 15 1

6. Tiirkge 13" 217 18" 217 76" 1

7. Fen bilimleri .09" 14" 15 15" 79" 78" 1

*p<.05. **p<.01.

Tablo 6’ya bakildiginda Okumaya Yonelik Tutum Olgegi ve 6lgegin tiim alt boyutlarinda, dgrencilerin okumaya
yonelik tutumlariyla matematik, Tiirkce ve fen bilimleri dersi akademik bagarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli,
olumlu ve ¢ok diisitk diizeyde bir iligkinin oldugu gériilmektedir (p<.05, r=.09). Okumaya Yénelik Tutum Olgegi ve
Olgegin tiim alt boyutlarinda, 6grencilerin okumaya yonelik tutum puanlar yiikseldikge Tiirk¢e, matematik ve fen
bilimleri dersi basar1 puanlar1 da yiikselmistir.

Ogrencilerin matematik dersi bagar1 puanlari ile 6lgegin yarar boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli, olumlu
yonlii ve gok diisitk diizeyde bir iligski (p<.01, r=.09); 6lgegin ilgi ve sevgi boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli,
olumlu yénlii ve ¢ok diisitk diizeyde bir iliski (p<.01, r=.15); dlcegin aligkanlik boyutu arasinda istatistiksel olarak
anlamli, olumlu yénlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iliski (p<0,01, r=.12); Okumaya Yonelik Tutum Olgeginin geneli
arasinda da istatistiksel olarak anlamli, olumlu yo6nlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iliski vardir (p<.01, r=.15).

Ogrencilerin Tiirkge dersi bagar1 puanlari ile dlgegin yarar boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli, olumlu
yonlii ve ¢ok disiik diizeyde bir iliski (p<.01, r=.13); dl¢egin ilgi ve sevgi boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli,
olumlu yoénlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iliski (p<.01, r=.21); dl¢egin aligkanlik boyutu arasinda istatistiksel olarak
anlamly, olumlu yénlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iliski (p<.01, r=.18); Okumaya Yonelik Tutum Olgeginin geneli arasinda
da istatistiksel olarak anlamli, olumlu y6nlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iligki vardir (p<.01, r=.21).

Ogrencilerin fen bilimleri dersi basar1 puanlari ile dlgegin yarar boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli, olumlu
yonlii ve gok diisitk diizeyde bir iligki (p<.05, r=.09); 6lgegin ilgi ve sevgi boyutu arasinda istatistiksel olarak anlamli,
olumlu yoénlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iliski (p<.05, r=.14); dl¢egin aligkanlik boyutu arasinda istatistiksel olarak
anlamly, olumlu yénlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iliski (p<.01, r=.15); Okumaya Yonelik Tutum Olgegi'nin geneli arasinda
da istatistiksel olarak anlamli, olumlu y6nlii ve ¢ok diisiik diizeyde bir iligki vardir (p<.01, r=.15).

Sonug ve Tartigsma

Ortaokul 6grencilerinin okuma tutum ve aligkanliklariyla akademik basarilar1 arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla
hazirlanan bu ¢alismada asagidaki sonuglara ulagilmistir:

Arastirmada, okuma aligkanliklarinin diizeyi konusunda 6grencilerin %76.55’inin “Gst diizey okur”; %16.78’inin
“orta diizey okur”; %5.64iiniin “zayif okur” oldugu ve %1.00’inin ise ders kitaplar1 diginda kitap okumadig1 sonucuna
ulasilmistir. Alanyazin incelendiginde Yilmazin (1990) halk kitiiphanesinden kitap alarak okuyan bireyler iizerinde
yaptig1 calismada, katilimcilarin %44 tintin; Topgu'nun (2005) ortaokul 6grencilerini 6rneklem grubu olarak belirledigi
aragtirmada %69unun; Hughes-Hassell ve Rodgenin (2007) Amerikada ortaokul 6grencileri tizerinde yaptiklar:
¢aligmada %69unun ¢ok okuyan bireylerden olustugu belirtilmistir. Alanyazindaki bu ¢aligmalarla kargilastirildiginda
arastirmanin orneklem grubunda yer alan tist diizey okur oraninin (%76.55) yiiksek oldugu séylenebilir.

Arastirmada, dgrencilerin okumaya yonelik tutumlarina “Okumaya Yonelik Tutum Olgegi’nin geneli yoniinden
bakildiginda 6grencilerin %66.85’inin yiiksek; %22.147tiniin orta ve %10.99’unun diisiik diizeyde okumaya yo6nelik
tutuma sahip olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Bu baglamda arastirmaya katilan 6grencilerin ¢ogunlugunun (%66.85)
okumaya yénelik tutumlarinin yiiksek oldugu sdylenebilir. Benzer sekilde Iserinin (2010) ortaokul 6grencileri iizerinde
yaptig1 calismada, 6grencilerin okumaya ydnelik olumlu tutuma sahip olduklary; Uriin Karahan'in (2015) 5 ve 6. suuf
ogrencilerinin okuma giidii ve tutumlarmin okudugunu anlama becerileriyle olan iliskisini inceledigi ¢aligmada,
Ogrencilerin okuma tutumlarinin yiiksek oldugu gérilmustiir. Ek olarak Kleijnen vd. nin (2017) ilkokul ve ortaokul
ogrencilerini 6rneklem grubu olarak belirledigi calismada da 6grencilerin okumaya yonelik tutumlarinin yiiksek oldugu
belirtilmistir.
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Okuma tutumu, okuma eyleminin az ya da ¢ok yapilmasini olasi kilan, heyecan ve duygularin eslik ettigi algilama
durumudur (Smith, 2015). Bireyin okumaya yonelik gelistirecegi olumlu tutum, okuma aligkanligi edinmesini de
etkileyecektir.

Calismada elde edilen bir baska sonug ise ogrencilerin okuma aligkanliklar: ile akademik basarilar: arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunmustur. Ogrencilerin okuduklar: kitap sayisi arttik¢a Tiirkge, matematik ve fen
bilimleri dersi akademik basar1 puanlar1 yiikselmistir. Alan yazin incelendiginde Akin'in (2016) ortaokul 6grencileri
lizerinde yaptig1 caliyjmada da oOgrencilerin okuma aligkanliklarinin diizeyiyle birlikte Tiirk¢e dersi akademik
basarilarinin yiikseldigi gortilmiistiir. Aksoy’un (2018) galismasinda 6grencilerin TEOG Tiirkge testi puanlartyla okuma
aligkanlig1 puanlari arasinda anlaml bir iligkinin oldugu belirtilmistir. Chen vd. nin (2017) lise 6grencilerini 6rneklem
grubu olarak belirledikleri ¢alismada, eglence amagli okuma etkinligine katilan 6grencilerin Cince dersi akademik
basarilarinda artis oldugu goriilmistiir. Alan yazinda 6grencilerin okuma aligkanliklariyla birlikte matematik dersi
basar1 puanlarimin yiikseldigi calismalara da ulagilmistir. Aydin Akay’in (2004) ¢alismasinda, 2. siif &grencilerinin
okuduklar: kitap sayisiyla birlikte matematik problemi ¢ozme becerileri de artmistir. Aksoy’un (2018) caligmasinda
ogrencilerin TEOG matematik testi puanlariyla okuma aligkanligi puanlari arasinda anlamli bir iligkinin oldugu
belirtilmistir. Heuvel-Panhuizen vd. nin (2016) anaokulu 6grencileri iizerinde yaptiklari ¢aliymada 3 ay boyunca
matematikle ilgili resimli kitaplarin okundugu anaokulu ¢ocuklarinin matematik basarilarinda artis oldugu sonucuna
ulagilmistir. Ayrica alan yazin incelendiginde 6grencilerin okuma aligkanliklar: arttik¢a fen bilimleri dersi basari
puanlarinin yiikseldigi ¢alismalara da ulagilmigtir. Aksoy’un (2018) calismasinda 6grencilerin TEOG fen bilimleri testi
puanlariyla okuma aligkanligi puanlari arasinda anlaml bir iliskinin oldugu belirlenirken Chen vd. nin (2017)
calismasinda da okuma etkinligine katilan 6grencilerin, fen bilimleri dersi akademik basari puanlarinda artis oldugu
gorilmistiir. Boylece bu aragtirmadan elde edilen sonuglarin da alan yazindaki ¢aligmalarin sonuglari ile benzerlik
gosterdigi soylenebilir. Kitap okuma aligkanliginin bireylerin akademik basarilarindaki artiga katki sunmasi nedeniyle
ailelerin okuldncesi donemden baslayarak ¢ocukta olusturabilecegi okuma ilgi ve sevgisi, onun ilerleyen dénemlerde
okumay1 aligkanlik durumuna getirebilmesi i¢cin 6nemlidir (Sever, 2017).

Okumaya yonelik tutum olgegi ve olgegin tiim alt boyutlarinda, dgrencilerin okumaya yonelik tutum puanlari
yiikseldik¢e Tiirkce, matematik ve fen bilimleri dersi bagar1 puanlari artmustir. Elde edilen bu sonug alan yazindaki
caligmalarla tutarlik gostermektedir. Bagaran ve Ates’in (2009) ¢aligmasinda 5. sinif 6grencilerinin okumaya yonelik
tutumlariyla Tiirk¢e dersi akademik basarilari arasinda anlamli bir iliskinin oldugu goriilirken Aydogdunun (2016)
yapisal esitlik modeliyle ilkokul 6grencilerinin okuma tutumlariyla akademik basarilari arasindaki iligkiyi inceledigi
calismasinda ogrencilerin okuma tutumlarinin Tiirk¢e dersi akademik bagarilarinin %56’s1m1 agikladigr belirtilmistir.
Chotitham ve Wongwanichin (2014) ¢alismasinda, ilkokul 6grencilerinin okumaya yonelik tutumlariyla Tay dili ve
Ingilizce dersi basar1 puanlar1 arasinda anlaml bir iliskinin oldugu gériilmistiir. McQuillan’in (2013) ¢aligmasinda da
okumaya yénelik tutumlar: yiiksek dgrencilerin Ingilizce dersi basari puanlarinin okumaya yénelik tutumlar1 diigiik
ogrencilerin puanlarindan yiiksek oldugu belirtilmistir. Bununla birlikte okumaya yonelik tutum ile matematik ve fen
bilimleri derslerine iliskin yapilan ¢alismalarin birinde ise okuma basarisiyla okumaya yonelik tutumlar: yiiksek olan
ogrencilerin matematik basarilarmin da yiiksek oldugu goriilmiistiir (Blaha, 1982). Le vd. nin (2019) ¢alismasinda ise
okumaya ilgi duydugunu belirten ortaokul 6grencilerinin ilgi duymadigini belirten 6grencilere oranla matematik, fizik,
kimya ve biyoloji sinavindan daha yiiksek puan aldiklari belirtilmistir. Bozkurt'un (2008) caligmasinda da 8. sinif
ogrencilerinin fen bilimleri konularindaki kimya basar1 puan ortalamalari ile okumaya y6nelik tutum puanlar: arasinda
anlamli bir iligkinin oldugu goralmustiir.

Aragtirmadan elde edilen bulgu ve sonuglardan yola ¢ikilarak ortaokul 6grencilerinin okumaya y6nelik olumlu bir
tutuma sahip olmalar1 ve okuma aligkanlig1 kazanmalarinin hem s6zel hem de sayisal beceri gerektiren derslerdeki
akademik basarilarinin artist icin gerekli ve 6nemli oldugu soylenebilir. Bu nedenle 6grencilerin okumaya yonelik
olumlu bir tutum gelistirebilmeleri ve okuma aligkanligi edinebilmeleri i¢in ailelerin ve Ogretmenlerin okuléncesi
donemden baglayarak ¢ocuk ve okuma arasinda olusacak bag konusunda duyarli olmalar1 ve bu durumu ¢ocuklarina da
duyumsatabilmeleri gerekmektedir.
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ABSTRACT

Assessment and evaluation is an important area used in determining student
competence in the process of learning and teaching. It has an important role in
identifying of deficiencies in the teaching process as well as its use in order to achieve
learning goals and outcomes. In writing skill, which is one of the four basic language
skills, it is important to create and evaluate a text based on telling/showing. In the
writing skill section of the course exams held in the teaching of Turkish as a foreign
language, students may be asked to write a text based on explanative / demonstrative.
In this framework, the evaluation process of the writing products produced by the
students is expected to be valid and reliable. For this, a valid and reliable
measurement tool is needed. In this context, the aim of this study is to develop a
rubric for writing skills for texts based on telling/showing. The study is mixed
research in which both qualitative and quantitative processes are operated together in
terms of method. In the qualitative phase of the study, literature review was scanned,
and data were collected by making a focus group interview with 6 instructors
working in the field and Huberman's reliability formula was used. For content
analysis, MAXQDA Qualitative Data Analysis program was used, codes and themes
were created. In the quantitative part, Davis technique was used to determine the
content validity of the rubric. Kendall-W test was performed for inter-rater
concordance analysis. According to the findings obtained from the study, a rubric
consisting of 13 criteria including form, textual elements, and language and
expression dimensions emerged. As a result of the test carried out during the rubric
development process, .88 very strong level of compliance were detected. In this
context, a valid and reliable rubric was developed in this study, and various
suggestions were made.

Keywords: Texts based on narrative/demonstrative, narrative texts, rubric
development, teaching Turkish as a foreign language, writing skills.

etermining whether the expected targets have been

achieved within the educational activities can be made

through measurement and evaluation. Although assessment
and evaluation are of great importance in all disciplines, it has an
even more important place in process-based teaching areas whose
content is organized according to the spiral programming approach.
The fact that foreign language teaching is process-based, and the
content arrangements are made according to the spiral
programming approach reveals that measurement and evaluation
should be done from this perspective, but also requires intensive use
in the teaching process in accordance with the purpose.

Determining the competencies of the learners in the language
teaching and learning process, preparing the teaching programs,
writing the teaching sets, determining the teaching methods and
techniques, reviewing the teaching process can only be achieved
with a healthy assessment and evaluation (Boylu, 2019).
Measurement is defined as the work of determining the
development and success of students in a certain field or subject



with numerical results by applying appropriate tools and methods; and evaluation is defined as measuring the realization
rate of various teaching objectives in different ways and valuing the results on the results that emerge (Oguzkan, 1974).

In this context, it is possible to summarize measurement as the work of determining and evaluation as the work of
reaching a judgment and decision. The assessment and evaluation process of the four basic language skills varies. It is not
possible to use many types of questions that can be used in the assessment and evaluation process of those reading and
listening skills in speaking and writing skills. The questions about reading and listening skills are difficult to prepare, easy
to evaluate, while questions about speaking and writing skills are easy to prepare and difficult to evaluate.

Popham (2017) states that the assessment scale used to score students' responses to a performance appraisal should
have three important characteristics. These features include:

(a) Evaluation criteria: These are the factors to be used to determine the nature of the student's response.

(b)Definitions of qualitative differences for assessment criteria: An explanative should be provided for each
evaluative criterion so that qualitative distinctions can be made in students' responses.

(c) Specifying whether to use a holistic or analytical scoring approach: The rating scale should indicate whether the
evaluation criteria will be applied in the form of holistic scoring or analytical scoring.

In this context, it can be stated that a clearly framed grading key is needed to evaluate the written expressions of the
students. The important point to be considered in the use of rubrics is that the graded scoring key is met with the
students before the students start to do their job. In this way, students can see the skill subgroups required by the task by
knowing the criteria according to which the assessments will be made and can focus their efforts on related areas (Sezer,
2005).

In this study, it is aimed to develop a rubric for writing skills for texts based on telling/showing in teaching Turkish
as a foreign language. In line with the purpose of the research, expert opinions, other applications in the literature and
various analyses were consulted. In this context, it is possible to list the sub-objectives of the research as follows:

1. What are the issues that the instructors who teach Turkish as a foreign language pay attention to in the texts
based on narrative / demonstrative?

2. What are the issues that the instructors who teach Turkish as a foreign language focus on in terms of assessment
and evaluation in the texts based on narrative / demonstrative created by the students?

3. How is the preparation, use and analysis of rubrics in teaching Turkish as a foreign language?

Method

In the study, a rubric for writing skills was developed for texts based on telling/showing in teaching Turkish as a foreign
language. The goal of this analytical rubric is to develop a valid and reliable measurement tool by minimizing errors in
writing caused by the measurer. In this context, while evaluating the written papers of the students, it has been tried to
ensure that they are as transparent and close to objectivity as possible. Within this scope, a measurement tool has been
obtained by performing the applications whose processes are expressed in detail below. In addition, a focus group
interview was conducted, and qualitative processes were operated.

Model

This study is designed as mixed-method research. Mixed methods increase the generalizability of the results and provide
clearer answers to research questions (Johnson and Onwuegbuzie, 2004). The qualitative dimension of the research
includes focus group interview and literature review. The results obtained from the focus group interview were analysed
by content analysis and the factors that the instructors considered when evaluating the writing skills were listed. Here,
the reliability formula of Miles and Huberman (2016) has been used. Accordingly, the result obtained should be at least
70%. The reliability percentage in this study was determined as 85%.

The quantitative dimension of the research consists of the analysis of the evaluations made by the evaluators using
the measurement tool after the rubric is created. The harmony between the 5 evaluators at this stage was examined. For
this, the Kendall-W compatibility test must be used. Because a value can be obtained by applying this coefficient to
reveal the harmony between the 5 evaluators. In this test, the values are between 0 and 1 (Cevahir, 2020). In this context,
it can be stated that as the values approach 1, the harmony increases, and the 1 is moved away from the harmony
decreases.

Participants

In the research, 30 foreign students who are at beginner, intermediate and advance level from 15 different countries
completed the text of the story given to them in accordance with the context. Then, the papers were collected and given
to 5 instructors for their evaluation together with the final form of the rubric. After the evaluation process was
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completed, the data were analyzed using the SPSS 26.00 package program.

Tools

A focus group meeting was held to develop the rubric, and in this context, it was aimed to contribute to the process of
creating the criteria based on the interview. In addition, after the process was concluded, Davis technique was used for
expert opinion and experts were asked to rate the criteria and dimensions according to this form. Afterwards, students
were given a half story and asked to complete it in accordance with the context, and five instructors working in the field
were asked to evaluate with the developed rubric.

Data Analysis

First, the criteria of rubric were determined. Afterwards, an expert opinion was obtained. Corrections were made and
expert opinion was consulted with the form developed for Davis analysis after the revision. Subsequently, an unfinished
story was given to 30 foreign students from 15 different countries, studying at basic, secondary, and advanced levels and
learning Turkish, and were asked to complete it in accordance with the context. Then, the evaluators were asked to score
with the developed rubric. Scores were analysed using the Kendall W test.

Ethical Statement

The ethics committee approval of this study was approved by Ankara Yildirim Beyazit University Social and Human
Sciences Scientific Research and Publication Ethics Committee with the date 16.02.2021 and decision number 53.

Findings

Issues Considered by Instructors Teaching Turkish as a Foreign Language in Texts Based on Narrative /
Demonstrative

In the focus group interview, the lecturers were asked about the points they paid attention to in the texts based on
Narrative / Demonstrative and the answers given within this framework were analysed. Based on the answers given to
the question asked in the focus group interview, three different themes as Supporting Learning, Visual and Technology-
Based Teaching and Other and 8 codes related to these themes emerged. While the instructors gave importance to skill
development at a rate of 26.1%, this was followed by the code of conformity to physical characteristics with 17.4%. The
codes for increasing input and benefiting from images/videos take the third place with 13%, while the codes for
motivation, dictation and level compliance take the fourth place with 8.7%. The use of technology, which is the last code
to be noticed, has a share of 4.3%.

The Criteria That Instructors Teaching Turkish as a Foreign Language Focus on in Terms of Assessment and
Evaluation in Texts Based on Narrative/Demonstrative Created by Students

In the focus group interview, the instructors were asked about the criteria they focused on in the assessment of the texts
based on telling/showing, and the answers given within this framework were analysed. While the lecturers gave
importance to planning at 17.5%, the organization of the text sections constituted this rate with 15%. While the codes of
compliance with the level and the use of grammar were 12.5%, the code for physical features was determined as 10%.
This code was followed by style, active vocabulary, spelling and punctuation, textuality criteria and student relativity
codes with 5% each. Finally, the description and detailing, legibility, and other codes with a share of 2.5% were
determined. It can be stated that the themes and codes determined because of the analysis list the issues that the
instructors take into consideration during the measurement and evaluation phase.

Preparation, Use and Analysis of Rubric in Teaching Turkish as a Foreign Language

Based on the focus group interview and literature review, the rubric development process was determined, and this
process was operated in the study. The use of rubrics ensures that the errors caused by the evaluator are minimized in the
measurement and evaluation. In addition, the point that the instructors agreed on in the focus group interview was that
two evaluators used the rubric for the student's writing paper and a score was assessed by taking the average of these two
evaluations. In this way, it is stated that the evaluation made by a different eye will be useful. As a result of the literature
review and focus group interview, it will be possible to express the rubric development steps as follows (Andrade, 1997;
Taggart, Phifer, Nixon and Wood, 1999; Arter, 2000, Mertler, 2000):

1. Conducting literature research,

2. Determination of scoring intervals and levels,
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3. Determination of dimensions and criteria depending on dimensions,

4. Creation of draft rubric,

5. Obtaining expert opinions and the use of draft rubric,

6. Applying the opinions of the instructors using the Davis or Lawshe technique,
7. Reviewing the rubric by making the necessary corrections,

8. Carrying out validity and reliability studies,

9. Finalizing the rubric.

In this context, the scope validity index of rubric was determined by using Davis technique and it was stated that
all criteria had a validity above 0.80. Afterwards, 30 narrative writing texts obtained from the testing phase of the rubric
for Kendall-W analysis were evaluated by 5 instructors working in different language teaching centres within the
framework of the criteria in the relevant rubric. After the Kendall-W analysis, it was determined that there was ,776
strong agreement for the Format dimension, ,851 very strong agreement for the Textual Elements dimension, ,809 very
strong agreement for the Language and Expression dimension, and ,880 very strong agreement in total. In this context, it
can be stated that rubric is a valid, reliable, and ready to be used rubric.

Conclusion and Discussion

In this study, the issues that the instructors teaching Turkish as a foreign language pay attention to in narrative writing
and the issues they focus on in measurement and evaluation were determined. In addition, because of the literature
review and the analysis of the data in the focus group interview, a rubric for narrative writing was developed and validity
and reliability studies of this rubric were carried out.

Compared to teaching mother tongue, teaching Turkish as a foreign language does not contain comprehensive
studies on rubric. Rubrik, which is one of the main sources used in the measurement of the writing and speaking skills of
a foreign language, is of great importance for evaluators. For this reason, it is important to carry out studies in the
relevant field. Sezer (2005) defines rubric as a tool that evaluates expected student performance at the end of the teaching
process according to different dimensions and levels. In his study Biiyiikikiz (2011), developed an analytical rubric for
the evaluation of writing skills. The title, language and expression, and spelling and punctuation dimensions overlap with
the rubric developed in this study. In addition, it is seen that there are overlapping parts at the criterion level such as
legibility of the text, page structure and organization of the text, although not at the dimension level. Differently, this
study focused on whether to use vocabulary, coherence, consistency correctly and effectively. In addition to this, since
the rubric in this study is a narrative writing rubric, it is seen that the criteria related to whether the place, time and
character development in the rubric are done appropriately or not.

Finally, the fact that rubrics have not been widely studied in the field of teaching Turkish as a foreign language
show that researchers do not attach enough importance to this issue. However, in the interviews made with the lecturers
working actively in the field, it is seen that they complain about the deficiencies in this subject. For this reason, it is of
great importance to develop and discuss rubrics that reflect different perspectives on writing and speaking, which are
output skills. In this way, it will be possible to talk about the problems related to the problem of assessment and
evaluation in teaching Turkish as a foreign language and to produce solutions to them. In the study, it is recommended
to develop inclusive rubrics that reflect different perspectives and to create more valid and reliable rubrics.
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Olgme ve degerlendirme, 6grenme 6gretme siirecinde dgrenci yeterliginin tespitinde
bagvurulan 6nemli bir alandir. Ogrenme hedef ve ¢iktilarina ulagabilmek igin
kullaniminin yani sira 6gretim siirecindeki eksikliklerin tespitinde de énemli bir rol
oynamaktadir. Dort temel dil becerisinden biri olan yazma becerisinde anlatmaya/
gostermeye dayali metin olusturmak ve bu metni degerlendirmek 6nem tasimaktadir.
Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde yapilan kur sinavlarinin yazma becerisi
boliimiinde o6grencilerden anlatmaya/gostermeye dayali bir metin yazmalar1
istenebilmektedir. Bu gercevede 6grencilerin ortaya koyduklar1 yazma iriinlerinin,
degerlendirme siirecinin gegerli ve giivenilir bir sekilde olmas: beklenir. Bunun igin
de gegerli ve giivenilir bir 6lgme aracina ihtiyag duyulmaktadir. Bu gergevede bu
galigmanin amaci, anlatmaya/gostermeye dayali metinler i¢in yazma becerisi dereceli
puanlama anahtar1 gelistirmektir. Caligma, yontem agisindan hem nitel hem nicel
stireglerin bir arada igletildigi karma bir aragtirmadir. Calismanin nitel asamasinda
alanyazin taramasi yapilmis, alanda ¢alijan 6 Ogretim elemaniyla odak grup
goriismesi yapilarak veriler toplanmig ve Hubermanin givenilirlik formiiliinden
yararlanilmistir. Igerik analizi igin MAXQDA Nitel Veri Analizi programi
kullanilmig, kodlar ve temalar olusturulmugtur. Nicel kisimda ise rubrigin kapsam
gegerliginin tespiti i¢in Davis teknigine bagvurulmustur. Degerlendiriciler aras: uyum
analizi i¢in Kendall-W testi yapilmistir. Calismadan elde edilen bulgulara gore, bigim,
metne ait unsurlar ile dil ve anlatim boyutlarinin yer aldig1 13 olgiitten olusan bir
rubrik ortaya ¢ikmistir. Rubrik gelistirme siirecinde yapilan test sonucunda ,880 gok
giiglii diizeyde uyum saptanmistir. Bu gergevede bu ¢aligmada, gegerli ve giivenilir bir
rubrik gelistirilmis ve gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Anlatmaya/géstermeye dayali metinler, hikaye edici metinler,
rubrik gelistirme, Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimi, yazma becerisi.

gitim Ogretim ¢alismalar1 icerisinde beklenen hedeflere

ulasilip ulagilmadiginin tespiti, 6l¢gme degerlendirme

aracih@iyla yapilabilmektedir. Olgme degerlendirme tiim
disiplinlerde biiyiik 6neme sahip olmakla birlikte icerigi sarmal
programlama yaklagimimna gore diizenlenmis olan siire¢ temelli
Ogretim alanlarinda daha da 6nemli bir yer tutmaktadir. Yabanci dil
Ogretiminin stire¢ temelli olmasi ve igerik diizenlemelerinin sarmal
programlama yaklagimina gore yapilmis olmasi, 6l¢gme degerlendir-
menin de bu bakis agisiyla yapilmasi gerektigini ortaya koymakla
beraber 6gretim siireci igerisinde yogun bir sekilde amaca uygun
olarak kullanilmasini da gerektirmektedir.

Dil 6gretim ve 6grenim siireci igerisinde 6grenicilerin sahip
olduklar1 vyeterliklerin belirlenmesi, 6gretim programlarinin
hazirlanmasi, 6gretim setlerinin yazimi, oOgretim yontem ve
tekniklerinin belirlenmesi, 6gretim siirecinin tekrar goézden
gegirilmesi ancak saglikli bir 6lgme degerlendirme ile saglanabil-
mektedir (Boylu, 2019). Olgme, dgrencilerin belli bir alan ya da



konudaki gelisme ve bagarilarini uygun araglar ve yontemler uygulayarak sayisal sonuglarla belirleme isi olarak;
degerlendirme ise tiirlit 6gretim amaclarinin gergeklesme oranini degisik yollarla 6l¢me ve ortaya ¢ikan sonuglar
tzerinde deger bigme olarak tanimlanmaktadir (Oguzkan, 1974). Bu cercevede ol¢meyi tespit etme isi olarak
degerlendirmeyi ise bir yargiya, karara varma isi olarak 6zetleyebilmek miimkiindiir.

Dogru ve kullanigh bir deger yargisina ulasilabilmesi icin dl¢me sonuglarinin gecerli ve giivenilir olmasi, yapilan
degerlendirmenin gecerli bir Olglite dayanmasi, degerlendirme islemlerinin hatasiz bir sekilde yapilmasi,
degerlendirmenin ilgilenilen egitim karar: i¢in kullanigh bir deger yargisi vermesi gerekmektedir (Turgut ve Baykul,
2014). Bu baglamda giivenilirlik, 6l¢iim degerlerinin kararliliginin bir gostergesi; gecerlik, dl¢lilmesi amaglanan ozelligin
dogru olciilebilme derecesinin gostergesidir (Ercan ve Kan, 2004). Giivenilirlik, degerlendirme puanlarimin tutarlilig:
anlamina gelir. Ornegin, giivenilir bir sinavda, bir 6grencinin degerlendirmeyi ne zaman tamamladigina, yanitin ne
zaman puanlandigina ve yaniti1 kimin puanladigina bakilmaksizin ayni puani almasi beklenir (Moskal ve Leydens, 2000).
Gegerlik; “Degerlendirme, ol¢illmesi amaglanan seyi dlgityor mu?” (Jonsson ve Svingby, 2007, s. 136) sorusunun cevabini
arar.

Tiirk¢enin yabanci dil olarak &gretimi alaninda 6l¢me degerlendirme siirecinde kullanilan araglarin yabanci dil
ogretimi alanina uygun olmasi ve ana dili egitiminde kullanilanlardan farkli olmasi beklenir. Olgme degerlendirme
stirecinde kullanilan araglarin belirlenmek istenen beceri ve kazanimlara uygun olmasi i¢in gegerlik ve giivenirlik
caligmalarinin yapilmis olmast gerekir. Dort temel dil becerisinin 6l¢me degerlendirme siireci, degiskenlik gosterir.
Oyleki okuma ve dinleme becerilerinin 6lgme degerlendirme siirecinde kullanilabilen birgok soru tiiriiniin konusma ve
yazma becerilerinde kullanilabilmesi miimkiin degildir. Daha nesnel 6l¢gme degerlendirme imkéni sunan ¢oktan se¢meli
sorular, dogru-yanlis sorulari, var-yok sorular1 okuma ve dinleme becerilerinde kullanilabilirken konusma ve yazma
becerilerinde kullanilamamaktadir. Okuma ve dinleme becerilerine ait sorularin hazirlanmasi zor, degerlendirmesi
kolayken konusma ve yazma becerilerine ait sorularin hazirlanmasi kolay, degerlendirilmesi zordur. Olgme ve
degerlendirme baglaminda beceriler ile ilgili genel goriiniime becerinin kendi dogasindan bakildiginda Bloom
Taksonomisine gore {ist biligsel becerilerin ortaya koyulmasini gerektiren yazma becerisi, ana dili egitiminde oldugu
gibi yabanci dil 6gretimi siirecinde de en ¢ok zorlanilan ve gelistirilmesi en giic beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin yazma becerisinin dogru bir sekilde 6lgiilebilmesi ve degerlendirilebilmesi i¢in
hélihazirda gegerli ve giivenilir 6l¢me araglarinin olmamasi, 6lcme ve degerlendirme yapan 6greticilerdeki pedagojik
eksiklik ve tutarsizlik, ilgili beceride seviyelere gore beklenen yeterliklerin tam olarak belirlenmemesi gibi gesitli
nedenlerle bu konuda ciddi eksikliklerin ve hatali uygulamalarin yapildig: bilinmektedir.

Yukaridaki bilgilere ek olarak Tiirkgenin yabanci dil olarak Ogretiminde yazma becerisinin 6l¢timiinde
kullanilabilecek sorular daha cok ag¢ik uglu sorulardan olusmakla birlikte bunlar kendi igerisinde ¢ok farkli metin
tiirlerini icerebilmektedir. Yabanci dil 6gretiminde anlama ve anlatma becerileri icerisinde degerlendirilebilecek her tiirli
anlam unsuru metin niteligi tasimaktadir (fltar ve Agik, 2019). Genel olarak kullanilan metinler siralanacak olursa
kullanim iglevli metinler, edebi metinler ve diger olarak tasniflenebilir. [ltar ve Agtk (2019, s. 322) tarafindan kullanim
islevli metinler; resmi yazilar, 6gretici metinler, iletisimsel metinler seklinde siralanirken edebi metinler; Ogretici
metinler, anlatmaya/gostermeye dayali metinler, nazim olarak siralanmaktadir. Bunun disinda diger bashiginda herhangi
bir tiir altinda yer almayan veya birden fazla tiiriin 6zelliklerini barindiran metinler siralanmistir. Birden ¢ok metin tiiri
yer almakta ve dgrenciler bu metin tiirlerini gesitli diizeylerde kullanabilmektedir. Diller I¢in Avrupa Ortak Oneriler
Cergevesinde (DIAOOC) her bir diizey igin gesitli 6nerilerde bulunulmus ve genel bir gergeve izilmistir.

DIAOOC'ye gore yazma becerisine ait éneri diizeyleri su sekilde tanimlanmaktadur:

Al: Ornegin, tatil selamlar1 gondermek igin kisa ve basit bir posta kart1 yazabilirim; otellerde, adlari, adresleri, ulusal
kimligi ve benzerlerini formlara isleyebilirim.

A2: Kisa, basit notlar, haberler yazabilirim. Ornegin, bir seye tesekkiir etmek igin cok basit kisisel bir mektup yazabilirim.

BI: Ilgi alanimdaki konular iistiine ya da beni kigisel olarak ilgilendiren konularda basit, kendi iginde baglantili metin
yazabilirim. Deneyim ve izlenimlerimi igeren mektup yazabilirim.

B2: Beni ilgilendiren ¢ok sayida konu iizerine agik ve ayrintili metinler yazabilirim. Bir yazida ya da raporda bilgiler
verebilir ya da belli bir goriise yandas veya karsit olarak gerekgeler ve karsi gerekgeler ortaya koyabilirim. Olaylarin ve
deneyimlerin kisisel 6nemlerini vurgulayarak mektup yazabilirim.

C1: Kendimi yazih olarak agik ve iyi yapilandirilmis bir sekilde ifade edebilir ve goriisiimii ayrintih bigimde anlatabilirim.
Karmagik konularda mektup, kompozisyon ya da rapor yazabilir ve bu esnada benim i¢in 6nemli oldugunu diigindagiim
konular1 6n plana ¢ikarabilirim. Yazdigim metinlerde belirledigim okuyucu kitlesine uygun bir iislup segebilirim.

C2: Agik, akic1 bir tislupla segtigim amaca uygun metinler yazabilirim. Bir durumu iyi yapilandirilmus bir sekilde anlatan
ve boylece okuyucunun 6nemli noktalar1 ayirt edip algilamasina yardimer olacak etkili mektuplar, karmagik raporlar ya
da makaleler yazabilirim. Mesleki metinler ve yazinsal yapitlar hakkinda 6zet ve elestiriler yazabilirim (Avrupa Konseyi/
Modern Diller Béliimii, 2013, s. 32).

DIAOOCde belirtilen yeterlik tanimlar1 dikkate alinarak Tiirkgenin yabanci dil olarak égretiminde yazma becerisi
icerisinde, 6zel amagl Tirkge Ogretimi hari¢ tutularak, A1-Cl diizeyleri arasinda kullanilabilecek metin tiirleri
sunlardir:

Resmi Yazilar: Dilekee, 6zge¢mis, rapor
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Ogretici Metinler (Kullanim Islevli): Ders notu, bulmaca, harita, kroki, haber metni, hava durumu, yemek tarifi,
program, tanitim yazisi, ibare,

[letisimsel Metinler: Séylev, blog, e-posta, kartpostal, mektup, sosyal medya mesajlari, form, roportaj, davetiye,
diyalog, giinliik, yer/y6n tarifi

Ogretici metinler (Edebi metinler): Hatira, biyografi, otobiyografi, elestiri, gezi yazisi, anekdot
Anlatmaya/Gostermeye Dayali Metinler: Soylesi, deneme, mektup, fabl, hikiye, masal, efsane, mizahi fikra

Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminde yazma becerisi igerisinde kullanilabilecek metin tiirleri oldukga ¢esitlidir.
Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin yazma becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in 6grenim siireci igerisinde ilgili
seviyenin kazanmimlarini ortaya koyabilecek farkli metin tiirlerine ait etkinliklerin kullanilmasi biiyiik 6nem arz
etmektedir. Metin tiirlerinin degerlendirilmesinde kullanilabilecek olgiitlerin ayni olmasini beklemek dogru degildir.
Metin tirlerinin ihtiva etmis olduklar1 6zelliklerin degiskenlik gostermesi sebebiyle farkli metin tiirlerinde yazilan
metinlerin degerlendirilme olgiitlerinin farklilik gostermesi beklenir. Ogreniciler ders ici ve ders digt farkl tiirlerde
yazma etkinlikleriyle bulusturulur ve g¢iktilar ogretim elemanlarinca onceden belirlenmis kistaslara gore
degerlendirilerek doniitler saglanir. Yazma sorular: degerlendirmeciler agisindan puanlanmasi oldukga zor sorulardir. Bu
sebeple yazma becerilerinin degerlendirilmesi stirecinde en 6nemli husus, giivenilir ve gegerli bir degerlendirme
olgiitiiniin olup olmamasidir. Giivenilir ve gegerli bir dl¢iitiin saglanmast i¢in dereceli puanlama anahtarlar: kullanilir.

Olgiit, bireysel degerlendirici tarafindan belirlenmekteyse yazma érneginin niteligi hakkinda verilen puanlamalar
degerlendiriciden degerlendiriciye degiskenlik gosterebilir. Bir degerlendirici, degerlendirme siirecini dilsel yap1 tizerine
agirlik vererek degerlendirirken bagka bir degerlendirici konunun veya goriisiin ikna ediciligine daha fazla ilgi duyabilir.
Degerlendirme siireci i¢in 6nceden tanimlanmis bir sema gelistirerek bir yazinin degerlendirilmesinde yer alan 6znellik
daha objektif héle gelir (Moskal, 2000). Dereceli puanlama anahtarlar1 degerlendiricilerin uzun yorumlar yaparak her dil
bilgisi hatasini diizeltmeleri yerine sayisal puanlamalar: kullanarak siirecin oldukea basitlesmesini saglar. Ayrica dereceli
puanlama anahtarlar yeterlik seviyelerine sahip dil programlarinda &zellikle 6nemli bir yer tutmaktadir (Weigle, 2002).

Popham (2017) 6grencilerin bir performans degerlendirmesine verdikleri yanitlar1 puanlamak i¢in kullanilan
degerlendirme 6lgeginin ii¢ 6nemli 6zellige sahip olmas: gerektigini belirtir. Bu 6zellikler sunlardir:

1. Degerlendirme él¢iitleri: Ogrencinin yanitinin niteligini belirlemede kullanilacak faktérlerdir.

2. Degerlendirme &lgiitleri igin niteliksel farkliliklarin tanimlari: Ogrencilerin cevaplarinda niteliksel ayrimlarin
yapilabilmesi i¢in her bir degerlendirici 6l¢iit icin bir agiklama yapilmalidir.

3. Biitiinctil veya analitik bir puanlama yaklasimindan hangisinin kullanilacaginin belirtilmesi: Degerlendirme
olcegi, degerlendirme 6lgiitlerinin biitiinctil puanlama seklinde mi yoksa analitik puanlama seklinde mi uygulanacagini
belirtmelidir.

Dereceli puanlama anahtarlar1 biitiinctil ve analitik olmak tizere iki cesittir. Analitik puanlama anahtarlar
Ogrencinin hangi asamada hangi konularda eksikliklerinin oldugunu ortaya koymasi bakimindan biitiinciil puanlama
anahtarlarina gore daha giivenilirdir. Bu sebeple konusma ve yazma becerilerinin 6l¢me degerlendirme asamasinda
analitik puanlama anahtarlarinin kullanilmas: daha dogrudur (Boylu, 2019, s. 130). Tiirk¢enin yabanci dil olarak
Ogretiminde yazma becerisi dereceli puanlama anahtarlarinin ana dili Tiirkge olanlar i¢in gelistirilmis dereceli puanlama
anahtarlarindan farkli olmasi beklenir. Ciinkii ana dili Tirkee olan kisilerin olusturabilecekleri yazili metinler ile
Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin olusturabilecekleri metinler birbirinden ¢ok biiyiik farkliliklar gosterir. Ana dili
Tiirkge olanlar, Tiirkgeyi edinerek iletisim diizeyinde kullanabilen ve sahip olduklar1 dillerini gelistirmeye yonelik
egitimler alirken Tiirkgeyi yabanci dil olarak ogrenenler, seviyelerine gore degismekle birlikte dil yeterliklerine kisitli
diizeyde sahip olan kisilerden olugmaktadur.

Yazma becerisi dereceli puanlama anahtarlarinin olugturulacak metin tiirtine gore farkliliklar gostermesi beklenir.
Ogretici bir metnin, icermekte oldugu metinsel 6zellikler ile anlatmaya/géstermeye dayili bir metnin icermekte oldugu
metinsel ozellikler birbirinden farklidir. Bu sebeple olusturulacak dereceli puanlama anahtarlarinda 6lgiitlerin metinsel
ozelliklere gore belirlenmesi gerekir.

Edebiyat, metin dilbilim ve kompozisyon bilgileri dikkate alinarak metinlerde bulunmas: gereken 6zellikler Ari
(2008, s. 54) tarafindan tig asamada gruplandirilarak su sekilde belirtilmigtir:

Dis yapr: Dis yapiy1 olusturan birinci 6zellik, 6rencinin olusturdugu metni kgt {izerine yerlestirmesi sonucu metni
sayfada biitiin olarak gosteren, bigim 6zelligidir. Ikinci 6zellik ise sozciik ve ciimlelerin diziligini sunan, okuyucunun
metni dogru bir bi¢gimde algilamasini saglayan yazim ve noktalama kurallaridir.

Dil ve anlatim: Metni olusturan en kii¢iik anlam birimleri olan sozciikler, s6zciiklerin olusturdugu ctimleler ve ciimlelerin
bitinlik i¢inde bir araya getirildigi paragraflardir. Anlatim, yazarin; duygu ve distinceleri, metin tiiriine, anlatim
bigimine uygun, dogru bir sirada kendine 6zgii bigimde okuyucuya sunmasidir.

Diizenleme: Okuyucunun, metinde anlatilan konuyu anlamasini saglayan; duygu, diisiince ve olaylari belirli bir diizende
sunulmasidir. Diizenleme; metnin adi1 demek olan baslik, metnin konusu hakkinda bilgi veren serim, ayrintilara girilen
diigiim ve anlatilanlarin son buldugu ¢6ziim bélimiinden olugur.

Metin tirlerinden edebi metinler igerisinde yer alan anlatmaya/g6stermeye dayali metinler; hikéaye edici,
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oykiileyici, anlatisal metinler olarak da adlandirilabilmekte ve bu tasnifler igerisinde tiyatro farkli bir baghk altinda
degerlendirilebilmektedir. Iltar ve A¢ik (2019) tarafindan yabanc dil olarak Tiirke 6gretiminde kullanilabilecek metin
tirleri tasnifine dayali olarak bu galisma igerisinde anlatmaya/gostermeye dayali metin kavraminin kullanimi tercih
edilmistir. Anlatmaya/gostermeye dayali metinlerde yer almasi gereken unsurlar farkli calismalarda mubhtelif sekillerde
ifade edilse de bunlar bir hikiyede yer alan serim diigiim ve ¢oziim boliimlerini kapsamaktadir (Balei, 2013, s. 99).
Serim, digiim, ¢oziim boliimlerinin bazi ¢aligmalarda giris, gelisme, sonug veya baslangic, gelisme, sonug olarak da
adlandirilabildigi goriilmektedir. Akyola gore (2016) hikéayeler giris, gelisme ve sonug¢ olmak iizere ii¢ béliimden
olusmaktadir. Giris boliimiinde sahne ve karakterler tanimlanir, problemin ¢ergevesi cizilir, okuyucu hikayeye motive
edilir. Gelisme boliimiinde karakterler hakkinda daha gok bilgi verilir, problem siirecinde ana karakteri engelleyen
durumlar anlatilir, okuyucunun kendi 6zellikleriyle karakterin 6zelliklerini karsilagtirmas: saglanir. Sonug boliimiinde
problem ¢oziiliir, daginik bir sekilde verilen olaylar toparlanir, belirsizlik ortadan kaldirilarak okuyucunun rahatlamasi
saglanir (Akyol, 2016).

