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ABSTRACT

The love of reading can be gained through qualified children's books and bringing
them together with children. With this in mind, a longitudinal study was conducted
to determine the children's books that primary school students like and dislike and
why they like and dislike them. The study was conducted in accordance with the case
study method, a qualitative research design that emphasises 'why' questions in line
with the purpose of the study. The research group consisted of students studying in a
primary school in a district of Bursa. The same students were interviewed in the
second and fourth grades. The research data were collected in the spring semesters of
2017 and 2019 through the responses given by the students two years apart to two
open-ended questions prepared in line with the purpose. The findings of the research
indicated that Keloglan series of books in the second grade and Levent series of
books in the fourth grade were the most liked books among the primary school
students. Among the reasons for liking books, both in the second and fourth grades
of the primary school students participating in the research, the most common
reasons were the characteristics related to the subject and fiction of the books.
Among the reasons for not liking books at all or liking them very little, the students,
both in the second and fourth grades, most frequently stated in the first place that
books did not allow them to laugh, get excited and dream. The results of the research
indicated that the books that primary school students liked the most were the books
that made them laugh, get excited and dream in both the second and fourth grades. It
is thought that taking these results into consideration in the organization of the
classroom and school libraries will increase the desire to read and the frequency of
reading.

Keywords: Primary school students, children's books, reasons for liking, reasons for
disliking, longitudinal study.

ocieties aiming to reach the level of a modern civilization

recognize that children should be read to starting from the

mother's womb. In this way, the importance of literature and
reading is taken into consideration from the very beginning of life.
The quote of Muzaffer Izgii, who authored significant works in the
field of children's literature, "A society without child readers will
have no adult readers." indicates how important it is to instill a love
of reading in children from the earliest period. Establishing a
reading routine from an early age will help children develop a strong
reading habit that will last throughout their lives (Daley, 2020).
Reading, which Manguel (2015) defined as "acquiring a new sense",
was seen as "a constant act of creation" by Pennac (2019), and
Sanders (2016) thought that human beings were "the product of
reading and writing". These definitions that emphasize the
importance of reading reveal how children can develop as readers.
This skill needs to be transformed into a culture of reading in order
to maintain the achieved acquisitions for the individual and society
throughout life by means of the attainment of the reading skill.
Children's love of reading and positive experiences about books will
be an important factor in the acquisition of the culture of reading.
Thus, the child who has once experienced the excitement of reading



will have taken the first steps on the journey towards the acquisition of a reading culture (Yilmaz, 2011). The reading
culture can be described as an individual's willingness to read in all circumstances, with an approach that is critical,
questioning and wondering, through the maintenance of reading skills throughout life. The acquisition of a reading
culture has individual (increased brain development, vocabulary growth, enhanced creativity and skills, knowledge
acquisition) and national/societal (less stressed individuals, sensitive community members, enrichment of vocabulary in
the national language) benefits (Alex-Nmecha and Horsfall 2019). Acquisitions targeted with a reading culture can be
supported with high-quality children's books through classroom libraries and the libraries at all levels of education.
Children's literature has a significant role in the acquisition of reading skills and the transformation of these skills into a
love and culture of reading. According to Nas (2014), children are human beings, and since human beings cannot be
deprived of literature, it is necessary to produce literature for children. Children's literature provides visual worlds that
can be immersed into (Lukens et al., 2018). These worlds presented through high-quality literary works are enriched and
expanded by children through their own personal experiences. Literary works support children's desire and curiosity to
get familiar with their environment, and have a significant role in the acquisition of a love of reading.

According to Daley (2020), children/infants to whom books are read regularly from the sixth month onwards will
begin to perceive books as objects that signal "here comes the story time" rather than simple colourful objects.
Considering in this context, it appears that high-quality children's books play an effective role in the development of
children from the first years of their lives and in instilling a love of reading. Hence, it becomes easier for children to
create their own reading identity through high-quality literature and to enjoy reading throughout their lives. Reading is
seen as the foundation of all other things (Covey, 1998). Perhaps the line "withstand with the book" in Ahmed Arif's
poem "Anatolia" speaks of a society that builds its foundations precisely on the love of literature and books. This will
only be possible by understanding children, knowing and satisfying their interests and expectations and fostering a
lifelong love of reading in them. In this context, it is aimed in this study to determine the books that primary school
students like the most and least among the books they have read and the reasons thereof.

Method
Model

Due to the fact that the aim of the study was to determine which books primary school students liked and disliked, and
why they liked and disliked these books, the study was conducted with the case study method, which is one of the
qualitative research designs. The main purpose of qualitative research is to uncover perceptions and experiences
(Tekindal & Uguz, 2020). Yin (1984) states that the most appropriate questions for case studies are "how" and "why (or
why not)" questions, and in addition to these questions, the "what" question is also necessary for case studies (Yildirim &
Simsek, 2018). It is more important to study a case or a phenomenon in sufficient detail and to understand the
previously unexplored relationships within a limited framework (Yildirim & Simsek, 2018).

Participants

This study was conducted in a primary school in Inegél district centre in the province of Bursa. Since it was easily
accessible and the school administration was supportive of the study, the study was conducted with the students
attending to this school. However, the study was conducted only with the students of the volunteering primary school
teachers. The study was conducted with the same students on two occasions, namely during the spring semester of 2017
and during the spring semester of 2019. The students were first interviewed when they were in the second grade. In this
respect, the classes of 2C-D-G-G-K-L-M and 4C-D-G-G-K-L-M were studied. The study was participated by 172
students in the second grade and 126 students in the fourth grade.

Tools

The data collection tool of the research consists of open-ended questions prepared by the first author. Qualitative data is
obtained from words, pictures, clothes, documents or other non-numerical information (Christensen et al., 2015, p. 54).
Open-ended questions are seen as the best choice when it is desired to learn a little more deeply about the possible
answers of the participants to a question and to explore all possibilities (Creswell, 2019). In addition, open-ended
questions allow the participants to produce answers from their own cultural and social experiences instead of the
researcher’s experiences (Neuman, 2000 cited in Creswell, 2019). In this direction, in order to collect data, the
participants were asked “(1) Can you show by drawing a picture what you feel or how you feel while reading a book?”, “(2)
Which are the three books that you read with pleasure? Why did you like to read these books?”, “(3) What are three books
that you didn’t like or like very little? Why didn’t you like reading these books?” questions were asked. The results for the
first question of the research will be published in 2021, “An Art-Based Longitudinal Study on Reading: How Do Primary
School Students Feel While Reading?” presented in the study. The data of this research was obtained from the answers
given by primary school students to the second and third questions. The questions were given to the students in written
order by arranging the lines for the answer after each question on one surface of an A4 paper in the specified order.
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Data Collection

The first phase of the research data was collected by working with sophomore students in the 2017 spring semester. The
first of the research data was collected by a teacher who works at the first grade level at the school where the research was
conducted and also has graduate education, in a class hour approved by the classroom teacher in each class. The teacher
made a statement about the research. The data collection process took