Dereceli puanlama anahtarinda bulunan olgiitlerin neler oldugunun sadece 6greticiler tarafindan bilinmesi yeterli
degildir. Ogrencilerin de él¢iitler hakkinda bilgilendirilmesi gerekmektedir. Siireg icerisinde yapilan yazma caligmalari
Ogretim eleman: tarafindan ilgili puanlama anahtarina gore degerlendirilir ve 6grencilere geri bildirim sunulur. Geri
bildirimlerin 6grencilerin siire¢ igerisindeki yazma gelisimlerini olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Reddy ve
Andrade’ye gore (2010) gore degerlendirme i¢in 6grenci merkezli yaklagimin bir parcasi olarak kullanilan dereceli
puanlama anahtarlari, 6grencilerin 6grenme hedeflerini ve belirli gérevler icin nitelik standartlarini anlamalarina
yardimcr olarak gozden gegirme ve iyilestirmeye yonelik etkili kararlar almalarini saglar. Dereceli puanlama
anahtarlarinin kullaniminda dikkat edilmesi gereken husus, 6grencilerle dereceli puanlama anahtarinin 6grencilerin
gorevi yapmaya baslamadan énce bulusturulmasidir. Bu sayede, 6grenciler degerlendirmelerin hangi olciitlere gore
yapilacagini bilerek gorevin gerektirdigi beceri alt gruplarini goriir ve ¢abalarini ilgili alanlara yogunlagtirabilir (Sezer,
2005).

Bu ¢alismada Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminde anlatmaya/gostermeye dayali metinler i¢in yazma becerisi
dereceli puanlama anahtarinin gelistirilmesi amaclanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda uzman gorislerine,
alanyazindaki diger uygulamalara ve ¢esitli analizlere bagvurulmustur. Bu kapsamda arastirmanin alt amaglarini soyle
siralamak mitmkindiir:

1. Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6greten 6gretim elemanlarinin anlatmaya/gostermeye dayali metinlerde dikkat ettigi
hususlar nelerdir?

2. Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6greten 6gretim elemanlarinin 6grenciler tarafindan olusturulmus anlatmaya/
gostermeye dayali metinlerde 6l¢me degerlendirme agisindan odaklandig: hususlar nelerdir?

3. Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde rubrigin hazirlanmasi, kullanimi ve analizi nasildir?

Yontem

Aragtirmada Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde anlatmaya/gostermeye dayali metinler i¢in yazma becerisi
dereceli puanlama anahtar: gelistirilmistir. Bu analitik dereceli puanlama anahtariyla amaglanan, yazmada 6l¢meciden
kaynaklanan hatalar1 en aza indirerek gecerli ve giivenilir bir 6l¢me araci gelistirmektir. Bu ¢ercevede 6grencilerin yazili
kagitlar1 degerlendirilirken olabildigince seffaf ve nesnellige yakin olmasi saglanmaya ¢alisilmistir. Bu kapsamda asagida
tim stiregleri detaylica ifade edilen uygulamalar gergeklestirilerek bir 6lgme araci elde edilmistir. Bunun yaninda odak
grup goriigmesi yapilarak nitel siirecler isletilmistir.

Model

Calismada hem nicel hem nitel yaklagimlar kullanilarak siireg igletilmistir. Fakat ¢alismanin nicel yaklagimlarin baskin
oldugu karma yontemli bir aragtirma oldugu ifade edilebilir. Karma yontemler sonuglarin genellenebilirligini artirdig:
gibi arastirma sorular1 i¢in daha net yanitlama imkan1 da sunmaktadir (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Arastirmanin
nitel boyutunda odak grup goériismesi ve alanyazin taramasi yer almaktadir. Odak grup goriismesinden elde edilen
veriler igerik analiziyle ¢ztimlenerek 6gretim elemanlarinin yazma becerisini degerlendirirken dikkate aldig1 unsurlar
listelenmigtir. Burada Miles ve Huberman’in (2016) giivenilirlik formiiliinden yararlanilmistir. Buna gore elde edilen
sonucun en az %70 diizeyinde olmasi gerekmektedir. Bu ¢alismadaki giivenilirlik ytizdesi %85 olarak saptanmustir.

Odak grup goriismesiyle hedeflenen temel amag katilimcilarin gérislerini, bakis agilarini, disiincelerini ve egilimlerini
ortaya ¢ikarmaktir (Bowling, 2002; Gibbs, 1997; Kitzinger, 1994). Katilimei sayisiyla ilgili alanyazinda farkli goriisler
bulunmaktadir. Fakat genellikle 4 ila 10 arasinda bir katilimc sayisinin uygun goriildiigi ifade edilebilir (Edmunds,
2000; Gibbs, 1997; Morgan, 1997, Patton, 2014). Arastirmanin nicel boyutunu ise rubrik olusturulduktan sonra
degerlendirmecilerin 6l¢me aracini kullanarak yaptig1 degerlendirmelerin analizi olugturmaktadir. Bu agsamada yer alan
5 degerlendirmeci arasindaki uyuma bakilmigtir. Bunun i¢in Kendall-W uyum testi kullanilmas: gerekmektedir. Ciinkii 5
degerlendirmeci arasindaki uyumu ortaya ¢ikarmak igin bu katsayiya basvurarak bir deger elde edilebilir. Bu testte
degerler 0 ile 1 arasindadir (Cevahir, 2020). Bu kapsamda degerlerde le yaklasildikga uyumun arttift lden
uzaklagildik¢a ise uyumun azaldig: ifade edilebilir.
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Calisma Grubu

Aragtirmada 15 farkl: iilkeden 30 temel, orta ve ileri diizeyde 6grenim géren yabanci uyruklu 6grenci kendilerine verilen
hikdye metnini baglama uygun bir sekilde tamamlayarak yazmustir. Ardindan kégitlar toplanarak rubrigin son sekliyle
birlikte 5 6gretim elemanina degerlendirmeleri i¢in verilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin tilkelere gore dagilimi
su sekildedir: Azerbaycan 2 ogrenci, Endonezya 4 6grenci, Filistin 3 6grenci, Kazakistan 2 6grenci, Kuveyt 1 6grenci,
Liibnan 2 égrenci, Malezya 2 6grenci, Nijerya 1 6grenci, Ozbekistan 3 6grenci, Rusya Federasyonu 1 dgrenci, Suriye 3
ogrenci, Suudi Arabistan 2 6grenci, Togo 1 grenci, Urdiin 2 8grenci, Yemen 1 dgrenci.

Veri Toplama Araglar1

Rubrigi gelistirmek icin odak grup goriismesi yapilmis ve bu cercevede goriismeye dayali olarak 6lgiitlerin olugturulmas:
stirecine katki saglamasi amaglanmigtir. Bunun yaninda siire¢ sonlandirildiktan sonra uzman goriisi icin Davis teknigi
kullanilmis ve uzmanlarin bu forma gore 6lciitlere ve boyutlara puan vermeleri talep edilmistir. Akabinde 6grencilere
yarim bir 6yki verilerek baglama uygun bir bigimde tamamlamalar: istenmis ve gelistirilen rubrikle alanda ¢alismakta
olan bes 6gretim elemanindan degerlendirme yapmalar istenmistir.

Verilerin Toplamasi

Rubrik gelistirilmeye baslanmadan once alanyazin arastirmasi yapilmigtir. Akabinde puan araliklari ve diizeyler
belirlenmistir. Rubrik gelistirmenin birinci asamasinda rubrigin olgiitlerini belirlemek yer almaktadir. Burada odak grup
goriismesinde farkli iniversitelerin Tiirkge 6gretim merkezlerinde en az iki yil gorev yapan/yapmis 6 6gretim elemant
yer almustir. Yapilan odak grup goriismesi gercevesinde 6gretim elemanlarinin yazma kagitlarini degerlendirirken hangi
hususlara dikkat ¢ektigi ortaya cikarilmistir. Ardindan alanyazin taramasi yapilmis ve gerek yurt disindaki gerek yurt
igindeki ¢aligmalarda dikkate alinan unsurlar listelenmistir. Buradan ortaya ¢ikan verilerle odak grup gériismesindeki
veriler karsilastirilmis, ol¢titler ile boyutlar hazirlanmistir. Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi alaninda uzman 2 6gretim
elemanina goriislerini tespit amaciyla bagvurulmustur. Ardindan diizeltmeler yapilmistir. Alinan uzman goriisleri
neticesinde sekillenen rubrik, olusturulan Davis formu ile alanda uzman 2 profesor, 3 dogent, 4 doktor 6gretim tiyesi ve
5 ogretim gorevlisine gonderilmis ve forma gore 6gretim elemanlarinin degerlendirme yapmalar: istenmistir. Verilen
doniitlerden hareketle analizler yapilmis ve gesitli yorumlarda bulunulmustur. Gelen doniitlerin ardindan eksiklikler
giderilerek rubrik kullanima hazir hale getirilmistir.

Dordiincti asamada 15 farkli iilkeden 30 temel, orta ve ileri diizeyde 6grenim goéren yabanci uyruklu 6grenciye yarim
birakilmis bir ykii verilmis ve baglama uygun bir sekilde tamamlamalari istenmigtir. Ogrencilere yazmalari
tamamlamalar1 i¢in iki ders saati zaman taninmis ve yazdiklar1 yazilar taranarak bilgisayar ortamina aktarilmistir.
Akabinde farkli siniversitelerin dil merkezlerinde gorev yapan 5 6gretim elemanindan rubrigi kullanarak Ankara
Yildirim Beyazit Universitesi DILMERde Tiirkce 6grenen 30 yabanci &grencinin anlatmaya/gdstermeye dayali
metinlerden hikaye tamamlama tiirtindeki yazma kéagitlarini degerlendirmeleri istenmistir. Verilerin toplanmast siireci
genel olarak aragtirma siirecini de kapsamakta olup siirecin agsamalar1 Tablo 1'de gosterilmistir

Tablo 1

Arastirma Siirecinin Ozeti

Siireg Bagvurulan kaynak(lar) Kisiler Toplam kisi
1.Rubrigin ol¢iitlerinin Odak grup gériismesi, Aragtirmacilar ({ltar ve Karatas) bir 6lgme degerlendirme 10
belirlenmesi uzmani ve bir alan uzmani

alanyazin taramasi
Odak grup goriigmesi katilimcilar:

2. Uzman goriigii Alan uzmanlar1 Yabanc dil olarak Tiirkge 6gretimi uzmanlar: 2

3. Revizyon sonrasi Davis analizi icin gelistirilen form  Olgme ve degerlendirme uzmanlari 16

uzman gorust .. A e e
gorts Ogretim tiyeleri ve 6gretim gorevlileri

4. Rubrik kullanilarak Gelistirilen rubrik Dil merkezlerinde yabanci dil olarak Tiirkge 6greten 5
yapilan degerlendirme Ogretim elemanlari
Toplam say1 33
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Verilerin Analizi

Aragtirmada, Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminde anlatmaya/g6stermeye dayali olusturulmus metinleri
degerlendirmek icin yazma becerisi dereceli puanlama anahtari gelistirilmistir. Alanyazin taramasinda, en yiiksek ve
diisiik derecenin arasinda en az iki derecenin olmasi gerektigi belirtilmistir. Buradan hareketle dort dereceli bir
puanlama anahtar1 gelistirilmistir. Bu ¢ercevede rubrik icin 6gretim elemanlariyla odak grup goriismesi yapilarak
goriislerine bagvurulmus ve anlatmaya/gostermeye dayali metinler icin yazma becerisinin olgiilmesinde hangi 6lgiitleri
esas aldiklarina yonelik olarak verdikleri yanitlar icerik analizi kullanilarak ¢6ziimlenmistir. Es zamanl olarak alanyazin
taramast yapilmis ve bu taramanin ardindan olusturulan olgiitler kategorize edilmistir. Burada eslesen olciitler
belirlenmis ve bir havuz olusturulmustur. Akabinde arastirmacilar, alan uzmani ve bir 6l¢me degerlendirme uzmani bir
araya gelerek oOlcitleri ¢esitli boyutlar altinda siniflandirmistir. Burada Hubermanin (2016) giivenilirlik formilii
kullanilmis ve %85 oranina ulagilmustir.

Rubrigin olusturulan ilk haliyle uzman goriisiine bagvurulmustur. Bu agamanin ardindan bazi dl¢iitler ¢ikarilmistir. Bazi
olgiitler ise diizenlenmistir. Bu agamanin ardindan tekrar uzman goriisiine bagvurulmak tizere bir form gelistirilmis ve
uzmanlarin bu forma yanit vermeleri istenmistir. Akabinde Davis analizi yapilarak kapsam gegerlik indeksine (KGI)
ulagilmigtir. Bu analizde degerin .80’nin tizerinde olmasi gerekmektedir (Davis, 1992). Sonrasinda puanlayicilar arasi
uyuma bakilarak yazma kagitlarini rubrigi kullanarak notlandiran puanlayicilar arasi uyum testinde Kendallin uyum
katsayisindan (W) yararlanilmistir (Karasar, 2015). Buradan alinan degerle tam uyuma veya uyuma yakin bir degere
ulagmak hedeflenmistir. Kendall'in W katsayisina gére 0,00 — 0,20 = ¢ok zayif etki, 0,21 - 0,40 = zayf etki, 0,41 - 0,60 =
orta etki, 0,61 - 0,80 = giiglii etki, 0,81 - 1,00 = ¢ok giiglii etki olarak yorumlanmaktadir (Rovai ve dig., 2014). Bu
calismada yapilan Kendall W analizi cercevesinde toplam 0.880 cok giiclii diizeyde etki tespit edilmigtir. Ogretim
elemanlar1 degerlendirmeleri tamamladiktan sonra toplanan veriler SPSS 26.00 paket programina aktarilmis ve analiz
edilmistir.

Etik Beyan

Ankara Yildirim Beyazit Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kuruluna bagvurulmus
ve yapilan toplant: neticesinde 16.02.2021-53 tarih ve karar numarasiyla etik kurul bagvurusu kabul edilmistir.

Bulgular

Tiirkgeyi Yabanca1 Dil Olarak Ogreten Ogretim Elemanlarinin Anlatmaya/Gdstermeye Dayali Metinlerde Dikkat
Ettigi Hususlar

Yapilan odak grup goriismesinde &gretim elemanlarina anlatmaya/gostermeye dayali metinlerde dikkat ettigi
hususlar sorulmus ve bu cercevede verilen yanitlar analiz edilmistir. Bu sorudan alinan gorislere iliskin kodlar ve
temalar Sekil 1de verilmistir.

Sekil 1
Birinci Soruya Iliskin Kod Hiyerarsisi ile Tek-Vaka Modeli Haritasi
&1
(| Beceri gelisimi (6)
Fiziki &zelliklere uygunluk (4)
&
(K' /Girdiyi artirma (3)
Diger \ -
™~ @ ————"Ogrenmeyi Destekleme  ——____
P . Seviyeye uygunluk (2)
1. Soruya lliskin Tema ve Kodlar
(G|
Dikte (2)
2] o
Guadileme (2)
Gorsel ve Teknoloji Tabanh
___Ogretim
eaa" l
Teknoloji kullanimi (1)
[C|
Gorsellerden/videolardan
yararlanma (3)

Odak grup goriismesinde sorulan soruya verilen cevaplardan hareketle Ogrenmeyi Destekleme, Gorsel ve
Teknoloji Tabanli Ogretim ve Diger olmak iizere ii¢ farkli tema ve bu temalara bagl 8 kod ortaya ¢ikmistir. Temalar
altinda tasniflenen kodlarin yiizdelik dagilimlarina $ekil 2'de yer verilmistir.
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Sekil 2
Birinci Soruya Iliskin Kodlarin Yiizdelik Dagilimlar:

Girdiyi artirma 13,0%
Gorsellerden/videolardan yararlanma —13,0%

Dikte —8
Teknoloji kullanimi —4,3%

7%

Sekil 2’ye gére ogretim elemanlart %26,1 oraninda beceri gelisimine énem verirken bunu %17,4 ile fiziksel
ozelliklere uygunluk kodu izlemistir. Girdiyi artirma ile gorsellerden/videolardan yararlanma kodlar1 %13 ile Gigtincii
siray1 alirken giidiileme, dikte ve seviyeye uygunluk kodlar1 %8,7 oraninda dordiincii siray1 almaktadir. Dikkat ¢ekilen
son kod olan teknoloji kullanimi ise %4,3’liik bir paya sahiptir.

Ogrenmeyi destekleme temasi, 6gretim elemanlarinin 6n plana ¢ikardigi ve goriislerin toplandig: bir temadur.
Burada beceri gelisimi, girdiyi artirma, seviyeye uygunluk, dikte ve giidiileme kodlar1 bulunmaktadir. {lgili temada yer
alan kodlara iliskin odak grup goriismesinde yer alan bazi verilere agagida yer verilmistir.

“.. Bunun yaninda alic1 beceriler dedigimiz okuma ve dinleme ile beslemek gerekiyor. Ciinkii burada “heybesini”
dolduran 6grenci ¢ikt1 becerilerinde bagarili bir yazma ortaya koyabilir” (O1)

“.. Ben dikteyi her seviyede kullansam da A1 A2de daha agirlikhi kullantyorum. Yogun bir sekilde kullantyorum. Bunlar
da yazma becerisini oldukga ileri diizeye tagimay1 sagliyor.” (O2)

“Yagadiklar1 olaylara yonelik yazilar yazmalarini ister ve bu sekilde degerlendirmelerini yaparak onlarin yazma
becerilerini gelistirmeye c¢alisirim. Zaten buradaki asil amag Ogrencilerin becerilerini olabildigince etkin sekilde
kullandirip geligtirmek?” (O3)

“Ogrenciler dncelikle giidillenmis olmalidir. Bunu yaparken de tabii ki farkli materyallerden yararlanarak siireci daha
igler kilmak gerekiyor.” (O5)

Ogretim elemanlari, anlatmaya/gdstermeye dayali metinlerden en ok beceri gelisimi noktasinda yararlandiklarini
ve bu ¢aligmalarin 6grencilerin dil becerilerini gelistirdigini ifade etmiglerdir. Bunun yaninda becerilerin birbirinden
ayrilamayacagini belirterek dort temel dil becerisini es giidiimlii bir bicimde ise kosmanin 6nemini vurgulamislardir.
Yazmada da temel amacin girdiyi artirarak ¢iktiy1 daha verimli kilmak oldugunu, bunu yaparken de alic1 dil becerileri
olan okuma ve dinlemeden 6zellikle yararlandiklarini belirtmislerdir. Tiim bunlar1 yaparken yer yer farkli yontem ve
tekniklere basvurduklarini ifade etmelerinin yaninda dikte gibi 6zellikle temel diizeyde dil 6gretiminin 6nemli bir
teknigine de yer verdiklerini dile getirmislerdir. Bunun yaninda hedef grubun dil yeterliklerinin, dil diizeylerinin ve ilgi
ihtiyaglarinin géz 6niinde bulundurulmasi ve 6grencinin giidillenmesinin 6nemine dikkat gekmislerdir.

Gorsel ve teknoloji tabanli 6gretim temasi, olusturulan ikinci temadir ve altinda gorsellerden/videolardan
yararlanma ile teknoloji kullanimi kodlar1 bulunmaktadir. Ogretim elemanlarinin bu kodlara iliskin goriislerine asagida
yer verilmistir.

“Anlatmaya/gostermeye dayali metinlerde 6grencinin becerisini gelistirmek igin gorsellerden, ¢izimlerden yararlanirim.
Gorsel okuryazarlik tizerinden dgrencilerden metinler yazmalarini isterim. Sinuftaki teknolojik aletlerden, akilli tahtadan
bir gorsel agarim. Tahtaya resim ¢izerim ya da 6grencilerin ¢izmelerini isterim. Faydali oldugunu gorityorum?” (O4)

“Ogrenciler éncelikle giidiilenmis olmalidir. Yazma becerisi 6grencilerin bence en sikildiklar1 beceri, bunun sebebi
maalesef kendi anadillerinde de yazmiyor oluslarindan ileri geliyor. Simdi z kusagi diyebilecegimiz kugaktan
ogrencilerimiz geldigi i¢in beyaz kagida bir seyler karalamak onlar i¢in oldukga zor oluyor. Ben de bunun yerine web 2 ya
da 3 araglarimi kullanarak sanal smiflar olusturuyorum ve ev 6devlerini bu platform {izerinden kaleme almalarini
sagliyorum”” (O5)

“Ben de O4 hocam gibi diisiiniiyorum. Burada [sinifta] kisa filmler, animasyonlar ve videolardan sik sik yararlanmaya

¢alistyorum. Faydali oluyor. Ama ben daha ¢ok bir animasyonu yarida kesip simdi bu andan sonra neler olabilir gibi
heyecan verici sorular soruyorum ve gergekten yaratici yanitlar geldigini goriiyorum?” (O6)

Odak grup goriismesinde 6gretim elemanlarinin 6gretim siireclerinde gorsellerden, animasyonlardan ve teknolojik
iretimlerden yararlandiklar1 saptanmistir. Anlatmaya/gostermeye dayali metinlerden hikaye edici yazma becerisini
gelistirmek icin ozellikle kisa filmlerin ve animasyonlarin 6nemli ve heyecanl bir anda duraklatilarak 6grencilerden
devamini tahmin ederek yazmalar: istendigi ifade edilmistir. Bu, birden ¢ok uyaran: icine alan bir ¢alisma oldugu ve
ogrencilerin derse olan ilgi ve isteklerini artirdig1 i¢in 6nemli gériilmiistiir. Ogretim elemanlari, grencilerin anlatmaya/
gostermeye dayali metinlerde kendi ana dillerinde de zayif olduklarini ve bu nedenle Tiirk¢e 6greniminde de problemler
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yasadiklarini belirtmislerdir. Bu durumu agmak amaciyla teknolojiyle i¢ ice olan 6grenciler icin teknoloji tabanl
etkinlikler gelistirildigi zikredilmistir. Hikaye edici yazma derslerini yalnizca A4 kéigidina, kalemle bir seyler
karalamaktan cikarip ¢aga uygun bir sekle biiriindiirmeye ¢alistiklar dile getirilmistir.

Herhangi bir tema altinda yer almayip Diger kategorisinde tasniflenen “fiziki 6zelliklere uygunluk® kodunda 4
frekans saptanmustir. Ogretim elemanlarinin burada ifade ettikleri fiziksel 6zellik, kagit kullanimiyla ilgilidir. Ogrencinin
tst, alt, sag ve soldan biraktig1 bosluklar, paragraf ve satir baglari, bashgin konumlandirihisi gibi 6zellikleri iginde
barindirmaktadir. Bu kodu “bigimsel 6zellikler” seklinde ifade etmek de miimkiin olabilir. Fakat ilgili kod 6gretim
elemanlarinin odak grup goriismesindeki ifadelerinden hareketle olusturulmustur. Bu nedenle, goriisme esnasinda
Ogretim elemanlarinin ifadelerine ve diisiincelerine miidahalede bulunmamak i¢in bu hususta notlar tutulmus ve odak
grup goriigmesi sonrasinda alanyazinla kargilastirarak rubrik gelistirme siirecinde yukarida onerilen ikinci sekli esas
alinmustir. Bu ¢ercevede bu kodda yer alan bazi ifadeleri su sekilde alintilamak miéimkiindiir:

“Kéagidin fiziki 6zelliklerine bakmak gerekir, mizanpaj diizgiin mii? Oraya diizglin oturtmus mu? Metni tamamladiktan
sonra yazi goze uygun geliyor mu? Belki ¢ok onemli degil denecek ama burada yaz: giizelliginden ¢ok yazinin sablona
uygun halde olup olmadigindan bahsediyorum. Neticede bu da énemli bir veri” (O1)

“Sayfa diizeni, baslik, plan ve (...) seklinde siralanabilmektedir” (O6)

Bu sorudan elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde 6gretim elemanlarinin 6grencilerin yazma
becerisini gelistirmeyi esas aldif1 ve ayrica yaptiklari caligmalarla onlarin diizeylerini gozettiklerini ifade etmek
miimkiindiir. Ogretim elemanlari gesitli yontemlere, tekniklere ve stratejilere bagvurarak dgrencilerin gerek anlatmaya/
gostermeye dayali yazmadaki becerilerini gelistirmekteler gerekse diger alic1 becerilerine odaklanarak es giidiim icinde
bir 6gretim siireci yiriitmektedirler. Ttim bunlar1 yaparken teknolojiden de yararlanarak 6grencileri siirece kattiklar:
tespit edilmistir. Bu sayede sayisiz materyale erisebilme ve derslerini ¢esitlendirebilme imkanina sahip olduklarini
soyleyebilmek mimkiindiir.

Tiirk¢eyi Yabanci Dil Olarak Qgreten Ogretim Elemanlarinin Ogrenciler Tarafindan Olusturulmus Anlatmaya/
Gostermeye Dayali Metinlerde Ol¢gme Degerlendirme A¢isindan Odaklandig: Olgiitler

Yapilan odak grup goriismesinde Ogretim elemanlarina anlatmaya/gostermeye dayali metinlerin 6l¢gme
degerlendirmesinde odaklanmis olduklar1 olgiitler sorulmus ve bu ¢ercevede verilen yanitlar analiz edilmistir. Bu
sorudan alian goriislere iliskin kodlar ve temalar Sekil 3’te verilmistir.

Sekil 3
Ikinci Soruya Iliskin Kod Hiyerarsgisi ile Tek-Vaka Modeli Haritas
G| 1
Ogrenciye gorelik (2) Fiziki ozellikler (4)
€ (G|
@ " Okunakhlik (1)
Diger (1) -
\ Bicimsel Ozellikler
@ /
o 2. Soruya iliskin Tema ve Kodlar
Betimleme ve detaylandlrm&\ / \\ /////pgn(;ila .
o - Metne Ait Unsurlar
-
Bicem (2) Dil ve Anlatim \‘@ \
/ \ Dil bilgisi kullanimi (5) &1
&1 Metnin bolamlerinin
Yazim ve noktalama (2) [cm] organizasyonu (6)
Seviyeye uygunluk (5)
Metinsellik Slciitleri (2)

Odak grup gériigmesinde sorulan soruya verilen cevaplardan hareketle Bigimsel Ozellikler, Metne Ait Unsurlar, Dil
ve Anlatim ile Diger olmak tizere dort farkli tema ve bu temalara bagli 11 kod ortaya ¢ikmigtir. Temalar altinda
tasniflenen kodlarin yiizdelik dagilimlarina Sekil 4'te yer verilmistir.

Sekil 4 gore ogretim elemanlar1 %17,5 oraninda planlamaya 6nem verirken bunu %15 ile metin béliimlerinin
organizasyonu olusturmustur. Seviyeye uygunluk ile dil bilgisi kullanimi kodlar1 %12,5 iken fiziki 6zellikler kodu %10
olarak tespit edilmistir. Bu kodu %5ber ile bicem, aktif sézciik hazinesi, yazim ve noktalama, metinsellik o6lgiitleri ile
ogrenciye gorelik kodlar: takip etmistir. Son olarak %2,5’luk paya sahip olan betimleme ve detaylandirma, okunaklilik ve
diger kodlar1 saptanmistir. Analizler neticesinde tespit edilen tema ve kodlarin 6gretim elemanlarnin 6l¢me ve
degerlendirme asamasinda dikkate aldiklar1 hususlari siraladigs ifade edilebilir.
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Sekil 4
Ikinci Soruya Iliskin Kodlarin Yiizdelik Dagilimlar:

Planlama I 1 7, 5%
Metnin bélimlerinin organizasyonu I 1 5,0%

Seviyeye uygunluk 12,5%
Dil bilgisi kullanimi [12,5%
Fiziki ozellikler I 10,0%
Bicern I 5,0%

Aktif s6zcik hazinesi |G 0%
Yazim ve noktalama NG 5,0%
Metinsellik slcatleri TN 5, 0%

Ogrenciye gérelik 5,0%
Betimleme ve detaylandirma 2,5%
Diger INNG_G_ 2,5%
Okunaklilik 2,5%

Dil ve Anlatim temasi, 6gretim elemanlarinin {izerinde durdugu ve goriislerinin toplandigi bir temadir. Burada dil
bilgisi kullanimi, seviyeye uygunluk, metinsellik 6lgiitleri, yazim ve noktalama, bigem ve betimleme/detaylandirma
kodlar1 yer almaktadir. Zikredilen temada yer alan kodlara iliskin odak grup goriismesinden alintilanan bazi verilere
asagida yer verilmistir.

“Degerlendirirken ayrica seviyeye uygun gramer ve sozciik varligini kullanmig m1? Kullanmamis mi? Yine bu da benim

icin 6nemli bir detay. Bazen oluyor. Ogrenci B2 seviyesinde sinava girmis, gramer olarak hata gérmiiyorsun. Kelime

yazimlar1 dogrultusunda, ciimle diizeninde hata yok. Ama s6z varligina bakiyorsun, gramere bakiyorsun, Al A2

diizeyinde, ama ben b2 sinavi yapryorum. O seviyeye uygun gramer yapilarini kullanabilmis mi?” (02)

“Yazma 6lciitlerine bakarim, amaca uygun yazmus mui? Tutarli mi? Baglama uygun mu? Metinsellik 6l¢iitlerine uygun mu?
Buna bakarim ve buna gore degerlendirme yaparim?” (O3)

“Ayrica yaratic1 yazma konusu distinildiigiinde 6grencinin yaraticiligini nasi kullandigina bakarim. Benim igin yaratici
yazma metinlerinde farkli bir tislubun olugturulmasi, 6zgiin bir metnin ortaya ¢ikarilmasi 6nemlidir” (O4)

“Yazmanin temelinde, 6grencinin aktif sézciik hazinesini etkin bir bigimde kullanmas1 yatmaktadir. Bu nedenle 6grenci
seviyesinin gerektirdigi sozciikleri ve yapilar1 uygun bir bigimde kullaniyor mu? Kullanamiyor mu buna bakmak ve
puanlamada bu él¢iitii dikkate almak énemli goriilebilir” (O5)

“.. yazim kurallar1 ve noktalama igaretlerinin kullanimi, sozciik se¢imi ve kullanimi, ciimle yapisi da hikaye edici
yazmanin 6lgiiliip degerlendirilmesi agisindan oldukga dnemlidir” (O6)

Dil ve Anlatim temasinda odaklanilan ana husus 6grencilerin seviyesinin gerektirdigi gramer yapilarinm etkin bir
bi¢imde kullanmas: ve hikiye edici yazmada bunu dogru ve etkili bir bicimde ise kogsmasidir. Ogretim elemanlar1
degerlendirme yaparken bu hususu géz oniinde bulundurmaktadir. S6z gelimi C1 diizeyinde bir 6grenci bir metni
bastan kurgularken ya da yarida birakilmis bir metni devam ettirirken seviyesinin gereksinimlerine uygun bir sekilde
yazmak yerine B1, B2 hatta Al ve A2 diizeylerinin gerekliliklerini tasiyan metinler olusturabilmektedir. Bu ciddi bir
sorun olarak goriilmekte ve &grencinin gerek Diller I¢in Avrupa Ortak Oneriler Cergevesindeki yeterlikleri gerek
hazirlanan programlardaki kazamimlar1 goz oOniinde bulundurmamasinin dil gelisimini sekteye ugrattigi ifade
edilmektedir. Bunu 6nlemek i¢in 6gretim elemanlar1 aktif sozciik hazinesini gelistirip ise kosmay1 ve &grencilere
diizeylerine uygun yapilar1 kullanmay1 tavsiye etmektedir. Bunu saglamak i¢in ise olabildigince sik araliklarla geri
bildirimde bulunduklarin: ifade etmektedirler. Metinsellik 6lciitleri de yine dil ve anlatim baghiginda 6ne ¢ikarilan diger
bir husustur. Burada da O6grencinin metninde temelde bagdagiklik ve tutarlibk gibi olgiitlerin degerlendirildigi
belirtilmektedir. Bunlar1 saglayan 6grencilerin kendi iisluplarini da metinde yansitabilecegi ifade edilmektedir. Yazim ve
noktalama ise ¢ok tizerinde durulan bir kod olmamakla birlikte tam ve etkin bir 6gretim siirecinde 6grenciden hata
yapmamasi beklenen bir alandir.

Metne Ait Unsurlar temast bu soruda kodlarin yogunlastig1 ikinci temadir. I 1gili temada planlama ve metnin
bolimlerinin organizasyonu kodlar1 yer almaktadir. Temada yer alan kodlara iliskin odak grup goriigmesinden
alintilanan bazi verilere agagida yer verilmistir.

“Akabinde giris gelisme ve sonucu degerlendiririm. Ciinkii 6grenciden bir plan seklinde yazmasini bekliyoruz” (O1)

“Oncelikle hikaye edici yazmada odaklandigim unsurlardan birincisi baslik, baghk bir metnin en kiigiik 6zetidir. Bu
yiizden metin ve baglik arasindaki uyuma kesinlikle bakarim. Ogrencilerin eger ki metin tamamlamaysa metnin giris
boliimiine bakarim?” (O3)

“Metnin baghginin olup olmamasina, sézciiklerin anlamlarina uygun olarak kullanip kullanilmadigina, metni mantiksal
agidan nasil diizenledigine (...) odaklanirim” (O4)

“Giris kisminda karakterler yeterince tanitiliyor mu? Mekan ve zamana doniik bilgiler veriliyor mu? Gelismede bu
hususlar detaylandiriliyor mu? Bunu yaparken uygun kosullara gore sozciikler ve yapilar tercih ediliyor mu? Bunlarin
saptanmastyla bir kagidin uygunlugu denetlenebilir” (O5)

“Yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretiminde hikdye edici yazmanin o6lgme degerlendirmesinde oncelikle hikayenin
unsurlarindan (karakter, yer, zaman, olay) ... dikkat etmek gerekmektedir” (O6)
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Ogretim elemanlar1 bu temada genellikle 6grencilerin hikaye edici bir metni olustururken baslik, giris, gelisme ve
sonug boliimlerini uygun bir sekilde yapilandirmalar1 gerektigini belirtmislerdir. Bu kapsamda baghigin metni yansitacak
mahiyette olmasi, metne ait fikir vermesi ve metnin temelini olusturmasi gerektigi ifade edilmistir Odak grup
goriigmesindeki fikirlere gore giris boliimiinde mekan, zaman, kisiler ve olay uygun ciimlelerle baglatilmalidir. Ogrenci
okuyucuya karakterleri ve diger unsurlar: tanitarak metni baglatmali ya da devam ettirmelidir. Gelisme boliimiinde ise
gesitli catigmalar olusturup olay ve karakter gelisimlerini stirdiirmelidir. Sonug béliimiine gelindigindeyse yaratilan
catigmalarin ve karakterlerin gelisimleri neticelendirilmeli, metin baglama uygun bir bicimde noktalandirilmalidir. Tim
bu siralananlar1 uygun bir bi¢gimde yapabilmek ve metni istenen bicimde olusturabilmek planlamadan ge¢mektedir.
Bunun i¢in metindeki agik ve ortiik iletiler birbirine bagl ve birbirini destekler nitelikte olmalidir. Ogretim elemanlari
genel olarak degerlendirme yaparken bu hususlar1 g6z 6niinde bulundurduklarini belirtmislerdir.

Bigimsel Ozellikler temasi en ¢ok frekansa sahip iigiincii temadir. Bu temada fiziki 6zellikler ve okunaklilik kodlari
yer almaktadir. Bu kodlara iligkin bazi goriislere asagida yer verilmistir.

“Ben puanlamada fiziki 6zellikleri 6n plana ¢ikaririm, baslik koymus mu sekil ve yazim nasil? Baglik metindeki 6nemli
bir unsur. Alakasiz olmamasi gerekir. Dolayisiyla bagligin puan degeri de nemlidir” (O1)

“Degerlendirme asamasinda fiziki ézellikler 6nemli bir ézellik olarak gériilebilir ama O1 hocama katilmiyorum, benim
sahsi diigiincem 6grencinin yazma kagidina baktigim zaman fiziki 6zellikler agisindan, sag sol bosluk, alt tist bogluga ¢ok
fazla dikkat etmiyorum” (02)

“Yazisi ¢irkin mi giizel mi buna bakmasam da yazinin okunakli olmasi ¢ok mithim. Ben o ciimleleri okuyabilmem i¢in
cok fazla gayret gostermemem lazim. Anlagilirlilik agisindan problemli bir kagit olmamast lazim?” (04)

Katilimcilardan yalmizca O1 fiziksel ozellikleri én plana ¢ikarmigtir. Ogretim elemani, &grencilerin kagidi
kullanirken belirtilen kurallara uymast gerektigini belirtmistir. Sekil ve yazimi da puanlamada 6nemli bir kriter olarak
aldigini dile getirmistir. O2 ise bu duruma katilmadigini belirterek alanyazinda da bigimsel &zelliklerin ¢ok énemli
gorillmedigini, bu nedenle onemli olanin 6grencinin metinde anlattify olayr kurgulayis bicimi, dil ve anlatimi,
kullandiklar: yapilar, tislubu vb. oldugunu belirtmistir. Burada 6nemli goriilebilecek diger bir goriis ise kendi el yazisiyla
metin yazan égrencilerin yazdiklari yazilarin okunakli olmasidir. Ogretim elemani, bunu ekonomiklik agisindan énemli
gdrmektedir. Burada, bir 6gretim elemani (O1) digindaki diger tiim 6gretim elemanlar1 bigimsel dzelliklerin puanlamada
olmas! gerektigini fakat puan agirhginin az olmasi gerektigini belirtmistir.

Diger temasi olugturulan son temadir. Bu tema altinda 6grenciye gorelik kodu bulunmaktadir. Ayrica herhangi bir
kod altinda tasniflenemeyen bir goriis de yine diger temasi altinda verilmistir. Koda iligkin iki goriis su sekildedir:

“Simdi oncelikle hikdye edici yazmada 6grencilere sorulacak soru olduk¢a 6nemli. Siifta yer alan Ggrencilerin
yazabilecegi, devam ettirebilecegi 6zellikte bir soru olmasi gerekiyor. Bazen sunu gorebiliyoruz. Sorular bazi 6grencilerin
cevaplayabilecegi nitelikte, bazilarinin cevaplayamayacag: nitelikte. Mesela 6grenciye bazen soru soruluyor: “Gegen yil
yaz tatilinde nereye gittiniz?” gibi sorular soruluyor. Ogrenci gecen yil yaz tatiline gitmemis olabilir. Nasil cevap
verebilecek? Hayatinda hig de gitmemis olabilir” (02)

“Metinde en az kullanilmasi gereken kelime sayisina ulasilmak igin gereksiz bir sekilde kelime kullanilmasi ve soziin
uzatilmasi gibi olumsuz durumlar puanlamada olumsuz bir tepki gelistirmeme neden olur. Bu nedenle 6gretimde her
dgrenciye uygun bir strateji benimseyerek 6gretim yaparsak belki dgrenciler buna tevessiil etmeyebilirler” (O4)

Almntilarin ilkinde 6grencinin sosyoekonomik durumunun, maddi gelirinin ve kiltiiriintin tizerinde durulurken
ikinci goriiste ise akademik bir yetersizlikten bahsedilmektedir. Fakat her iki goriistin ortak noktast 6gretim elemaninin
siniftaki 6grenci kitlesini tanimasi, onlarin ilgi ve ihtiyacina uygun sekilde siireci yiiriitmesidir. Bu sekilde oldugu
takdirde derste yer alan tiim 6grencilerin siirece etkin bir gekilde katilimlar1 saglanabilir. Ogrenciye gorelik ilkesi,
Ogretimin her basamaginda ihmal edilmemesi gereken bir ilke olarak goriilebilir.

Diger temasinin altinda yer alan ve herhangi bir kod atamasi yapilmayan 6nemli bir goriis ise su sekildedir:

“Sozgelimi bir yazma kagidini alanda yillarini vermis on hocaya degerlendirtirseniz ranj (agiklik) ¢ok ¢ikacaktir.
Verdigim YTO sertifika derslerinde bunu yapiyorum her seferinde ranj en az 35-40 cikiyor. Hocalar arasinda bu kadar
¢ikmasa da yine benzer sekilde 6grencinin hakk: yenebilir. Rubrik gibi sabit bir aragla degerlendirme yapma 6grencilerin
hak ettigi puani almalarini saglayacaktir diye diigiiniiyorum” (O5)

Bu durum, degerlendirmeciden kaynakli hata olarak goriilmektedir. Ogretim eleman:i deneyimledigi durumda
rubrik kullanilmadi8) takdirde yasanabileceklere isaret etmektedir.

Bu sorudan elde edilen bulgular degerlendirildiginde 6gretim elemanlarinin 6lgme ve degerlendirmede genel
olarak Ogrencilerin metni kurgularken metnin organizasyonunu uygun bir bicimde yapilandirmalar1 gerektigine
odaklanmiglardir. Ayrica dil bilgisi kullanimini dogru ve etkili bir bi¢cimde yapmalar1 ve kullandiklar1 yapilarin ve
sozciiklerin diizeylerine uygun olmasi gerektigi saptanmistir. Bunun yaninda gerek metni gerek metindeki kurguyu
uygun bir bigimde baglatip sonlandirmalar: gerektigi tespit edilmistir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Rubrigin Hazirlanmasi, Kullanimi ve Analizi

Yapilan odak grup goriigmesi ve alanyazin taramasindan hareketle rubrik gelistirme siireci belirlenmis ve bu siireg
caligmada igletilmistir.
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Rubriklerin kullanimi, yapilan 6lgme ve degerlendirmede degerlendirmeciden kaynakli hatalari en aza indirmeyi
saglamaktadir. Bunun yaninda yapilan odak grup goriismesinde Ogretim elemanlarinin mutabik kaldiklari nokta
6grencinin yazma kagidi i¢in rubrigi iki degerlendirmecinin kullanmasi ve bu iki degerlendirmenin ortalamasini alarak
bir puan takdirinde bulunulmasidir. Bu sayede farkli bir géz tarafindan yapilan degerlendirmenin faydali olacag
belirtilmistir. Alanyazin taramasi ve odak grup goriismesi neticesinde rubrik gelistirme basamaklarini su sekilde ifade
etmek miimkiin olacaktir (Andrade, 1997; Taggart, Phifer, Nixon ve Wood, 1999; Arter, 2000; Mertler, 2000):

. Alanyazin aragtirmasi yapilmasi,
. Puanlama araliklarinin ve diizeylerin belirlenmesi,
. Boyutlarin ve boyutlara bagh dl¢titlerin tespit edilmesi,

. Taslak rubrigin olusturulmasi,

1
2
3
4
5. Uzmanlardan goriislerin alinmasi ve taslak rubrigin kullanimu,
6. Davis veya Lawshe teknigi kullanilarak 6gretim elemanlarinin goriislerine bagvurulmasi,
7. Gerekli diizeltmelerin yapilarak rubrigin gézden gegirilmesi,

8. Gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi,

9. Rubrige son seklinin verilmesi.

Yukarida besinci maddedeki asama igin taslak rubrik olusturulduktan sonra alan uzmanlarinin goriisleri alinmistir.
Uzman grubu olugturulurken yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alaninda deneyimli kisiler olmasina 6zen gosterilmistir.
Bu kapsamda farkli dil 6gretim merkezlerinde gorev yapan deneyimli alan uzmanlarina rubrik ve olusturulan form
iletilmis, gorislerine basvurulmugtur. Bunun yaninda ilgili grupta yer alan ii¢ uzman bigimsel agidan da
degerlendirmede bulunmuslardir. Uzmanlardan alinan geri bildirimlerden sonra Davis teknigi kullanilarak hesaplanan
kapsam gegerlik indekslerine Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3
Aday Dereceli Puanlama Anahtari Kapsam Gegerlik Indeksleri

Boyutlar Olgiitler A B C D KGI
Bigim Sayfa yapisi 11 3 0 0 1
Okunaklilik 10 4 0 0 1
Metne Ait Unsurlar Baglik 12 1 1 0 0,92
Giris 13 0 1 0 0,92
Gelisme 11 2 1 0 0,92
Sonug 13 1 0 0 1
Dil ve Anlatim S6z varlig 11 1 2 0 0,85
Dil bilgisi 14 0 0 0 1
S6z dizimi 12 2 0 0 1
Bagdagiklik 10 2 2 0 0,85
Tutarlilik 9 4 1 0 0,92
Yazim kurallar1 7 7 0 0 1
Noktalama igaretleri 8 5 1 0 0,92

A: Madde ozelligi karsilamaktadir. B: Maddenin ¢ok az diizeltilmeye ihtiyact var. C: Maddenin olabildigince diizeltilmeye ihtiyaci var. D: Madde ozelligi
temsil etmemektedir. KGI: Kapsam gecerlik Indeksi

Davis ¢oziimleme teknifinde A ve B secenegini isaretleyen uzmanlarin sayisi toplam uzmanlarin sayisina
boliinmektedir. Bu sayede ilgili 6lgiite/maddeye iliskin kapsam gegerlik indeksi (KGI) tespit edilmektedir. Ilgili degerin
0.80 ve tizerinde olmasi gerekmektedir (Davis, 1992). Tablo 3’ gore tiim 6l¢itlerin 0.80 iizerinde oldugu gortilmektedir.

Kendall-W analizi i¢in dereceli puanlama anahtarinin denenmesi agamasindan elde edilen 30 hikaye edici yazma
metni, farkli dil 6gretim merkezlerinde gérev yapan 5 6gretim elemani tarafindan ilgili rubrikte yer alan olctitler

cercevesinde degerlendirilmistir. Degerlendirmeler sonrasinda Kendall-W uyum analizi sonuglar1 agagidaki tabloda
sunulmustur.
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Tablo 4
Aday Dereceli Puanlama Anahtari Degerlendirmeciler Arast Kendall-W Testi Uyum Analizi Sonuglar:

Boyutlar Olgiitler W P

Bigim Sayfa yapisi ,776 ,000
Okunaklilik
Metne Ait Unsurlar Baglik ,851 ,000
Girig
Gelisme
Sonug
Dil ve Anlatim S6z varhigt ,809 ,000
Dil bilgisi
Soz dizimi
Bagdagiklik
Tutarlilik
Yazim kurallar1
Noktalama isaretleri

Toplam ,880 ,000

Kendall-W analizinin ardindan Bi¢im boyutu i¢in ,776 gii¢lii diizeyde uyum, Metne Ait Unsurlar boyutu i¢in ,851
¢ok giiglii diizeyde uyum, Dil ve Anlatim boyutunda ,809 ¢ok giiclii diizeyde uyum ve toplamda ,880 ¢ok giiglii diizeyde
uyum oldugu saptanmistir. Bu cergevede rubrigin gegerli, giivenilir ve kullanilmaya hazir bir rubrik oldugu ifade
edilebilir.

Sonug ve Tartigma

Bu arastirmada, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten 6gretim elemanlarinin hikaye edici yazmada dikkat ettigi hususlar ile
olcme degerlendirmede odaklandiklar1 hususlar tespit edilmistir. Bunun yaninda alanyazin taramasi ve odak grup
goriismesindeki verilerin analizi neticesinde hikaye edici yazma icin rubrik gelistirilmis ve bu rubrigin gecerlik ve
givenirlik ¢aligmalar1 yapilmigtir.

Rubriklerin boyutlar1 ve 6lciitleri ¢aligmalarda farklilik arz etmektedir. Bu c¢aliymada, boyutlar ve o6lgiitler
gelistirilirken olabildigince fazla &gretim elemaninin gorigiine bagvurularak kapsayici bir rubrik hazirlanmaya
calisilmistir. Bu sayede 6l¢me ve degerlendirmede dikkat edilecek hususlarin hepsine rubrikte yer verilmeye ¢alisilmigtir.
Cagn geregi olarak 6gretim elemanlarinin teknolojiye 6grenme 6gretme siirecinde yer verdikleri sonucuna ulagilmistir.
Ogretim elemanlar1 temel olarak grencilerin becerilerini gelistirmeye odaklanmiglardir. Bunun yaninda dlgme ve
degerlendirmede dikkat edilen en 6énemli hususun ise planlama oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu da 6grencilere verilen dil
Ogretiminde odaklanilan ana nokta olarak degerlendirilmigtir. Tum siire¢ dustintildiigiinde 6grencilerin anlamli ve
baglama uygun hikiye edici metinler {iretmeleri i¢in dil 6gretiminin buna gore yapilandirilmas: gerektigi agik bir
bi¢imde ifade edilmistir.

Ana dili 6gretimine kiyasla yabanci dil olarak Tirk¢e ogretimi rubrik konusunda kapsamli ¢alismalar
barimdirmamaktadir. Yabanci bir dilin yazma ve konusma becerilerinin 6l¢iilmesinde bagvurulan temel kaynaklardan
olan rubrik, degerlendirmeciler agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu nedenle ilgili alanda ¢aligmalar yapilmasi 6nem
arz etmektedir. Sezer (2005) rubrigi 6gretim siireci sonunda beklenen 6grenci performansini farkli boyut ve diizeylere
gore degerlendiren bir arag olarak tanimlamaktadur. Bityiikikiz (2011) ¢aligmasinda yazma becerisinin degerlendirilmesi
i¢in analitik rubrik gelistirmistir. Baslik, dil ve anlatim ile yazim ve noktalama boyutlar: bu ¢aligmada gelistirilen rubrik
ile ortiigmektedir. Bunun yaninda, boyut diizeyinde olmasa da yazinin okunaklilig, sayfa yapist ve metnin
organizasyonu gibi ol¢iit diizeyinde Ortiigen kisimlar yer aldigi goriilmektedir. Farkli olarak bu ¢alismada sz varlig,
bagdasiklik, tutarliligi dogru ve etkin kullanip kullanmama durumuna odaklanilmistir. Bunun yaninda bu ¢alismadaki
rubrigin hikéye edici yazma rubrigi olmasindan 6tiirii rubrikte yer, zaman ve karakter gelisiminin uygun bir bigimde
yapilip yapilmadigyla ilgili 6l¢iitlerin de yer aldig: goriilmektedir.

Yorganci ve Bas (2021) Bl diizeyinde Tirk¢e Ogrenen yabanci ogrencilerin yazili anlatim becerilerini
degerlendirmek tizere bir rubrik gelistirmistir. Gelistirilen dereceli puanlama anahtarinin giivenirligini belirlemek i¢in
Kendall uyum katsayisindan yararlanmasi yoniiyle bu ¢alismayla benzerlik tagidigi goriilmektedir. Dort olgiit ve yirmi
bir alt 6l¢iit igeren rubrik bes derecelidir. Diizenleme ve igerik boyutunun alt dl¢iitleri bu ¢aligmadaki metne ait unsurlar
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boyutuyla benzerlikler tasimaktadir. Fakat bu ¢alismada dil ve anlatim boyutun olgiitlerinde s6z varligi, s6z dizimi,
bagdasiklik, yazim kurallar1 yer alirken Yorganci ve Bas (2021)’1n ¢aligmasinda yazim ve dil bilgisi ile kelime hazinesi ayr1
iki boyut olarak ele alinmustr.

Mutlu (2019) ¢alismasinda gelistirdigi bes dereceli rubrikte bicim degerlendirme, igerik degerlendirme ve anlatim
degerlendirme olmak tizere {i¢ boyut belirlemistir. Bi¢cim degerlendirme boyutunda 11 6l¢iit, icerik degerlendirme
boyutunda 12 ve anlatim degerlendirme boyutunda 7 6l¢iit yer almaktadir. Alanyazindan ve odak grup gériismesinden
hareketle olusturulmus bu c¢aligma ile Mutlu (2019)nun ¢alismasinda bicimsel kisimla ilgili farkhiliklar yer aldig
goriilmektedir. Bu ¢aliymadaki rubrikte bigim boyutunda 2 6lgiit yer almaktadir. Dil ve anlatim boyutunda ise 7 6lgiit yer
almaktadir. Bu alismadaki temel sonug, dgrenciler hikdye edici yazma metinlerinde igerige odaklanmaktir. Ogretim
elemanlar, igerigin seviyenin gerektirdigi yapilar ve sozciiklerle kurgulanmasi gerektigini belirtmis ve bunu 6n plana
¢ikarmigtir.

Beyreli ve Konuk (2016) ise ana dili olarak Tiirk¢e 6gretiminde ikna edici metinleri degerlendirmek igin bir rubrik
gelistirmistir. [lgili calisma, tiirii ve alan1 geregi bu aragtirmayla farkli boyutlarin ve él¢iitlerin yer aldig1 bir aragtirmadr.
Rubrikte ikna edici metin tiirtiniin gerektirdigi tez, karsit gorisler, gerek¢elendirme ve detaylandirma gibi olgiitler yer
almaktadir. Bu yéniiyle bu ¢alismayla ayrismaktadir. I1gili calismada 6 puanlayici yer aldigindan uyum igin Kendall-W
tekniginin kullanildig) ifade edilmigstir. Sen ve Karagiil (2020) de ana dili olarak Tiirk¢e 6gretiminde kurmaca metinlerin
degerlendirilmesi icin rubrik gelistirme ¢alismas1 yapmuistir. Ilgili rubrik dort dereceli olup 25 maddeden olugmaktadur.
Maddelerin boyutlara gore tasnif edilmedigi gortilmektedir. Ayrica ilgili caligmada, ortaokul dil bilgisi konular: icinde
yer alan anlatim bozuklugu gibi maddelerin oldugu dikkat ¢ekmektedir. Calismada uyusum i¢in Krippendorft alfa
tekniginin kullanildi$1 goze ¢arpmaktadir. Aragtirmacilar, iki puanlayict arasindaki uyuma baktiklar: icin ilgili teknigi
kullandiklarini belirtmislerdir.

Kahveci (2022) ise galismasinda gelistirdigi rubriklerde 6l¢iit olarak ¢ok iyi, iyi, orta ve yetersiz olmak tizere dort
derece belirleyip cesitli tanimlari ifade etmistir. Rubrik tablosunda baslik olarak ifade edilmemis olsa da 5 ayr1 boyut ve
yetersiz adli bir boyut daha tanimlamistir. Bu ¢alismadan farkli olarak igerik ve tiir adli bir boyuta yer verildigi tespit
edilmistir. Bunun diginda bu ¢aligmada tutarlilik ve bagdasiklik gibi 6l¢iit olarak belirlenmis olan tanilayicilar Kahveci
(2022)’nin ¢alismasinda boyut olarak kullanilmustir. [lgili ¢alismada 6 puanlayici yer aldig1 igin uyum igin Kendall-W
tekniginin kullanildig: ifade edilmistir.

Son olarak yabanci dil olarak Tiirkge ogretimi alaninda rubriklerin yaygin olarak c¢alisilmamis olmasi
arastirmacilarin bu konuya yeterince 6nem vermedigini gostermektedir. Oysa alanda aktif olarak ¢aligan ogretim
elemanlariyla yapilan goriismelerde bu konudaki eksikliklerden yakinildigi goriilmektedir. Bu nedenle c¢ikti
becerilerinden olan yazma ve konusma ile ilgili farkli bakis agilarini yansitan rubriklerin gelistirilmesi ve tartisilmasi
biiylik 6nem arz etmektedir. Bu sayede yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde yer alan 6l¢me ve degerlendirme sorununa
iliskin problemleri konusabilmek ve onlara ¢oziimler iiretebilmek miimkiin olacaktir. Calismada, farkli bakis agilarini
yansitan ve kapsayici rubriklerin gelistirilmesi ve daha fazla gecerli giivenilir rubrikler olusturulmas: 6nerilmektedir.
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EK 1. Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Anlatmaya/Gostermeye Dayali Metinler I¢in Yazma Becerisi
Dereceli Puanlama Anahtar1

Boyut

1. Bigim

2. Metne
Ait
Unsurlar

3. Dil ve
Anlatim

Olgiit

1.1. Sayfa Yapis1

1.2. Okunaklilik

2.1. Baghk

2.2. Giris

2.3. Gelisme

2.4. Sonug

3.1. Soz varhig:

3.2. Dil bilgisi

3.3. Soz dizimi

3.4. Bagdasiklik

3.5. Tutarlilik

3.6. Yazim
kurallar1

3.7. Noktalama
Isaretleri

Cok iyi
(4 puan)

Metnin bigimsel
organizasyonunda hig hata

yapmaz.

Yazi1 hi¢ zorlanmadan
okunabilmektedir.

Metnin baghig ierikle
biitiiniiyle uyumludur.

Metnin girisi gok kapsamli bir
sekilde kurgulanmigtir.
Kisi ve varlik kadrosunun
tamitimt, sahnenin, problemin
genel cercevesinin ¢izimi hemen
hemen kusursuz ve eksiksizdir.

Metnin gelisme bélimii gok
kapsamli bir gekilde
kurgulanmustir.

Kisi ve varlik kadrosunun
ayrintili olarak tanitilmasi, ana
karakteri engelleyen
durumlardan bahsedilmesi,
karsilastirma ve catismalara yer
verilmesinde eksiklik neredeyse
hig goriilmez.

Metnin sonug béliimii gok
kapsamli bir gekilde
kurgulanmustir.
Problemin ¢oziimii, belirsizligin
ortadan kalkmasi, okuyucunun
rahatlamas: saglanmis ve kurgu
biitiiniiyle yeterli diizeydedir.

S6z varligi dgelerini diizeyinin
gerektirdigi yetkinlikte
biitiiniiyle uygun bir sekilde
kullanmugtir.

Soz varligi (temel sozciikler,
deyimler, atasozleri, ikilemeler)
unsurlarinin kullaniminda
oldukga yeterli diizeydedir.

Ses, sekil, ciimle bilgisi
kurallarini diizeyine uygun
yeterlikte kullanmigtir.

Hedef dildeki ciimlelerde s6z
dizimine biitiiniiyle uygun
ciimleler kurmustur.

Bagdagiklik unsurlarini dogru
ve etkili bir sekilde
kullanmugtir.
Artgonderimler, 6ngonderimler,
eksiltili anlatimlar, ciimlelerin
arasinda yer alan baginti
ogeleri gibi unsurlarin
segiminde ve kullaniminda
neredeyse hi¢ hata yapmamustir.

Tutarlilik unsurlarini dogru ve
etkili bir gekilde kullanmugtir.

Yazim kurallarinda hig hata
yapmamustir.

Noktalama igaretlerini
islevlerine uygun olarak
kullanmada hig hata
yapmamigtir.

PERFORMANS DUZEYLERI
Tyi Gelistirilmeli
(3 puan) (2 puan)

Metnin bigimsel
organizasyonunda nadiren
hata yapar.

Yazi zorlanmadan
okunabilmektedir.

Metnin bashg igerikle biyiik
oranda uyumludur.

Metnin girisi kapsamli bir
sekilde kurgulanmigtir.
Kurgusal yapidaki eksiklikler
metnin akisin1 bozmaz ve
okuru ¢ok rahatsiz etmez.

Metnin gelisme bélimi
kapsamli bir gekilde
kurgulanmugtir.
Boliimiin yapilandirilimasindaki
hatalar fark edilmesi gii¢ ve
akicihigi bozmayacak
niteliktedir.

Metnin sonug boliimii
kapsamli bir gekilde
kurgulanmugtir.
Kurgudaki nadir hatalar
okurun dikkatini cekip rahatsiz
edecek diizeyde degildir ve
kurgu hemen hemen yeterli
diizeydedir.

S6z varlig 6gelerini diizeyinin
gerektirdigi yetkinlikte
gogunlukla uygun bir gekilde
kullanmugtir.

Yapilan hatalar fark edilmesi
giigtiir ve metnin akisini
bozmamaktadhr.

Ses, sekil, ciimle bilgisi
kurallarini gogunlukla
diizeyine uygun yeterlikte
kullanmugtir.

Hedef dildeki ciimlelerde soz
dizimine gogunlukla uygun
ciimleler kurmustur.

Bagdagiklik unsurlarini
cogunlukla dogru ve etkili bir
sekilde kullanmugtir.
Bagdagiklik unsurlarmdaki
yanhishklar okurun dikkatini
dagitmayacak ve metnin
yapistnt bozmayacak
niteliktedir.

Tutarlilik unsurlarini
gogunlukla dogru ve etkili bir
sekilde kullanmigtir.

En fazla iki veya ii¢ farkh
sdzctigiin yaziminda hata
yapmugtir.

Noktalama isaretlerini
islevlerine uygun olarak
kullanirken en fazla iki veya
ii¢ yerde hata yapmugtir.

Metnin bigimsel
organizasyonunda kismen
hata yapar.

Yazi biraz zorlanarak
okunabilmektedir.

Metnin bashg: igerikle kismen
uyumludur.

Metnin girisi bastan savma
kurgulanmugtir.
Ayrintilara yeterince
inilmediginden belirgin
eksiklikler hissedilir.

Metnin gelisme bélimi
istiinkori kurgulanmigtir.
Betimlemelerin ve olay
orgiisiiniin kimi durumlarda
yetersiz bir bigimde
yapilandirildig goriiliir.

Metnin sonug boliimii
gelisigiizel kurgulanmugtir.
Sonug boliimiinde belirgin
hatalara rastlanir. Metnin
anlagilmast okurun ¢abasina
baghdir.

S6z varlig 6gelerini diizeyinin
gerektirdigi yetkinlikte
kismen uygun bir sekilde
kullanmugtir.

Soz varligim etkin olarak
kullanamamaktadir. Baglama
uygun olmayan kullanimlara
rastlanmaktadr.

Ses, sekil, ciimle bilgisi
kurallarini kismen diizeyine
uygun yeterlikte kullanmigtir.

Hedef dildeki climlelerde sz
dizimine kismen uygun
ctimleler kurmustur.

Bagdagiklik unsurlarini
kismen dogru ve etkili bir
sekilde kullanmigtir.
Metinde belirgin kullanim
hatalarina rastlanmaktadir.
Anlagilirlik diisiik oldugu igin
okur ¢abasina ihtiyag
duyulmaktadr.

Tutarlilik unsurlarini kismen
dogru ve etkili bir sekilde
kullanmugtir.

En fazla dort veya bes farkli
sozciigiin yaziminda hata
yapmuigtir.

Noktalama isaretlerini
islevlerine uygun olarak
kullanirken en fazla dort veya
bes yerde hata yapmustir.

Yetersiz
(1 puan)

Metnin bigimsel
organizasyonunda siklikla
hata yapar.

Yazi gogunlukla
okunamamaktadir.

Metnin bashg: igerikle
uyumsuzdur/yoktur.

Metnin girisi kot bir sekilde
organize edilmistir.
Giris Ozensizce
yapilandirildigimdan belirgin
bir anlatim giigliigii goriiliir.

Metnin gelisme bélimii kétii
bir sekilde organize edilmistir.
Metnin kurgusu ve akis
cogunlukla anlagilmaz ve takip
edilemez diizeydedir.

Metnin sonug béliimii koti
bir sekilde organize edilmistir.
Metnin seyrine uygun olmayan

ve basit bir kurguyla
sonuglandirilmigtir.

S6z varlig: 6gelerini diizeyinin
gerektirdigi yetkinlikte
gogunlukla kullanamamistir.
Anlatim dili cogunlukla
okunabilirligi biitiiniiyle bozan,
dzensiz, basit ve yanls
kullanimlarla oriliidiir.

Ses, sekil, ctimle bilgisi
kurallarini diizeyine uygun
yeterlikte kullanmamistir.

Hedef dildeki ctimlelerde s6z
dizimine uygun ciimleleri
gogunlukla kuramamistur.

Bagdagiklik unsurlarini
gogunlukla dogru ve etkili bir
sekilde kullanmamigtir.
Metindeki yanhshklar metnin
algilanmasin ve
anlamlandirilmasim biitiiniiyle
engellemektedir.

Tutarlilik unsurlarini
gogunlukla dogru ve etkili bir
sekilde kullanmamigtir.

Alt1 ve tizerinde farkly
sozciigiin yaziminda hata
yapmugtir.

Noktalama isaretlerini
islevlerine uygun olarak
kullanirken alt1 ve tizerinde
farkl1 s6zctigiin yaziminda
hata yapmustir.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to determine the effect of story-based learning
approach-oriented creative writing activities on students' ability to write narrative
texts. Pretest-posttest, quasi-experimental method with control group was used in
the research. The research was carried out with 6th grade students studying in two
different schools affiliated to the Ministry of National Education in Aksaray in the
spring semester of the 2021-2022 academic year. In the experimental group, the
teaching was carried out with story-based learning approach-oriented creative
writing activities, while in the control group, the teaching was carried out with the
writing activities in the textbook prepared in line with the current curriculum.
Creative writing activities focused on story-based learning approach were carried out
in 8 weeks. In the research, the narrative texts written to the students were evaluated
with the "Story Writing Skill Scale”. SPSS 22 package program was used in the
analysis of the research data. At the end of the research, as a result of the analyzes
made on the overall scale, it was determined that the posttest point averages of the
experimental group students were significantly higher than the posttest point
averages of the control group. Based on the general findings of the research, it has
been determined that creative writing practices focused on story-based learning
approach are more effective than the writing techniques in the program in improving
students' narrative writing skills.

Keywords: Story-based learning, writing education, creative writing, narrative
writing, 6th grade students.

fter gaining basic writing skills and acquiring knowledge

about writing rules in the first stage of primary education, it

is aimed to develop different types of text writing skills with
various activities in the second stage. Narrative texts are also among
these text types. Narrative texts have a very important place in the
development of students' writing skills and in creating a positive
attitude towards writing in them. In addition, these text types make
important contributions to the enrichment of their lives. The story-
writing skills of individuals are important in terms of both
recognizing and defining their own lives and recognizing and
defining other lives (Kaynas, 2014).

In order for students to gain effective writing skills, learning-
teaching processes should be organized by using various strategies,
methods and techniques. In this context, one of the effective
approaches that can be used together with creative writing activities
in educational environments is the story-based learning approach.
This approach offers activities that will make the student active,
center them in the learning process, and support the development of
creativity skills (Ozsari, 2017). In this context, the use of this
approach together with creative writing skills will also contribute to
students’ ability to create more qualified narrative texts. This
approach, which is built on the foundations of the constructivist
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view, is based on storytelling in order to increase the permanence of knowledge and make the course process more
interesting. This approach means that the course process is generally started with a story; It envisages that it is
strengthened with time, place and character connections, and then processed in gradual subjects (Dedebali, 2020;
Giiney, 2003). Story-based learning involves a sequential teaching process. In this approach, transitions between sections
are provided with key questions. In each section, the student has a task to do. In the first part, the creation of a plot to
answer the first key question, the visualization of the characters necessary for the story, the creation of the setting in the
story, the development of the story according to the next key question in the second part, the beginning of the events in
the third part and the development of the plot with the key questions, the continuation of the plot and the activities. The
fourth section includes the climax of the story, the exhibition and celebration, and the fifth section includes review and
evaluation (Bell & Harkness, 2006).

When the literature was reviewed, no study was found on creative writing activities focused on story-based
learning approach to improve students' narrative text writing skills. In this context, the findings obtained from this study
will guide the teachers who will apply this approach in learning environments and the academicians who will work in
the field. The aim of this research is to examine the effect of story-based learning approach-oriented creative writing
activities on students' narrative writing skills.

Method

Model

Pretest-posttest, quasi-experimental method with control group was used in this study, which aims to determine the
effect of story-based learning approach-oriented creative writing activities on the narrative text writing skills of middle
school 6th grade students.

Participants

The study group of the research consists of 50 students studying at the 6th grade level in two different public schools in
the city center of Aksaray in the 2021-2022 academic year. While determining the branches that will participate in the
study from the two schools, the criteria of class size, gender distribution, and academic achievement scores obtained
from the Turkish course at the end of the semester were taken into consideration. After the analysis of the pre-test results
in the two determined branches, no significant difference was found between the skill levels of writing narrative texts of
both groups. Later, one of these branches was determined as the experimental group and the other as the control group
by way of unbiased assignment, and the research was carried out with these two groups.

Tools

A narrative text writing achievement test was used to collect data in the study. The story writing skill scale was used in
the evaluation of achievement tests.

Narrative Text Writing Achievement Test

The pre-test and post-test creative writing topics used in the study were determined by the researchers by scanning the
literature. While determining the subjects, care was taken to ensure that the subjects were suitable for the interests and
levels of the students. The 15 subjects determined for both the pre-test and the post-test were presented to the opinion of
10 experts, 2 of which were in the field of measurement and evaluation, and 8 of them were in the field of Turkish
education. Experts were asked to score the determined topics with a score between 1 and 5 points according to the level
of 6th grade students in secondary school. After the scoring, the 3 subjects with the highest score were selected and the
other subjects were eliminated. As a result of expert opinion, the pre-test and post-test subjects were finalized.

Story Writing Skill Scale

The "Story Writing Skill Scale" developed by Temizkan (2011) was used to evaluate the students' narrative writing skills.
This scale is rubric and consists of 19 items. Scale; It consists of five basic dimensions: content, planning, characters,
space and time.

Data Collection

The pre-test-post-test achievement test, which was developed after the ethics committee approval for the research, was
applied twice, before and after the application. With these achievement tests, it was tried to determine the success levels
of students in writing narrative texts.
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Data Analysis

SPSS 22 package program was used to analyze the collected data. Before the analysis of the data obtained, the evaluation
of the data was made by three different raters in order to ensure the reliability of the scoring. Pearson Correlation
Analysis was applied for the relationship between raters and the reliability of the scoring was determined. Data were
created by taking the average of the scores made by three different raters. Then, the data were analyzed in accordance
with the research problems. For this purpose, it was first examined whether the data showed a normal distribution or
not. For this, firstly, Shapiro-Wilk test was performed for the analysis of all research problems. Mann Whitney U-test was
used to obtain the findings related to the first and second sub-problems that did not show normal distribution. Findings
related to the third and fourth sub-problems that did not show normal distribution were obtained with the Wilcoxon
Signed Ranks test, which is one of the non-parametric tests.

Experimental Process / Process

The research was carried out in 8 weeks (8x2=16 hours) in the spring semester of the 2021-2022 academic year. Before
and after the application, achievement tests were created in line with expert opinion to measure the success of both the
experimental and control group students in writing narrative texts. While preparing the achievement tests, care was
taken to ensure that the writing topics were suitable for writing creative stories, and that the students were suitable for
producing texts that would include a certain novelty or innovations out of the ordinary. Then, in line with the story-
based learning approach, literary texts were determined to be used in the application process. In the selection of the
texts, care was taken to ensure that the students were able to express themselves in writing by using their imagination.
Expert opinion was taken to determine whether the texts are suitable for use in creative writing applications. Experts
were asked to evaluate whether the selected texts are appropriate for the grade level, basic elements of the narrative text,
creative thinking and creative writing, with a score between 1 and 5.

Expert opinion was also taken for the weekly lesson plans and application activities prepared by the researchers.
Necessary corrections were made on the tools and equipment to be used in line with the feedbacks of the experts. After
the necessary preparations were completed, the pre-tests were applied to both groups. The pre-tests applied were
evaluated by the first researcher and two independent lecturers and analyzed by taking the average score. After
determining the experimental and control groups, within the scope of the application, the second researcher applied
story-based learning approach-oriented creative writing practices to the experimental group, while the writing activities
in the textbook prepared within the scope of the current curriculum were applied for two hours a week in the control
group. After the studies were completed, the post-test was applied in the ninth week. Post-tests were analyzed by taking
the average of the evaluations made by the first researcher and two independent faculty members.

Ethical Statement

The research was unanimously accepted by the Human Research Ethics Committee of Aksaray University with the
meeting dated 22.02.2022 and numbered E-34183927-000-00000693679. In addition, the informed consent/consent
form was signed by the participants.

Findings
Findings Related to the First Sub-Problem

According to the U-test results of the experimental and control groups' pre-test scores on story-writing skills, it is
observed that there is no significant difference between the experimental and control groups compared to the overall
story-writing skill scale (p>.05). This shows that the two groups have similar characteristics in terms of story writing
skills. However, in the comparison made according to the sub-dimensions of the scale, although there is no significant
difference between the experimental and control group students in the sub-dimensions of content, planning, and
characters, it is seen that there is a significant difference in favor of the control group in the dimensions of space and
time (p<.05).

Findings Related to the Second Sub-Problem

According to the U-test results of the post-test scores of the experimental and control groups regarding story-writing
skills, there was a significant difference between the post-test results of the experimental and control groups in favor of
the experimental group according to the general scoring of the story-writing skills scale (p<.05). This situation shows
that the story-based creative writing activities applied to the experimental group have a positive effect on the students'
narrative text writing skills. When the post-test results of the experimental and control group students were compared
according to the sub-dimensions of the story-writing skill scale, it was seen that there was a significant difference in the
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content dimension (p<.05). It is seen that there is no significant difference in the dimensions of planning, characters,
space and time (p>.05). This is thought to be due to the limited duration of the application.

Findings Related to the Third Sub-Problem

According to the Wilcoxon Signed Ranks results of the pre-test and post-tests of the experimental group students, it was
determined that there was a significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental group
students in general and sub-dimensions of the story-writing skill scale (p<.01). This situation shows that creative writing
activities supported by story-based learning approach improved the narrative text writing skills of the experimental
group students.

Findings Related to the Fourth Sub-Problem

According to Wilcoxon Signed Ranks Test for the pretest and posttest scores of the control group students, it is seen that
there is a significant difference in both the posttest pretest general scores and the sub-dimensions of the students in the
control group (p<.01). When Table 10 and Table 11 are evaluated together, it is seen that although there is a change in the
experimental group, a similar change is also observed in the control group. In this case, analyzes made with independent
sample tests were re-examined in order to understand whether the change in the experimental group was due to the
method applied (See Table 9). The Mann-Whitney U-test for the post-test scores of the control and experimental groups
showed that the significant difference was in favor of the experimental group.

Conclusion and Discussion

As a result of the research, it was seen that teaching with story-based learning approach-oriented creative writing
activities was effective in improving the narrative text writing skills of middle school 6th grade students. When the scores
of the students in the experimental group, in which story-based learning approach-oriented creative writing activities
were performed, and the students in the control group, in which the teaching was carried out according to the current
curriculum, were compared on the overall story-writing skill scale, it was determined that there was a significant
difference in favor of the experimental group. This finding shows that teaching with story-based learning-oriented
creative writing is more effective in improving students' narrative writing skills. When the groups were compared
according to the sub-dimensions of the scale, it was determined that the posttest mean scores of the experimental group
were higher than the mean scores of the control group in other sub-dimensions, except for the time sub-dimension of
the scale. However, although there was a significant difference in favor of the experimental group in the content sub-
dimension in the analyzes made, it was seen that there was no significant difference in the sub-dimensions of space,
planning, characters and time. This is thought to be due to the limited duration of the application.

When the studies in the field of writing are examined, it is seen that the effect of creative writing practices on
writing skills has been tried to be determined in general (Ak, 2011; Alar, 2018; Bartscher et al., 2001; Beydemir, 2010;
Dalkilig Fer, 2017; Dorlay, 2018; Duran, 2010; Duru and Iseri, 2015; Erdogan, 2012; Erdogan and Yangin, 2014; Erdogan,
2019; Gégen, 2019; Kasap, 2019; Korkmaz, 2015; Majid et al., 2003; Maltepe, 2006b; Ozdemir and Cevik, 2018; Oztiirk,
2007; Tok and Kandemir, 2015; Tonyali, 2010; Turkben, 2019). When the findings of the studies are examined, it is seen
that creative writing activities are very effective in developing students' writing skills. It is seen that the findings obtained
from the current research and the findings obtained from the field literature coincide. The analyses made on the general
average scores show that creative writing activities focused on story-based learning approach are more effective than the
activities performed in accordance with the writing techniques included in the Turkish Course Curriculum. In the
present study, 6 of the creative writing activities focused on story-based learning approach. The effect of classroom
students on narrative text writing skills has been studied. A similar work can also be carried out on different types of text
writing skills. The effect of story-based learning approach-oriented creative writing activities on students' writing skills
can also be tested at different grade levels. Considering the impact of writing skill on academic achievement in other
courses, studies can be conducted on the use of creative writing practices focused on a story-based learning approach in
different courses.
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Bu aragtirmanin amaci, oykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratici yazma
etkinliklerinin 6grencilerin Oykiileyici metin yazma becerisi {izerindeki etkisini
belirlemektir. Aragtirmada on test-son test, kontrol gruplu yar1 deneysel yontem
kullanilmigtir. Aragtirma, 2021-2022 egitim-6gretim yili bahar dénemi Aksarayda
Milli Egitim Bakanlhigina bagh iki farkli okulda 6grenim goren 6.sif dgrencileriyle
gergeklestirilmistir. Deney grubunda, oykii temelli 6grenme yaklagimi odakl: yaratici
yazma etkinlikleri ile 6gretim gerceklestirilirken kontrol grubunda ise mevcut
6gretim programu dogrultusunda hazirlanilan ders kitabindaki yazma etkinlikleriyle
ogretim gerceklestirilmistir. Oykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratici yazma
etkinlikleri 8 haftada gergeklestirilmistir. Arastirmada Ogrencilere yazdirilan
oykiileyici metinler “Oykii Yazma Becerisi Olgegi” ile degerlendirilmistir. Aragtirma
verilerinin analizinde SPSS 22 paket programindan faydalanilmustir. Arastirma
sonunda, Ol¢egin geneli tizerinden yapilan analizler neticesinde deney grubu
ogrencilerinin son test puan ortalamalarinin kontrol grubunun son test puan
ortalamalarindan anlamli bir sekilde yiiksek oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin
genel bulgularindan hareketle, 6ykii temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratic1 yazma
uygulamalarinin  6grencilerin oykiileyici metin yazma becerilerini gelistirmede
programda yer alan yazma tekniklerinden daha etkili oldugu tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Oykii temelli 6grenme, yazma egitimi, yaratict yazma, dykiileyici
metin yazma, 6.smif 6grencileri.

vazgecilmez temel dil becerilerinden birisidir. Bu beceri

hem dil becerilerini hem de zihinsel becerileri
etkilediginden bireyin gelisimine ve gelecegine yon vermede
belirleyici olmaktadir (Can, 2016). Bireyin kendini dogru ve
amacina uygun bir sekilde ifade edebilmesinde en etkili ara¢lardan
biri olan yazma becerisini, 6grencilerin okul yasamlarinda
kazanmalar1 ve gelistirmeleri gerekmektedir. Yazma, “bireylerin bir
konudaki duygu, diisiince, hayal, izlenim veya yasadiklarini dilin
temel kurallarina uyarak ve belli bir planlama cercevesinde anlatma
becerisi” (Ozbay, 2011, s. 195), “bellekte tasarlanan diisiincelerin
alicinin anlayacagi bir bi¢cimde ve tam olarak tasarlandig1 sekilde
iletilmesi” (Dilidiizgiin, 2020, s. 21) ve “zihnimizdeki duygu,
distince, istek ve olaylarin belli kurallara uygun olarak cesitli
sembollerle anlatilmasi” (Giines, 2014, s. 157) seklinde tanimlan-
maktadir. Yapilan tanimlamalardan yazmanin pek ¢ok kurali i¢inde
barindiran, bir¢ok beceri kullanmay: gerektiren, duyugsal ve bilissel
pek ¢ok siireci kapsayan karmasgik bir eylem oldugu anlagilmaktadir.

‘- 7 azma, insanoglunun hayati boyunca kullandig1 en 6nemli ve

Yazma, temel dil becerilerinin son halkasini olusturmaktadir.
Diger dil becerilerine gore daha ge¢ ve gii¢ kazanilan bir 6grenme
alani olmasi nedeniyle yogun bir ¢aba ve istek gerektirmektedir. Bu


mailto:karacahavva44@gmail.com

becerinin gelistirilmesi i¢in oncelikle 6grencilerde yazmaya yonelik olumlu bir tutum gelistirilmesi ve onlarin yazma
eylemi iizerinde yogunlagsmalarini saglayacak etkinliklerin 6grenme ortamlarinda gergeklestirilmesi gerektigi alan
yazinda belirtilmektedir. Ogrencilere yazma becerisinin kazandirilmasi ve onlarda yazmaya yonelik ilgi ve istek
olusturulmasinda temel sorumluluk ise Tiirk¢e 6gretimine diigmektedir (Goger, 2010). Bunun bir geregi olarak da
Ogrencilerin yazma becerisinde yetkin ve bagarili olmalar1 i¢in 6grenme ortamlarinda bol bol uygulama yapilmasi
gerektigi vurgulanmaktadir. Bu uygulamalarla 6grencilere duygu ve diisiincelerini etkili ve islevsel bir sekilde ifade
etmeleri i¢in gerekli olan metin olugturma becerilerinin kazandirilabilecegi belirtilmektedir (Yaylacik, 2014). Nitekim
yazma egitiminin amag ve bilesenlerine bakilacak olursa 6grencilere belli bir ama¢ dogrultusunda kendi duygu ve
diisiincelerini dogru ve etkili bir sekilde yazili olarak ifade etmelerini saglama, etkili ve dogru yazma 6zelliklerini onlara
tanitma ve kazandirma, 6grencilerin fikir tiretme ve yazma giiclerini gelistirme, yazdiklarini bicim ve icerik agisindan
degerlendirme beceri ve aligkanligini kazandirma gibi amaglarin siralandigi goriilmektedir (Belet, 2008, s. 111).
[Ikogretimin birinci kademesinde temel yazma becerisi kazanildiktan ve yazma kurallariyla ilgili bilgiler edinildikten
sonra ikinci kademede ¢esitli etkinliklerle bu becerinin gelistirilmesi amaglanir. Ancak yapilan arastirmalar, ilkogretim
birinci kademeden {iniversite diizeyine kadar her kademede 6grencilerin yazili anlatim becerilerinin istenilen diizeyde
olmadigini gostermektedir (Arici ve Ungan, 2008; Ayyildiz ve Bozkurt, 2006; Bagci, 2010; Bahsi ve Sis, 2019; Kaynag ve
Anilan, 2015; Uggun, 2009; Tiirkben, 2021a, 2021b). Bu durum iizerinde durulmas: gereken bir husustur. Ogrenciler
yazma siirecinde kargilagtiklar: psikolojik, biligsel, dil bilgisel vb. sorunlardan 6tiirti bu beceriyi gergeklestirilmesi zor bir
eylem olarak algilamaktadir (Maltepe, 2006a). Ancak 6grencilerin yazma becerilerinde giigliik yasamalarinin yalnizca
yazmanin dogasindan kaynaklanan sorunlara bagli olmadig: diisiiniilmektedir. Bu algiy1 tersine ¢evirmek icin 6grenme
ortamlarinda 6grencilerin yazmaktan zevk alabilecekleri uygulamali ¢calismalara agirhik verilmelidir.

Tiirkge Dersi Ogretim Programi (MEB, 2019) yazma 6grenme alani incelendiginde dgrencilere farkli tiirde metin
olusturma becerilerinin kazandirilmasinin hedeflendigi gériilmektedir. Oykiileyici metinler de bu metin tiirleri arasinda
yer almaktadir. Oykiileyici metinler, 6grencilerin yazma becerisinin gelistirilmesinde ve onlarda yazmaya yonelik olumlu
tutum olusturmada oldukga énemli bir yere sahiptir. Ayrica bu metin tiirleri onlarin yasantilarinin zenginlestirilmesine
de 6nemli katkilar saglamaktadir. Bireylerin 6ykii yazma becerileri hem kendi yasamlarini tanima ve tanimlamalar: hem
de baska yasamlar1 tanima ve tanimlamalari baglaminda 6nemlidir (Kaynas, 2014). Kurgu ve yapisal agidan ¢ocuklarin
ilgisini ¢eken, onlarin hayal diinyasina seslenen oykiileyici metinler ¢ocuklarin yararlanabilecegi en zengin tiirleri
icermektedir (Eroglu Copur, 2019). Bu nedenle 6grencilerimizin diis diinyasini gelistirip zenginlestirmek i¢in bu tiir
yazinsal nitelikli metinleri onlarla bulugturmali, 6grencilerin yazili anlatim becerisini gelistirmede bu tiir metinleri bir
arag olarak 6grenme faaliyetlerinde kullanmaliy1z.

Oykiileyici metin yazma becerilerinin incelendigi ¢aligmalarda, ogrencilerin yazmada birtakim sorunlar
yasadiklar1 goriilmektedir. Oykilyi olugturan unsurlara iligkin ayrintiya girilmemesi, ¢éziim bélimiiniin
detaylandirilarak verilmemesi, zamanin ¢ok hizli ilerlemesi, 6ykiideki olayin ist Giste ve ¢ok kisa verilmesi, olaylarin
birden degismesi, kahramanin duygu ve diisiincelerine yer verilmemesi gibi birtakim eksikliklerin oldugu goriilmektedir
(Ar1, 2010; Cogkun, 2005; Ipek Egilmez ve Berber, 2017; Kaynag ve Anilan, 2015; Onal ve Maden, 2020; Sallabag, 2007;
Yilmaz, 2008). Yazma egitimi, uzun bir siire¢ gerektirmektedir. Siire¢ icerisinde bu eksikliklerin uygulamali ¢aligmalarla
giderilebilecegi diigiintilmektedir. Nitekim yapilan aragtirmalarda da yazma egitiminin birden kazanilabilecek bir beceri
olmadigy; planh yiriitilmesi gereken uzun bir siire¢ oldugu vurgulanmaktadir. Siire¢ igerisinde &grencilere yazma
becerilerinin kazandirilabilmesi i¢in de kullanilan yontem, teknik ve stratejilerin iyi secilerek uygulanmasi
gerekmektedir. zdese (2011) gore dgrencilerin yazma becerilerinin gelistirilebilmesi igin, bu becerinin egitimi bir siireg
olarak ele alinmali, geleneksel yontemlerin disina ¢ikilarak 6grenme ortami yeni Ogretim yontemleriyle
zenginlestirilmelidir. Yazma etkinliklerinde, birbirini takip eden hazirlik, taslak olusturma, diizenleyerek yazma,
diizeltme ve yayimlama asamalarina iliskin beceriler tizerinde durularak yazma becerisinin gelistirilmesi gerekmektedir
(Temizkan, 2014).

Yazma becerisinin gelistirilmesi i¢in arastirmacilarin farkli yontem, model ve tekniklerin etkililigini belirlemeye
caligtiklar1 goriilmektedir. Yapilan arastirmalara bakildiginda, 6z diizenlemeye dayali yazma egitimi (Uygun, 2014;
Tiirkben, 2021¢; Miildiir ve Yalgin, 2019), tistbiligsel yazma stratejileri (Erol ve Kavruk, 2021), zihin haritas: teknigi
(Maltepe ve Giiltekin, 2017), aktif 6grenme yontemi (Yildiz, 2015), 4+1 Planh Yazma ve Degerlendirme Modeli (Demirel
ve Karatay, 2022; Yilmaz ve Aklar, 2015), ¢agrisim teknigi (Bagci Ayranci ve Karahan, 2017), proje tabanli 6grenme
yaklagimi (Taskin ve Karakus Taysi, 2018), tersine 6gretim yontemi (Ozbilen ve Giiven, 2019), ters yiiz edilmis sinif
modeli (Kansizoglu ve Bayrak Comert, 2021), istasyon teknigi (Maden ve Durukan, 2010), yaratici drama (Sulak ve
Erdogan, 2019), yaratict drama ve yaratict yazma (Susar Kirmizi, 2015), yansitici diistinme destekli yaratict yazma
(Erdogan ve Ekinci Celikpazu, 2020), birlestirilmis program modeli (Ak¢a Usenti ve Davashgil, 2021), 6+1 Analitik
Yazma ve Degerlendirme Modeli (Ozdemir ve Ozbay, 2016; Ozkara, 2007) dogrultusunda hazirlanilan etkinlik ve
uygulamalarin farkl diizeylerde ©6grenim goéren o&grencilerin yazma becerisi tizerindeki etkililigi belirlenmeye
galigtlmistir. Alan yazinda 6zellikle metin tirlerinden oykiileyici metin yazma becerisi tizerine odaklanan ¢alismalarin
varlig1 da gortilmektedir. Kaya ve Ates (2016) iistbilissel beceri odakli yazma siireglerinin 6grencilerin hikaye yazma
becerisine etkisini, Ozkara (2007) 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Modelinin 6grencilerin hikiye edici metin
yazma becerilerine etkisini, Temizkan ve Erbilen (2020) 6z diizenlemeye dayali yaratici yazma etkinliklerinin oykii
tiiriinde metin yazma becerileri iizerindeki etkisini, Can ve Unal (2019) tasarlamus olduklar1 ‘kurgu merdiveni’ ile
yapilan egitimin ortaokul &grencilerinin 6ykiileyici metin yazma basarilarina etkisini ve Tiirkyilmaz ve Ari (2021)
yaratict yazma etkinliklerinin 7. sinif Ogrencilerinin 6ykii yazma bagarilar1 tizerindeki etkisini tespit etmeye
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caligmiglardir. Yapilan caligmalarin Ogrencilerin yazma becerilerini olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir. Alan
yazindaki bu ¢aligmalar, zor bir beceri olarak algilanan yazma becerisinin ¢agdas 6grenme ve 6gretme yaklagimlar
dogrultusunda gelistirilebilecegini de gostermektedir. Buradan hareketle 6grencilerin yazma becerilerinin
gelistirilmesine yonelik farkli yontem, teknik ve modellerin denendifi yeni aragtirmalarin yapilmasi gerektigi
soylenebilir. Can ve Unal’a (2019) gére 6grenme ortamlarinda dgretmenlerin kullanacag farkli yéntem, teknik ve
uygulamalar 6grencilerin yazmaya ilgi duymasini saglayacak ve onlarin yazma becerisini edinmeleri ve gelistirmeleri
konusunda katki saglayacaktir. Bu baglamda mevcut arastirmada 6ykii temelli 6grenme yaklagimi odakl: yaratici yazma
uygulamalarimin 6grencilerin dykiileyici metin yazma becerileri tizerindeki etkisi belirlenmeye ¢alisilmistir.

Alan yazinda yapilan ¢aligmalar, siire¢ odakli yaratict yazma calismalarinin 6grencilerin yazma becerilerinin
gelistirilmesinde etkili oldugunu gostermektedir (Bartscher vd., 2001; Dorlay, 2018; Kolikpinar, 2021; Maltepe, 2006;
Temizkan, 2011). Bartscher vd. (2001) yaratict yazma etkinlikleri ile Ogrencilerin yazma siirecine daha c¢ok
odaklandiklarini belirtmektedirler. Maltepe’ye (2007) gore yaratict yazma yaklasimi, 68rencilere dili etkili ve yaratici
kullanabilme olanag: saglayarak onlara kendi yasanti, deneyim ve gozlemlerini 6zgiirce ifade etme imkani saglar.
“Yaratic1 yazma; sahip olunan birikimi, deneyimi kullanarak bagkalarindan farkli diigiinebilmeyi, o giine kadar
aralarinda baglantilar kurulmamis olan olaylar, durumlar, kisiler, varliklar arasinda baglantilar kurmayi, tretimde
Ozgunligi, orijinalligi, anlatimda kisisel tislubu gerektiren bir alandir” (Temizkan, 2014, s. 6). Yaratic1 yazma becerisinin
temelinde kurmaca bir diinya yaratmak oldugu bilinmektedir. Orhon’a (2019) gore yaratici yazmanin 6nemli bir tiiri
olan kurgularin olugturulmasinda, karakterler, olaylar, mekanlar, alt olaylar, bakis acis1 ve diyaloglar tizerinde durulur.
Bu agamalarin her biri, kurgunun tiiriine gére 6nemle olusturulmas: gereken siiregleri igerir.

Yazma becerisinin etkili bir sekilde 6grencilere kazandirilmas: icin cesitli strateji, yontem ve tekniklerden
yararlanilarak 6grenme-6gretme siireglerinin diizenlenmesi gerekmektedir. Bu baglamda egitim ortamlarinda yaratic
yazma etkinlikleri ile birlikte kullanilabilecek etkili yaklagimlardan bir tanesi de 6ykii temelli 6grenme yaklasimidir. Bu
yaklasim, 6grenciyi aktif kilacak, 6grenme siirecinde onu merkeze alan ve ona yapip-yasayacag: etkinlikler sunmaktadir.
Ayni zamanda dgrencinin yaraticilik becerilerinin gelisimini de desteklemektedir (Ozsari, 2017). Bu baglamda, bu
yaklagimin yaratict yazma becerileriyle birlikte kullanim:i &grencilerin daha nitelikli 6ykiileyici metinler olusturma
becerilerine de katki saglayacaktir. Yapilandirmacilik goriigiiniin temelleri tizerine kurulu olan bu yaklagim, bilginin
kalicilligini artirmak ve ders siirecini daha ilgi ¢ekici kilmak igin hikiye anlatimini esas almaktadir. Bu yaklagim, ders
slirecinin, genel olarak bir hikéye ile baglatilip; zaman, mekan ve karakter baglantilariyla giiglendirilmesinin ardindan
agamal1 konular icerisinde islenmesini éngérmektedir (Dedebali, 2020; Giiney, 2003). Oykii temelli 6grenme, ardisik
bicimde siralanan bir 6gretim siirecini icermektedir. Bu yaklasimda boliimler arasi gegisler anahtar sorular ile saglanir.
Her béliimde 6grencinin yapmasi gereken bir gorevi vardir. Birinci béliimde, birinci anahtar soruyu cevaplamak icin bir
kurgunun olusturulmasi, 6ykii icin gerekli olan karakterlerin gorsellerinin yapilmasi, 6ykiideki mekinin olusturulmast,
ikinci bolimde bir sonraki anahtar soruya gore hikiyenin geligtirilmesi, ii¢iincti boliimde olaylarin baglamasi ve anahtar
sorularla olay orgiisiiniin gelismesi, olay 6rgiisiniin devami ve etkinliklerin yapilmasi, dérdiincii boliimde 6ykiiniin tepe
noktasi, sergi ve kutlama ve besinci boliimde gozden gegirme ve degerlendirme yer almaktadir (Bell ve Harkness, 2006).
Oykii temelli 6grenme siirecinin planlama asamalari su sekilde gerceklestirilebilir:

(a) Oykit Temast ve Boliimleri: Her bir béliim tek bir baglik altinda belirtilmelidir. Ornegin: Ev, aile, okul gibi.
Ogretmen tarafindan tasarlanan 6ykii béliimlerden olusur, bu béliimler 6grencinin derste kazanmasi gereken becerilere
gore planlanir. Oykii, genel hatlari ile tasarlanmig olsa da 6grencilerin cevaplarina gore ilerledigi i¢in sonu siirprizlerle
dolu olabilir. Ogretmen &ykii cizgisinden ¢ok uzaklagmamaya ve béliimlerin ¢ok uzun olmamasina dikkat etmelidir.

(b) Anahtar Sorular: Her bir baslik, o baslikla ilgili konularda 6grencilerin merak ve arastirma duygularini ortaya
¢ikaracak birgok soruyu sormaya imkan tanimalidir. Ornegin: Ailedeki kisiler kimler? Anahtar sorular égrenciyi konu
hakkinda diisiinmeye, arastirmaya, tartigmaya sevk etmelidir.

(c) Ogrenci Etkinlikleri: Sorularin cevaplarini buldurmaya yarayan gesitli 6grenci etkinliklerine yer verilmelidir.
Sinifta yapilacak 6grenci etkinlikleri 6grencinin eglenecegi, katilmaya istekli olacag: calismalar olmalidur.

(¢) Organizasyon: Etkinliklere en uygun organizasyonlar se¢ilmelidir. Ornegin: Biiyiik grup, kiigiik grup, ikigerli,
tgerli gruplar.

(d) Arag-Geregler: Etkinliklerde kullanilacak arag ve gereglerin, malzemelerin listesi ¢ikarilir. Oykii temelli
ogrenme yaklagiminin amaglarindan biri de 8grencinin ¢ok yonlii 6grenmesini saglamaktir. Ogrenci ilk basta ykiideki
karakterleri ve mekén1 yaratirken kagit, kalem, boya, ip, yapistirici, makas vb. malzemeleri kullanir. Zamanla 6ykii
ilerledikce etkinliklerde bilgisayar, kitap, internet, slayt, resim, fotograf, film, cesitli internet programlari, enstriimanlar,
drama yapmak i¢in ¢esitli kiyafetler ve malzemeler kullanir.

(e) Urtin (Gikt1): Etkinlikler sonucu ortaya ¢ikmasi beklenen iiriinler, materyaller, 6grenme iiriinleridir. Ayni
zamanda bu triinler degerlendirme i¢in de kullanilabilir (Giiney, 2003; Sar1, 2019).

Oykii temelli dgrenme siirecinde, anahtar sorular ve yapilan etkinlikler ile dgrenciler yaratici diisiinmeye
yoneltilmektedir. Grup i¢i ¢aligmalarda her bir 6grencinin konu ile ilgili farkli bir yorumda bulunmasi, birbirini
destekleyen cevaplarla siirecin hizli ve yaratici bir sekilde ilerlemesi sonucu etkili ve verimli bir 6grenme ortami
olusmaktadir. Bu 6grenme ortaminda &grenciler farkli karakterlerin yerine gegerek farkli rollere biiriinmekte ve o sekilde
diisiinmeye ¢aligmaktadir (Sari, 2019). Bu nedenle 6ykii temelli 6grenme yaklasiminin 68rencilerin yaraticiliklarini
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destekledigi de soylenebilir. Oykii temelli $grenme yaklagiminin uygulama agamalar1 dogrultusunda yapilandirilacak
etkinliklerle 6ykii tiiriiniin unsurlarinin (konu, tema, ana diisiince, olay, olay orgiisii, catigma, entrik yapi, kahramanlar,
zaman, mekan, anlatici ve bakis acis1) yer aldigi yaratici oykilerin olusturulacag: diisintilmektedir. Bu yaklagim
Ogrenmeyi daha zevkli ve heyecanli hale getirdigi icin o6grencilerin yazma motivasyonlarini da olumlu yo6nde
etkileyecektir. Alan yazin taramasi yapildiginda da 6grencilerin 6ykiileyici metin yazma becerilerini gelistirmeye yonelik
oyki temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratici yazma ¢aligmalari ile ilgili herhangi bir ¢alisma tespit edilmemistir. Bu
baglamda bu ¢alismadan elde edilen bulgular, bu yaklasimi 6grenme ortamlarinda uygulayacak 6gretmenlere ve alanda
¢aligma yapacak akademisyenlere yol gosterecektir.

Bu arastirmanin amaci 6ykil temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratici yazma etkinliklerinin 6grencilerin
oykileyici metin yazma becerileri tizerindeki etkisini incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmuistir:

1.0ykii Temelli Ogrenme Yaklasimi odakli yaratici yazma egitimi oncesi deney ve kontrol grubu dgrencilerinin
oykilleyici metin yazma diizeyleri nedir? Ogrencilerin 6ykiileyici metin yazma diizeyleri anlamli bir farklilk
gostermekte midir?

2.0ykii Temelli Ogrenme Yaklagimi odakli yaratict yazma egitimi sonrasi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
oykiileyici metin yazma diizeyleri nedir? Ogrencilerin &ykiileyici metin yazma diizeyleri anlamli bir farklilik
gostermekte midir?

3.Deney grubu dgrencilerinin Oykii Temelli Ogrenme Yaklagimi odakli yaratic yazma egitimi dncesi ve sonrasinda
oykiileyici metin yazma diizeylerinde anlamli bir farklilik var midir?

4. Kontrol grubu 6grencilerinin dykiileyici metin yazma diizeylerinde anlaml bir farklilik var midir?

Yontem

Model

Oykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratict yazma etkinliklerinin ortaokul 6. sinif égrencilerinin dykiileyici metin
yazma becerileri tizerindeki etkisini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada 6n test-son test, kontrol gruplu yar1 deneysel
yontem kullanilmustir. Yar1 deneysel aragtirmalar, gruplarin yansiz ya da rastlant: sonucu olusturulamadigi veya deney
ortaminin kontrol altina alinamadig1 durumlarda kullanilir (Giirbiiz ve $ahin, 2015, s. 362). Farkli nedenlerden dolay:
yapay gruplarin olusturulamadig1 durumlarda, aragtirmaci, var olan gruplardan yansiz olarak birini deney digerini ise
kontrol grubu olarak segmek zorunda kalir. Her iki grupta da deney dncesi ve sonrasina iliskin 6l¢meler yapilir (Karasar,
2005; Buytikoztiirk, 2004). Karasar’a (2005) gore bu modelde on testlerin bulunmasi, gruplarin deney oncesi benzerlik
derecelerinin bilinmesine ve son test sonuglarinin buna gore diizeltilmesine yardimei olur.

Tablo 1
On Test-Son Test Kontrol Gruplu Yari Deneysel Arastirma Deseni

Grup On test Deneysel islem Son test
Deney Oykii yazma becerisi dlgegi OTOY odakli yaratict yazma galismalart Oykii yazma becerisi dlgegi
Kontrol Oykii yazma becerisi élegi TDOPye gore gerceklestirilen yazma galigmalar Oykii yazma becerisi él¢egi

OTOY= Oykii Temelli Ogrenme Yaklasimi. TDOP= Tiirkce Dersi Ogretim Programu.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Aksaray il merkezinde bulunan kamuya ait iki farkls
okulda 6. simf diizeyinde 6grenim goren 50 &grenci olusturmaktadir. I ki okuldan galigmaya katilacak subeler
belirlenirken sinif mevcutlari, cinsiyet dagilimlari, donem sonu Tiirk¢e dersinden aldiklar1 akademik basar1 puanlarinin
farklilik gostermemesi kriterleri goz 6niinde bulundurulmustur. Ogrencilerin bagar1 durumlarini belirlemek amaciyla
oncelikle dgretmen ve idarecilerle goriisiilmiistiir. Ogretmen ve idarecilerle yapilan goriisme neticesinde belirlenen iki
subedeki ogrenciler, Tiirk¢e dersi notlari a¢isindan karsilastirilmigtir. Bunun igin 6ncelikle iki grubun Tiirkge
derslerinden aldig1 dénem sonu notlarinin normallik degerlerine bakilmistir. Bunun i¢in Shapiro-Wilk testi yapilmistir
(Bkz. Tablo 2).1ki grubun Tiirkge ortalamalari normal dagilim gosterdiginden gruplarin not ortalamalari arasinda
anlaml bir farkliigin olup olmadigini tespit etmek i¢in bagimsiz gruplar arasi t-testi yapilmustir. Her iki subenin
birbirine yakin bagar1 durumuna sahip oldugu goriilmistiir. Belirlenen iki subede yapilan 6n test sonuglari analizi
sonrast her iki grubun 6ykiileyici metin yazma beceri diizeyleri arasinda anlaml bir farklilik da tespit edilmemistir.
Daha sonra yansiz atama yoluyla bu subelerden biri deney, digeri kontrol grubu olarak belirlenmis ve aragtirma bu iki
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grupla yiirttiilmistiir. Caligma grubundaki 6grencilerin cinsiyetlerine gére dagilimi ise Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 2
Deney ve Kontrol Gruplarinin Tiirkce Dersi Dénem Sonu Notlarina Iliskin Shapiro-Wilk Testi

Shapiro-Wilk

Gruplar
Istatistik N p
Kontrol grubu .96 24 42
Deney grubu .96 26 .36

Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarimin Dénem Sonu Tiirkce Dersi Not Ortalamalarina Iliskin Bagimsiz Gruplar Arast t-Testi
Sonuglari

Gruplar N X Ss sd t p
Kontrol grubu 24 51.5000 7.07107
Deney grubu 26 545000 7.64853 48 1.437 157

Tablo 3’te goriildiigii tizere deney ve kontrol gruplarinin Tiirk¢e dersi dénem sonu not ortalamalar1 arasinda anlaml bir
farklihk goriilmemektedir (p>0,05). Bu durum gruplarin akademik bagar1 yoniinden birbirine denk oldugunu
gostermektedir.

Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Cinsiyet Durumlarina Gore Dagilimlar:

Deney Grubu Kontrol grubu
Cinsiyet
n % n %
Kiz 15 57.69 12 50.00
Erkek 11 42.31 12 50.00
Toplam 26 100 24 100
Veri Toplama Araglar1

Arastirmada veri toplamak i¢in Oykiileyici metin yazma basar1 testi kullanilmigtir. Basari testlerinin
degerlendirilmesinde ise 6ykii yazma becerisi 6l¢cegi kullanilmistir.

Oykii Yazma Becerisi Olgegi

Ogrencilerin ykiileyici metin yazma becerilerini degerlendirmede Temizkan (2011) tarafindan gelistirilen “Oykii Yazma
Becerisi Olgegi” kullanilmistir. Bu 6lgek rubric niteligindedir ve 19 maddeden olugmaktadir. Olgek; igerik, planlama,
karakterler, mekan ve zaman olmak {izere bes temel boyuttan olugsmaktadir. icerik; ana olay (konu), yan olaylar, tema
(izlek), tez (ana diisiince), ana digiim ve ara diigtimler olmak izere alti1 alt boyuttan olugmaktadir. Planlama; serim
bolimi, digim bolimi ve ¢éziim bolumii olmak {izere ti¢ alt boyuttan olusmaktadir. Karakterler; ana karakterler,
yardimci karakterler ve karakter tasvirleri olmak tizere ii¢ alt boyuttan olugsmaktadir. Mekéan; mekéan, mekén tasvirleri
olmak {izere iki alt boyuttan olusmaktadir. Zaman ise sadece zaman alt boyutundan olusmaktadir. Her 6lgiit i¢in
puanlama 3 (yeterli), 2 (gelistirilmeli), 1 (yetersiz) seklindedir. Oykii Yazma Becerisi Degerlendirme Olgeginde
giivenirlik icin puanlama giivenirligine bakilmistir. Bu amagla 68renci testleri {i¢ puanlayici tarafindan
degerlendirilmistir. Puanlar arasindaki iliskiyi tespit etmek amactyla Sinif I¢i Korelasyon Katsayisrna bakilmistir. Tablo
5teki sinif i¢i korelasyon katsayisi degerlendirildiginde {i¢ puanlayicinin puanlari arasinda anlamli derecede uzlagma
oldugu gorilmiistiir (Bkz. Tablo 5). Arastirma oOncesi, Olgegin arastirmada kullanilmasi igin olgek sahibi ilgili
aragtirmacidan gerekli izinler de alinmistir.
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Tablo 5
Puanlayicilar Arast Snif Ici Korelasyon Katsayist

Sinif ici 95% giiven aralig Gergek deger File 0 arasinda
korelasyon® Alt sinir Ust sinir Deger dft an P
Tek 6nlemler 9392 .906 .962 47.081 53 106 .000
Ortalama 6nlemler .979¢ .967 .987 47.081 53 106 .000

Opykiileyici Metin Yazma Basar: Testi

Calismada kullanilan 6n test, son test yaratict yazma konulari aragtirmacilar tarafindan alan yazin taranarak
belirlenmistir. Konular belirlenirken konularin 6grencilerin ilgi ve seviyelerine uygun olmasina 6zen gosterilmistir. Hem
on test hem de son test icin belirlenen on beser konu 2’si 6l¢gme ve degerlendirme alaninda, 8’ Tiirkge egitimi alaninda
olmak tizere 10 uzmanin goriisine sunulmustur. Uzmanlardan belirlenen konulari 1 ile 5 puan arasindaki bir
puanlamayla ortaokul 6.sinif 6grencilerinin diizeyine gore ayr1 ayr1 puanlamalar: istenmistir. Yapilan puanlamalardan
sonra en yiiksek puani alan tiger konu se¢ilmis ve diger konular elenmistir. Uzman goriisii neticesinde 6n test, son test
konularina son sekli verilmistir. Belirlenen 6n test konularinda 6ykii temelli yaratict yazma etkinliklerine baglamadan
once deney ve kontrol gruplarmi olugturan 6grencilere Oykiileyici metinler yazdirilmis, sekiz hafta boyunca deney
grubuna 6ykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratict yazma etkinlikleri yaptirilirken kontrol grubuna ise Milli Egitim
Bakanliginca belirlenmis miifredat dogrultusunda yazma etkinlikleri uygulanmistir. Uygulama sonunda her iki gruba da
son test konularindan oykiileyici metinler yazdirilmigtir. Uzman goriisii sonrasinda arastirmada uygulanan 6n test ve
son test konular1 asagida Tablo 6da gosterilmektedir.

Tablo 6
On Test Son Test Konular

On test konular1 Son test konular
1.“Zaman makinesi, gelecek, yolculuk, macera” anahtar kelimelerini 1. “Ogretmen, odev, kesif, icat, yarigma, uzay” anahtar kelimelerini
kullanarak bir 6ykii yaziniz. kullanarak bir 6ykii yaziniz.
2. Cok sevdiginiz bir ¢izgi film karakterinin yerine kendinizi koyarak bir 2. Kirmiz1 Baglikli Kiz” masalindaki kurdun iyi kalpli ve yufka yiirekli bir
6ykii olusturunuz. hayvan oldugunu diisiinerek 6ykiiyii bagtan yazar misin?
3. Insanlar kis uykusuna yatsayd: uyuduklari zaman diliminde neler 3. Okyanusta annesini kaybeden bir yavru yunus baliginmn bagindan
olurdu? Yagam nasil olurdu? Diinya bu siiregten nasil etkilenirdi? gegen olaylar1 anlatan bir 6ykii yaziniz.

Sorularindan yola ¢ikarak bir ykiileyici metin yaziniz.

Ogrencilerin belirlenen konularda yazma tercihleri incelendiginde 6n testte deney grubu dgrencilerinden 17si birinci
konuyu, 5’i ikinci konuyu ve 4’ii ticlincii konuyu segerken kontrol grubu 6grencilerinden 18’i birinci konuyu, 4’4 ikinci
konuyu ve 2’i ti¢lincii konuyu tercih etmistir. Son testte ise deney grubu 6grencilerinden 13’ti birinci konuyu, 7’si ikinci
konuyu ve 61 tigiincii konuyu segerken kontrol grubu égrencilerinden 1171 birinci konuyu, 9’1 ikinci konuyu ve 4t
tigiincll konuyu tercih etmistir.

Verilerin Analizi

Toplanilan verileri analiz etmek amaciyla SPSS 22 paket programindan faydalanilmistir. Elde edilen verilerin analizi
yapilmadan oOnce puanlamanin giivenirlifini saglamak amaciyla verilerin degerlendirilmesi ti¢ farkli puanlayict
tarafindan yapilmigtir. Puanlayicilar arasi iligki i¢cin puanlayicilar arasi sinif i¢i korelasyon kat sayisina bakilmis ve
puanlamanin giivenirligi saptanmistir. Ug farkli puanlayici tarafindan yapilan puanlamalarin ortalamasi alinarak veriler
olusturulmustur. Daha sonra arasgtirma problemlerine uygun olarak veriler analiz edilmistir. Bu amagla verilerin
oncelikle normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmistir. Bunun i¢in oncelikle biitiin aragtirma problemlerinin
analizi i¢in Shapiro-Wilk testi yapilmistir. Normal dagilim géstermeyen birinci ve ikinci alt probleme iliskin bulgularin
elde edilmesinde Mann Whitney U-testinden faydalanilmistir. Normal dagilim gostermeyen tigiincii ve dordiincii alt
probleme iliskin bulgular ise paremetrik olmayan testlerden Wilcoxon Isaretli Siralar testi ile elde edilmistir.
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Tablo 7
Arastirma Problemlerinin Analizi Igin Yapilan Shapiro-Wilk testi

Olgegin incelenen boyutlart Grubu Istatistik n p
On test genel Kontrol 979 24 .037
Deney 919 26 .043
Son test genel Kontrol 972 24 .021
Deney 941 26 .044
On test icerik boyutu Kontrol .960 24 .033
Deney .900 26 016
Son test icerik boyutu Kontrol 931 24 .002
Deney 910 26 .026
On test planlama boyutu Kontrol .955 24 .039
Deney .891 26 .010
Son test planlama boyutu Kontrol 927 24 .022
Deney 904 26 .019
On test karakter boyutu Kontrol .948 24 .042
Deney .849 26 .001
Son test karakter boyutu Kontrol 951 24 .013
Deney 938 26 .20
On test mekan boyutu Kontrol .818 24 .001
Deney .852 26 .002
Son test mekan boyutu Kontrol .886 24 011
Deney .840 26 .001
On test zaman boyutu Kontrol 814 24 .001
Deney 524 26 .000
Son test zaman boyutu Kontrol .880 24 .008
Deney .866 26 .003
Deneysel Islem

Aragtirma, 2021-2022 egitim-6gretim donemi bahar déneminde toplam 8 haftada (8x2=16 saat) gerceklestirilmistir.
Uygulama 6ncesi ve sonrasinda hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerinin ykiileyici metin yazma basarilarini
olgmek icin uzman goriisit dogrultusunda bagari testleri olusturulmustur. Basari testleri olusturulurken yazma
konularinin yaratici 6ykii yazmaya uygun olmasina, 6grencilerin alisilmisin disinda belli bagh bir yenilik ya da yenilikler
igerecek nitelikte metinler iiretmelerine uygun olmasina 6zen gosterilmistir. Daha sonra &ykii temelli 6grenme yaklagimi
dogrultusunda uygulama siirecinde kullanilmak {izere yazinsal nitelikli 18 metin belirlenmistir. Metinlerin se¢iminde de
ogrencilerin hayal giiciinii kullanarak metinden hareketle kendilerini yazili olarak ifade etmelerini saglayacak nitelikte
olmasina Ozen gosterilmigtir. Metinlerin yaratici yazma uygulamalarinda kullaniminin uygun olup olmadigini
belirlemek i¢in uzman goriisii alinmistir. Uzmanlardan, belirlenen metinleri sinif diizeyine uygunluk, éykiileyici metnin
temel unsurlari, yaratici diisiinme ve yaratici yazma (bir metinden ve duyulardan hareketle yazma; serim/diigiim/¢6ziim
boliimii eksik birakilan metni tamamlama; metin 6gelerinde degistirme, ¢ikarma ve eklemeler yaparak metni yeniden
yazma vb.) baglaminda uygun olup olmadiklarin: 1 ile 5 arasinda bir puanlamayla degerlendirmeleri istenmistir. Uzman
goriisiit dogrultusunda sekiz dykiileyici metin belirlenmis, digerleri elenmistir. Belirlenen metinler su sekildedir: Sihirli
Yiiziik (Naki Tezel), Kirmizi Kutudaki Sir (Nihan Temiz), Masal Agac: (Giilten Dayioglu), Yesil Gozlii Kardan Adam
(Tacettin Simsek), Internet Bagimlis: Fil (Ustiin Dokmen), Minik Sultan ve Deniz Kizi (Ayla Kutlu), Giinesi Bile Tamir
Eden Adam (Behig Ak), Diisler Kral: (Emin Ozdemir).

Aragtirmacilar tarafindan hazirlanilan haftalik ders planlar1 ve uygulama etkinlikleri i¢in de uzman goriisi
almmistir. Uzmanlarin yapmis olduklar1 geri bildirimler dogrultusunda kullanilacak arag-geregler tizerinde gerekli
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diizeltmeler yapilmistir. Gerekli hazirliklar tamamlandiktan sonra 6n testler her iki gruba da uygulanmistir. Uygulanan
on testler, birinci aragtirmact ve bagimsiz iki 6gretim iiyesi tarafindan degerlendirilmis ve puan ortalamalar1 alinarak
analiz edilmistir. Deney ve kontrol gruplar1 belirlendikten sonra uygulama kapsaminda, ikinci aragtirmaci tarafindan
deney grubuna &ykii temelli 6grenme yaklagimi odaklr yaratict yazma uygulamalar yapilirken kontrol grubunda ise
mevcut mifredat kapsaminda hazirlanilan ders kitabindaki yazma etkinlikleri haftada iki saat olmak tizere
uygulanmistir. Deney grubunda haftalik yapilan uygulamalar su sekildedir:

(a) Caliymanin ilk haftasinda 6ykit unsurlari 6grencilere kavratilmistir. Bu amagla Naki Tezel'in Tiirk Masallar:
isimli eserinde bulunan Sihirli Yiizitk masalindan yararlanilmigtir. Sihirli Yiizitk masali arastirmaci tarafindan
ogrencilere anlatilmistir. “Masaldaki olay nedir? Olay nerede ve ne zaman ge¢mektedir? Masalin kahramanlari
kimlerdir?” anahtar sorulariyla 6gretim siireci yonlendirilmistir. Sinif gruplara ayrilarak 6grencilere sihirli bir yiiziik
maketi yaptirilmis sinifta sergilenmistir. Son olarak 6grencilere yaptiklar: yiiziigiin sihirli oldugunu diisinmeleri ve bu
yiiziikle neler yapacaklarini anlattiklar1 6ykiileyici bir metin yazmalar1 sdylenmistir. Yazilarinda 6ykii unsurlarina da yer
vermeleri gerektigi hatirlatilmigtir.

(b) Calismanin ikinci haftasinda 6grencilere oykiileyici metinlerde karakter betimlemelerinin nasil yapilacag:
kavratimistir. Bu amagla Nihan Temiz'in Masal Koleksiyoncusu kitabindaki Kirmizi Kutudaki Sir isimli masalindan
faydalanilmistir. Masal égrencilere anlatilmigtir. Ogrencilerden masal kahramanina bir isim vermeleri ve zihinlerinde
sekillenen masal kahramaninin resmini ¢izmeleri istenmistir. Tahta iki boliime ayrilarak masal kahramaninin fiziksel ve
kisisel ozellikleri sinifca belirlenmis ilgili boliime yazilmistir. Tahtanin diger béliimiine masal kahramaninin ziddi
fiziksel ve kisisel ozellikleri olan yeni bir masal kahramani olugturulmustur. Ogrencilerden olusturulan yeni masal
kahramanina gére metni yeniden yazmalar1 istenmistir.

(c) Galigmanin tigiincil haftasinda 6grencilere oykil boliimleri kavratilmis serim boliimi verilen bir oykiiye diigiim
ve ¢oziim bolumleri yazma etkinligi yaptirilmistir. Bu amagla Giilten Dayioglunun Masal Agac: isimli éykiistinden
yararlanilmistir. Masal Agact 6ykiisiintin serim boliimii okunmustur. Sinif tahtasina bir agag ¢izilerek metindeki agaca
benzer bir aga¢ olusturulmustur. Yazarin serim bolimiinii nasil olusturduguna ogrencilerin dikkati cekilmistir.
Ogrencilerden metne uygun diigiim ve ¢oziim béliimleri yazmalar1 istenmistir.

(¢) Calismanin dordincii haftasinda serim, digiim, ¢6ziim boliimleri kavratilmistir. Bu amagla Tacettin Simsek
tarafindan yazilmis olan Yesil Gozlii Kardan Adam metninden yararlanilmugtir. Istasyon teknigi kullanilarak sinif iig
gruba ayrilmigtir. Serim, diigiim, ¢6ziim istasyonlar1 olusturulmustur. “Kiiresel 1sinma konusunda dikkatleri toplamak
i¢in nasil bir kardan adam yapardiniz?” anahtar sorusundan hareketle sirasiyla her bir istasyona ilgili olduklar1 6ykii
boliimiinii uygun sekilde yazmalar: séylenmistir. Olusturulan 6yki sinif panosunda sergilenmistir.

(d) Calismanin besinci haftasinda diigiim bolimii verilen masala serim ve ¢6ziim boliimleri yazma etkinligi
yapilmistir. Bu amagla Ustiin Dékmen’in Internet Bagimhsi Fil masalindan yararlanilmistir. Derse “Bagimlilik nedir?
Giiniimiizde insanlar nelere bagimli?, Internet bagimliligi nedir?” anahtar sorulariyla baglanmistir. Masalin varlik
kadrosunda yer alan fil yavrusu Mohinin resmi ¢izdirilmistir. Diigiim boliimii anlatilan bu masala sinifca serim ve
¢6ztim boltimleri olusturulmugtur. Ortaya ¢ikan eserler sinif panosunda sergilenmistir.

(e) Calismanin altinci haftasinda oykiileyici metinlerde okuyucuya bir mesaj verilmesi gerektigi ogrencilere
kavratilmistir. Bu amagla Ayla Kutlu'nun Minik Sultan ve Deniz Kizi masalindan yararlanilmigtir. Derse “Insan neden
yazma ihtiyact hisseder? Insanlara iletmek istediginiz bir mesaji hangi yollarla iletebilirsiniz?, “Minik Sultan ve Deniz
Kizi” masalinda okuyucuya hangi mesaj veriliyor?” anahtar sorulariyla baslanmigtir. Ogrencilerden “Cevre kirliligi
canlilarin yagamu i¢in tehlike olusturur” mesajini verecek dykiileyici bir metin olusturmalari istenmigtir.

(f) Calismanin yedinci haftasinda 6ykiileyici bir metnin kahramanlarinin metne konu olan olayla baglantili fiziksel
ve kisisel ozelliklerinin betimlenmesi etkinligi yapilmistir. Bu amagla Emin Ozdemir’in Diigler Krali metninden
yararlanilmistir. Derse “Kirmizi Baghkl Kiz” masalindaki kurt nasil betimlenebilir? Oykii kahramanlarinin belirgin
ozellikleriyle tanitilmasinin metni anlamamiza katkis1 var midir?, Diisler Krali metninde metnin kahramani olan ¢ocuk
nasil tanitilmig?” anahtar sorulariyla baslanmustir. Diigler krali metninin kahramani olan ¢ocuk sinifta yaratici drama
yontemiyle canlandirilmistir. Ogrencilere kendilerine ait ii¢ olumlu ii¢ olumsuz kisilik 6zelligi belirlemeleri séylenmistir.
Dersin bu agamasinda beyin firtinasi yontemi kullanilarak 6grencilerin konu hakkinda diisiinmeleri saglanmigtir. Son
olarak olumlu ve olumsuz 6zelliklerini anlattiklar1 bir 6ykii olusturmalar: istenmistir.

(g) Caligmanin son haftasinda oykiileyici metinlerde konu unsuru tizerinde durulmustur. Bu amagla Giinesi Bile
Tamir Eden Adam metninden faydalanilmistir. Derse “Kirmizi Bagshkl Kiz masalinda ne anlatiliyor? Bu masalin konusu
nedir?” anahtar sorular1 sorularak baglanilmistir. Boylece 6grenciler ¢ok iyi bildikleri Kirmizi Baghkli Kiz metninin
konusuna giidillenmigtir. Dersin devaminda Giinesi Bile Tamir Eden Adam 6ykisii okunmus, 6ykiiniin konusu sinif¢a
belirlenmistir. Oykii kahramanlarinin resimleri ¢izilmis, béylece dgrencilerin dykiiniin konusunu daha iyi anlamalari
saglanmistir. Son olarak 6grencilere “Giinesi Bile Tamir Eden Adam, 6ykiisiindeki kahramanlar acaba nasil barigmigtir?”
sorusu sorularak metni bu barigmay1 konu alacak sekilde siirdiirmeleri istenmistir.

Caligmalar bittikten sonra dokuzuncu hafta son test uygulanmustir. Son testler birinci arastirmacinin ve bagimsiz
iki 6gretim tiyesinin yapmis oldugu degerlendirmelerin ortalamasi alinarak analiz edilmistir.
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Bulgular

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Birinci alt probleme yanit vermek amaciyla 6n testlerden elde edilen yazma tiriinleri, dykii yazma becerisi dlcegi ile
degerlendirilmistir. On testlerden elde edilen verilerin normal dagilima sahip olup olmadig ve verilerin homojen dagilip
dagilmadig1 incelenmistir. Uygulanan “Shapiro-Wilk testi” sonrasinda kontrol ve deney grubu 6n test sonuglarinin
anlamlilik degerlerinin .05’ten kiigiikk oldugu tespit edilmistir (Bkz. Tablo 7). Bu durum verilerin normal dagilim
gostermedigini ifade etmektedir. Veriler normal dagilim gostermedigi i¢in parametrik olmayan test yontemlerinden
Mann Whitney U-testi uygulanmustir. Deney ve kontrol grubunun 6ykii yazma becerilerinin diizeylerini gosteren Mann
Whitney U-testi sonuglar: Tablo 8de verilmektedir.

Tablo 8

Oykii Yazma Becerilerine Iliskin Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puanlarinin U-testi Sonucu

Boyut Gruplar N X Ss Sira Ortalamasi Sira Toplami U P
Genel Kontrol 24 24.9792 491776 28.33 680.00 244.000 .186
Deney 26 22.6731 4.60856 22.88 595.00
Igerik Kontrol 24 10.0625 2.31401 28.40 681.50 242.500 175
Deney 26 9.0769 217574 22.83 593.50
Planlama Kontrol 24 5.8125 1.44322 28.46 683.00 241.000 .160
Deney 26 5.1538 1.43366 22.77 592.00
Karakterler Kontrol 24 4.7917 1.19707 25.92 622.00 302.000 843
Deney 26 4.6538 .88056 25.12 653.00
Mekan Kontrol 24 3.0883 .52475 31.27 750.50 173.500 .003
Deney 26 2.6731 .39856 20.17 524.50
Zaman Kontrol 24 1.4792 .37530 32.46 779.00 145.000 .000
Deney 26 1.1154 21483 19.08 496.00
Sekil 1
Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Sonuglarimin Ortalamasina Iliskin Grafik
30
24,9792
25 22,6731

20
15
. 100625 g 0760
58125 51538 47917 46538
5 I I I 3,0883 26731 L4792 11154
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Genel Igerik Planlama Karakterler Mekan Zaman

Tablo 8 incelendiginde, deney ve kontrol gruplar1 arasinda 6ykii yazma becerisi 6lgeginin geneline gére anlamli bir
farklilik olmadif1 gozlenmektedir (p>.05). Bu durum iki grubun 6ykil yazma becerisi bakimindan benzer ozellikler
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tasidigini gostermektedir. Ancak oOlgegin alt boyutlarina gore yapilan karsilastirmada deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin aralarinda icerik, planlama, karakterler alt boyutlarinda anlamli bir farklilik olmamasina ragmen mekan
ve zaman boyutlarinda kontrol grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu gériilmektedir (p<.05). Bu durum 6ykii yazma
olgeginin mekan ve zaman boyutlarinda kontrol grubunun deney grubuna oranla daha iyi bir diizeyde oldugunu
gostermektedir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puanlarinin ortalamalar: incelendiginde her ne kadar anlamh farklilik
olusturmasa da kontrol grubu 6grencilerinin deney grubu 6grencilerine oranla 6ykiileyici metin yazma becerilerinin
daha iyi oldugu goériilmektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ikinci alt probleme yanit vermek amaciyla son testlerden elde edilen dykiileyici yazma iiriinleri 6ykii yazma becerisi
Olcegine gore degerlendirilmistir. Son testlerden elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigine
bakilmistir. Uygulanan “Shapiro-Wilk testi” sonrasinda kontrol ve deney grubu son test sonuglarinin anlamlilik
degerlerinin .05’ten kiigiik oldugu tespit edilmistir (Bkz. Tablo 7). Bu durum verilerin normal dagilim gostermedigini
ifade etmektedir. Veriler normal dagilim gostermediginden parametrik olmayan test yontemlerinden Mann Whitney U-
testi uygulanmistir. Oykii yazma becerilerine iliskin olarak deney ve kontrol gruplarinin son test karsilagtirmalarina
iliskin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 9da verilmektedir.

Tablo 9

Oykii Yazma Becerilerine Iliskin Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puanlarinin U-testi Sonucu

Sira

Boyut Gruplar N X Ss Ortalamast Sira toplami1 U P

Genel Kontrol grubu 24 31.0000 4.15985 20.31 487.50 187.500 .015
Deney grubu 26 34.0000 4.53872 30.29 787.50

Igerik Kontrol grubu 24 12.5417 1.50302 17.63 423.00 123.000 .000
Deney grubu 26 14.8654 2.15665 32.77 852.00

Planlama Kontrol grubu 24 7.0208 1.16544 25.67 616.00 308.000 .937
Deney grubu 26 7.0385 1.13069 25.35 659.00

Karakterler Kontrol grubu 24 6.1458 1.03783 23.10 554.50 254.500 254
Deney grubu 26 6.5192 .89979 27.71 720.50

Mekan Kontrol grubu 24 3.6458 .74424 22.27 534.50 234.500 112
Deney grubu 26 3.8462 48516 28.48 740.50

Zaman Kontrol grubu 24 1.8958 .57064 27.67 664.00 260.000 .285
Deney grubu 26 1.7308 49459 23.50 611.00

Tablo 9 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin son test sonuglar1 arasinda 6ykil yazma becerisi 6lgeginin genel
puanlamasina gére deney grubu lehine anlamli farklilik olustugu goriilmektedir (p<.05). Bu durum deney grubuna
uygulanan 6yki temelli yaratici yazma etkinliklerinin 6grencilerin 6ykiileyici metin yazma becerileri tizerinde olumlu
bir etki olugturdugunu gostermektedir. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin son test sonuglart Oykii Yazma Becerisi
Olgeginin alt boyutlarina gére kargilagtirildiginda igerik boyutunda anlaml farklilik olustugu gériilmektedir (p<.05).
Planlama, karakterler, mekén, zaman boyutlarinda ise anlamli farklilik olmadig: goriilmektedir (p>.05). Bu durumun
uygulamanin siiresinin kisithh olmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Oykii temelli yaratic1 yazma etkinliklerinin
daha uzun siire uygulanmasinin daha basarili sonuglar verecegi disiiniilmektedir.

Sekil 2'de deney ve kontrol gruplariin son test sonuglarinin ortalamalarina ait grafik sunulmustur. Grafikte gorildagi
lizere Oykil yazma becerisi 6l¢eginin genelinde ve zaman alt boyutu hari¢ diger alt boyutlarinda deney grubunun son test
ortalamalar1 kontrol grubunun son test ortalamalarindan yiiksektir. $ekil 1'de sunulan verilere bakildiginda, 6n testte
kontrol grubunun ortalamalar1 anlaml bir fark olusturmasa da deney grubu 6grencilerinin ortalamalarindan yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Deney grubuna uygulanan &ykii temelli yaratici yazma etkinliklerinden olusan 6gretim
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programi sonrast yapilan son testte deney grubu 6grencilerinin puan ortalamalarinin kontrol grubuna gore yiiksek
diizeyde oldugu saptanmigtir. Oykiileyici metin yazma becerilerinde goriilen bu gelisme dykii temelli 6grenme yaklagimi
odakl: yaratic1 yazma etkinliklerinin deney grubu 6grencilerinin 6ykiileyici metin yazma becerileri tizerinde olumlu bir
etki olusturdugunu gostermektedir.

Sekil 2

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Sonuglarinin Ortalamasina Iliskin Grafik
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Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ugtincii alt probleme yanit bulmak igin deney grubuna ait son test puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedigine
bakilmistir. Uygulanan “Shapiro-Wilk testi” sonrasinda deney grubuna ait 6n test ve son test sonuglarinin anlamhilik
degerlerinin .05’ten kiigiik oldugu tespit edilmistir (Bkz. Tablo 7). Bu durum verilerin normal dagilim gostermedigini
ifade etmektedir. Sonuglar normal dagilim gostermediginden paremetrik olmayan testlerden Wilcoxon Isaretli Siralar
testi uygulanmistir. Deney grubu dgrencilerinin én test ile son testlerine iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuglar
agagidaki gibidir.

Tablo 10

Deney Grubu Ogrencilerinin On Test ve Son Testlerine Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Sonuglart

N Siralar ortalamast Siralar toplami1 VA P

Son test (genel) Negatif siralar 0a .00 .00 -4.459b .000
On test(genel)

Pozitif siralar 26b 13.50 351.00

Esit 0c
Son test (igerik) Negatif siralar 0d .00 .00 -4.466° .000
On test (icerik)

Pozitif siralar 26¢ 13.50 351.00

Esit of
Son test (planlama) Negatif siralar 28 3.75 7.50 -4.102b .000
On test (planlama)

Pozitif siralar 22h 13.30 292.50

Esit 2i
Son test (karakterler) Negatif siralar 0 .00 .00 -4.479b .000
On test (karakterler)

Pozitif siralar 26k 13.50 351.00

Esit o
Son test (mekan) Negatif siralar om .00 .00 -4.550b .000
On test (mekéan)

Pozitif siralar 26n 13.50 351.00

Esit 0c
Son test (zaman) Negatif siralar op .00 .00 -4.141b .000
On test (zaman)

Pozitif siralar 214 11.00 231.00

Esit 5r
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Tablo 10da goriildiigii tizere deney grubu dgrencilerinin Oykii Yazma Becerisi Olgeginin genelinde ve alt boyutlarinda
on test ile son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark oldugu tespit edilmistir (p<.01). Bu durum 6ykii temelli 6grenme
yaklagimi ile desteklenmis yaratic1 yazma etkinliklerinin deney grubu 6grencilerinin 6ykiileyici metin yazma becerilerini
gelistirdigini gostermektedir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Dérdiincit alt probleme yanit bulmak amaciyla kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puanlarinin normallik
degerlerine bakilmistir. Uygulanan “Shapiro-Wilk Testi” sonrasinda kontrol grubuna ait 6n test ve son test sonu¢larinin
anlamlilik degerlerinin .05’ten kiigitk oldugu tespit edilmistir (Bkz. Tablo 7). Bu durum verilerin normal dagilim
gostermedigini ifade etmektedir. Sonuglar normal dagilim gostermediginden paremetrik olmayan testlerden Wilcoxon
Isaretli Siralar testi uygulanmugtir. Sonuglar asagidaki tabloda gosterilmektedir.

Tablo 11

Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test ve Son Test Puanlarina Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

N Siralar Ortalamast  Siralar Toplamu Z P

Son test (genel) Negatif siralar 22 5.75 11.50 -3.959b .000
On test(genel)

Pozitif siralar 22b 13.11 288.50

Esit 0c
Son test (igerik) Negatif siralar 3d 4.00 12.00 -3.840b .000
On test (igerik)

Pozitif siralar 20¢ 13.20 264.00

Esit 1f
Son test (planlama) Negatif siralar 28 13.00 26.00 -3.569°b .000
On test (planlama)

Pozitif siralar 22h 12.45 274.00

Esit 0
Son test (karakterler) Negatif siralar 2i 8.25 16.50 -3.589¢b .000
On test (karakterler)

Pozitif siralar 20k 11.83 236.50

Esit 2!
Son test (mekan) Negatif siralar 3m 5.50 16.50 -3.073b .002
On test (mekan)

Pozitif siralar 15n 10.30 154.50

Esit 60
Son test (zaman) Negatif siralar 2p 9.75 19.50 -2.790b .005
On test (zaman)

Porzitif siralar 154 8.90 133.50

Esit 7r

Tablo 11 incelendiginde, yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testine gére kontrol grubundaki égrencilerde hem son test 6n
test genel puanlarda hem de alt boyutlarda anlamli farklilik oldugu gériilmektedir (p<.01). Tablo 10 ve Tablo 11 birlikte
degerlendirildiginde deney grubunda degisim gozlenmekle beraber benzer degisimin kontrol grubunda da oldugu
gorillmektedir. Bu durumda deney grubunda meydana gelen degisikligin uygulanan yontemden kaynaklanip
kaynaklanmadigini anlamak i¢in bagimsiz 6rneklem testleri ile yapilan analizler tekrar incelenmistir (Bkz. Tablo 9).
Kontrol ve deney gruplarinin son test puanlarina iligkin yapilan Mann Whitney U-testi anlamli farkliligin deney grubu
lehine oldugunu gostermistir. Ayrica Sekil 2'deki deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puan ortalamalar1 da
deney grubunun puan ortalamalarinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu durum oykii temelli 6grenme
yaklagimi ile desteklenmis yaratici yazma etkinliklerinin ortaokul &grencilerinin dykiileyici metin yazma becerileri
tizerinde daha etkili oldugunu gostermektedir.

Sonug ve Tartigma

Aragtirma sonucunda, dykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratici yazma etkinlikleri ile yapilan 6gretimin ortaokul
6. sinif 6grencilerinin dykiileyici metin yazma becerilerini gelistirmede etkili oldugu goriilmiistiir. Oykil temelli 6grenme
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yaklasimi odakli yaratici yazma etkinliklerinin yapildigi deney grubundaki 6grenciler ile mevcut 6gretim programina
gore 6gretimin yapildig: kontrol grubundaki 6grencilerin 6ykii yazma becerisi 6lgegi geneli {izerinden aldiklar1 puanlar
karsilastirildiginda, deney grubu lehine anlaml bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Bu bulgu, 6yki temelli 6grenme
odaklr yaratici yazma ile yapilan 6gretimin 6grencilerin oykiileyici metin yazma becerilerini gelistirmede daha etkili
oldugunu gostermektedir. Olgegin alt boyutlarina gore gruplar kargilastirildiginda ise lgegin zaman alt boyutu harig
diger alt boyutlarda deney grubunun son test puan ortalamalarinin kontrol grubunun son test puan ortalamalarindan
yiitksek oldugu tespit edilmistir. Ancak yapilan analizlerde igerik alt boyutunda deney grubu lehine anlamh farklilik
olugsmasma ragmen mekén, planlama, karakterler, zaman alt boyutlarinda anlamli bir farkliigin gerceklesmedigi
goriilmektedir. Bu durumun uygulamanin siiresinin kisitli olmasindan kaynaklandig: diistintilmektedir.

Alan yazindaki ¢aligmalara bakildiginda genel olarak yaratici yazma uygulamalarinin yazma becerisi tizerindeki
etkisinin belirlenmeye ¢alisildig1 goriilmektedir (Ak, 2011; Alar, 2018; Bartscher vd., 2001; Beydemir, 2010; Dalkili¢ Fer,
2017; Dorlay, 2018; Duran, 2010; Duru ve 1§eri, 2015; Erdogan, 2012; Erdogan ve Yangin, 2014; Erdogan, 2019; Gogen,
2019; Kasap, 2019; Korkmaz, 2015; Majid vd., 2003; Maltepe, 2006b; Ozdemir ve Cevik, 2018; Oztiirk, 2007; Tok ve
Kandemir, 2015; Tonyali, 2010; Turkben, 2019). Yapilan ¢alismalarin bulgular1 incelendiginde, yaratici yazma
etkinliklerinin 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede oldukea etkili oldugu gériilmektedir. Mevcut aragtirmadan
elde edilen bulgular ile alan yazindan elde edilen bulgularin ortiistigii gorilmektedir. Genel ortalama puanlari
tizerinden yapilan analizler, dykii temelli grenme yaklagimi odakli yaratici yazma etkinliklerinin Tiirkge Dersi Ogretim
Programr’nda yer alan yazma teknikleri dogrultusunda yapilan etkinliklere gére daha etkili oldugunu gostermektedir.
Ozdemir ve Cevik (2018) tarafindan beginci simif diizeyinde yapilan ¢aligmada yaratici yazma bagarisini artirmada
yaratic1 yazma dogrultusunda gergeklestirilen etkinliklerin Tiirkge Dersi Ogretim Programrna gore yiiriitiilen yazma
caligmalarindan daha etkili oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu bulgu mevcut aragtirmanin bulgularimi
desteklemektedir. {lgili ¢alismada kullanilan gorsel ve isitsel uyaricilarin her defasinda degisen tekniklerin yazma istegini
artirmada etkili oldugu belirtilmektedir. Duru ve Iseri (2015) tarafindan yapilan arastirma bulgular1 da yaratic1 yazmaya
dayal1 hazirlanilan etkinliklerin 6grencilerin yazili anlatim siireglerini yaratici yazma yaklasimi agisindan degerlendirme
becerilerini olumlu yonde destekledigini gostermektedir. Erdogan ve Yangin (2014) da yaratict yazma ve is birlikli
yaratici yazma ¢alismalarinin, 6grencilerin yazili anlatim becerilerini ve yazmaya iliskin tutumlarini olumlu yonde
gelistirdigini ortaya koymuslardir. Gécen’in (2019) ilkokul 6grencileriyle yapmus oldugu ¢alismanin sonuglari da yaratici
yazma etkinliklerinin 6grencilerin yaratict yazma bagarilari, yazma tutumlar1 ve motivasyonlar1 tizerinde olumlu bir
etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Yaratic1 yazma uygulamalarinin metin tiirleri baglaminda oykiileyici metin olugturma becerisi {izerindeki etkisini
belirlemeye yonelik sinirli sayida da olsa yapilmis arastirmalarin oldugu goriilmektedir (Akbaba, 2020; Eser, 2021;
Karakog Oztiirk, 2014; Karatas, 2020; Kolikpinar, 2021; Kutno, 1993; Rubin, 2000; Conroy vd., 2009; Temizkan, 2011;
Turkyillmaz ve Ari, 2021). Eser (2021) de yapmis oldugu calismada yaratici yazma etkinliklerinin oykii yazma
becerilerini 6nemli olgiide gelistirdigini tespit etmistir. Conroy vd. (2009) tarafindan yapilan ¢alismada yaratici yazma
etkinlikleri sonrasi, 6grencilerin 6ykii yazma becerilerinin gelistigi, 6yki yazmaktan keyif aldiklari, 6ykii elementlerini
olusturma ve gelistirmede daha basarili olduklari tespit edilmistir. Karatas (2020) da 6grencilerin yaratic1 hikaye yazma
becerilerini gelistirmeyi amagladig1 eylem caligmasinda, haftada iki giin olmak {izere on ii¢ haftada yirmi alt1 etkinlik
uygulamistir. Yapilan uygulama sonucunda yaratict yazma etkinliklerinin 6grencilerin yaratict hikiye yazma
becerilerinin gelisimine katki sagladigini tespit etmistir. Karakog Oztiirk (2014) da altinci simif 6grencilerinin éykiileyici
metin yazma becerilerini gelistirmek amaciyla yapmis oldugu eylem ¢alismasinda yaratici yazma etkinliklerinden de
yararlanmistir. Arastirma sonunda, Oykil yazma programi dogrultusunda yapilan uygulamalarin 6grencilerin oykii
yazma becerilerinde diizenleme, dil ve anlatim ile bi¢im 6zellikleri agisindan olumlu yonde gelismeler sagladig:
saptanmigtir. Akbaba (2020) yaratic1 yazma ¢alismalarinin 6ykiileyici metin yazma becerisine ve ileri okuma farkindalik
diizeyine olan etkisini belirlemeyi amagladigi caligmasinda, yaratici yazma siirecinin sonunda, deney grubu
Ogrencilerinin Oykiileyici metin yazma becerilerinin kontrol grubu 6grencilerine kiyasla istatistiksel olarak anlamli
diizeyde yiiksek oldugunu tespit etmistir. Kolikpinar (2021) ise sekiz hafta boyunca yaratici yazma etkinliklerinin 10.
siuf o6grencilerinin oykiileyici metin yazma becerisi, Tiirk dili ve edebiyat: dersine yonelik tutum ile basarisi tizerindeki
etkisini belirlemeyi amagladig1 ¢alismasindan elde edilen bulgulara gére hem genel ortalamada hem de 6lgegin biitiin
boyutlarinda (bigim, dil ve anlatim, unsur) deney grubu ile kontrol grubu arasinda anlaml bir farklilagma gortilmistiir.
Oykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratict yazma uygulamalari sonucu yapilan analizlerde deney grubu
Ogrencilerinin On test- son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik goriilmesine ragmen 6l¢egin geneli ve icerik alt boyutu
harig diger alt boyutlarda deney ve kontrol gruplar: arasinda anlaml bir farklilik saptanmamigstir. Turkyilmaz ve Ari
(2021) tarafindan 7.siuf 6grencileri tizerinde yapilan aragtirmada ise yaratici yazma etkinliklerinin 6grencilerin oykii
yazma bagarilar1 tizerinde etkili oldugu, 6grencilerin 6ykii yazma becerilerini igerik, planlama, karakter, mekan ve
zaman boyutunda gelistirdigi tespit edilmistir. Temizkanin (2011) yaratici yazma etkinliklerinin yiiksekogretim
ogrencilerinin 6yki tiiriinde metin yazma becerileri {izerindeki etkisini belirlemeye calistig1 calismada da yaratic1 yazma
etkinliklerinin 6ykil yazma becerisini gelistirmede geleneksel yazma egitiminden daha etkili oldugu belirlenmistir.
Ayrica yaratic1 yazma etkinliklerinin 6ykil yapisinin igerik, planlama, karakterler, mekin ve zaman boyutlar: tizerinde
deney grubunun lehine anlamli bir etki olusturdugu sonucuna ulagilmistir. Elde edilen bu bulgular, mevcut aragtirmanin
bulgular1 ile birlikte degerlendirildiginde, 6lcegin geneli ve igerik alt boyutunda benzerlik gosterirken diger alt
boyutlarinda farklilik goérilmektedir. Bu farkliligin uygulama siirecindeki haftalik etkinlik siiresinin yeterli
olmamasindan kaynaklandigi distiniilmektedir. Mevcut aragtirmada yapilan analizler sonucunda o6lgegin geneli
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tizerinden elde edilen bulgular, Tiirkyilmaz ve Ari (2021) ve Temizkan (2011) tarafindan yapilan ¢alismalarin
bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Ancak 6l¢egin alt boyutlarindan elde edilen bulgular, igerik alt boyutu harig diger
boyutlarda benzerlik géstermemektedir. Bu bulgu ¢aliyma gruplarinin farkli 6grenim diizeylerinden se¢ilmis olmasi ve
uygulama siiresinin smurliligs ile agiklanabilir. Bu bulgulardan hareketle mevcut aragtirmanin ayni veya farkli 6grenim
diizeylerinde uzun siireli uygulanmasindan daha olumlu sonuglar alinabilecegi sdylenebilir.

Oykii temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratici yazma etkinliklerinin &grencilerin ykiileyici metin yazma
becerisini gelistirdigini mevcut arastirmanin bulgular1 ortaya koymaktadir. Bu sonug, 6grencilerin yazma becerisinin
gelistirilmesinde 6grenme ortamlarinda farkli strateji, yontem ve tekniklerin kullanilmasi gerekliligini ortaya
koymaktadir. Nitekim 6ykii yazma becerisinin gelistirilmesine yonelik farkli strateji, yontem ve tekniklerin denendigi
aragtirmalarin bulgular1 da bu distinceyi desteklemektedir. Alan yazina bakildiginda 6+1 analitik modeli dogrultusunda
yapilan yazma egitiminin (Ozkara, 2007), én hazirlik ¢alismalarini temel alan etkinliklerin (Izdes, 2011), gesitli
etkinlikler temelinde hazirlanmig bir yazma egitiminin (Dogan ve Miildiir, 2014), 6z diizenlemeli strateji gelistirmeye
dayal1 6gretim modeli ile yapilan yazma egitiminin (Can, 2016), iistbilissel beceri odakli yazma siireglerinin (Kaya ve
Ates, 2016), tasarlanan kurgu merdiveni teknigi ile yapilan egitimin (Can ve Topguoglu Unal, 2019), zihin haritasi
yontemi kullanimimin (Uysal ve Sidekli, 2020) 6grencilerin 6ykii yazma becerisini gelistirdigi goriilmektedir. Buradan
hareketle 6grenme 6gretme siireclerinde tek bir yonteme bagli kalinmamasi gerektigi, farkli strateji, yontem ve
tekniklerin yazma siire¢lerinde kullanilmasi gerektigi sdylenebilir.

Yaratici yazma etkinliklerinin en 6nemli amaci1 6grencilerin sikici, kendini tekrarlayan, monoton yazilar yazmak
yerine yaraticiliginy, hayal giictinii, gozlemlerini kullanarak duygu ve diisiincelerini 6zgiin, akici ve ilgi ¢ekici bir sekilde
yazili olarak ifade etmelerini saglamaktir (Temizkan, 2010). Oykii temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratici yazma
uygulamalar: ile 6grencilerin eglenerek yazma etkinliklerine katildiklari, duygu ve distincelerini akici bir gekilde ifade
ettikleri gozlemlenmistir. Ogrencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesinde 6grenme ortamlarinda bu yaklagimdan
etkin bir sekilde yararlanilmalidir. Bu baglamda 6grencilerin kendilerini yazili olarak daha iyi ifade edebilmeleri i¢in
ogretim programlar1 giincellenerek 6ykii temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratici yazma ile ilgili kazanimlara yer
verilebilir. Hizmet Oncesi egitimde, 6gretmen adaylarina cagdas egitim-6gretim siirecinin merkezine 6grenciyi koyan
oykii temelli 6grenme gibi bazi yaklasimlar yaratici yazma ile biitiinlestirilerek yazma becerisinin gelistirilmesine déniik
uygulamali egitimler verilebilir. Benzer sekilde hizmet i¢i egitim kapsaminda 6gretmenlerle at6lye ¢alismalar: yapilabilir.

Mevcut ¢alismada, 6ykii temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratict yazma etkinliklerinin 6.smif 6grencilerinin
oOykiileyici metin yazma becerileri tizerindeki etkisi incelenmistir. Benzer bir ¢alisma farkli tiirde metin yazma becerileri
tzerinde de gerceklestirilebilir. Farkli siif diizeylerinde de 6ykii temelli 6grenme yaklasimi odakli yaratict yazma
etkinliklerinin 6grencilerin yazma becerileri {izerindeki etkisi test edilebilir. Yazma becerisinin diger derslerdeki
akademik basar1 tizerindeki etkisi goz 6niinde bulundurularak 6ykii temelli 6grenme yaklagimi odakli yaratici yazma
uygulamalarinin farkli derslerde kullanimu ile ilgili caligmalar yapilabilir.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to develop a valid and reliable Reading Achievement
Test to measure the reading skills of seventh grade secondary school students. For
this, first of all, a literature review was made and the achievement tests developed in
this field were examined. It has been observed that the tests developed in the
literature generally consist of multiple-choice questions or show differences
according to grade levels. During the test development process, the educational
situations faced by the students regarding the reading skills in Turkish lessons were
taken into account. Question items were prepared according to the prepared
specification table and presented to the opinion of 10 field experts. In line with expert
opinions, the content validity value of the test is 0.88. The sample of the study
consists of 235 seventh grade students studying in public schools in Aksaray city
center in 2021-2022. The difficulty indices (pj) of the substances included in the test
are between 0.34 and 0.72; the substance discrimination powers (rj) are between
0.31-0.68. The internal reliability coefficient (KR-20 value) of the test was calculated
as 0.72. In order for the open-ended questions in the test to be scored objectively and
reliably, a rubric was created. The answers given by the students to the open-ended
questions were scored by 3 field experts using a rubric. In order to determine
reliability among raters, the Krippendorf Alpha («) coefficient of the substances was
examined and it was determined that the a value of the substances was between 0.82
and 0.91. These results show that the Reading Achievement Test is valid and reliable
at an acceptable level. This developed test can be used to determine the reading
success of seventh grade students.

Keywords: Reading skill, measurement of reading skill, reading achievement test, test
development, secondary school.

eading is one of the basic language skills that people use to

perceive and make sense of the world. A person acquires

most of the knowledge he has throughout his life through
reading. Depending on the developments in the field of technology,
the need for reading has increased more than in any period. Because
today, the flow of information in all areas of life takes place very
quickly. For this reason, reading has become a necessity rather than
a choice for people. In parallel with these developments, the
acquisition of reading as a skill has become even more important.
Since the process of gaining reading skill is a long and troublesome
process, it should be well planned and the process should be well
managed. Reading is one of the learning areas that makes the
greatest contribution to the mental development process. During
reading, writings are translated into concepts, interpreted and
structured in the brain. Today, reading is understood as developing
language and mental skills. More emphasis is placed on a reading
process that improves an individual's mental process (Giines, 2007).
According to these theories, today, reading is considered as a
multidimensional process consisting of mental operations that
includes different levels (Ulper et al., 2017).



The measurement and evaluation process are as important as the teaching process of the reading skill. Because in
the process of teaching reading, the determination of the realization of the goals is made by measurement and
evaluation. The better the assessment and evaluation process is run, the better it can show where the people who benefit
from the reading process are academically, where they need to reach and what they can do for it. In addition, assessment
and evaluation will show where there are deficiencies in the reading process and which points should be given more
importance (Akyol et al., 2014).

Different question techniques and different question types should be used in the tests that will be prepared to
measure reading comprehension skills. Because each question technique and question type have its own advantages and
disadvantages. In addition, it is possible to say that each question technique and question type regarding the reading
comprehension process has areas that it focuses on and does not focus on. In other words, different question techniques
and question types serve to measure different aspects of the reading comprehension process (Ulper et al., 2017).

A literature review was conducted to measure reading skills, and many scientific studies conducted for different age
ranges at different times (Bastug & Kaman, 2013; Celik et al., 2015; Dedebali & Saragoglu, 2010; Kaldirim, 2020; Koksal
& Unal, 2008; S6zen & Akyol, 2018; Urfali Dadands, 2020; Ulper et al., 2017; Yaman & Dagtas, 2014; Yildiz & Akyol,
2011; Yildiz et al., 2019). Many of these studies were developed for different grade levels in line with the test development
purposes of the researchers. It was observed that in some of the studies, a single type of question was preferred, and in
some studies, validity and reliability studies of the test were not carried out. In some studies, it was observed that the test
development stages were not followed. Considering all these variables, it was aimed to develop a Reading Achievement
Test in order to measure the reading skills of secondary school seventh grade students in accordance with the purpose of
the research and to conduct validity and reliability studies of the developed test.

Method

Model

The aim of the study is to develop a valid and reliable test to determine the reading success of the seventh grade of
secondary school. For this purpose, the steps followed in the test development process are described in detail below.

Participants

The study group of the study consists of 235 seventh grade students studying in public secondary schools in Aksaray city
center in 2021-2022.

Test Development Process

The purpose of achievement tests in education is to determine how well the educational goals have been achieved. The
test content includes questions to test simple, intermediate and high-level skills to measure remembering,
comprehension and problem-solving skills. It has been seen that there are different studies in the literature (Baykul,
2021; Croker & Algina, 2008; Temizsiz & Erkan, 2016; Ozgelik, 2010) in which test development stages are specified.

The test preparation stages of one of these studies Gémleksiz & Erkan (2016, p.240), are as follows:
1. Determining the purpose of the test
2. Determining the properties to be measured in the test
3. Writing items
4. Reviewing the items (editing)
5. Preparation of the trial form
6. Execution of the trial application
6.1. Preparation of the application directive
6.2. Selective training of practitioners
6.3. Selecting the trial sample
6.4. Enough duplication of the test for the trial
6.5. Finding facilities and equipment suitable for the trial application

7. Scoring the results of the trial application
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Determining the Purpose of the Test

In the literature, it is suitable for the reading acquisitions for the seventh grade level of secondary school and the text,
question type and activities that students encounter during the reading learning process; It has been observed that there
are not enough tests to measure the students' reading skills. It was determined that most of the existing tests consisted of
multiple-choice tests that students did not encounter or encountered very little in the process of reading learning, and
that included items that were not suitable for reading achievements. In line with these reasons, the purpose of developing
the test is to develop a valid and reliable Reading Achievement Test at the seventh grade level of secondary school.

Determining the Properties to be Measured in the Test

In the test development process, the reading achievements of the seventh grade secondary school students were first
listed using the 2019 Turkish Language Curriculum (TLC). Reading achievements in 2019 TLC; reading fluency,
vocabulary and comprehension are listed in three sub-categories. When the reading achievements at the secondary
school seventh grade level are examined; It has been observed that there are 38 acquisitions in total, 4 of which are in
fluent reading, 9 in the vocabulary and 25 in the category of comprehension. The main purpose of this research is to
measure students' reading comprehension success.

Writing Items

At this stage, 16 items including 2 short-answer items, 6 open-ended question items, and 8 multiple-choice items were
written in accordance with the specification table and the test response time (one lesson hour). As a result of the analyzes
made on the items, when the Content Validity Rate of the items in the Reading Achievement Test is examined according
to the minimum values specified in Table 5, the 16th item, which has a value of zero (0.00), and the 10th item, which has
a lower value than the Scope Validity Criterion rate (0.62) ( 0.20) was removed from the test, and the final 14-item form
of the test was reached.

Review of Item (Redaction)

After the test items were written, they were first examined by the researchers and then by 10 field experts in order to
examine whether the test items were suitable for the seventh grade level and the specification table, whether there was a
scientific mistake, whether they were intelligible in terms of language and expression, and whether they contained
grammatical errors. As a result of the evaluations of the field experts (Table 3), necessary corrections and changes were
made on the items and the test was made ready for preliminary application.

Preparation of Trial Form

In order for the test to have the necessary competence to serve its purpose, it should be subjected to a preliminary test
after the corrections and the items that will measure the desired behaviors should be determined according to the data
obtained. The items prepared in this context have been transformed into a form that can be easily understood by the
students and facilitated the answers of the students. While preparing the form, maximum attention was paid to the font
size, the design of the images and the text, and the spacing between the questions and options.

Execution of Pilot Practice

The developed Candidate Reading Achievement Test was first administered to five seventh grade students studying in
the seventh grade. In this pre-pilot process, students will take the exam; duration, readability and intelligibility levels of
texts and questions, etc. aspects were evaluated. In line with the feedback received from the students, necessary
corrections and adjustments were made, and the test was made ready for application to determine the construct validity.
In order to determine the construct validity of the Reading Achievement Test, it was applied to 235 seventh grade
students studying at public schools affiliated to the Ministry of National Education. Before the application, necessary
information was given to the students, and the questions that were on the minds of the students were answered. After the
necessary explanations, the application was carried out with the students who volunteered. Students were given one class
hour (40 minutes) to answer the test. Before the application started, students were asked to give feedback if they had
problems with exam-related variables such as exam duration, readability and intelligibility levels of texts and questions.

Scoring the Results of the Pilot Practice

After the completion of the application process, the construct validity analyzes of the test were carried out in line with
the data obtained from the students. Of the 14 items in the Reading Achievement Test, 8 are multiple-choice items and 6
are open-ended items. The answer key was used in scoring the multiple choice questions. The construct validity of the
test was also carried out on the data obtained from the multiple-choice items in the test. In order to score the open-
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ended questions, a rubric was created and the reliability coefficient among the raters was checked.

Ethical Statement

The research was unanimously accepted by the Human Research Ethics Committee of Aksaray University with the
meeting dated 22.02.2022 and numbered E-34183927-000-00000693679. In addition, the informed consent/consent
form was signed by the participants.

Findings

The developed 16-item test was presented to the opinion of ten field experts together with the specification table. The
Content Validity Index (CGI) of the Reading Achievement Test is 0.88, and the Content Validity Criterion (CGI) is 0.62.
Considering these rates, it can be said that the content validity of the test is at an acceptable level. When the item
difficulty indexes of the items in the Reading Achievement Test are examined, it is seen that the value is between 0.34
and 0.81. The mean item difficulty index of the test was calculated as 0.56. In the item difficulty index, items are required
to be close to 0.5. However, in an achievement test, the difficulty index of the exam should be 0.5 or a figure close to this
number rather than the items reaching this value. The average item difficulty index of the Reading Achievement Test was
found to be 0.62. This indicates that the exam has an ideal difficulty level. The item discrimination degree is expected to
be 0.30 and above (Basol, 2019, p.252).

When the items in the Reading Achievement Test are examined, it is seen that they take values between 0.31 and
0.68. The mean item discrimination index of the test items was calculated as 0.49. According to these values, no item was
removed from the test because the degree of discrimination of the items in the test was at an acceptable level. In order to
determine the reliability of the Reading Achievement Test, the KR-20 reliability formula was used for the multiple-choice
items. The KR-20 reliability formula is used to calculate the reliability value of the test in tests with multiple choice items.
Tests with a KR-20 value greater than 0.70 have high internal reliability. In this direction, as a result of the calculations
made on the multiple-choice items, the KR-20 reliability coefficient was calculated as 0.72. It can be said that the internal
reliability of the calculated KR-20 coefficient Reading Achievement Test is at an acceptable level.

First, a rubric was created to be used in answering the open-ended questions in the Reading Achievement Test. A
draft of the scoring key, which allows possible correct answers to open-ended questions and graded scoring, was created.
The draft rubric prepared was presented to the opinion of 10 field experts, and necessary arrangements were made in
line with the opinions of field experts on the rubric. According to the rubric, wrong answers to the questions asked in the
root of the question were scored as 0 points, partial answers were scored as 1 point, mostly given answers were scored as
2 points, and complete and correct answers were scored as 3 points. Krippendorff Alpha (a) reliability coefficient was
calculated to ensure reliability among raters. The Krippendorft Alpha coefficient (a) values for the reliability among the
raters of the open-ended questions in the Reading Achievement Test are between 0.82 and 0.91. In this context, it can be
said that there is a high level of agreement between the raters.

Conclusion and Discussion

To see the students’ acquisition of target behaviors in the education process of reading skill, to determine whether the
process is understood by the students, to receive positive or negative feedback from the students, etc. Therefore, the
measurement and evaluation process should be carried out meticulously and should not be neglected. In this direction,
as a result of the research, a valid and reliable reading achievement test was developed to determine the reading skills of
secondary school seventh grade students. The Reading Achievement Test initially consisted of 8 multiple-choice
questions, 6 open-ended questions and 2 short-answer questions. The highest score can be obtained from this exam, and
the lowest score is 0. In the measurement of reading skills, it is very important to reflect the complex mental processes
and the assessment and evaluation studies that students encounter in the education process to the measurement tool.
The use of different text types and different question types in this developed measurement tool increases the
generalizability of the measurement tool. It is thought that this test, which was developed in this sense, will contribute to
the accurate measurement of students' reading skills and, accordingly, to make correct determinations and evaluations.
The Reading Achievement Test can be used to measure the reading skills of seventh grade students in secondary school
in particular, and to determine the success score of the Turkish course in general.
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Bu aragtirmanin amaci, ortaokul yedinci smif 6grencilerinin okuma becerisindeki
basarilarini 6lgmek igin gegerli ve giivenilir bir Okuma Bagar1 Testi gelistirmektir.
Bunun igin oncelikle literatiir taramasi yapilmis ve bu alanda gelistirilen bagar1
testleri incelenmistir. Literatiirde gelistirilen testlerin genellikle ¢oktan se¢meli
sorulardan olustugu veya sinif seviyelerine gore farkhiliklar gosterdigi gorilmistiir.
Test gelistirme siirecinde 6grencilerin Tiirkge derslerindeki okuma becerisine yonelik
karsilagtiklar1 egitim durumlar1 dikkate alinmustir. Hazirlanan belirtke tablosuna gore
soru maddeleri hazirlanmig ve 10 alan uzmaninin goriisiine sunulmustur. Uzman
gorisleri dogrultusunda testin kapsam gegerlik degeri 0,88dir. Caliyma grubunu,
2021-2022 yilinda Aksaray il merkezinde bulunan devlet okullarinda 6grenim géren
235 yedinci siif Ogrencisi olusturmaktadir. Testte yer alan maddelerin giigliik
indeksleri (pj) 0,34 ile 0,72 arasinda; madde ayirt edicilik giigleri ise (rj) 0,31-0,68
arasindadir. Testin i¢ giivenirlik katsayist (KR-20 degeri) 0,72 olarak hesaplanmuistir.
Testte yer alan agik uglu sorularin yansiz ve giivenilir sekilde puanlanabilmesi igin
dereceli puanlama anahtari olugturulmustur. Ogrencilerin agik uglu sorulara
verdikleri cevaplar, 3 alan uzmani tarafindan dereceli puanlama anahtari kullanilarak
puanlanmustir. Puanlayicilar arasinda giivenirligi belirlemek amaciyla maddelerin
Krippendorf Alfa (a) katsayisina bakilmis ve maddelerin a degerinin 0.82 ile 0.91
arasinda oldugu belirlenmistir. Bu sonug¢lar Okuma Bagar1 Testinin kabul edilebilir
diizeyde gegerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir. Gelistirilen bu test yedinci
sinif 6grencilerinin okuma basarilarini tespit etmede kullanilabilir.

Anahtar kelimeler: Okuma becerisi, okuma becerisinin ol¢iilmesi, okuma basar1
testi, test gelistirme, ortaokul.

kuma, insanin diinyayr algilamasinda ve anlamlandir-

masinda kullandig1 temel dil becerilerinden birisidir. Insan,

yasami boyunca sahip oldugu bilgilerin bir¢ogunu okuma
yoluyla edinir. Teknoloji alanindaki gelismelere bagh olarak son
donemde okumaya duyulan ihtiya¢ her donemde oldugundan daha
¢ok artmistir. Ciinkii glinimiizde hayatin her alaninda bilgi akist
¢ok hizli gergeklesmektedir. Bunun igindir ki okuma, insanlar i¢in
bir tercihten ¢ok zorunluluk olmustur. Bu gelismelere paralel olarak
okumanin bir beceri olarak kazandirilmasimnin 6nemi artmustir.
Okuma becerisinin kazandirilma siireci uzun ve zahmetli bir siireg
oldugu igin bu siirecin iyi planlanmasi ve yonetilmesi gerekmek-
tedir.

Okumanin ge¢misten bugiline kadar bir¢ok kez tanimi
yapimistir.  Genel olarak okuma; yazili bir metni tiim ogeleriyle
gorme, algilama ve zihinsel olarak kendine gore anlamlandirma
olarak tanimlanabilir (Arici ve Tagkin 2019; Day ve Bamford, 1998;
Goglis, 1978; Gilines, 2007; Harris ve Sipay, 1990; Ozbay, 2009).

* Bu galigma, birinci yazarin ikinci yazar danismanliginda tamamladig1 doktora tezi verilerinden yararlanilarak tiretilmistir.



Okuma tizerine yapilan tanimlar incelendiginde, okumay1 zihinsel ve fiziksel siireclerin birlikte yurtildagi olduk¢a
karmagik bir dil becerisi olarak agiklamak miimkiindiir.

Okuma, zihinsel gelisim siirecine en bityiik katkiyr saglayan 6grenme alanlarindan biridir. Okuma esnasinda
yazilar kavramlara c¢evrilir, anlamlandirilir ve beyinde yapilandirilir. Giintimiizde okuma, dil ve zihinsel becerileri
gelistirmek olarak anlagilmaktadir. Bireyin zihinsel siirecini gelistiren bir okuma siirecine daha ¢ok vurgu yapilmaktadir
(Gtines, 2007). Literatiirde okudugunu anlamay: tanimlayici ¢ok sayida kuramdan s6z etmek miimkiindiir. S6z konusu
bu kuramlar artik giintimiizde okumay: tek boyutlu olarak degil farkl diizeyleri icerisinde barindiran, zihinsel ve fiziksel
islemlerden olusan ¢ok boyutlu ve karmagik bir siire¢ olarak degerlendirmektedir (Ulper vd., 2017).

Okuma becerisinin 6gretim siireci kadar 6l¢me degerlendirme siireci de 6nemli bir unsurdur. Ctinkii okuma
Ogretimi stirecinde amaglarin gerceklesip gerceklesmeme durumunun tespiti, 6lcme degerlendirmeyle yapilmaktadir.
Olgme degerlendirme siireci ne kadar iyi isletilirse okuma siirecinden faydalanan kisilerin akademik olarak nerede
olduklar1 ve nereye ulagmalar1 gerektigi ve bunun i¢in neler yapabilecekleri o kadar iyi gosterilebilir. Ayrica 6l¢me
degerlendirme, okuma siirecinde nerelerde eksiklik oldugunu, hangi noktalara daha ¢ok 6nem verilmesi gerektigini
gosterecektir (Akyol vd., 2014).

Bireyin okudugunu anlayip anlamadiginin tespitinin yapilabilmesi i¢in 6l¢me degerlendirme siirecine de en az
okuma becerisinin 6gretimi kadar hakim olunmasi gerekmektedir. Okudugunu anlama siirecinin degerlendirilmesinde
ilk asama oOl¢me siirecidir. Genel anlamda 6lgme; belli bir nesnenin ya da nesnelerin belli kriterlere sahip olup
olmadiginin, sahipse sahip olus derecesinin belirli yontemler izlenerek elde edilen sonuglarin sembollerle, sayisal olarak
ifade edilmesidir. Egitimde ise 6l¢me, egitim-6gretim etkinliklerinin sayisal verilerle ifadesi iken degerlendirme bu
sayisal verilerin belirli dl¢iitlere gore yorumlanmasidir (Gomleksiz ve Erkan, 2016; Nuhoglu vd., 2008). Egitimde, egitim
programlarinin saglam olup olmadigini anlama, 6gretim siirecinde basvurulan metotlarin etkililik derecesini saptama,
ogrencileri bagarili olabilecekleri diisiiniilen alanlara yoneltme, 6grenme giigliiklerini teshis etme, 6grenme bagarisini
saptama ve dl¢me-degerlendirme 6gesinin iyi isleyip islemedigini gorme gibi amaglarla yapilan degerlendirmelerin hepsi
ol¢me degerlendirme sonucunda elde edilir. Ayni zamanda egitimde 6lgme ve degerlendirme, egitim-6gretim siirecinin
islevselliginin kontrol edilmesine, program girdilerinin ve ¢iktilarinin karsilagtirilmasina, siire¢ icerisinde karsilagilan
problemlerin tespit edilip diizeltilmesinde imkéan tanimaktadir (Baykul, 2021).

Egitim 6gretim siirecinde bir niteligin duyu organlariyla gozlenip tam anlamiyla ol¢tilmesi ¢ok zor oldugundan bu
siirecte bazi 6lgme araglarindan faydalanilir. Olgme araglari, dlgmenin 6lgme siirecinin objektifligini, gecerlik ve
givenirligini artirmaktadir. Bu sayede 6l¢me sirasinda kargilagilabilecek 6l¢me hatalar en aza indirgenmektedir. Ayrica
ol¢me araglari, 6lgiilmek istenilen niteliklerin herkesin ayni sekilde anlayabilecegi bicime getirme ve karsilastirmalar
yapabilme imkéni saglar (Erkus, 2016; Gomleksiz ve Erkan, 2016).

Tirkge dersindeki 6l¢gme degerlendirme islemleri ii¢ asamada ele alinabilir. Bu asamalar; 6gretim siirecinin
baslangicinda o8retim siireci devam ederken ve Ogretim siirecinin sonunda yapilan 6lgme ve degerlendirme
caligmalaridir. Ogretim siirecinin baginda yapilacak olgme ve degerlendirme caligmalari, genellikle dgrencilerin
hazirbulunusluk diizeylerini belirlemede, dgrencileri tanimada kullanilmaktadir.  Ogretim siirecindeki 6lgme ve
degerlendirme c¢aligmalari, Ogretim eksikliklerinin belirlenip giderilmesinde ve O6gretimin degerlendirilmesinde
kullanilmaktadir. Ogretim siireci sonunda yapilan degerlendirme ise daha gok 6grencilerin nereden nereye geldiklerinin
tespitinde kullanilmaktadir (G6ger, 2018).

Tiirkce derslerinde 6lgme degerlendirme alaninda kullanilan agik uglu sorular, ¢oktan se¢meli maddeler, kisa
cevapli maddeler, dogru-yanliy maddeleri, eslestirme maddeleri, gozlem, goériisme, 6z degerlendirme, akran
degerlendirme, tutum Olgekleri, 6grenci irtin dosyalari, performans 6devi, proje ddevi gibi pek ¢ok dl¢me araci ve
yontemi okuma becerisinin 6l¢gme degerlendirme siirecinde de kullanilabilir (MEB, 2006). Nuhoglu vd. (2008) Tiirke¢e
ogretiminde 6lgme degerlendirme siirecinde yapilan sinavlarinda kullanilabilecek soru maddelerinin genellikle su
sekilde hazirlandig: ifade etmektedir (s.190): “(a) kisa cevapli maddeler, (b) ¢oktan se¢meli maddeler, (c) eslestirmeli
maddeler, (¢) dogru-yanlis maddeleri, (d) agik uglu sorular”

Dersin islenis siirecinde kullanilan diger 6l¢me metot ve yontemleri ise sunlardir: (a) goriisme, (b) tutum 6lgekleri,
(c) 6z degerlendirme, (¢) akran degerlendirme, (d) gozlem, (e) 6grenci tirtin dosyalar, (f) performans goérevleri, (g)
proje gorevleri.

Tiirkce dersleri temel dil becerilerinin 6grencilere kazandirildig: derslerin baginda gelir. Temel dil becerilerinden
biri olan okumaya kars1 son yillarda bakis agisinin degismesiyle birlikte okumanin &l¢tilmesi ve degerlendirilmesi siireci
de bir hayli 6nemli hale gelmistir. Ttirk¢e dersinin geneli i¢in ifade edilen yukaridaki 6l¢me araglar1 ve yontemleri okuma
becerisi i¢in de kullanilabilir.

Okudugunu anlama becerisini 6lgmeye y6nelik hazirlanacak olan testlerde farkli soru tekniklerinden ve farkli soru
tirlerinden yararlanilmasi gerekmektedir. Ciinkii her bir soru teknigi ve soru tiirii kendi icerisinde avantajlar ve
dezavantajlar barindirir. Bunun yaninda okudugunu anlama siirecine iliskin her soru tekniginin ve soru tiirtiniin
odaklandig1 ve odaklanmadig1 yerlerin oldugunu séylemek miimkiindiir. Yani farkli soru teknikleri ve soru tiirleri
okudugunu anlama siirecinin farkli gériiniimlerinin 6lgiilebilmesine hizmet etmektedir (Ulper vd., 2017).

Okuma becerisinin 6lgme degerlendirme siirecinde farkli 6lgme araglarindan yararlanildigi goriilmektedir.
Bununla ilgili olarak Akyol (2021) okumayla ilgili durum belirlemede fark: etkinliklerin yapilabilecegini soylemekte ve
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okumayla ilgili durum belirleme yontemlerini agagidaki gibi siralamaktadir (s.95):
1. Kalem-kagit teknikleri:
Se¢meli sorular: coktan se¢meli, dogru-yanlis, eslestirmeli
Ogrenci tarafindan cevaplanacak olanlar: klasik sorular
Performans bilgileri: deneyler
2. Gozlem teknikleri:
Gozlem yapmak
Dinlemek
Sozel sorgulama teknikleri

Bireye okumayi beceri olarak kazandirma siireci, degerlendirme siiregleriyle birlikte yiiriitiilmelidir. Olgme
degerlendirme siireci, bireyin okuma becerisi agisindan hangi seviyede oldugunu, hangi seviyede olmas1 gerektigini ve
bunun igin neler yapilmas: gerektigini gosteren bir rehber islevi gormektedir (Akyol vd., 2014). Bu bakimindan okuma
ogretiminde 6lgme degerlendirme siireci, 6gretim siirecinin niteliginin belirlenmesi agisindan da olduk¢a 6nemlidir.

Okuma becerisinin 6l¢me degerlendirme siireci, zamana ve amaca gore farkliliklar gostermektedir. Yirminci
yiizyihin ilk yarisinda okuma alaninda yapilan 6l¢gme degerlendirme ¢aligmalariyla 6grencilerin iyi bir 6zet yazabilmeleri,
edebi bir metinden alinan bir pargay gevirebilmeleri ya da bir metni sesli okuyabilmeleri tespit edilmeye c¢aligilmistir.
Yirminci yilizyildan bugiine egitim alanindaki gelismelere bagli genel okuma becerisini 6l¢me, akademik ya da
profesyonel amagclara yonelik okumay1 6l¢mek gibi fakli amaglara hizmet eden okuma testleri gelistirilmistir. 1970’li
yillardan itibaren ise okumay: biitiin yonleriyle 6l¢mek yerine daha ¢ok sadece okuma becerisinin olgiillmesine
odaklanilmistir. 1968 yilinda Davis okuma becerisinin birbirinden farkli ol¢iilebilir sekiz alt becerisini belirlemistir.
Andrich ve Godfrey’in ¢alismalariyla bu sekiz beceri dort grupta toplanarak yeniden diizenlenmistir. Yine 1968 yilinda
bir bagka aragtirmaci Barret, okuma becerisini bes ana beceri kategorisine bolmiistiir. Son yillarda okuma becerisinin
uluslararas1 diizeyde ol¢tldigti PISA testlerinde de olgiilmek istenilen ozelliklere gore okuma becerilerinin
siniflandirildig gérilmektedir (Arici, 2018).

Okuma becerisinin 6l¢iilmesine yonelik literatiir taramasi yapilmus, farkli zamanlarda farkli yas araliklarina yonelik
yapilmis pek ¢ok bilimsel ¢aligmanin (Bastug ve Kaman, 2013; Celik, Demirgiines ve Fidan, 2015; Dedebali ve Saragoglu,
2010; Kaldirim, 2020; Koksal ve Unal, 2008; Sézen ve Akyol, 2018; Urfali Dadandi, 2020; Ulper, Cetinkaya ve Bayat,
2017; Yaman ve Dagtas, 2014; Yildiz ve Akyol, 2011; Yildiz, Unal, Bayrake1 ve Polat, 2019) yapildig1 goriilmistiir. Bu
calismalarin bir¢ogunda (Bastug ve Kaman, 2013; Dedebali ve Saracoglu, 2010; Koksal ve Unal, 2008; Sézen ve Akyol,
2018; Urfali Dadands, 2020; Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017; Yaman ve Dagtas, 2014; Yildiz ve Akyol, 2011; Yildiz, Unal,
Bayrakgi ve Polat, 2019) test gelistirme amaclar1 dogrultusunda farkli sinif diizeylerine yonelik testler gelistirilmistir.
Calismalarin bazilarinda tek tip soru tiiriiniin tercih edildigi, bazi ¢aligmalarda ise testin gegerlik ve giivenirlik
caligmalarinin yapilmadig1 gortilmiistiir. Bazi caligmalarda ise test gelistirme agsamalarina riayet edilmedigi goriilmiistiir.
Tim bu degiskenler dikkate alindiginda ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin okuma becerilerini 6lgmek amaciyla
Okuma Bagari Testi gelistirilmesi ve gelistirilen testin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi amaglanmustr.

Yontem

Model

Aragtirmanin amaci, ortaokul yedinci simiflara yonelik okuma basarilarini tespit edebilmek i¢in gecerli ve giivenilir bir
test gelistirmektir. Bu amag dogrultusunda test gelistirme siirecinde izlenen adimlar asagida detaylica anlatilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2021-2022 yilinda Aksaray il merkezinde devlete bagh ortaokullarda 6grenim gérmekte
olan 235 yedinci sinif Ggrencisi olusturmaktadir. Aragtirmanin caligma grubuna ait cinsiyet dagilimi Tablo 1de
verilmigtir.

Tablo 1

Katilimcilarin Cinsiyet Degiskenine Gore Dagilimlar:

Dagilim say1-oran Kiz Erkek Toplam
Ogrenci Sayis1 (N) 125 110 235
Yiizde (%) 53.20 46.80 100
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Test Gelistirme Siireci

Egitimde basar1 testlerinin amaci, egitim hedeflerinin ne kadar gerceklestiginin belirlenmesidir. Test iceriginde
hatirlama, kavrama ve problem ¢6zme becerilerini 6lgmeye yonelik basit, orta ve ist diizey becerilerin sinanmasina
yonelik sorulara yer verilir. Literatiirde test gelistirme agsamalarinin belirtildigi farkli calismalarin (Baykul, 2021; Croker
ve Algina, 2008; Gémleksiz ve Erkan, 2016; Ozgelik, 2010) oldugu gériilmiistiir. Bu ¢alismalardan biri olan Gémleksiz ve
Erkan’in (2016) test hazirlama asamalari su sekildedir (s.240):

1. Testin amacinin belirlenmesi
2. Testte Ol¢iilecek ozelliklerin belirlenmesi
3. Maddelerin yazilmasi
4. Maddelerin gézden gegirilmesi (Redaksiyon)
5. Deneme formunun hazirlanmasi
6. Deneme uygulamasinin gerceklestirilmesi
6a. Uygulama yonergesinin hazirlanmasi
6b. Uygulayicilarin segilerek yetistirilmesi
6¢c. Deneme 6rnekleminin se¢ilmesi
6¢. Testin denemeye yeterli olacak sayida ¢ogaltilmasi
6d.Deneme uygulamasinin ger¢eklestirilmesine uygun tesis ve donatimin bulunmasi
7.Deneme uygulamasinin sonuglarinin puanlanmasi

Test gelistirme siirecinde literatiirdeki diger ¢alismalardan (Baykul, 2021; Croker ve Algina, 2008; Ozgelik, 2010)
istifade edilmis ve bu siiregte Gémleksiz ve Erkanin (2016) 6nerdigi test gelistirme agamalari referans alinmustir. Bu
dogrultuda test gelistirme stireci agagidaki gibidir:

Testin Amacinin Belirlenmesi

Literatiirde ortaokul yedinci sinif seviyesine yonelik okuma kazanimlarina ve 6grencilerin okuma 6grenimi siirecinde
kargilagtiklar1 metin, soru tipi ve etkinliklere uygun; 6grencilerin okuma becerisindeki seviyelerini 6l¢ebilecek yeterli
sayida testin olmadig1 goriilmiistiir. Var olan testlerin ¢ogu, 6grencilerin okuma 6grenimi siirecinde karsilasmadiklar:
veya ¢ok az kargilagtiklari ¢oktan se¢meli ve okuma kazanimlarina uygun olmayan maddelerin yer aldig: testlerden
olustugu belirlenmistir. Bu gerekgeler dogrultusunda testin gelistirilme amaci, ortaokul yedinci sinif seviyesinde gegerli
ve giivenilir bir Okuma Basar1 Testi gelistirmektir.

Testte Olgiilecek Ozelliklerin Belirlenmesi

Test geligtirme siirecinde ilk olarak ortaokul yedinci sinif $grencilerinin okuma kazanimlar1 2019 Tiirk¢e Dersi Ogretim
Programrndan (TDOP) yararlanilarak listelenmistir. 2019 TDOP’te okuma kazanimlari; akict okuma, séz varligi ve
anlama olmak tizere {i¢ alt kategoride listelenmistir. Ortaokul yedinci siif seviyesindeki okuma kazanimlari
incelendiginde; 4 kazanim akici okuma, 9 kazanim soz varligi ve 25 kazanim anlama kategorisinde olmak iizere
toplamda 38 kazanimin yer aldig1 goriilmiistiir. Bu arastirmanin asil amaci, 6grencilerin okudugunu anlama bagarisini
olgmektir. Ogrencilere kazandirilmasi hedeflenen davraniglardan hareketle aragtirma amacina uygun olarak belirtke
tablosu hazirlanmistir. Belirtke tablosu hazirlandiktan sonra testte kullanilacak metinlerin belirlenmesi asamasina
gecilmistir.

Teste dahil edilecek metinlerin belirlenmesi asamasinda 2019 TDOPdeki sinif seviyelerine gore verilmesi gereken
metin tiirleri incelenmistir. TDOP (2019)’ye gore metin tiirlerinin ortaokul sinif diizeylerine gére dagilimi Tablo 2de
gosterilmistir (s.18):

Tablo 2
Metin Tiirlerinin Ortaokul Stmif Diizeyine Gore Dagilimi

Metin Tiirleri 5 6 7 8
Siir

Sarki / Tiirki + + + +

Siir + + + +
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Tablo 2’nin devama...

Metin Turleri 5 6 7 8

Bilgilendirici metinler

An1 + + + +
Biyografiler, Otobiyografiler + +
Blog + + +
Dilekge + + +
Efemera ve Brogiir (liste, diyagram, tablo, grafik, kroki, harita, afis vb. karma igerikli metinler) + + + +
e-posta + + + +
Giinlik + +
Haber Metni, Reklam + + + +
Kilavuzlar (kullanim kilavuzlari, tarifname, talimatnameler vb.) + + + +
Gezi Yazis + + +
Makale / Fikra / S6ylesi /Deneme + + + +
Mektup + + + +

Ozlii Sozler (atasdzii, deyim, duvar yazilari, déviz vb.)
Ozlii Sézler (vecize, atasdzii, deyim, aforizma, duvar yazilari, motto, déviz vb.) + + + +
Sosyal Medya Mesajlar1 + + + +

Hikéye edici metinler

Cizgi Roman + + + +
Fabl + + + +
Hikaye + + + +
Karikatiir + + + +
Masal / Efsane / Destan + + + +
Mizahi Fikra + + + +
Roman + + + +
Tiyatro + + + +

MEB (2019) Tiirkge Dersi Ogretim Programy, s.18den alinmustur.

Tablo 2de ortaokul yedinci sinif seviyesindeki metin tiirleri dikkate alinarak farkli yillarda yedinci siniflarda
kullanilan MEB onayli Tiirk¢e ders kitaplarindaki metinler icerisinden 12 metin secilmistir. Metin se¢iminde arastirma
amaci ve testin 6grenciler tarafindan cevaplanacag: siire dikkate alinmig ve testte bir bilgilendirici bir 6ykiileyici metne
yer verilmesine karar verilmistir. Bu metinler, aragtirmanin amacina uygun olarak belirlenmis ve 10 alan uzmaninin
goriisine sunulmugtur. Alan uzmanlarinin metin testte kullanilabilir cevabi 1 puan, metin testte kullanilamaz cevabr ise
0 puan olarak degerlendirilmigtir. Metinlerin uzman goriisleri sonucunda aldiklar: puanlar Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3

Aday Metinlerin Uzman Goriisleri Sonrasinda Aldiklar: Puanlar

Metin ad Yazar/sair ad1 Metin tiirti Toplam puan
Tasa Kusu Eflatun Cem Giiney Masal 8
Samimi Olmak Sevket Rado Sohbet (s6ylesi) 9
Son Kuslar Sait Faik Abastyanik Hikaye 10
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Tablo 3%in devama...

Metin ad1 Yazar/sair ad1 Metin tiirti Toplam puan
Okumak Hasan Ali Yiicel Deneme 9
Anadoluda Konukseverlik Gelenekseldir Mehmet Onder Sohbet 10
Osmanl Diriistligi Zehra Aydiiz Hikaye 9
Bizimkisi Tiirk¢e Sevdast Ekrem Erdem Deneme 10
Saglikli Yasam Icin Spor ve Beslenme Giilgiin Ersoy Makale 8
Basariya Gitmek Mi, Basariyr Cekmek Mi? Miimin Sekman Sohbet (soylesi) 10
Futbolcu Olmaya Karar Vermistim Demirtag Ceyhun Hikaye 8
Gorme, Anlama Meraki Sabri Esat Siyavusgil Sohbet (s6ylesi) 10
Bir Kartalin Hikayesi Metin Kogak Hikaye 10

Belirlenen metinler igerisinde en yiiksek puani alan iki metin (Anadoluda Konukseverlik Gelenekseldir, Bir
Kartalin Hikéyesi) arastirmacilar tarafindan testte kullanilmasina karar verilmistir. Ayrica hazirlanan teste 6grencilere
cevap vermeleri i¢in bir ders saati (40 dakika) verilmesi planlandigindan metinlerin se¢iminde siire degiskeni de etkili

olmugtur.

Maddelerin Yazilmasi

Testte dlciilecek ozelliklerin belirlenmesi ve belirtke tablosunun belirlenmesinden (bkz. Tablo 4) sonra testte kullanilacak
ve Olciilecek 6zellige en uygun madde tipinin belirlenmesi ve maddelerin yazilmas: agamasina gegilmistir.

Tablo 4
Belirtke Tablosu

Kazanimlar/agiklamalar

Madde numarasi

6 7 8 9 10 11 12 13 14

T.7.3.1. Noktalama isaretlerine dikkat ederek sesli ve sessiz okur.

T.7.3.5. Baglamdan hareketle bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamim
tahmin eder.

T.7.3.6. Deyim ve atasdzlerinin metne katkisini belirler.
T.7.3.17. Metnin ana fikrini/ana duygusunu belirler.
T.7.3.19. Metinle ilgili sorular1 cevaplar.

T.7.3.20. Metinle ilgili sorular sorar.

T.7.3.22. Metnin icerigini yorumlar.

T.7.3.23. Metnin igerigine uygun bashk/basliklar belirler.
T.7.3.24. Metinde ele alinan sorunlara farkli ¢oztimler iretir.
T.7.3.25. Metinler arasinda kargilastirma yapar.

T.7.3.27. Metinde 6nemli noktalarin vurgulanis bigimlerini kavrar.
T.7.3.28. Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.

T.7.3.29. Metin tiirlerini ayirt eder.

T.7.3.36. Metindeki anlatim bigimlerini belirler.

flk olarak ortaokul yedinci simif Tiirkge ders kitabinda (Ozgiin ve MEB) 6grencilerin kargilastigi okuma metinleri,
okuma etkinlikleri ve okuma becerisini degerlendirme caligmalar1 incelenmistir. Bu incelemeler sonucunda Tiirkge
derslerinde 6grencilerin, okuma becerilerini gelistirmeye yonelik genellikle bir metin, bu metne bagli metin alt1 sorular
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ve ¢esitli etkinliklerle kargilastiklar: belirlenmistir. Bu tespitten hareketle 6grencilerin okuma becerisindeki gelisim
stirecleri ve karsilagtiklari okuma etkinlikleri dikkate alinarak test maddelerinin yazilmasina karar verilmistir. Bu
etkinlikler icerisinde okuma 6gretimi siirecinde 6grencilerin en ¢ok karsilagtiklar madde tiplerinin agik uglu sorular,
¢oktan se¢meli maddeler, kisa cevapli maddeler, dogru-yanlis maddeleri, eslestirme maddeleri oldugu goriilmiistir. Bu
kapsamda belirtke tablosuna ve testin cevaplama siiresine (bir ders saati) uygun olarak 2 kisa cevapli madde, 6 agik uglu
soru maddesi, 8 ¢oktan se¢meli madde olmak iizere 16 madde yazilmistir. Maddeler iizerinde yapilan analizler
sonucunda Okuma Basar1 Testinde yer alan maddelerin KGO degerleri, Tablo 5’te belirtilen minimum degerlere gore
incelendiginde sifir (0.00) deger alan 16. madde ve KGO oranindan (0.62) diisitkk deger alan 10. madde (0.20) testten
gikartilmaig, testtin 14 maddelik son haline ulagilmustir.

Maddelerin Gozden Gegirilmesi (Redaksiyon)

Test maddeleri yazildiktan sonra test maddelerinin yedinci sinif seviyesine ve belirtke tablosuna uygunlugu, bilimsel
anlamda bir yanliginin olup olmadigi, dil ve anlatim yoniinden anlasilirligi, dil bilgisi yoniinden hata igerip
icermediginin incelenmesi amaciyla ilk olarak arastirmacilar tarafindan daha sonra da 10 alan uzmani tarafindan
incelenmesi saglanmustir. Alan uzmanlarimin degerlendirmeleri (Tablo 6) sonucunda maddeler tizerinde gerekli
diizeltmeler ve degisiklikler yapilmis ve test 6n uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Deneme Formunun Hazirlanmas

Testin amacia hizmet edebilmesi ve gerekli yeterlige sahip olmasi igin gerekli yeterlige sahip olmas: i¢in yapilan
diizeltmelerden sonra 6n denemeye tabi tutulmasi ve elde edilen verilere gore de istenilen davraniglari o6lgecek
maddelerin belirlenmesi gerekir. Bu baglamda hazirlanan maddeler, 6grenciler tarafindan kolay anlasilabilir,
ogrencilerin cevaplamalarini kolaylastirici bir forma doénistiirtilmiistiir. Form hazirlanirken yazi puntosuna, gorsellerin
ve metnin tasarimina, sorular ve segenekler arasindaki bogluklarin ayarlanmasina azami 6l¢iide dikkat edilmistir.

Deneme Uygulamasimin Gergeklestirilmesi

Gelistirilen denemelik Okuma Basar: Testi ilk olarak yedinci sinifta 6grenim goérmekte olan bes yedinci sinif 6grencisine
uygulanmisti. Bu 6n deneme siirecinde Ogrencilerden sinavi siire, metinlerin ve sorularin okunabilirlik ve
anlagilabilirlik diizeyleri vb. agilardan degerlendirmeleri istenmistir. Ogrencilerden alinan geri bildirimler dogrultusunda
gerekli goriilen diizeltme ve diizenlemeler yapilmis, test yapi gegerligini belirlemek igin uygulamaya hazir hale
getirilmistir. Okuma Basar1 Testinin yap1 gegerliginin tespit etmek i¢in Milli Egitim Bakanligina bagl devlet
okullarinda 6grenim gormekte olan 235 yedinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama yapilmadan 6nce 6grencilere
gerekli bilgilendirmeler yapilmis, Ogrencilerin akillarina takilan sorular cevaplandirilmistir. Gerekli agiklamalar
sonrasinda goniillii olan &grencilerle uygulamaya gergeklestirilmistir. Ogrencilere testi cevaplamalari icin bir ders saati
(40 dakika) siire verilmistir. Uygulama baglamadan 6grencilerden sinav siiresi, metinlerin ve sorularin okunabilirlik ve
anlagilabilirlik dtizeyleri gibi sinavla ilgili degiskenler konusunda problem yasamalar1 halinde geri bildirimde
bulunmalar istenmistir.

Deneme Uygulamasinin Sonuglarinin Puanlanmasi

Uygulama isleminin tamamlanmasinin ardindan &grencilerden elde edilen verilen dogrultusunda testin yap1 gegerligi
analizleri gerceklestirilmistir. Okuma Bagar1 Testinde yer alan 14 maddenin 8’i ¢oktan se¢meli maddelerden, 6’s1 agik
uglu maddelerden olugmaktadir. Coktan se¢meli sorularin puanlanmasinda cevap anahtarindan yararlanilmistir. Testin
yapi gegerligi de testte yer alan ¢oktan se¢meli maddelerden elde edilen veriler tizerinden gergeklestirilmistir. A¢ik uglu
sorularin puanlanabilmesi icin dereceli puanlama anahtari olusturulmus ve degerlendiriciler arasinda giivenirlik
katsayisina bakilmugtir.

Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashg: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir.
Aragtirmaya katilan tiim katilimcilarin rizasi alinmistir. Calismanin etik kurulu izni, Yildiz Teknik Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Aragtirmalar1 Etik Kurulunun 31.08.2021 tarih ve 2021/6 sayili toplantisinda verilmistir.

Bulgular

Kazanimlar ve Tirkce derslerinde Ogrencilerin karsilastigi okuma etkinlikleri dogrultusunda o6grencilerin
cevaplayabilecegi diistintilen 16 maddelik denemelik Okuma Basar1 Testi gelistirilmistir. Gelistirilen 16 maddelik test,
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belirtke tablosuyla birlikte on alan uzamanin goriisiine sunulmustur. Okuma Basar1 Testinin kapsam gegcerligi Tablo 6da
gosterilmistir.

Okuma Bagar1 Testinde bulunan maddelerin her birinin kapsam gecerlik orani ve testin biitiintiniin kapsam
gecerlik indeksi Lawshe teknigi kullanilarak hesaplanmigtir. Kapsam Gegerlik Orani (KGO), maddelerin olgekte
kullanilip kullanilmamasina iliskin kapsam gegerligine dayali bir madde istatistigidir ve Lawshe (1975) tarafindan
gelistirilen asagidaki formiile gore hesaplanir (s.567):

Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO)= NMN;/;WZ

KGO testte yer almasi beklenen maddelerin kabuliinde veya reddinde kullanilan istatiksel bir yontemdir. Kapsam
gecerlik indeksi (KGI) ise 6lgekte yer almasina karar verilen maddelerin KGO degerlerinin ortalamasi alinarak belirlenir.
Yani KGI testin tamamu igin hesaplanan bir degerdir (Yesilyurt ve Capraz, 2018).

Testte yer alan maddelerin uzman goriisti dogrultusunda aldig: degerlere bakarak testin kapsam gecerligi hakkinda
yorum yapmak miimkiindiir. Uzman sayisina gore karsilanmasi gereken minimum degerler, testte yer alan maddenin
istatistiksel olarak anlamliligini vermektedir. KGO degerinin uzman sayisina gore a = 0.05 anlamlilik derecesine sahip
olmasi gereken minimum degerleri (kapsam gegerlik 6l¢iitleri) Tablo 5’te verilmistir (Veneziano ve Hooper, 1997; akt.
Yurdagiil, 2005).

Tablo 5

Uzman Sayisina Gore Minimum KGO Degerleri

Uzman Sayisi Minimum Deger Uzman Sayisi Minimum Deger
5 0.99 13 0.54
6 0.99 14 0.51
7 0.99 15 0.49
8 0.78 20 0.42
9 0.75 25 0.37
10 0.62 30 0.33
11 0.59 35 0.31
12 0.56 40+ 0.29

Test maddeleriyle ilgili alan uzmanlarinin belirtke tablosu ve diger kriterler dogrultusunda incelemeleri sonucunda
maddelerin Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) belirlenmistir. Tablo 6da test maddelerine ait KGO verilmistir.

Tablo 6
Okuma Bagar: Testindeki Maddelerin KGO Degerleri

Madde no Uygun Gozden gegir Uygun degil KGO
Madde 1 9 1 0 0.80
Madde 2 9 1 0 0.80
Madde 3 10 0 0 1.00
Madde 4 9 1 0 0.80
Madde 5 9 1 0 0.80
Madde 6 10 0 0 1.00
Madde 7 9 1 0 0.80
Madde 8 9 1 0 0.80
Madde 9 10 0 0 1.00
Madde 10 6 2 2 0.20
Madde 11 9 0 1 0.80
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Tablo 6’'nin devama...

Madde no Uygun Gozden gegir Uygun degil KGO
Madde 12 10 0 0 1.00
Madde 13 10 0 0 1.00
Madde 14 10 0 0 1.00
Madde 15 9 1 0 0.80
Madde 16 5 3 2 0.00
Toplam Uzman Sayisi: 10
Kapsam Gegerlik Olgiitii (KGO): .62
Kapsam Gegerlik Indeksi (KGI): .88

Tablo 6daki Okuma Basar1 Testinde yer alan maddelerin KGO degerleri, Tablo 5’te belirtilen minimum degerlere
gore incelendiginde sifir (0.00) deger alan 16. madde ve KGO oranindan (0.62) diisiik deger alan 10. madde (0.20)
testten ¢ikartilmistir. Buna gore geriye kalan 14 maddenin Tablo 5’te belirtilen minimum degerin {izerinde deger aldig1
icin Okuma Bagar1 Testinde kullanilmasma karar verilmistir. 14 maddenin KGO degerlerinin ortalamast alinarak
Okuma Bagar1 Testinin KGI degeri 0.88 olarak hesaplanmustir. Bu deger, KGO degerinin (0.62) iizerinde bir deger
oldugu i¢in testin kapsam gegerliliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu séylenebilir.

Kapsam gegerlii ve 6n deneme islemleri tamamlandiktan sonra asil uygulama islemi yapilmistir. Uygulama
esnasinda karsilagilabilecek hatalar1 en aza indirmek i¢in uygulama isleminden 6nce 6grencilere ¢alisma hakkinda bilgi
verilmis ve Ogrencilerin sorulari cevaplandirilmistir. Uygulama islemi tamamlandiktan sonra elde edilen veriler
tizerinden yap1r gecerlik analizleri yapilmistir. Yap: gegerlik analizine testte yer alan goktan se¢meli sorular dahil
edilmistir. A¢ik uglu sorularin puanlanmasi i¢in ise dereceli puanlama anahtar1 hazirlanmistir.

Herhangi bir disiplin alaninda gelistirilen testlerdeki maddelerin giiglik diizeyleri o testtin gegerlik diizeyini
etkilemektedir. Eger gelistirilen bir testte maddeler tiimiiyle kolay veya zor maddelerden olusuyorsa bilenle bilmeyen
arasindaki farki yeterince ayirt edemiyor demektir. Gelistirilen bir testtin yap1 gegerligi artirilmak isteniyorsa testin orta
giiclikte maddelerden olusmas: gerekir.

Madde giiglik indeksi (pj) deger araliklarna gore testte yer alacak maddelere karar verilmektedir. Test
maddelerinin madde giigliik indeksi (pj) 0.00 ile 0.15 arasinda bir deger alirsa ilgili madde ¢ok zor bir maddedir. Bu
durumda maddenin testten ¢ikartilmasi gerekir. Madde giicliik indeksi (pj) 0.16 ile 0.39 arasinda bir deger alirsa bu
madde zor bir maddedir. Test gelistiricilerin ihtiya¢ durumlarina gore madde dizeltilip testte kullanilabilir. Madde
giiclitk indeksi (pj) 0.40 ile 0.60 arasinda bir deger alirsa madde orta giiglitktedir. Bu deger araligindaki maddeler test igin
ideal maddeler olarak kabul edilir. Madde giicliik indeksi (pj) 0.61 ile 0.84 arasinda bir deger alirsa madde kolaydir. Test
gelistiricilerin ihtiya¢ durumlarina gore gerekli diizeltmeler yapilip testte kullanilabilir. Madde giicliik indeksi (pj) 0.85 ile
1.00 arasinda bir deger alirsa madde ¢ok kolaydir. Bu maddeler mecbur kalinmadik¢a kullanilmamali ve testten
¢ikartilmalidir (Basol, 2019).

Bir maddenin bireyler arasinda bilen (basarili grup) ile bilmeyeni (basarisiz grup) ayirt etme derecesini
vermektedir. Madde ayirt edicilik indeksi r veya rj ile gosterilir. Madde ayirt edicilik indeksi -1.00 ile +1.00 arasinda
deger alir. Ancak negatif ayiricilik maddenin énemli bir kusuru oldugunu gosterir ve bu maddeler testte alinmaz. Madde
ayirt edicilik indeksi +1.00 degerine yaklastikca maddenin ayirt edicilik giicii artar.

Test gelistirme siirecinde madde ayirt edicilik giicti (indeksi), tist grupla alt grubu ayirt edebilme diizeyiyle ilgilidir.
Madde ayirt edicilik indeksi, 0.19 ve daha diisitk oldugunda ilgili maddenin ayirt edicilik glictiniin ¢ok zayiftir ve o
madde mecbur kalinmadik¢a kullanilmamasi ve testten ¢ikarilmasi gerektir. Madde ayirt edicilik indeksi, 0.20 ile 0.29
arasinda bir deger aldiginda madde tizerinde degisiklikler yapilmasi veya maddenin gelistirilmesi gerekir. Madde ayirt
edicilik indeksi, 0.30 ile 0.39 arasinda bir deger aldiginda maddenin ayirt edicilik giictiniin olduk¢a iyi oldugu
sOylenebilir. Madde ayirt edicilik indeksi, 0.40 ve daha yiiksek bir deger aldiginda madde, ayirt edicilik yontinden ¢ok
iyidir (Basol, 2019; Gomleksiz ve Erkan, 2016).

Yap: gegerligini saglamak amaciyla test maddelerinin madde giiglik ve madde ayirt edicilik dereceleriyle ilgili
asgari kosullara yukarida detaylica yer verilmistir. Bu baglamda hazirlanan Okuma Bagar1 Testinde yer alan maddelerin
madde giigliik dereceleri ve madde ayirt edicilik dereceleri Tablo 7de verilmistir.

Okuma Basar1 Testinde yer alan maddelerin madde giigliik indekslerine bakildiginda 0.34 ile 0.81 arasinda deger
aldig1 goriilmektedir. Testin ortalama madde giiclitk indeksi ise 0.56 olarak hesaplanmistir. Madde giigliik indeksinde
maddelerin 0.5% yakin olmas istenir. Ancak bir basar1 testinde maddelerin bu degere ulasmasindan ziyade sinav giigliik
indeksinin 0.5 olmas1 veya bu rakama yakin bir rakam olmasi istenir. Okuma Basar1 Testinin ortalama madde giigliik
indeksi 0.62 olarak bulunmustur. Bu, sinavin ideal gii¢liik derecesine sahip oldugunu géstermektedir.

248 Okuma Yazma Egitimi Aragtirmalari, 10(2), 236-252 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(2), 236-252



Tablo 7
Okuma Bagari Testi Maddelerinin Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik Indeksi Degerleri

Madde No Madde Giigliik indeksi (pj) Madde Ayirt Edicilik Indeksi (r})
Madde 5 0.72 0.43
Madde 6 0.51 0.51
Madde 7 0.34 0.37
Madde 8 0.38 0.31
Madde 9 0.66 0.61
Madde 10 0.62 0.65
Madde 13 0.81 0.37
Madde 14 0.49 0.68

Madde ayirt edicilik derecesi 0.30 ve iizeri olmasi beklenir (Basol, 2019). Okuma Basar1 Testinde yer alan
maddelerin madde ayirt edicilik indeksi degerleri incelendiginde maddelerin 0.31 ile 0.68 arasinda deger aldiklar:
goriilmektedir. Test maddelerinin ortalama madde ayirt edicilik indeksi 0.49 olarak hesaplanmistir. Bu degerlere gore,
testteki maddelerin ayirt edicilik dereceleri kabul edilebilir seviyede oldugu icin herhangi bir madde testten
¢ikartilmamugtir.

Okuma Bagar1 Testinin giivenirligini belirlemek amaciyla ¢oktan se¢meli maddeleri igin KR-20 giivenirlik
formiiliiniin kullanilmasina karar verilmigtir. KR-20 giivenirlik formiilii ¢oktan se¢meli maddelerin yer aldig: testlerde
testin giivenirlik degerini hesaplamada kullanilmaktadir. KR-20 degeri 0.70’ten biiyiik olan testlerin i¢ giivenirligi yiiksek
demektir. Bu dogrultuda c¢oktan se¢meli maddeler {izerinden yapilan hesaplamalar sonucunda KR-20 giivenirlik
katsayis1 0.72 olarak hesaplanmigtir. Hesaplanan KR-20 katsayist Okuma Bagari Testinin i¢ giivenirliginin kabul
edilebilir diizeyde oldugu soylenebilir.

Okuma Basar1 Testinde yer alan agik uglu sorularin cevaplanmasinda kullanilmak iizere ilk olarak dereceli
puanlama anahtar1 olugturulmustur. Ac¢ik uglu sorularin muhtemel dogru cevaplarini ve dereceli puanlamaya imkan
saglayan puanlama anahtarinin taslag: olusturulmustur. Hazirlanan taslak dereceli puanlama anahtari 10 alan uzmaninin
goriisline sunulmus, alan uzmanlarinin dereceli puanlama anahtariyla ilgili goriisleri dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilmigtir. Dereceli puanlama anahtarina gore soru kokiinde istenilenlere yanlhs cevaplar 0 puan, kismi
cevaplar 1 puan, bityiik oranda verilen cevaplar 2 puan, tam ve dogru cevaplar ise 3 puan olarak puanlanmugtir.

Orneklem grubu iizerinde yapilan uygulamada 6grencilerin agik uglu sorulara verdikleri cevaplar, arasgtirmacilar
tarafindan hazirlanan dereceli puanlama anahtarini yardimiyla 3 Tiirkge alan uzmani tarafindan bagimsiz olarak
degerlendirilmistir. Puanlayicilar arasindaki giivenirligi saglamak amaciyla Krippendorff Alfa (a) giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Okuma Basar1 Testindeki acik uglu sorulara ait puanlayicilar arasi Krippendorff Alfa (a) katsayis:
degerleri Tablo 8de verilmistir.

Tablo 8
Puanlayicilar Arasi Krippendorff Alfa Katsayilar: («)

Madde No Krippendorff Alfa Katsayis1 (a) Madde No Krippendorff Alfa Katsayis1 (a)
Madde 1 0.82 Madde 4 0.91
Madde 2 0.86 Madde 11 0.84
Madde 3 0.84 Madde 12 0.88

Tablo 8deki veriler incelendiginde Okuma Basar1 Testindeki acik uglu maddelerin Krippendorft Alfa katsayis: (a)
degerlerinin 0.82 ile 0.91 arasinda oldugu goriilmektedir. Krippendorft Alfa (a) degerinin 0.67den diisiik olmasi
degerlendiriciler arasinda zayif diizeyde, 0.67 ile 0.80 arasinda olmas: degerlendiriciler arasinda orta diizeyde, 0.80'den
bityiik olmasi ise degerlendiriciler arasinda yiiksek diizeyde bir uyum oldugunu gostermektedir (Krippendorft, 2013). Bu
baglamda puanlayicilar arasinda yiiksek diizeyde uyum oldugu sdylenebilir.
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Sonug ve Tartisma

Egitim bilimlerinin bir¢ok alaninda oldugu gibi genelde Tiirk¢e egitiminde, 6zelde ise okuma becerisinin egitim 6gretim
stirecinde farkli degiskenler siirece etki etmektedir. Bu degiskenlerin kontrol altinda tutulmasi, siirecin iyi isletilmesi,
egitim Ogretim faaliyetlerinin amacina ulagmasini kolaylagtiracaktir. Okuma becerisinin egitim Ogretim siirecinde
ogrencilerin hedef davraniglar1 kazanma durumlarini gormek, siirecin 6grenciler tarafindan anlagilip anlagilmadigini
tespit etmek, ogrencilerden olumlu veya olumsuz doniitler alabilmek vb. i¢in 6l¢gme degerlendirme siirecinin titizlikle
yuritilmesi ve ihmal edilmemesi gerekir. Bu dogrultuda aragtirma sonucunda ortaokul yedinci simif seviyesindeki
ogrencilerin okuma becerisindeki durumlarini belirlemek igin gegerli ve giivenilir bir Okuma Bagar1 Testi gelistirilmistir.

Test gelistirme siirecinde literatiirdeki diger caligmalardan (Baykul, 2021; Croker ve Algina, 2008; Ozgelik, 2010)
istifade edilmis ve bu siiregte Gomleksiz ve Erkanin (2016) Onerdigi test gelistirme agsamalar1 referans alinmustir.
Aragtirma kapsaminda testin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Test hazirlik siirecinde yiiritiilen galismalar,
yontem kisminda detaylica izah edilmigtir. Ortaokul yedinci sif seviyesindeki 6grencilerin okuma becerilerindeki
durumlarini belirlemek i¢in hazirlanan bu testle mevcut sistem igerisinde okuma becerisinin kazandirilma siirecinde
ogrencilerin karsilastiklar: egitim durumlari, etkinlikler ve 6l¢me degerlendirme durumlarina benzer bir 6lgme araci
hazirlanmaya c¢aligilmistir. Clinkii ulusal sinavlar bagta olmak tizere bircok bagari testi, 6grencilerin derslerde
karsilagtiklar1 6l¢cme degerlendirme siirecindeki igerikten farkli bir yapr icermektedir. Bu sebeple test gelistirme
stirecinde 6grencilerin daha 6nce derslerde karsilastiklar: sekilde bir test hazirlanmasina azami 6lgiide dikkat edilmistir.

Okuma Basari Testi, baslangicta 8 coktan se¢meli soru, 6 agik uglu soru ve 2 kisa cevapli sorudan olusurken yapilan
istatistiksel analizler sonucunda kriter degeri saglamayan 2 maddenin ¢ikarilmasiyla 8 ¢oktan se¢meli soru ve 6 agik uclu
soru olmak {izere 14 sorudan olugmaktadir. Bu sinavdan en yiiksek 42 puan, en digiik ise 0 puan almabilir. Okuma
becerisinin ol¢illmesinde farkli soru tiirlerinin testte yer almasi ogrencilerin okuma becerisini daha dogru dl¢meye
imkan saglar. Clinkii okuma o6ziinde zihinsel olarak karmagik bir siirecin sonucunda ortaya ¢ikmaktadir. Okuma
becerisinin 6lgiilmesiyle ilgili literatiirdeki bazi ¢alismalarda (Bastug ve Kaman, 2013; Celik, Demirgiines ve Fidan, 2015)
sadece agik uglu sorularin kullanildigs, bazi calismalarda (Sozen ve Akyol, 2018; Yildiz ve Akyol, 2011) ise sadece goktan
se¢meli sorularin kullanildig1 goérilmiistiir. Testlerde tek tip soru tiirtiniin kullanilmasi testin genellenebilirligini
digtirebilir. Bunlarla birlikte literatiirde Okuma Bagar1 Testinde oldugu gibi farkli tiirden sorularin soruldugu
alismalarin (Kaldirim, 2020; Urfali Dadands, 2020; Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017; Yaman ve Dagtas, 2014) da oldugu
gortlmustiir. Farkli tiirden sorularin okuma becerisini 6l¢mede kullanilacak araca dahil edilmesi, testin genellenebilirlik
derecesini artirdig1 soylenebilir.

Testte kullanilacak metinlerin segiminde ilk olarak TDOPde ortaokul yedinci siuf dgrencilerinin kazanimlar
dogrultusunda ders kitaplarinda karsilasabilecekleri metinler incelenmis ve ge¢mis yillarda devlet okullarinda Tiirkge
ders kitab: olarak okutulan ders kitaplarindan 12 metin se¢ilmistir. Metinlerin amaci belirtilen bu test icin uygun olup
olmadiginin tespiti i¢cin 10 alan uzmanin goériisiine bagvurulmustur. Alan uzmanlarinin degerlendirmeleri ve 6grencilere
verilecek sinav siiresi dikkate alinarak 2 metin sinavda kullanilmak tizere belirlenmigstir. Literatiirde daha 6nce okuma
becerisinin 6l¢iilmesine yonelik hazirlanan ¢aligmalar incelendiginde, bazi ¢alismalarda (Dedebali ve Saracoglu, 2010;
Kaldirim, 2020; Urfali Dadands, 2020; Yaman ve Dagtas, 2014) metin se¢im siirecinin uzman gorisii dogrultusunda
yapildig1 belirtilirken bazi ¢aligmalarda (Celik, Demirgiines ve Fidan, 2015; Sézen ve Akyol, 2018; Ulper, Cetinkaya ve
Bayat, 2017; Yildiz ve Akyol, 2011; Yildiz, Unal, Bayrakg1 ve Polat, 2019; Yurdakal ve Susar Kirmizi, 2018) ise metin
secim siirecinde uzman goriisiine bagvurulmadigl veya uzman goriisii alinmasina dair ¢alismada bilgi verilmedigi
goriilmustiir.

Okuma Basar1 Testi ile 6l¢iilmek istenen davraniglar listelenmis ve kazanimlarla harmanlanarak belirtke tablosu
hazirlanmigtir. Belirtke tablosuna uygun olarak belirlenen metinlerden agik uglu sorular, ¢oktan segme maddeleri ve kisa
cevapli maddeler olmak tizere farkli maddelerin oldugu 16 soruluk bir taslak test olusturulmugtur. Olusturulan bu test,
10 alan uzmaninin gériisiine sunulmugtur. Uzman goriisleri dogrultusunda KGO'niin (0.62) altinda KGO degeri alan 2
madde testten gikarilmistir. Testtin toplam KGI 0,88 olarak tespit edilmistir. Bu deger, KGO degerinin (0.62) iizerinde bir
deger oldugu i¢in testin kapsam gegerligi kabul edilebilir diizeyde oldugu soylenebilir. Kaldirim (2020) yaptig1 doktora
calismasinda ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama diizeylerini belirlemek icin Barrett taksonomisine
gore hazirlamis oldugu 6lgme aracinin KGO'siinii 0.70, KGI'sini ise 0.92 olarak hesaplamistir. Ulper, Cetinkaya ve Bayat
(2017) tarafindan ortaokul 6grencilerinin okudugunu anlama durumlarini 6lgmek amaciyla gelistirdikleri 6lgme
aracinin KGI degerini 1.00 olarak hesaplamislardir. Caligma verileriyle literatiirdeki benzer ¢aligmalardan elde edilen
KGI degerlerinin benzer oldugu sdylenebilir.

Okuma Basgar1 Testinin ¢oktan se¢meli sorular: tizerinden yapilan analizler sonucunda test maddelerinin madde
giiclik indekslerinin 0.34 ile 0.81 arasinda deger aldig1 goriillmis ve testin ortalama madde giigliik indeksi 0,56 olarak
hesaplanmigtir. Test maddelerinin madde ayirt edicilik indekslerinin ise 0.31 ile 0.68 arasinda deger aldig1 gortilmiis ve
testin ortalama madde ayirt edicilik indeksi de 0.49 olarak hesaplanmustir. Testin KR-20 giivenirlik katsayis1 0.72 olarak
hesaplanmistir. Bu deger, i¢ giivenirlik diizeyinin kriter degeri olan 0.70’ten yiiksektir. Bu degerlere bakildiginda Okuma
Bagar1 Testinin kabul edilebilir diizeyde gegerli ve giivenilir oldugu soylenebilir. Bu sonuglar ile literatiirdeki benzer
caligmalarin (Kaldirim, 2020; Sézen ve Akyol, 2018; Urfali Dadandi, 2020; Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017; Yaman ve
Dagtas, 2014; Yildiz ve Akyol, 2011; Yildiz, Unal, Bayrakei ve Polat, 2019; Yurdakal ve Susar Kirmizi, 2018) sonuglar
ortismektedir.
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Testte yer alan agik uglu sorularin degerlendirilmesinde aragtirmacilar tarafindan dereceli puanlama anahtar
olusturulmugtur. Testte yer alan agik uglu sorulara 6grencilerin verdikleri cevaplar, 3 alan uzmani tarafindan bagimsiz
sekilde puanlanmustir. Puanlayicilar arasindaki giivenirligi saglamak amaciyla Krippendorft Alfa (a) giivenirlik
katsayisina bakilmistir. Maddelerin Krippendorff Alfa (a) giivenirlik katsayisi en digitk 0.82 en yiiksek 0.91 olarak
hesaplanmugtir. Testin ortalama Krippendorff Alfa (a) giivenirlik katsayist 0.86 olarak hesaplanmigstir. Bu bulgulara gore
puanlayicilar arasinda yiiksek diizeyde bir uyum oldugu soylenebilir.

Okuma becerisinin o6l¢lilmesinde, karmasik zihinsel siireglerin ve o6grencilerin egitim Ogretim siirecinde
karsilastiklar1 6l¢me degerlendirilme ¢alismalarinin 6lgme aracina yansitilmasi olduk¢a 6nemlidir. Gelistirilen bu 6l¢me
aracinda farkli metin tiirleri ve farkli soru tiirlerini kullanilmasi, 6lgme aracinin genellenebilirligini artirmaktadir. Bu
anlamda gelistirilen bu testin, 6grencilerin okuma becerisindeki durumlarinin dogru 6l¢tilmesine ve buna bagl olarak
da dogru tespit ve degerlendirmelerin yapilabilmesine katki sunacag: diisiiniilmektedir. Okuma Basar1 Testi, 6zelde
ortaokul yedinci simif 6grencilerinin okuma becerisindeki basarisini 6lgmede, genelde ise Tiirk¢e dersi basar: puaninin
belirlenmesinde kullanilabilir.
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ABSTRACT

The aim of this research is to determine the writing habits of education faculty
students in digital environments. This research was carried out in the qualitative
research method. The study group of the research consists of 50 students from the
faculty of education of Bagkent University. Data were obtained from the students
through an interview form consisting of seven questions. Content analysis was used
in the analysis of the data. As a result of the analysis of the data in the research it has
been seen that In the positive opinions of the students about writing in digital
environments, it is easier to write, and in their negative opinions, eye-related
problems occur; in these environments, the purpose of doing homework about the
purposes for which they write is prominent; where they use content communicated
about where they write; they mostly use the writing applications available in the
tools regarding which applications they use in their writings; computers stand out for
what tools they use to write; that there is more use of images in relation to which
elements they use in their writings; in terms of which features they use for text,
printing the sound stands out. As a result, digital environments have affected
students' writing habits in many dimensions. This situation led to the change of
writing habits and the emergence of new habits.

Keywords: Writing, digital writing, digital writing, digital literacy.

riting is one of the expressive skills of language. This skill

is used when it is desired to convey any emotion,

thought, interest and need. Rocks, stones, clay tablets,
skins, papyrus, parchment and paper have been used for this skill
from past to present. Recently, technology has caused many changes
in human life. These changes were also reflected in their writing
habits. After digital tools and the Internet took place in people's
lives, these tools started to be used for writing purposes over time.
The use of these tools for writing has led to the emergence of a new
tool for writing. Writing on digital tools and in digital media is
different from writing in traditional media in many ways. Some of
the reasons for this are the use of keys with the keyboard in writing
from digital tools, the writing of the texts with an electronic pen and
finger thanks to the touch feature, the application and the writing
environments that affect this process to a great extent. These
situations do not exist in traditional writing. Therefore, today,
writing in digital media compares people to some new situations.

Today, people's use of new tools, new applications and new
environments for writing causes them to acquire new writing habits
in these environments. The new writing habits acquired in digital
environments also reveal situations such as how these media are
perceived and for what purposes they are used. There will be
situations about how the information and data to be obtained in this
regard can be used as educational content, how these environments



contribute, how these environments cause problems, what kind of features new applications, new tools and new content
to be developed in this field should have. When the literature was investigated in detail, it was seen that there was no
research on writing habits in digital environments. Today, where digital media is frequently used for writing, the absence
of a study in this area is seen as a shortcoming. Based on this situation, it was decided to conduct this research to
determine the writing habits of education faculty students in digital environments. The aim of this research is to
determine the writing habits of education faculty students in digital environments. For this purpose, answers to the
following questions were sought.

Students in digital environments;

1. What does he think about writing?

2. For what purposes does he write?

3. Where does he write?

4. Which applications does he prefer for writing?
5. Which tools does he prefer for writing?

6. What features does it use for writing?

7. What elements does he use in his writings?

Method

Model

This research was carried out in the qualitative research method. Qualitative researches are researches in which
qualitative data collection methods such as observation, interview and document analysis are used and a qualitative
process is followed to reveal the perceptions and events in their natural environment in a holistic way (Yildirim and
Simgek, 2013).

Participants

The study group of the research consists of 50 students studying at Baskent University Faculty of Education. These
students are studying in the departments of Preschool teaching, Classroom teaching, Turkish teaching, English teaching,
Guidance and Psychological Counseling at the education faculty. Purposeful and convenient sampling method was
adopted in the formation of the study group.

Tool

In this study, an interview form was prepared to determine the writing habits of students in digital environments. The
interview form consists of 7 questions.

Interview Form

The writing habits of the students in digital environments were determined by the information obtained through the
interview form. In the preparation of the interview form, previous similar studies in this field and the opinions of field
experts were used.

In the interview form, the opinions of the students about what they think about writing in digital environments, for what
purpose they write, where they write, in which applications they write, in which tools they write, what elements they use
in their writings, what features they use in their writings were obtained.

Data Collection

In order to conduct the research, permission was obtained from the Social and Human Sciences and Art Research Board
(Ethics Committee) of Bagkent University. Then, with the permissions obtained, interviews were held with the students
at a convenient time. The data of the study were collected in the spring term of the 2021-2022 academic year. All of the
students from whom the data were collected in this study voluntarily participated in the study. To school administration
and students; It was stated that the data will be used for an academic study and the results will not be shared anywhere.
In addition, name information was not taken from the students.
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Data Analysis

Content analysis was used in the analysis of the data. In the analysis of the data, the answers given by the students to the
items were checked first. Then, based on the answers of the students, the themes and codes were created under the
themes. The codes extracted from the data were made according to the concepts in the answers. After the codes were
revealed, the concepts in the students' opinions were determined and these answers were gathered under the related
themes and codes. The data were interpreted according to the distribution and frequency of the students' opinions.

Validity

Necessary measures have been taken regarding the validity of the research. With the interview form, studies in this field
were scanned in order to reveal the writing habits of students in digital environments fully and accurately. Then, the
items of the interview form were created. It is also important for the content validity of the research that the items
question all elements related to students' writing habits in digital environments are included in the form. Therefore, it
also contributed to the content validity of this research. In the research, students’ digital writing habits were questioned
with 7 different items and each of these items questioned a different habit. It is an important element for validity that
each item questions a different habit in the research. In the research, the data were taken in a calm and noise-free
environment so that the students are not affected by different conditions and situations. In addition, the students were
informed that the data obtained from them would not turn into any grades for them, thus preventing the students from
getting stressed and giving different answers. These situations contribute to the validity of the research in terms of
application conditions.

Reliability

Necessary measures have been taken regarding the reliability of the research. In order for the students to misunderstand
the expressions in the items, the items in the interview form were checked by experts and corrections were made in the
items in line with the suggestions of the experts. Students were given sufficient time to answer the items in the form.
Thus, it was tried to support the reliability by ensuring that the students could easily answer the questions. In this study,
students from 5 different departments were chosen as the participants of the study so that the group from which the data
was taken was not homogeneous. The reliability of the research was tried to be ensured by the selection of students from
different departments. In order to ensure reliability in this study, the data obtained from the interview form were
examined together with the researcher who conducted the study and a field expert. Elements with which the two
researchers agreed were directly accepted. On the items of disagreement, a consensus was reached through consensus
(positive and negative decision).

Ethical Statement

In this study, all the rules specified to be followed within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research
and Publication Ethics Directive" were followed. None of the actions specified under the title of “Actions Contrary to
Scientific Research and Publication Ethics” were carried out.

Findings

Findings Related to What Students Think About Writing in Digital Environments

Students' thoughts about writing in digital environments are grouped under two main headings. These headings are
positive and negative opinions. In the title of positive opinion, students expressed 28 different opinions about writing in
digital environments. In the title of positive opinion, the students reported 17 different opinions about writing in digital
environments. Some students gave more than one opinion. When the positive and negative opinions of the students were
examined in detail, the students expressed a positive opinion with a large margin. Even though there are negative
opinions among students, negative opinions are less than half of the positive opinions. When the positive opinions are
examined in detail, it is seen that student opinions come to the fore in the titles that it is easier to write, easy to erase-
correct, faster to write, save time, readability is better, articles are easy to share, mistakes are easy to see, and free
expression. When the negative opinions are examined in detail, the opinions of the students come to the fore in the
headings that there are problems with the eyes, that it takes a lot of time due to the keyboard, that some problems occur
in the body, that mistakes are made due to fast typing.

Findings Related to What Purposes Students Write in Digital Environments

When the students' views on the purpose of writing in digital environments were examined, the students reported that
they wrote for 40 different purposes. Some students gave more than one opinion. When the views of the students are
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examined in detail, it is seen that the views of preparing homework, making comments, taking notes, having fun, writing
articles, preparing presentations, communicating, studying, doing research come to the fore. Among these views,
preparing homework is among the purposes of writing in digital media by almost all students.

Findings Related to Where Students Write in Digital Environments

When the students' views on where they write in digital media were examined, the students reported that they used 25
different media to write. Some students gave more than one opinion. When the opinions of the students are examined in
detail, it is seen that whatsapp, e-mail, social media, web pages, telegram topics come to the fore. Among these
environments, it is seen that whatsapp, e-mail and telegram are used entirely for communication purposes and social
media is partially used. Web sites can be used for different purposes as well as those with communication content.
Therefore, based on student opinions, it is seen that most of the students use these media for communication purposes in
their opinions about where (in which environments) students write in digital environments.

Findings Regarding Which Applications Students Use for Writing in Digital Environments

When the students' opinions about which applications they use for writing in digital environments were examined, the
students stated that they used 12 different applications for writing. When the students' views are examined in detail, it is
seen that all of the students use words. The reason for this may be that this program is on the tool used by the students
and this program facilitates writing. However, when looking at other topics, there were many students who stated that
they also used power point and excel. Therefore, it is seen that students frequently use Microsoft Office programs such as
word, power point and excel as writing applications. Among the students, it is seen that there are students who use the
notebook, which is the own program of many computers, and the programs of some tools that are unique to them. All
four students stated that they use different programs.

Findings Related to Which Tools Students Use to Write in Digital Environments

When the opinions of the students were examined, the students reported that they used computers, phones and tablets,
respectively, from the most to the least. The fact that the tablet is the most preferred tool may be that not everyone has a
tablet. However, when the reasons for students to prefer the computer are examined, it is seen that it is easier to write, for
doing homework, the phone does not do everything, for communication, it is easy to carry, and the screen is wide. When
the reasons for choosing the phone are examined, it is seen that the opinions of the students are easier to reach,
communicate, be useful, be easy to carry, and enter social media. When the reasons for students to prefer the tablet are
examined, it is seen that the views of being easy and useful come to the fore.

Findings Related to Which Elements Students Use in Their Writings in Digital Environments

When the students' opinions about which elements they use in their writings in digital environments are examined, the
students reported that they use visual (emoji, photo, etc.), video and audio elements in their writings. Students also
expressed their opinions about why, where and when they used the elements they used in their writings. When the
students' views are examined in detail, most of the students use these elements in their writings. When we look at the
reasons for using visuals, it is seen that students’ opinions come to the fore in communication, homework, social media,
expressing feelings, and to be better understood. When the reasons for using videos of the students are examined, it is
seen that their views come to the fore in communication, homework, social media, in order to be better understood.
When the reasons for using voices are examined, it is seen that their opinions come to the fore in communication,
homework, social media, in order to be better understood. Therefore, it is seen that the prominent titles in the three
elements used by the students in their writings are the same.

Findings Related to Which Features Students Use for Writing in Digital Environments

When the students' opinions about which features they use for writing in digital environments were examined, the
students stated that they used the keyboard, voice printing (dictation), touch and e-pen features for writing. Among
these opinions, students stated that they mostly use keyboard and voice printing, and then touch and e-pen. Students
also expressed their opinions about the reasons for using the features they use for writing. When the views of the
students were examined in detail, the reasons for preferring to use the keyboard were that it was easier and more useful.
It was seen that the titles of convenience, being more useful, writing at a speaking rate when writing long texts came to
the fore in the reasons for students preferring to use voice printing. It was seen that the titles of providing convenience,
giving a real pen feeling, and taking notes came to the fore in the reasons for students to prefer using e-pen. It has been
seen that the reasons for students to prefer using touchscreen are convenience, being more useful and writing on the
phone.
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Conclusion and Discussion

In the study, the writing habits of the education faculty students in digital environments were investigated. Students'
thoughts about writing in digital environments were classified in two main categories. These are positive and negative
opinions. It has been seen that it is easier to write in the opinions expressed by more people in positive opinions, and
there are eye-related problems in opinions expressed by more people in negative opinions. It has been seen that the
purposes for which students write in digital environments are preparing homework, making comments, taking notes,
having fun, writing articles, preparing presentations, communicating, studying and doing research. Word, power point,
excel, notepad, and the program of the tool were seen in the applications stated to be used by more people about which
applications students use to write in digital environments. Therefore, students mostly prefer ready-made programs on
the vehicle itself. When the opinions about which tools students use to write in digital environments are examined, it is
seen that these are computers, phones and tablets. Regarding preferring the computer, the opinion that it is easier to
write has come to the fore. With regard to choosing the telephone, the view of easier access has come to the fore.
Regarding the preference of the tablet, the opinion of being easy came to the fore. When the students' opinions about
which elements they use in their writings in digital environments are examined, it is seen that these are visual, video and
audio. The idea of using visual, video and sound in communication has come to the fore regarding why, where and when
they are used. When the opinions about which features students use for writing in digital environments are examined, it
is seen that these are keyboard, voice printing, touch and e-pen. The opinion that it provides convenience in the reasons
for choosing a keyboard, sound printing, touch and e-pen has come to the fore. As a result, digital environments have
affected students' writing habits in many dimensions. This situation led to the change of writing habits and the
emergence of new habits.
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Bu aragtirmanin amaci egitim fakiiltesi 6grencilerinin dijital ortamlarda yazma
aligkanliklarini belirlemektir. Bu aragtirma nitel aragtirma yonteminde gergeklesti-
rilmistir. Aragtirmanin galisma grubunu Bagkent Universitesi egitim fakiiltesinden 50
égrenci olusturmaktadir. Ogrencilerden veriler yedi sorudan olusan goriigme
formuyla alinmistir. Verilerin analizinde ise igerik analizi kullanilmigtir. Arastirmada
verilerin analizi sonucunda 6grencilerin dijital ortamlarda yazi yazmayla ilgili olumlu
goriislerinde yazmanin daha kolay oldugu, olumsuz goriislerinde gozle ilgili
sorunlarin olugtugu; bu ortamlarda hangi amaglarla yaz1 yazdiklariyla ilgili olarak
6dev yapma amacinin 6ne ¢iktigy; nerelerde yazi yazdiklariyla ilgili olarak iletigim
saglanan igerikleri kullandiklar;; yazilarinda hangi uygulamalar1 kullandiklariyla
ilgili olarak daha ¢ok araglarda mevcut olan yazma uygulamalarini kullandiklary; yazi
yazmak igin hangi araglar1 kullandiklariyla ilgili olarak bilgisayarlarin 6ne ¢iktigy;
yazilarinda hangi unsurlar1 kullandiklariyla ilgili olarak daha ¢ok gorsellerin
kullaniminin oldugu; yazi i¢in hangi 6zellikleri kullandiklariyla ilgili olarak ise sesi
yazdirmanin 6ne ¢iktii goriilmiistiir. Sonug olarak dijital ortamlar 6grencilerin
yazma aligkanliklarini birgok boyutta etkilemistir. Bu durum yazma aligkanliklarin
degismesini ve yeni aligkanliklarin ortaya ¢ikmasini saglamistir.

Anahtar kelimeler: Yazma, dijital yazma, dijital ortamlarda yazma, dijital
okuryazarlik.

herhangi bir duygu, distince, ilgi ve ihtiya¢ iletilmek

istenildigi zaman kullanilir. Gegmisten giiniimiize bu beceri
i¢in kayalar, taglar, kil tabletler, deriler, papiriisler, parsomenler ve
kagit kullanilmistir. Son donemlerde teknoloji insan hayatinda
bir¢ok degisiklige neden olmugtur. Bu degisiklikler onlarin yazma
aliskanliklarina da yansimigtir. Dijital araglarin ve Internetin
insanlarin hayatinda yer almasindan sonra bu araglar zamanla
yazma amactyla da kullanilmaya baglanmistir. Bu araglarin yazma
i¢in kullanilmaya baglanmasi yaz1 yazilacak yeni bir aracin ortaya
¢itkmasina neden olmugtur. Dijital araglar tizerinde ve dijital
ortamlarda yazi1 yazmak geleneksel ortamlarda yazi yazmaktan
bir¢ok yonden farklilik tasimaktadir. Bunun nedenlerinden bazilari
i¢in dijital ara¢lardan yazi yazmada klavye ile tuslar kullanilmasi,
yazilarin dokunmatik 6zelligi sayesinde elektronik kalem ve parmak
ile yazilmas, yazi yazilan uygulamanin ve yazi yazilan ortamlarin bu
stireci biiytik oranda etkilemesi sayilabilir. Bu durumlar geleneksel
yazmada yoktur. “Klavyeli bir bilgisayarda yazmak, kalem veya
kursun kalemle elle yazmaktan biraz farkli bir dinamige sahiptir”
(Carolan ve Kypp6, 2015, 5.28). Ekranda yazma ile geleneksel yazma
bicimlerini kargilastirdigimizda, dikkate alinmasi gereken birtakim
degisiklikler vardir (Merchant, 2009). “Djjital teknolojiler baglamin-
da geleneksel yazma pratikleri disiiniildiigiinde, metin olugturma
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stireciyle ilgili bilgilerin yeniden gozden gegirilmesi gerekiyor” (Kervin ve Mantei, 2016, s.7). Dolayisiyla giiniimiizde
dijital ortamlarda yaz1 yazmak insanlar1 bazi yeni durumlarla karsilagtirmaktadir.

Yazma, herhangi bir duyguyu ve diisiinceyi aktarmak igin kullanilan bir beceridir. “Yazma, aktarilmak istenen
anlamlarin harf adi verilen sembollerle kodlanmasidir” (Karadag ve Maden, s.266). Zihindeki diisiinceler bazi
sembollere kodlanip kagida aktarilarak bu beceri uygulanir. Yazma zihindeki diisiincelerin harflerle kodlanmasi olarak
tanimlansa da aslinda ¢ok karmagik bir beceridir. Bu durumdan Azizoglu (2022) de arastirmasinda bahsetmistir. Bu
becerinin zor olmasi 6zellikle yazinin belirli kurallar ¢ergevesinde olusturulmasindan kaynaklanmaktadir. Kisi kendisini
yazili olarak anlatirken yazim ve noktalama kurallarina uymalidir. Bununla birlikte kelimeleri dogru olarak yazmali ve
kendisini dogru sekilde ifade etmelidir. “Bu becerinin etkin kullanilabilmesi bireyin dis diinyay1 gozlemleme, siirekli
okuma, digiinme ve yazma; kisacast hem anlama hem de anlatma becerilerini yeteri kadar gelistirmesine baglidir”
(Karatay, 2013, s.21). Tum bu unsurlarin tek bir becerinin uygulanmasinda bir araya gelmesi yazmanin zor bir beceri
olmasina neden olmaktadir. Dolayisiyla yazma becerisinde basarili olmak i¢in sadece yazmay1 bilmenin yeterli olmadig:
soylenebilir.

Yazmanin insanlarin giinliik hayatinda siklikla kullandig1 bir beceri olmadig: sylenebilir. Genel olarak insanlar
gtinliik hayatta dilin ifade edici diger becerisi olan konusmay1 daha fazla kullanmaktadir. Yazmanin daha az kullanilmasi
onun Snemsiz oldugunu gostermez. Yazinin kalicilligi saglamasi bu becerinin giinliik hayatta daha ¢ok 6nemli is ve
islemlerde kullanilmasini saglamistir. Yazi olay, durum, fikir ve duygular1 yarinlara aktararak kaliciligi saglayan bir
aragtir (Goger, 2016). Bunlar resmi bir evrak doldurma, imza atma vb. olarak ifade edilebilir. Bunun yaninda bazi meslek
ve alanlarda yazmanin sik kullanildigi da belirtilebilir. Ornegin egitim ortamlarinda &grencilerin en sik kullandig
becerilerden birinin yazma oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin bu beceride basari olmalar1 birgok derste de bagarili
olmalarinin kapisini aralamaktadir.

Teknolojiyle hayatimiza giren dijital araglarla birlikte yazma yapilan yeni bir ortam olusmustur. “Dijital
teknolojinin gelismesiyle birlikte insanlarin hemen hemen her yere gétiirebildikleri cihazlar, yazmay: kéagit-kalem
tekelinde gerceklesen bir siirecten ¢ikararak ekran ve klavye teknolojilerinin de s6z konusu oldugu bir siire¢ haline
getirdi” (Tiizel ve Tok, 2013, 5.592). “Degisen ve gelisen diinyanin bir gerekliligi olarak yazma egitimi de kendini bu
degisimin igerisinde bulmus ve yeni teknolojilere uyum saglamistir” (Susar Kirmizi vd., 2021, s.419). “Internetin,
ozellikle ¢evrimici iletisim i¢in yazi kullanimini artirdigs icin, yazinin dogasinda derin degisiklikler meydana getirdigi
aciktir” (Leu vd., 2016, s.22). “Giiniimiizde insanlarin bir¢ogu dijital araglarda yazi yazmakta ve dijital araglar1 yazma
aract olarak kullanmaktadir” (Cetin, 2021, s.446). Farinosi vd. (2016, s.410) “kagit ve kalemin yerini giderek daha fazla
ekran ve klavyenin aldigini” belirtmigtir. “El yazis: yerine diziistii bilgisayarlarda not almak giderek yayginlasmaktadir”
(Mueller ve Oppenheimer, 2014, s.1159). Dijital bir ¢agda yasamanin getirdigi yeniliklerden biri de dijital ortamlarin
yazma igin siklikla kullanilmasidir. Internet ve medya teknolojilerinin kullaniminin son yillardaki hizli artigi yazma
stillerinin ve yazma ortaminin degisikligi ile yazma becerisine yansimistir (Hudson, 2007; MacArthur, 2009; Wollscheid
vd., 2016). Dolayisiyla bu durum giintimiizde dijital yazmanin 6nemini artirmistir.

Bu durum insanlarin yazma aligkanliklarinda bir¢ok degisiklilere neden olmaktadir. Bu degisiklikleri etkileyen
nedenler arasinda dijital araglarin, yazma uygulamalarinin, yazma ortamlarinin ve yazma igeriklerinin bir¢ok etkisi
oldugu goriilmektedir. Dijital araglarin bircok ¢esidi vardir. Bu araglara bakildiginda bunlarin her birisini yap1 ve igerik
olarak farkli ozelliklere sahip olduklar1 gérillmektedir. Araglarin sahip olduklar: her bir 6zellik de dogal olarak yazma
stirecine olumlu ve olumsuz sekilde etki edebilmektedir. “Yazarlarin metinlerini planlamalarina, iiretmelerine ve
paylasmalarina yardimci olacak en iyi araglara erigmeleri gerekir” (Kervin ve Mantei, 2016, s.7). Dolayisiyla yazma i¢in
dogru aracin segilmesi de basarili bir yazinin olusturulmasinda 6nemli bir unsurdur. Dijital araglarin bazilar1 yazi i¢in
klavye kullanimi, bazilari elektronik kalem ve dokunmatik kullanimi (parmakla yazma) imkéini sunmaktadir. Bu
imkanlar yazini olusturulmasinda ¢ok 6nemlidir. Yazi bu unsurlar tizerinden olusturuldugu i¢in bunlarin islevsel ve
etkili kullanimi ¢ok 6nemlidir. Ayrica araglarin mobil olmasi ve sabit bir zeminde durmas: 6zellikleri de yazma siirecini
etkileyebilir. Mobil araglar {izerinden yazma siireci herhangi bir ortamda yapilabilirken sabit bir zeminde duran
araglarda islevsel bir gekilde yazmanin gerceklestirilebilmesi i¢in uygun bir ortam gereklidir.

Yazma uygulamalarina bakildiginda bunlarin da bir¢ok ¢esidi oldugu goriilmektedir. Bunlarin bazilar1 okuma
araglarmin kendisine ait uygulamalarken bazilar1 da kisinin kendi istedigi ile aracina indirdigi uygulamalardir. Bu
uygulamalarinda icerik olarak birbirinden farkl: 6zelliklere sahip olduklar: belirtilebilir. Yazma uygulamalarinin kendine
ozgi olan ozelliklerinin de yazma siirecine birtakim etkileri olabilmektedir. “Bu ortamlarda yazma siireci, belirli bir
amag i¢in bir dizi beceriyi kullanan gesitli etkilesimli stireglerin toplami haline gelir” (Carolan ve Kyppd, 2015, s.29).
Yazma uygulamalarinda bu uygulamalar araciligy ile yazilara bir¢ok farkli unsur eklenebilmektedir. Dolayisiyla bu
ortamlar ses, video, grafikler vb. gorsel unsurlardan olusan ¢oklu bir yapida oldugu i¢in kagit temelli bir yazmadan
oldukga farkl bir yap1 arz etmektedir (Grabill, 2005). Bu insanlarin yazilarina ekleyebilecekleri yeni olanaklar agisindan
da onemlidir. “Dijital ortamlarda metin olusturmada yazili metin, duragan gorintiiler, hareketli goriintiiler, ses, miizik
ve ses efektleri metin olusturmada yeni firsatlar saglar” (Kervin ve Mantei, 2016, s.2). “Dijital metinler goriinti, ses,
animasyonlu hareket ve diger temsil ve iletisim modlarinin karmasik ¢ok modlu topluluklar: olarak kabul edilmelidir”
(Jewitt, 2005, s.316).

Yazma uygulamalar1 geleneksel ortamlardan farkli olarak yazidaki hatalarin kontrol edilebilmesinde ve yazida
diizenlemeler yapmasinda da birgok avantaj saglamaktadir. “Teknolojiyle birlikte metin olusturmada metinler kolayca
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gozden gegirilebilir, giincellenebilir, genisletilebilir ve ekleneme yapilabilir” (Kervin ve Mantei, 2016, s.2). Bu durum
dijital ortamlarda yaz1 yazanlar i¢in onlara birgok kolaylik saglar. Geleneksel ortamlarda olusturulan yazilarda diizeltme
yapmak kagidin kirlenmesine neden olabilir. Ayrica geleneksel ortamlarda yaziyr yazan kisi hatalarimi kendisi fark
etmediginde bunlar1 gérme imkan: yoktur. Bunun yaninda yazma uygulamalari yazilarin sekilsel olarak diizenlenmesi
acisindan da yazarlara bir¢ok firsat sunar. “Uygulama se¢imi, slirecin amaci ve asamasiyla eslestirildiginde, yazar, gorsel
retorigin (Or. renk, bi¢cimlendirme ve diizen) ve etkili tasarimin (or. ses, goriintiiler) etkili kullanimindan yararlanirken
uygulamanin sagladigi olanaklardan yararlanabilir” (Kervin ve Mantei, 2016, s.7). Yazilarin sekil olarak
diizenlenebilmesi istenilen sitillerde yazilar olugturulmasini saglar. Bu ayni1 zamanda yazma amaci dogru sekilde karsilik
bulmasin: da saglar. Dolayisiyla yazma uygulamalar: dijital ortamlarda yazi yazanlara kolaylik saglayacak yeni olanaklar
sunar.

Dijital araglardaki Internet ile dijital ortamlarda yazma igin bircok yere erisilebilmektedir. Dijital ortamlarda yazma
yapilan yerlerinde kendine 6zgii olan yapisal durumlarinin yazma siirecine etkileri olabilmektedir. Ozellikle bu
ortamlarin erisime ve etkilesime agik olmasi dijital ortamlarda yazi yazmayi farkli sekilde konumlandirmaktadir. “Dijital
ortamlarda yazi yazilan igerikler sosyal paylasim siteleri, video paylasim siteleri, bloglar, wattpad, forumlar, haber siteleri,
aligveris siteleri, mesajlasma uygulamalaridir” (Cetin, 2021, s.448). Giiniimiizde insanlar, dijital araglardan mesaj
atmakta, e-posta gondermekte, merak ettiklerini 6grenebilmekte, bilet alabilmekte, aligveris yapabilmekte, gazete
okuyabilmekte, film, video seyretmekte, miizik dinleyebilmekte, e-kitap okuyabilmekte, not alabilmekte ve metin
yazabilmektedir (Tiizel ve Tok, 2013). Sosyal medya, viki, blog, e-posta gibi dijital ortamlarda yazma becerilerini
kullanan bireylerin yazma deneyimlerinin kagidi kullanan bireylere gore farklilik gosterdigine gesitli ¢alismalarda
deginilmektedir (Harris ve Kington, 2002; Kress, 1997; McKeon, 1999). Bu ortamlarin her birinin kullanim amaglar1 da
birbirinden faklidir. Bu durum bu ortamlarda yazilarin seklini, icerigini ve bircok diger 6zelliklerini de etkilemektedir.

Dijital ortamlarin getirdikleri ozellikler bu ortamlarda yazi yazacaklarin yeni beceriler edinmesini
gerektirmektedir. Bu ortamlar i¢in sadece yazma becerisinin gelistirilmesi yeterli olmamakta bunun yaninda dijjital
yetilerin varligs da 6nemli hale gelmektedir (Susar Kirmizi vd., 2021). Fortunati ve Vincent (2014) dijital teknolojilerin
kullanimiyla okuma ve yazma yeterliliklerinin degistigini tespit etmistir. Bu becerilerden bazilar1 kullanilan araglarla,
uygulamalarla, 6zelliklerle ve ortamlarla ilgili becerilerdir. “Yazma becerisinin tam potansiyeline ulasmas i¢in yazarlarin
ilk adim olarak akic1 klavye kullanma becerilerini gelistirmeleri gerekir” (Connelly vd., 2007, 5.482). Bununla birlikte
dijital ortamlarin etkilesime acik ortamlar olmasi bu ortamlarda giivenlik a¢isindan da sorunlar olusabilmektedir. Bu
ortamlarda yazili icerik tireteceklerin bu durumlarin farkinda olmalar1 ¢ok 6nemlidir. Ayrica bu ortamlarin her birinin
kendine 6zgii yap1 ve igerik farkliliklar1 vardir. Bu ortamlar: kullananlarin mutlaka yazi yazdigi ortamlarin 6zelliklerini
bilmesi gerekir.

Glintimiizde insanlarin yazma igin yeni araglari, yeni uygulamalar1 ve yeni ortamlar1 kullanmalar1 onlarin bu
ortamlarda yeni yazma aligkanliklar1 edinmelerine neden olmaktadir. Dijital ortamlarda edinilen yeni yazma
aligkanliklar1 ayn1 zamanda bu ortamlarin nasil algilandigi, hangi amaglarla kullanildig: gibi durumlar1 da goz oniine
sermektedir. Bununla ilgili edinilecek bilgi ve verilerin dijital ortamlarin egitim ortamlarinda nasil kullanilabilecegi, bu
ortamlarin nasil katkilari oldugu, bu ortamlarin nasil sorunlara neden oldugu, bu alanda gelistirilecek yeni
uygulamalarin, yeni araglarin ve yeni igeriklerin ne tiir 6zelliklere sahip olmasi gerektigiyle ilgili durumlar ortaya
¢ikacaktir. Bu 6grencilerin dijital ortamlardaki yazma aligkanliklarindan hareketle geleneksel ve dijital ortamlardaki
yazma arasindaki farkliliklar belirlenebilecektir. Dolayisiyla egitim fakiilteleri 6grencilerinin yazma igerikli derslerinde
yeni diizenlemeler ve degisiklikler yapilabilecektir. Dahlstrom (2019) okullarin, &grencilerin ¢agdas yazma
gereksinimlerini kargilayan bir yazma egitimini gelistirme yoluna gitmesi gerektigini belirtmistir. Alanyazin detayli
sekilde arastirildiginda dijital ortamlarda yazma aligkanliklariyla ilgili yapilan kapsamli bir aragtirma olmadig
goriillmistiir. Dijital ortamlarin yazma i¢in siklikla kullanildig: giiniimiizde bu alanda kapsamli bir ¢alismanin olmamasi
bir eksikliktir. Ayrica gelecegin Ogretmenleri olacak egitim fakiiltesi Ogrencilerinin dijital ortamlardaki yazma
aligkanliklariyla ilgili detayli bir bilgi olmamasi 6nemli bir eksikliktir. Bu durumdan yola cikarak egitim fakiiltesi
ogrencilerinin dijital ortamlarda yazma aligkanliklarini belirlemek i¢in bu arastirmay: yapmaya karar verilmistir.

Bu arastirmanin amaci egitim fakiiltesi 6grencilerinin dijital ortamlarda yazma aligkanliklarini belirlemektir. Bu
amag¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir.

Ogrenciler dijital ortamlarda,

1. Yaz1 yazma hakkinda ne diistiniiyor?

2. Hangi amaglarla yaz1 yaziyor?

3. Nerelerde yaz1 yaziyor?

4. Yaz1 i¢in hangi uygulamalari tercih ediyor?
5. Yaz1 i¢in hangi araglar1 tercih ediyor?

6. Yazi i¢in hangi 6zellikleri kullaniyor?

7. Yazilarinda hangi unsurlar1 kullaniyor?
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Yontem

Model

Bu aragtirma, nitel arastirma yonteminde gerceklestirilmigtir. “Nitel arastirmalar gozlem, goriigme ve dokiiman analizi
gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildig: algilarin ve olaylarin dogal ortaminda biitiinciil bir sekilde ortaya
konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirmalardir” (Yildirim ve Simsek, 2013, s.45). Bu arastirmanin biitiin
agamalar1 nitel aragtirma yontemine gore yuritilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Baskent Universitesi Egitim Fakiiltesinde okuyan 50 &grenci olugturmaktadir. Bu
ogrenciler egitim fakiiltesinde okul 6ncesi 6gretmenligi, Sinif 6gretmenligi, Tiirkge 6gretmenligi, Ingilizce 6gretmenligi,
rehberlik ve psikolojik danigmanlik 6gretmenligi, bolimlerinde okumaktadir. Caligma grubunun olusturulmasinda
amagcli ve uygun 6rnekleme yontemi benimsenmistir. “Amagli 6rnekleme ¢aligmanin amacina bagl olarak bilgi acisindan
zengin durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasina olanak tanir” (Buyiikoztirk vd., 2017, s.89). Bu
aragtirmada ¢alisma grubunun olusturulmasinda 6grencilerin farkli boliimlerden olmasinda maksimum cesitlilige dikkat
edilmistir. Calisma grubunda boliimlerden secilen 6grenci sayis1 agisindan esitlik saglanmigtir.

Veri Toplama Araglar1

Bu aragtirmada 6grencilerin dijital ortamlarda yazma aligkanliklarini belirlemek icin bir gériisme formu hazirlanmistir.
“Gorigme nitel arastirmada kullanilan en yaygin veri toplama yontemlerinden biridir” (Yildirim ve Simsek, 2013, 5.155).
Goriigsme formu 7 sorudan olusturulmustur.

Goriisme Formu

Ogrencilerin dijital ortamlardaki yazma aligkanliklar1 goriisme formuyla alinan bilgilerle belirlenmistir. Goriigme
formunun hazirlanmasinda bu alanda daha 6nce yapilan arastirmalardan ve alan uzmanlarindan faydalanilmistir.

Gortisme formunda 6grencilerin dijital ortamlarda yazi yazma hakkinda ne disiindiikleri, hangi amagla yazi
yazdiklari, nerelerde yazi yazdiklari, hangi uygulamalarda yazi yazdiklari, hangi araglarda yazi yazdiklari, yazilarinda
hangi unsurlar kullandiklari, yazilarinda hangi 6zellikleri kullandiklar ile ilgili gortisleri alinmustir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin yapilmasi icin 6ncelikle Bagkent Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler ve Sanat Aragtirma Kurulundan
(Etik Kurul) izin almmistir. Daha sonra alinan izinlerle birlikte 6grencilerin uygun oldugu bir saatte dgrencilerle
goriigmeler yapilmistir. Caligmanin verileri 2021-2022 egitim-6gretim yili bahar doéneminde toplanmustir. Bu
aragtirmada verilerin toplandig1 6grencilerin tiimii ¢alismaya goniillii olarak katilmigtir. Okul yonetimine ve 6grencilere;
verilerin akademik bir ¢aligma i¢in kullanilacagr ve sonuglarin herhangi bir yerde paylasilmayacag: ifade edilmistir.
Ayrica 6grencilerden isim bilgileri alinmamigstir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde i¢erik analizi kullanilmistir. Verilerin analizinde ilk olarak 6grencilerin maddelere verdikleri yanitlar
kontrol edilmistir. Daha sonra 6grencilerin yanitlarinda hareketle temalar ve temalarin altina da kodlar olusturulmustur.
Verilerden ¢ikarilan kodlar cevaplardaki kavramlara gore yapilmistir. Kodlar ortaya ciktiktan sonra Ogrencilerin
goriislerindeki kavramlar tespit edilmis bu cevaplar iligkili olan temalar ve kodlarin altinda toplanmustir. Ogrencilerin
goriiglerinin dagilimlari ve sikliklarina gore veriler yorumlanmustir.

Gegerlilik

Aragtirmanin gegcerliligiyle ilgili gerekli 6nlemler alinmistir. Goriisme formuyla 6grencilerin dijital ortamlarda yazma
aligkanliklarini tam ve dogru sekilde ortaya ¢ikarmak icin bu alanda yapilmis ¢alismalar taranmistir. Daha sonra
gbriigme formunun maddeleri olugturulmustur. Ogrencilerin dijital ortamlarda yazma aligkanliklariyla ilgili biitiin
unsurlar1 sorgulayan maddelerin formda yer almas: ayni zamanda aragtirmanin kapsam gecerliligi i¢cin de 6nemlidir.
Kapsam gecerliligi, 6l¢me aracinin dl¢ecegi davranislar: yeterli sekilde sorgulamasini ve maddelerin 6l¢mek istedikleri
davraniglar1 yeterince yansitmasini gerektirmektedir (Biiytikoztiirk vd., 2017) Dolayisiyla bu arasgtirmanin kapsam
gecerliligine de katki saglamistir.

Aragtirmada 6grencilerin dijital yazma aligkanliklar1 7 ayr1 maddeyle sorgulanmis ve bu maddelerin her biri farkli bir
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aliskanlig1 sorgulamistir. Aragtirmada her maddenin farkl bir alisgkanlig: sorgulamasi gegerlilik i¢in 6nemli bir unsurdur.
Aragtirmada 6grencilerin farkli kosullardan ve durumlardan etkilenmemeleri icin veriler sakin ve giiriltiisiiz bir
ortamda o6grencilerden alinmigtir. Ayrica Ogrencilere, onlardan alman verilerin onlar icin herhangi bir nota
doniismeyecegi bildirilmis boylece 6grencilerin strese girmelerinin ve farkli yanitlar vermelerinin 6niine gegilmistir. Bu
durumlar arastirmanin uygulama kosullar: agisindan gegerliligine katki saglayan durumlardandur.

Giivenilirlik

Arastirmanin giivenilirligiyle ilgili gerekli 6nlemler alinmistir. Ogrencilerin maddelerdeki ifadeleri yanlis anlamast igin
goriisme formundaki maddeler uzamanlar tarafindan kontrol edilmis uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda maddelerde
diizeltmeler yapilmigtir. Ogrencilere formdaki maddeleri cevaplamalari igin yeterli siire verilmistir. Béylece dgrencilerin
sorulara rahat cevap verebilmeleri saglanarak giivenilirlik desteklenmeye ¢aligilmistir. Bu arastirmada verilerin alindig1
grubun homojen olmamasi i¢in 5 farkl bolimden 6grenciler ¢aliymanin katilimecilar: olarak segilmistir. Bu sekilde
aragtirmanin giivenilirligi saglanmaya caligtimistir.

“Nitel aragtirmalarda gozlem veya gériisme yoluyla elde edilebilecek veriler ve bunlarin analiziyle ilgili arastirmacilar
arasinda olusabilecek farkliliklarin en aza indirilmesi igin giivenilirlik ¢aligmalar: yapilabilir” (Yildirim ve $imgek, 2013,
$.294). Bu aragtirmada giivenilirligi saglamak i¢in goriisme formundan elde edilen verileri ¢aligmay1 yiiriiten
aragtirmaciyla bir alan uzmani birlikte incelemistir. ki aragtirmacinin goriis birligi olan unsurlar dogrudan kabul
edilmistir. Goriis ayrilig1 olan unsurlarda ise uzlas1 yoluyla (olumlu ve olumsuz karar) goriis birligine varilmstir.

Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmas: belirtilen
tim kurallara uyulmustur. “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baglig altinda belirtilen eylemlerden
hi¢biri gergeklestirilmemistir.

Galigmanin etik kurulu izni, Baskent Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler ve Sanat Aragtirma Kurulunun 12.03.2022
tarihli toplantisinda 17162298.600-46 karar sayistyla verilmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirma sorulariyla ilgili bulgulara yer verilmistir. Yedi aragtirma sorusunun bulgulari ayr1 ayr1 bagliklarda
verilmistir.

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Yazma Hakkinda Ne Diisiindiikleriyle {lgili Bulgular

Bu béliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda yazi yazma hakkinda ne diisiiniiyor?” sorusuna cevap aranmugtir. Bununla
ilgili olarak 6grencilerin goriisleri bu boliimde verilmistir.

Tablo 1
Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Yazma Hakkinda Ne Diisiindiikleriyle Ilgili Goriisler

Kodlar Oprenciler Kodlar Ogrenciler

Olumlu goriisler

Yazmak daha kolay 01-02-03-05-06-08-013-016-  Silmek-diizeltmek kolay 01-04-010-015-018-019-020-
017-020-021-022-023-025- 027-030-031-036
027-028-029-030-031-034-
036-037-038-039-040-041-
045-047-049-050

Yazmak daha hizli 01-011-012-027-028-026- Zaman tasarrufu saglar 03-05-011-021-032-039
032-033-037-047

Okunabilirlik daha iyi 04-05-06-015-031-033 Yazilar kolay paylagilir 05-013-014-024-034
Hatalar kolay gdriiniir 010-018-036-037 Ozgiir ifade edebilme 08-026-032
Kaydetme dzelligi var 03-022 Sesle yazma kolaylik saglar 018-037

Kagt israfini azaltir 07-039 Yazilara ekleme yapmak kolay 031-036

262 Okuma Yazma Egitimi Aragtirmalari, 10(2), 253-274 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(2), 253-274



Tablo 1’in devamu...

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler

Olumlu goriisler

Kolay iletigim kurulur 017-024 Yazilara olumlu yorum gelir 08-035
Kopyalama kolaylik saglar 018-033 Defter, kalem tagima zorlugu yok ~ 020-043
Psikolojiyi olumlu etkiler 09 Yazilar kolay ¢ogaltilir 031
Kagit kirlenme sorunu yoktur 015 Emoji eklenebilir 031
Istedigimiz formatta yazilabilir 03 Para kazanilabilir 042
Yazilar kalicidir o7 Yazmak ¢ok zevkli 044
Sayfa diizeni kolay olugturulur 019 Birgok segenege ulagilabilir 047
Yanliglar otomatik diizeltilir 031 Her yazi tipi kullanilabilir 049

Olumsuz goriisler

Gozle ilgili sorunlar olusur 01-03-07- 018-019-020-021-  Klavye kaynakl fazla zaman alir ~ 04-05-010-015-018-020-021-
027-033 038-040

Viicutta bazi sorunlar olugur 01-03-020-027 Hizli yazma kaynakli hata yapithr ~~ 06-011-012

ifade hatalar1 olusur 016-025-050 Yoruma ve elegtiriye agiktir 026-032-035

Not almak zor 043-046-048 Her diisiiniilen yazilamaz 023-040-043

Yanlis anlagilma olabilir 013-014 Gizlilik sorunlari vardir 041-043

Imla hatas1 yapilir 016-050 Yeni yazma sekilleri zorlagtirir 039-048

Kaydedilmezse yaz1 kaybolabilir 020 Internet problemi olabilir 045

Istegimiz disinda yazi yayilabilir O35 Yazarken kelimeler degisebilir 050

Ogrenmek biraz zor olabilir O44

Tabloda 6grencilerin dijital ortamlarda yazi yazma hakkinda ne distindiikleriyle ilgili goriislere yer verilmistir.
Ogrencilerin diigiinceleri iki ana baglikta toplanmistir. Bu bagliklar olumlu ve olumsuz goriislerdir. Olumlu goriis
bashiginda 6grenciler dijital ortamlarda yazi yazma hakkinda 28 farkli goriis bildirmislerdir. Olumsuz goriis baghiginda
ise Ogrenciler dijital ortamlarda yazi yazma hakkinda 17 farkli goriis bildirmistir. Baz1 6grenciler birden fazla goriis
bildirmistir.

Tabloda 6grencilerin goriisleri incelendiginde olumlu olarak bildirilen goriisler en fazladan en aza dogru su sekilde
olmugstur: “Yazmak daha kolay, silmek-diizeltmek kolay, yazmak daha hizli, zaman tasarrufu saglar, okunabilirlik daha
iyi, yazilar kolay paylasilir, hatalar kolay goriiniir, 6zgiir ifade edebilme, kaydetme ozelligi var, kagit israfin1 azaltir, kolay
iletisim kurulur, kopyalama kolaylik saglar, sesle yazma kolaylik saglar, yazilara ekleme yapmak kolay, yazilara olumlu
yorum gelir, defter, kalem tagima zorlugu yok, psikolojiyi olumlu etkiler, kigit kirlenme sorunu yoktur, istedigimiz
formatta yazilabilir, yazilar kalicidir, sayfa diizeni kolay olusturulur, yanlislar otomatik diizeltilir, yazilar kolay ¢ogaltilir,
emoji eklenebilir, para kazanilabilir, yazmak ¢ok zevkli, birgok secenege ulagilabilir, her yaz: tipi kullanilabilir”

Ogrencilerin olumsuz olarak bildirdikleri goriisler en fazladan en aza dogru su sekilde olmugtur: “Gézle ilgili
sorunlar olusur, klavye kaynakli fazla zaman alir, viicutta bazi sorunlar olusur, hizli yazma kaynakli hata yapilir, ifade
hatalar1 olusur, not almak zor, yoruma ve elestiriye agiktir, her diisiiniilen yazilamaz, yanhs anlagilma olabilir, imla hatas:
yapilir, gizlilik sorunlar1 vardir, yeni yazma sekilleri zorlastirir, kaydedilmezse yazi kaybolabilir, istegimiz disinda yazi
yayilabilir, 6grenmek biraz zor olabilir, Internet problemi olabilir, yazarken kelimeler degisebilir.”

Ogrencilerden gelen olumlu ve olumsuz goriisler detayli incelendiginde dgrenciler biiyiik bir farkla olumlu yonde
goriis bildirmislerdir. Ogrenciler arasinda olumsuz goriis bildirenler olsa da olumsuz gériisler olumlu gérislerin
yarisindan daha azdir. Olumlu goriisler detayli incelendiginde yazmak daha kolay oldugu, silmenin-diizeltmenin kolay
oldugu, yazmanmn daha hizli oldugu, zaman tasarrufu sagladigi, okunabilirligin daha iyi oldugu, yazilarin kolay
paylasildigi, hatalarin kolay goriindugi, 6zgir ifade edebilme oldugu bagliklarinda 6grenci goriislerinin 6ne ¢iktig
gorilmektedir. Olumsuz goriisler detayli incelendiginde gozle ilgili sorunlar olustugu, klavye kaynakli fazla zaman aldig;,
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viicutta bazi sorunlar olustugu, hizli yazma kaynakli hata yapildigs, ifade hatalar1 olustugu, not almanin zor oldugu,
yoruma ve elestiriye agik oldugu, der diisiiniilen yazilamadig: bagliklarinda 6grencilerin goriisleri 6ne ¢ikmaktadir.

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Hangi Amaglarla Yazi Yazdiklariyla flgili Bulgular

Bu béliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda hangi amaglarla yazi yaziyor?” sorusuna cevap aranmugtir. Bununla ilgili
olarak 6grencilerin gorisleri bu béliimde verilmistir.

Tablo 2
Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Hangi Amaglarla Yazi Yazdiklariyla Ilgili Gériisler

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler

Odev hazirlamak 01-02-03-04-05-06-07-08- Yorum yapmak 03-04-05-07-014-015-017-
09-010-011-012-013-014-015- 018-019-023-024-026-033-
016-017-018-019-020-021- 035-036-040-043-044-050

022-023-024-025-026-027-
028-029-030-031-032-033-
034-035-036-037-038-039-
040-041-042-043-044-045-
046-047-048-049-050
Not almak 03-05-07-010-011-013-018-  Eglenmek 03-04-06-08-014-017-019-
020-021-022-027-030-032- 020-021-024-026-031-044
033-036-037-041-043-044

Makale yazmak 011-012-018-020-023-024- Sunum hazirlamak 03-018-019-020-028-029-033-
030-033-042 038-42

fletisim kurmak 01-07-014-028-033-039-040-  Ders calismak 01-02-015-024-028-031-049
050

Aragtirma yapmak 03-08-020-040 Kigisel galisma yazmak 03- 024-028

Rapor yazmak 022-033-034 Gevirileri yazmak 09-015-023

Kavram haritasi yazma 020-022-037 Plan olusturmak 011-017-037

Ozet gikarmak 01-022-037 Bilgi paylagmak 028-050

Goriis, diisiince paylasmak 041-049 Giinliik konular 03-015

Giinliik tutmak 09-043 Akademik yazi 015-024

Blog yazist yazmak 018-037 Hikéaye yazmak 040-043

Roman yazmak 043 Acil bir sey yazmak 01

Deneme yazmak 043 Bilgi edinmek 08

Siir yazmak 040 Metin yazmak o11

Etkinlik yazmak 022 Elestiri yazis1 yazmak 028

Proje hazirlamak 038 Uzun yaz1 yazmak 037

Poster tasarlamak 033 Sosyallesmek 034

Portfolyo yazmak 03 Ogrenmek 046

Dergi hazirlamak 01 Bilgi haritas: yapmak 037

Soru hazirlamak 043 Analiz yazmak 033

Tablo 2de ogrencilerin dijital ortamlarda hangi amaglarla yazi yazdiklariyla ilgili goriiglere yer verilmistir.
Ogrencilerin goriisleri incelendiginde 6grenciler 40 farkli amagla yazi yazdiklarini bildirmistir. Baz1 6grenciler birden
fazla goris bildirmigtir.

Tabloda &grencilerin goriisleri incelendiginde bu goriisler en fazladan en aza dogru su sekilde olmustur: “Odev
hazirlamak, yorum yapmak, not almak, eglenmek, makale yazmak, sunum hazirlamak, iletisim kurmak, ders ¢aligmak,
aragtirma yapmak, rapor yazmak, kavram haritas1 yazma, kisisel ¢alisma yazmak, ¢evirileri yazmak, plan olusturmak,
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ozet ¢ikarmak, goriis, digiince paylasmak, giinliik tutmak, blog yazisi yazmak, bilgi paylagsmak, giinliitk konular,
akademik yazi, hikaye yazmak, roman yazmak, deneme yazmabk, siir yazmak, etkinlik yazmak, proje hazirlamak, poster
tasarlamak, portfolyo yazmak, dergi hazirlamak, soru hazirlamak, acil bir sey yazmak, bilgi edinmek, metin yazmak,
elestiri yazis1 yazmak, uzun yazi yazmak, sosyallesmek, 6grenmek, bilgi haritas: yapmak, analiz yazmak”

Ogrencilerin goriisleri detayl incelendiginde 6dev hazirlamak, yorum yapmak, not almak, eglenmek, makale
yazmak, sunum hazirlamak, iletisim kurmak, ders ¢alismak, aragtirma yapmak goriislerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.
Bu gorugler arasinda ise 6dev hazirlamak nerdeyse tim 6grenciler tarafinda dijital ortamlarda yazi yazma amaglari
arasinda gosterilmisgtir.

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Nerelerde Yazi1 Yazdiklariyla lgili Bulgular

Bu boliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda nerelerde yazi yaziyor?” sorusuna cevap aranmistir. Bununla ilgili olarak
ogrencilerin goriisleri bu boliimde verilmistir.

Tablo 3
Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Nerelerde Yazi Yazdiklariyla Ilgili Gériigler

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler

Whatsapp 01-02-03-04-05-06-07-08- E-mail 01-02-03-04-05-06-07-08-
09-010-011-012-013-014-015- 09-011-013-014-016-020-021-
016-017-018-019-020-021- 022-023-024-025-026-027-
022-023-024-025-027-028- 028-029-030-033-034-035-
030-031-032-033-034-035- 036-038-039-040-041-043-
036-037-038-039-040-041- 045-046-047

043-045-046-047-049-050

Sosyal medya 01-02-03-04-05-06-07-08- Bloglar 06-024-035-042-043
011-012-013-014-015-017-
018-020-021-024-027-031-
033-036-037-038-040-041-
042-043-049-050

Google translate 01-09-015-023-043 Web sayfalari 05-011-017-040
Telegram 02-018-037 Wattpad 036-039-049
YouTube 015-037 Teams 02-034
Wikipedia 040-050 Zoom 02

Google forms 01 Discord 015

Okul sistemi 01 Oyunlar 015

9Gag 015 Charmy 036

Reddit 015 Goodreads 036

Steam 015 1000kitap 043

Origin 015 Hepsini kullaniyorum 044

Uplay 015

Tabloda 6grencilerin dijital ortamlarda nerelerde yazi yazdiklariyla ilgili goriislere yer verilmistir. Ogrencilerin
goriisleri incelendiginde 6grenciler yazi yazmak igin 25 farkli ortam kullandiklarini bildirmigtir. Bazi 6grenciler birden
fazla goriis bildirmistir.

Tabloda ogrencilerin goriisleri incelendiginde bu goriisler en fazladan en aza dogru su sekilde olmugtur:
“Whatsapp, e-mail, sosyal medya, bloglar, google translate, web sayfalari, telegram, wattpad, youtube, wikipedia, teams,
zoom, google forms, okul sistemi, 9gag, reddit, steam, origin, uplay, discord, oyunlar, charmy, goodreads, 1000Kkitap,
hepsini kullanryorum”

Ogrencilerin goriisleri detayl incelendiginde whatsapp, e-mail, sosyal medya, bloglar, google translate, web
sayfalari, telegram, wattpad bagliklarinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bu ortamlar arasinda whatsapp, e-mail ve telegramin
tamamen sosyal medyasin ise kismen iletisim amagli kullanildig1 gériilmektedir. Web siteleri iletisim igerikli olanlar
olmakla birlikte farkli amaglar i¢cin de kullanilabilmektedir. Dolaysiyla Ogrenci goriglerinden hareketle dijital
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ortamlarda 6grencilerin nerelerde (hangi ortamlarda) yazdiklariyla ilgili goriislerde 6grencilerin birogunun iletisim
amagli olarak bu ortamlar1 kullandiklar1 gériilmektedir.

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Yazmak i¢in Hangi Uygulamalar1 Kullandiklariyla flgili Bulgular

Bu boliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda yazi yazmak igin hangi uygulamalar1 tercih ediyor?” sorusuna cevap
aranmustir. Bununla ilgili olarak 6grencilerin goriisleri bu boliimde verilmistir.

Tablo 4
Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Yazmak I¢in Hangi Uygulamalar: Kullandiklariyla 1lgili Gériigler

Kodlar Ogrenciler

Word 01-02-03-04-05-06-07-08- Power point 01-02-03 04-06-08-011-018-
09-010-011-012-013-014-015- 019-020-028-033-042-043-
016-017-018-019-020-021- 048

022-023-024-025-026-027-
028-029-030-031-032-033-
034-035-036-037-038-039-
040-041-042-043-045-046-
047-048-049-050

Excel 02-03 04-06-08-011 Not alma uygulamalar1 028-033-043
Aracin programi 08-036 Adobe Premier 015
WPS Office 08 Libre Office Writer 024
Canva 01 Novelist 043
Adobe Photoshop 015 Hepsini kullantyorum 044

Tabloda 6grencilerin dijital ortamlarda yazi yazmak i¢in hangi uygulamalar1 kullandiklariyla ilgili goriislere yer
verilmistir. Ogrencilerin goriisleri incelendiginde 6grenciler yazi yazmak igin 12 farkli uygulama kullandiklarini
belirtmistir. Ogrencilerin en fazladan en aza dogru sirasiyla “Word, power point, excel, not alma uygulamalari, aracin
programi, WPS office, canva, adobe photoshop, adobe premier, libre office writer, novelist, hepsini kullanryorum”
seklinde goriis bildirmislerdir. Baz1 6grenciler birden fazla goriis bildirmistir.

Ogrencilerin goriisleri detayl incelendiginde 6grencilerin tamaminin word kullandigi gériilmektedir. Bunun
nedeni 6grencilerin kullandiklar: aracin {izerinde bu programin olmasi, bu programin yazma igin kolaylik saglamasi ve
ogrencilerin yazma amaglarini karsilayacak bir uygulama olmas: olabilir. Bununla birlikte diger bagliklara bakildiginda
power point ve exceli de kullandiklarini belirten birgok 6grenci olmustur. Dolayisiyla 6grencilerin Microsoft Office
programlari olan word, power point ve excel’i yazma uygulamast olarak siklikla kullandiklar: gértilmektedir.

Ogrenciler arasindan birgok aragta buluna not alma uygulamalarini ve bazi araglarin kendi yazi programlarini
kullanan 6grencilerin oldugu da gorilmektedir.

Ogrencilerin yazma uygulamalarini hangi amaglarla kullandiklarina bakildiginda bunlar en fazladan en aza dogru
su sekildedir: “Odevler yazmak, slayt, sunu hazirlamak, makale yazmak, not tutmak, kavram haritalar1 hazirlamak,
aragtirmalar yazmak, giinlitk konular, rapor yazmak, 6zet ¢ikarmak, akademik yazi, giinlitk tutmak, uzun yazilar, tablo
olusturmak, bilgi haritasi, portfolyolar, proje hazirlamak, analiz yazmak, roman, hikdye ve deneme yazmak, plan
hazirlamak, soru hazirlamak, elestiri yapmak, kigisel ¢alisma i¢in” Bu uygulamalarin kullanilma gerekgeleri ise su
sekildedir: “Kullanimi basit, hatal1 kelimeleri diizeltir, arayiizii kolay, bir¢ok kisinin kullanmas1”

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Yazmak i¢in Hangi Araglar1 Kullandiklariyla flgili Bulgular

Bu béliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda yazi yazmak icin hangi araglar tercih ediyor?” sorusuna cevap aranmuistir.
Bununla ilgili olarak 6grencilerin goriisleri bu béliimde verilmistir.

Tablo 5te 6grencilerin dijital ortamlarda yazi yazmak i¢in hangi araglar1 kullandiklariyla ilgili goriislere yer
verilmistir. Ogrencilerin goriisleri incelendiginde 6grenciler yazi yazmak icin en fazladan en aza dogru sirasiyla
bilgisayar, telefon ve tablet kullandiklarini bildirmislerdir.
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Tablo 5

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Yazmak Icin Hangi Araglar: Kullandiklariyla Ilgili Goriisler

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler
Kullanilan araglar

Bilgisayar 01-03-05-06-07-08-010-O11-  Telefon 01-02-03-04-05-06-07-08-
013-014-015-016-017-018- 010-011-012-013-014-015-
019-020-021-022-024-025- 016-017-021-025-026-027-
026-028-030-031-032-033- 028-029-030-032-034-035-
034-036-037-038-039-040- 036-038-040-041-044-045-
041-042-043-044-045-046- 046-048-049-050
047-049-050

Tablet 05-08-09-011-012-018-023-
024-044-045

Bilgisayar1 tercih etme nedenleri
Yazmak daha kolay 01- 011-016-018-019-020- Odev yapmak 01-03-05- 06-08-010-014-

Telefonun her seyi yapmamasi
Tagimak kolay

Ekranin genis olmasi
Ulagmak kolay

Bilgi edinmek

Mouse olmast

Fonksiyonlara aliymak

021-022-028-030-031-033-
034-036-037-039-047

01-07-021-022-025
026-028-032
031-034-036
026-032

05

037

o1

Tletisim kurmak

Uzun yazi yazmak
Sunum hazirlamak
Yazi yazmay1 hissetmek
Ekranin uzakta olmasi

Not tutmak

016-017-021-024-025-030-
036-040

05-014-038-040
010-040-043
07-038

022-028

020

010

Telefonu tercih etme nedenleri

04-07- 08-010-011-012-026-  {letisim kurmak 05-010-013-014-017-024-025-
027-029-030-032-035-036 038-040

Daha kolay ulagmak

Kullanish olmast 08-011-012-016-021-027-029-  Tagimak kolay 01-026-028-032-034

048
Sosyal medyaya girmek 014-017-036-038 Yazilar1 diizeltmesi 015-027
Not almak 036 Bilgi edinmek o5
Kiigiik olmast 01 Eglence amaglt 06
Anlagilabilir olmasi 01 Giinliik islerde o7

Tableti tercih etme nedenleri

Kolay olmasi 09-023 Kullanigh olmast 09-023
fletigim kurmak 05 Tasimak kolay 037
Bilgi edinmek 05 Odev yapmak 037
Kalemi kolaylik saglar 018

Ogrenciler yazi1 yazmak i¢in kullandiklar: araglari tercih etme nedenlerini de belirtmiglerdir. Bilgisayar: tercih etme
nedenleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Yazmak daha kolay, 6dev yapmak, telefonun her seyi yapmamas, iletigim
kurmak, tasimak kolay, ekranin genis olmasi, uzun yazi yazmak, sunum hazirlamak, ulasmak kolay, yazi yazmay:
hissetmek, bilgi edinmek, mouse olmasi, fonksiyonlara alismak, ekranin uzakta olmasi, not tutmak” Telefonu tercih etme
nedenleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Daha kolay ulasmak, Iletisim kurmak, Kullanisli olmasi, Tasimak kolay,
Sosyal medyaya girmek, Yazilar1 diizeltmesi, Not almak, Kiiciik olmasi, Anlagilabilir olmasi, Bilgi edinmek, Eglence
amagli, Giinliik islerde” Tableti tercih etme nedenleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Kolay, kullaniglh, iletisim
kurmak, bilgi edinmek, e-kalem kolaylik saglar, tasimak kolay, 6dev yapmak.”
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Ogrencilerin goriisleri detayl incelendiginde yazi yazmak igin en fazla bilgisayarin kullanildig1 goriilmektedir.
Telefon daha sonra gelmekte ve en son olarak tabletler tercih edilmektedir. Tabletin ez tercih edilen ara¢ olmas: herkesin
tablete sahip olmamasi olabilir. Bununla birlikte 6grencilerin bilgisayar: tercih etme gerekgelerine bakildiginda
yazmanin daha kolay olmasi, 6dev yapmak igin, telefonun her seyi yapmamasi, iletisim kurmak i¢in, tagimanin kolay
olmasi, ekranin genis olmasi goriiglerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Ogrencilerin telefonu tercih etme gerekgelerine
bakildiginda daha kolay ulagsma, iletisim kurma, kullanish olmasi, tasimanin kolay olmasi, sosyal medyaya girme
goriislerinin 6ne ¢iktig1 gorillmektedir. Ogrencilerin tableti tercih etme gerekgelerine bakildiginda kolay olmasi ve
kullanish olmasi goriislerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazilarinda Hangi Unsurlar1 Kullandiklariyla flgili Bulgular

Bu béliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda yazilarinda hangi unsurlar1 kullantyor?” sorusuna cevap aranmistir. Bununla
ilgili olarak 6grencilerin goriisleri bu béliimde verilmistir.

Tablo 6
Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazilarinda Hangi Unsurlar: Kullandiklariyla Iigili Goriigler

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler

Kullanilan unsurlar

Gorsel 01-02-03-04-05-06-07-08-  Ses 01-04-05-06-07-08-09-010-

(emoji, fotograf vb.) 09-010-011-012-013-014-015- 011-012-014-016-017-019-
016-017-018-019-020-021- 021-022-023-025-026-027-
022-023-024-025-026-027- 029-031-032-033-035-038-
028-029-030-031-032-033- 039-040-041-043-045-046-
034-035-036-037-038-039- 047-050

040-041-042-043-044-045-
046-047-048-049-050

Video 03-04-05-06-07-08-010-011-
012-016-017-019-020-021-
022-025-026-027-028-029-
030-031-032-033-034-035-
036-039-040-043-045-047-

050
Gorsellerin kullanim amaci, yeri ve zamani
Tletisimde 01-03-04-06-07-010-011- Odevlerde 03-05-08-09-010-012-017-
013-014-016-017-019-021- 022-023-026-027-028-031-
022-024-025-026-028-029- 032-033-037-039-040-043-
030-032-034-035-036-038- 044-046-047

039-042-043-048-049

Sosyal medyada 03-04-05-016-018-021-028- Duygu belirtmede 01-09-018-022-023-028-033-
029-031-033-038-039-040- 034-040-041
042-043-045

Daha iyi anlagiimak 02-04-012-015-018-020-028-  Sunumlarda 03-07-019
029

Yorumlarda 05-036 Samimiyet gostermesi 024-044

Bilgi vermek i¢in 022 Portfolyoda 03

Not almak 035 Zamanin az olmasi 05

Blog yazisinda 037 Kanitlamak i¢in 050

O an1 anlatmak 0O11 ilgi gekmesi 050

Yaziyla anlatilamayanda 030
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Tablo 6’'nin devama...

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler
Videolarin kullanim amaci, yeri ve zamani

Odevlerde 03-05-017-022-026-027-028-  Iletisimde 06-07-016-021-022-025-026-
031-032-033-039-044 029-032-034-036

Sosyal medyada 03-05-016-021-029-031-040-  Daha iyi anlagilmak 04-012-020--028-029
043

Sunumlarda 03-07-019 Yorumlarda 05-036

Portfolyoda 03 Duygu belirtmede 034

Zamanin az olmast (03 Not almak 035

Bilgi vermek 022 Kanitlamak i¢in 050

Yaziyla anlatilmayanda 030 Ilgi gekmesi 050

Seslerin kullanim amaci, yeri ve zamani

Ileti§imde 01-06-07-014-016-019-021-  Odevlerde 03-05-09-023-026-027-031-
025-026-029-032-038 032-039-040-043-044

Sosyal medyada 03-05-016-021-029-031-033-  Daha iyi anlagilmak 04-012-029
043

Zamanin az olmasi 05-035-039 Sunumlarda 03-07

Yorumlarda 05 Uzun konularda 041

Gergekgi tepki igin 01 Kanitlamak i¢in 050

Duygu belirtmede 033 Ilgi gekmesi 050

Tablo 6da 6grencilerin dijital ortamlarda yazilarinda hangi unsurlar1 kullandiklarryla ilgili goriislere yer verilmistir.
Ogrencilerin goriigleri incelendiginde &grenciler yazilarinda goérsel (emoji, fotograf vb.), video ve ses unsurlarini
kullandiklarini bildirmislerdir.

Ogrenciler yazilarinda kullandiklari unsurlari nigin, nerede ve ne zaman kullandiklariyla ilgili goriislerini de
belirtmislerdir. Gorsel kullanma gerekgeleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Iletisimde, 6devlerde, sosyal medyada,
duygu belirtmede, daha iyi anlagilmak, sunumlarda, yorumlarda, samimiyet gostermesi, bilgi vermek i¢in, not almak,
blog yazisinda, o ani anlatmak, yaziyla anlatilamayanda, portfolyoda, zamanin az olmasi, kanitlamak icin, ilgi cekmesi”
Video kullanma gerekgeleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Odevlerde, iletisimde, sosyal medyada, daha iyi
anlagilmak, sunumlarda, yorumlarda, portfolyoda, zamanin az olmasi, bilgi vermek, yaziyla anlatiimayanda, duygu
belirtmede, not almak, kanitlamak icin, ilgi ¢ekmesi® Ses kullanma gerekgeleri en fazladan en aza dogru sunlardir:
“Iletisimde, 6devlerde, sosyal medyada, daha iyi anlagilmak, zamanin az olmasi, sunumlarda, yorumlarda, gercekei tepki
i¢in, duygu belirtmede, uzun konularda, kanitlamak igin, ilgi gekmesi”

Ogrencilerin goriisleri detayli incelendiginde 6grencilerin birgogu bu unsurlari yazilarinda kullanmaktadur.
Ogrencilerin gorsel kullanma gerekgelerine bakildiginda iletisimde, 6devlerde, sosyal medyada, duygu belirtmede, daha
iyi anlagilmak icin gériislerinin 6ne c¢iktig1 goériilmektedir. Ogrencilerin video kullanma gerekgelerine bakildiginda
odevlerde, iletisimde, sosyal medyada, daha iyi anlagilmak icin gériislerinin éne ¢iktig1 gorillmektedir. Ogrencilerin ses
kullanma gerekeelerine bakildiginda iletisimde, 6devlerde, sosyal medyada, daha iyi anlagilmak i¢in ve zamanin az
olmast goriislerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin yazilarinda kullandiklar: ti¢ unsurda da 6ne ¢ikan
basliklarin ayni oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yaz1 i¢in Hangi Ozellikleri Kullandiklariyla flgili Bulgular

Bu béliimde “Ogrenciler dijital ortamlarda yazi igin hangi 6zellikleri kullantyor?” sorusuna cevap aranmistir. Bununla
ilgili olarak 6grencilerin goriisleri bu boliimde verilmistir.
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Tablo 7

Ogrencilerin Dijital Ortamlarda Yazi Icin Hangi Ozellikleri Kullandiklariyla llgili Gériisler

Kodlar Ogrenciler Kodlar Ogrenciler
Tercih edilen araglar
Klavye 02-05-07-08-010-011-O14-  Sesi yazdirma 01-03-04-05-06-07-010-0O11-
015-016-017-018-019-020- 09-012-013-020-021-023-025-
021-024-028-030-031-033- 026-027-029-032-035-037-
036-037-038-039-043-046- 039-040-041-042-044
048-049-050
Dokunmatik 05-014-016-020-022-024-031-  E-kalem 010-018-020-034-043-047
040-045-047-049
Klavyeyi tercih etme gerekgeleri
Kolaylik saglar 05- 08-016-018-028-030-031- Daha kullanigh 030-031
036-039-049-050
Daha hizli 05-036 Konugamayacak olmak 037
Daha anlagilir 08 Hatal1 yazmak istememek 039
Dabha iyi ifade etme O17 Alismis olmak 048
Not almak 018 Elle yaziyor gibi hissetmek 043
Bilgisayarda yazmak 024
Sesi yazdirma (dikte) tercih etme gerekgeleri
Kolaylik saglar 05-09-011-012-016-020-022- Daha kullanigh 01-09-011-012-023-035-040
023-025-026-027-032-037-
040-042-044
Uzun yaz1 yazarken 018-021-025-037 Yazamayacak olmak 01-06-039-041
Konugma hizinda yazmasi 026-032-035 Zaman tasarrufu 01-03-05
Baz1 engelleri olmak 020-033 Ellerimiz yorulmaz 01-027
Kullanmaktan keyif almak 03 Heyecanli ve kizgin olmak 038
Telefonda yazmak 037
E-kalem tercih etme gerekgeleri
Kolaylik saglar 016-018-034 Gergek kalem hissi vermesi 04-033-043
Not almak 018-022 Klavye hiz1 yavas olmak 04
Metinde not almak 08 Grafik, tasarim yapmak 022
Tablette yazmak 037
Dokunmatik tercih etme gerekgeleri
Kolaylik saglar 05-014-016-031-040-045-049  Zaman tasarrufu 05
Daha kullanish 022-031 Materyal eklemek 020
Telefonda yazmak 024-037 Cizim yapmak 020

Tablo 7'de 6grencilerin dijital ortamlarda yazi i¢in hangi 6zellikleri kullandiklariyla ilgili gériislere yer verilmistir.
Ogrencilerin goriisleri incelendiginde ogrenciler yazi igin klavye, sesi yazdirma (dikte), dokunmatik ve e-kalem
oOzelliklerini kullandiklariyla ilgili gortgler bildirmislerdir. Bu goriigler arasinda ogrenciler en fazla klavye ve sesli
yazdirma daha sonra ise dokunmatik ve e-kalem kullandiklarini belirtmislerdir.
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Ogrencilerin yaz1 i¢in kullandiklar1 &zellikleri hangi gerekgelerle kullandiklariyla ilgili olarak da gériislerini
bildirmiglerdir. Klavye kullanma gerekeeleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Kolaylik saglar, daha kullanigh, daha
hizli, daha anlagilir, daha iyi ifade etme, not almak, bilgisayarda yazmak, konusamayacak olmak, hatali yazmak
istememek, aliymis olmak, elle yaziyor gibi hissetmek” Sesi yazdirma kullanma gerekgeleri en fazladan en aza dogru
sunlardir: “Kolaylik saglar, daha kullanigl, uzun yazi yazarken, yazamayacak olmak, konugma hizinda yazmasi, zaman
tasarrufu, bazi1 engelleri olmak, ellerimiz yorulmaz, kullanmaktan keyif almak, telefonda yazmak, heyecanl ve kizgin
olmak” E-kalem kullanma gerekgeleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Kolaylik saglar, gercek kalem hissi vermesi,
not almak, klavye hiz1 yavas olmak, metinde not almak, tablette yazmak, grafik, tasarim yapmak” Dokunmatik kullanma
gerekgeleri en fazladan en aza dogru sunlardir: “Kolaylik saglar, daha kullanigh, telefonda yazmak, zaman tasarrufu,
materyal eklemek, ¢izim yapmak?”

Ogrencilerin goriisleri detayli incelendiginde klavye kullanmay: tercih etme gerekgelerinde kolaylik saglamasi ve
daha kullanigh olmasi goriisleri ne cikmustir. Ogrencilerin sesi yazdirma kullanmay tercih etme gerekgelerinde kolaylik
saglama, daha kullanish olma, uzun yazi yazarken, yazamayacak olmak bashklarinin 6ne ¢iktigr goriilmiistiir.
Ogrencilerin e-kalem kullanmay: tercih etme gerekgelerinde kolaylik saglama, gercek kalem hissi verme, not alma
bagliklarinin éne ¢iktigr goriilmistiir. Ogrencilerin dokunmatik kullanmayz tercih etme gerekgelerinde kolaylik saglama,
daha kullanigl olma ve telefonda yazma bagliklarinin 6ne ¢iktig: gorilmiistir.

Sonug ve Tartigma

Caligmada egitim fakiiltesi 6grencilerinin dijital ortamlarda yazma aligkanliklari arastirilmistir. Ogrencilerin yazma
aliskanliklar1 yedi ayr1 soruyla sorgulanmistir. Sorulara verilen cevaplardan hareketle 6grencilerin dijital ortamlarda
yazma aligkanliklari ortaya ¢ikarilmaya caligilmistir.

Dijital ortamlarda yaz1 yazmayla ilgili olumlu goriislerde yazmanin daha kolay olmasi, silmenin-diizeltmenin kolay
olmasi, yazmanin daha hizli olmasi, zaman tasarrufu saglamasi, yazinin okunabilirliginin daha iyi olmasi, yazilarin kolay
paylasilmasi, hatalarin kolay goriinmesi ve 6zgiir ifade edebilme 6ne ¢ikan goriislerdir. Ogrencilerin dijital ortamlarda
yazmanin kolay oldugunu belirtmeleri onlarin bu ortamlarda yazmay:1 benimsediklerini ve bu ortamlarda yazmanin
geleneksel ortamlarin yerini almaya bagladigini gostermektedir. Olumsuz goriislerde gozle ilgili sorunlar olusmasi,
klavye kaynakli fazla zaman almasi, viicutta bazi sorunlar olusmasi, hizli yazma kaynakli hata yapilmasi, not almanin zor
olmasi one ¢ikan goriiglerdir. Ogrencilerin olumsuz goriislerinin nedenlerinde dijital araglarin 6zelliklerinden
kaynaklanan sorunlarin belirtildigi goériilmektedir. Bu sorunlarin kalict olmadigi, bu araglarin yeni teknolojilerle
gelistirilerek ve bu araglara yeni 6zellikler eklenerek bunlarin zamanla ¢oziilebilecegi soylenebilir.

Bu aragtirmada 6grencilerin dijital yazmayla ilgili olumlu ve olumsuz goriislerini destekleyen baska arastirmalar da
vardir. Tiizel ve Tok (2018) arastirmasinda fiziksel rahatlik, gorsellerin kullanilmasi, yazim ve noktalama sorunlarinin
azalmasi, okunakli yazabilme, zaman tasarrufu, kolay paylasgim imkani, ekonomik olmasi, sayfa diizeni, arsivleme gibi
kolayliklar nedeniyle katilimcilarin yazma eylemlerinde dijital ortamlar: tercih ettiklerini belirtmistir. Ayn1 arastirmada
katilimcilar dikkat daginikligi, bireysellesme, diisiince tembelligi ve intihal gibi dezavantaja sahip oldugunu
belirtmislerdir. Ustabulut (2021) arastirmasinda Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin dijital ortamlarda yazma igin olumlu
gorislerinde yazida satir araliklarini, yazi stili ve biiytikliigiinii istedikleri gibi ayarladiklarini, dijital ortamda yazmanin
kagit israfini Onledigini, dijital ortamda yazarken emoji, sembol vb. eklenebildigini, yaziya estetik bir gériiniim
kazandirabildigini, kolayca alinti yaptiklarini, yaziyr paylasmanin daha kolay oldugunu, yazidaki yanlisi kolayca
diizeltebildiklerini, tablo, grafik vb. daha kolay olusturulduklarini, hem iki el hem de tek el ile yazabildiklerini
belirtmislerdir. Ayni aragtirmada Tiirk¢e Ogretmeni adaylari dijital ortamlarda yazma i¢in olumsuz gorislerinde
yazmanin gozlerini yordugunu, beden durusu ile ilgili saglik sorunlarina yol acabildigini, radyasyondan etkilenmeye
neden oldugunu ve kigida dokunma hazzini alamadiklarini belirtmislerdir. Taipale’ye (2014) gore dijital yazma &zellikle
hizli ve verimli bir sekilde diizenlemeye olanak verdiginden metinsel iiretkenligi arttirmaktadir. Azizoglu (2021)
aragtirmasinda Tiirkge Ogretmeni adaylarmmin dijital ortamlarda yazmaya iliskin kolaylik alt boyutuna iligkin
tutumlarinin yiiksek oldugu tespit etmistir.

Leu vd. (2016) aragtirmalarinda dijital yazmanin 6grenciler arasi etkilesimi ve is birligini gelistirdigini belirtmistir.
Leu vdnin belirttigi durumlar bu aragtirmada Ogrencilerin ifadeleriyle tutarlilik gostermektedir. Bu aragtirmanin
ogrencilerin dijital ortamlarda yazmayla ilgili belirttikleri goriisler arasinda yazilarin kolay paylasildig: ifade edilmistir.
Bununla birlikte az da olsa bazi 6grenciler kolay iletisim kuruldugunu da ifade etmistir. Leu vd’nin arastirmasinda
yazarlarin, yalnizca belirli metinleri ve tiirleri nasil yazacaklarini degil, daha da onemlisi, siirekli degisen teknolojiler,
modaliteler ve baglamlar kiimesi karsisinda nasil siirekli olarak yazmay1 6greneceklerini her zamankinden daha fazla
Ogrenmeleri gerektigini belirtmistir. Bu arastirmada bir 6grenci dijital ortamlarda yazmayla ilgili olumsuz goriis olarak
yeni yazma sekillerine aliymanin zor oldugunu belirtmistir.

Yazma amaglariyla ilgili 6ne ¢ikan goriislerde 6dev hazirlamak, yorum yapmak, not almak, eglenmek, makale
yazmak, sunum hazirlamak, iletisim kurmak, ders calismak ve aragtirma yapmak oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin
dijital ortamlarda yazmay kullanma amaglarina bakildiginda bu alanda 6grencilerin 6zellikle ders ¢alisma ve bununla
benzer kapsamlarda amaglar1 vardir. Dolayisiyla 6grencilerin 6ncelik verdigi durumlar dijital ortamlarda yazinin daha
¢ok dersleriyle iligkili amaglar i¢in kullanildigidir. Arastirmanin egitim fakiiltesindeki lisans 6grencileriyle yapilmas: bu
sonuglar1 agiklayabilir. Ogrencilere bir¢ok ders kapsaminda aragtirma, sunum, vize ve final 6devleri verilmektedir. Bu
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odevler dijital ortamlarda hazirlanmaktadir. Bununla birlikte iletisim amagl yazmanin da birgok 6grenci tarafindan
ifade edildigi goriilmektedir. Bu sonuglarla benzer aragtirmalar da vardir. Leu vd. (2013) aragtirmasinda Internetin
iletisim amach kullaniminin artmasinin, yazili iletisimin profilini ve 6nemini artirdig1 ve bunun da yazma i¢in siirekli
degisen bir dizi teknoloji sagladigini ifade etmistir. Susar Kirmiz1 vd. (2021) arastirmasinda 6dev hazirlama, giinlik,
¢evrim i¢i kullanimlar, webde tarama yapma, e-posta, yazili iletiler, bloglar, yazilim olusturma ve web sitesi tasarlama
caligmalarinda dijital yazmaya basvuruldugunu belirtmigtir. McGrail ve Davis (2011) arastirmasinda isteyen herkesin
dijital ortamda olugturdugu yazisin1 uygun gordiigii bir blogda paylasabildigini belirtmistir.

Nerelerde (hangi ortamlarda) yazi yazildigyla ilgili 6ne ¢ikan gériislerde whatsapp, e-mail, sosyal medya, bloglar,
google translate, web sayfalari, telegram oldugu gérillmiistiir. Ogrencilerin dijital ortamlarda nerelerde yazi yazdiklarina
bakildiginda bu ortamlarin tamamina yakinimn iletisim saglandig1 icerikler oldugu goriilmektedir. Bu sonuglarda
ogrencilerin dijital ortamlarda siklikla tercih ettikleri yerlerin iletisim igerikleri oldugu sOylenebilir. Dijital araglar
tizerinden yazili iletisim kurmay1 saglayan bircok uygulama (WhatsApp, Telegram, BIP vb.) giiniimiizde yazili iletisimin
daha islevsel sekilde kullanilmasina imkan vermekte ve bu durum da dijital araglar {izerinden yazih iletisim kurma
oranint artirmaktadir. Bu ortamlarda yazi yazma amagclarinin diger yerlerdeki yazi amaclarindan farkli oldugu
belirtilebilir. Bu ortamlarda yazi ilgi, ihtiyag, haberlesme ve iletisim vb. unsurlar1 saglamak amaciyla kullanilmaktadir.
Dolayisiyla bu ortamlarda yazinin olusturulma sekli, yazilarda kullanilan unsurlar, yazinin igerigi ve kapsamu birgok
farklilik tagimaktadir. Sonuglar arasinda oOgrencilerin dijital ortamlarin imkan verdigi metin igerikleri olusturma
ortamlarinda (bloglar, wattpad, wikipedia vb.) yazilar yazdiklar1 da goriilmektedir. Bu ortamlar 6grencilerde yazma istegi
ve yazmaya karsi ilgi uyandirmasi agisindan da 6nemli goriilebilir.

Yazma uygulamalariyla ilgili 6ne ¢ikan goriislerde, word, power point, excel, not alma uygulamalari, aracin
programi oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler uygulama konusunda ¢ogunlukla aracin kendi iizerindeki hazir programlari
tercih etmektedir. Bu programlarin uzun siiredir dijital araglarda kullanilan yazma uygulamalar1 oldugu gériilmektedir.
Bunun nedeni bu uygulamalarin dijital ara¢larda zaten bulunmasi veya bu uygulamalarin uzun siiredir bilinen ve alisilan
uygulamalar olmasi oldugu soylenebilir. Bu uygulamalarin yazi i¢in kullanim amaglarinda genellikle 6dev hazirlamak,
sunum hazirlamak, makale yazmak ve yazili igerikler olusturmak vb. oldugu ifade edilebilir. Dolayisiyla bu
uygulamalarda olusturulan yazili igeriklerin kisa olmadifi, en az birkag sayfa ve yiizlerce sayfaya kadar ulasabildigi
gorillmektedir. Bu uygulamalarin kullanicilarin yazma siirecini kolaylagtiracak 6nemli destekler sagladigi da tespit
edilmistir.

Yaz1 i¢in hangi araglarin kullanildigiyla ilgili goriislerde; bilgisayar, telefon ve tablet oldugu goériilmistiir. Bu
araglarin tercih edilmesinde bilgisayarla ilgili yazmanin daha kolay olmasi, 6dev yapilmasi, telefonun her seyi
yapmamasi, iletisim kurulmasi, tasimanin kolay olmasi ve ekranin genis olmasy; telefonla ilgili kolay ulagilmasi, iletisim
kurulmasi, kullanisl olmasi, tasimanin kolay olmasi ve sosyal medyaya girilmesi; tabletle ilgili kolay olmasi ve kullanigh
olmasi 6ne ¢ikan gorislerdir. Bilgisayarin tercih edilme gerekeelerinde bu araglar: tasimanin kolay oldugunu belirten
ogrenciler vardir. Bu 6grencilerin ifade ettikleri araglar diz iisti bilgisayarlardir. Farinosi vd. (2016) arastirmasinda
diziistli bilgisayarin taginabilirligi daha genis bir durumsal segenek yelpazesi sundugundan, yazma ve okumanin
gerceklestirildigi cevresel baglam farkli olacagini ifade etmistir Bu arastirmada bilgisayarlarin tercih edilme
gerekeelerinde not alma amact oldugunu belirten bir 6grenci vardir. Fried (2008) aragtirmasinda ise diziistii bilgisayarla
not almanin dniversite kampiislerinde hizla yayginlagtigini ifade etmistir. Bu aragtirmada bir dgrenci yazi yazdigini
hissettigi i¢in bilgisayardan yazdigini belirtmistir. Lenhart vd. (2008) arastirmasinda genglerin %60'inin elektronik yaziy:
gercek yazi olarak algilamadigini bulmustur. Dolayisiyla dijital ortamlardaki yazilarin birgok kisi tarafindan gercek yazi
olarak algilanmadig1 soylenebilir. Bu arastirmada bilgisayarin tercih edilme gerekgesinde birgok kisi klavyede rahat
yazilmasini ve bir &grenci de fare kullaniminin olmasini belirtmistir. Cetin (2021, s.448) arastirmasinda dijital
ortamlarda aracin fare ve klavyesinin yazma sirasinda onemli islevleri yerine getirdigini belirtmistir. Klavye ve fare
yazma siirecini kolaylagtirmakta ve daha verimli hale getirmektedir.

Yazilarda hangi unsurlarin kullanildigiyla ilgili goriislerde; gorsel, video ve ses kullanildigi belirtilmistir. Bu
unsurlarin ni¢in, nerede ve ne zaman kullanildigyla ilgili olarak gorselin iletisimde, 6devlerde, sosyal medyada, duygu
belirtmede, daha iyi anlagilmak i¢in ve sunumlarda; videonun 6devlerde, iletisimde, sosyal medyada, daha iyi anlagilmak
i¢in ve sunumlarda; sesin iletisimde, 6devlerde, sosyal medyada, daha iyi anlagilmak icin ve zaman az oldugu igin
kullanildig1 6ne ¢ikan gorislerdir. Aragtirmada ogrencilerin yazilarinda kullandiklari ti¢ unsurun da kullanilma
amacinin ayni oldugu gorilmiistiir. Bunlar iletisim, 6dev ve sosyal medyadir. Arastirmada yazilarda gorsel kullaniminin
daha fazla 6ne ¢ikmasinin nedeni gorselin igerisinde emojilerin, giflerin, fotograflarin vb. bircok seyin olmasidir.
Ogrencilerin gorseller arasinda emoji ve gifleri daha ¢ok iletisimde, sosyal medyada ve duygu belirtmede kullandigy;
fotograflar: ise daha cok iletisimde, 6devlerde ve sosyal medyada kullandiklar1 goriilmektedir. Emojiler ve giflerin duygu
belirten unsurlar olmasi ve bazi durumlar: kisa siirede aktarmada kullanilan unsurlar olmasi bu sonuglar1 agiklayabilir.
Mete (2020) aragtirmasinda emojilerin yazili ifadelere samimiyet, duygu ve sicaklik katarak etkiyi giiclendirmek tizere
kullanildigini giiniimiizde ise mesajin yerini almaya baglayan farkli bir kod sistemi olarak da kullanilmaya baglandigini
belirtmistir. Susar Kirmizi vd. (2021) aragtirmasinda dijital yazmanin yaziyla aktarilamayacak bazi durumlar: (gorsel,
isitsel vb. ek ogeler) kullanarak aktarmaya imkén verdigini belirtmistir.

Yazilarda hangi ozelliklerin kullanildigiyla ilgili goriislerde; klavye, sesi yazdirma, dokunmatik ve e-kalemin
kullanildig: tespit edilmistir. Bu unsurlarin tercih edilmesinde klavyeyle ilgili kolaylik saglamasi ve daha kullanigh
olmasy; sesi yazdirmayla ilgili kolaylik saglamasi, daha kullanigli olmasi, uzun yazi yazarken kullanilmasi, yazamayacak
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olmak; e-kalemle ilgili kolaylik saglamasi, gercek kalem hissi vermesi ve not alinmasy; dokunmatikle ilgili kolaylik
saglamasi, daha kullanigh olmas: ve telefonda yazilmasi one ¢ikan gorislerdir. Farinosi vd. (2016) araglarin sahip
olduklar1 farkli kombinasyonlar (klavye, e-kalem, sesi yazdirma) yazarlara hangi teknolojinin kendi gérevlerine ve
baglamina daha iyi uyduguna karar vermesi gereken olumlu ve olumsuz olanaklar sundugunu belirtmistir. Aragtirmada
bu o6zelliklerin tercih edilme gerekgelerinde genel olarak kolaylik saglamasi ve kullanigh olmasi one ¢ikarken bu
ozelliklerin iglev farkliliklar: da tercih edilmelerini etkilemistir. Farinosi vd. (2016) etkililik, verimlilik, mesafe ve iletigim
maliyeti gibi pratik nedenler veya kullanighlik, hangi iletisim teknolojilerinin kullanilacagina karar vermede de rol
oynadigini ifade etmistir. Bu aragtirmada klavyenin tercih edilme gerekgelerinden olan kolaylik saglamasi, daha
kullanigh olmasi durumuna isaret eden bagka aragtirmalar da vardir. Connelly vd. (2007) arastirmasinda 6grenciler
klavyeyle elle oldugundan daha fazla metin iiretebildiklerini ifade etmistir.

Sonug olarak dijital ortamlar 6grencilerin yazma aligkanliklarini bir¢ok boyutta etkilemistir. Bu durum yazma
aligkanliklarin degismesini ve yeni aligkanliklarin ortaya ¢ikmasini saglamistir. Ogrencilerin birgogu dijital ortamlarda
yazmayla ilgili olumlu goriise sahiptir. Bu durum onlarin yeni yazma ortamlarini benimsediklerini gosterebilir. Olumsuz
olarak goriilen unsurlarin ise zamanla ¢éziilebilecek durumlar oldugu gorillmiistiir. Yazma amaglarinda 6grencilerin her
tirli yazili igerigi olusturabilecek amaca sahip oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte dijital ortamlarin imkén verdigi
yeni durumlarin da yazma amaci olarak belirlendigi goriilmektedir. Ogrencilerin nerelerde yazdiklarinda daha ¢ok
iletisim kurmaya yonelik ortamlar 6ne ¢ikmistir. Bu yerler arasinda uzun ve kapsaml iceriklerin olugturuldugu yerler
¢ok az kisi tarafindan tercih edilmektedir. Yazma uygulamalarinin 6grencilerin uzun yazil igerikleri olugturmalar i¢in
ideal ortamlar oldugu gortilmektedir. Bu uygulamalarda ise ¢ogunlukla odevlerle ilgili igeriklerin olusturuldugu
goriilmektedir. Yazma araglar arasinda her aracin yapisal ve iceriksel 6zelliklerinin tercih edilme gerekeelerini etkiledigi
belirlenmistir. Araglarin kullanim amaglari tercih edilmesini etkileyen unsurlardandir. Yazilarda kullanilan unsurlarin
gerekeesinde iletisim siirecinin niteligini artirmak oldugu gérillmistiir. Yazi i¢in hangi 6zelligin kullanildiginda kolaylik
faktorii 6ne gikmugtir. Ogrenciler kendileri agisindan hangisi kolaysa o ézelligi tercih etmistir.
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Etik Beyan

Bu caligmada “Yiiksekogretim Kurumlart Bilimsel Aragtirma ve Yaymn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen
kurallara uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashigi altinda belirtilen eylemlerden
kaginilmistir. Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atismasinin yoktur, tiim yazarlar ¢aligmaya katki saglamistir.

Bu calismanin etik kurul izni Baskent Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler ve Sanat Arastirma Kurulunun
07.03.2022 tarihli toplantisinda verilmistir.
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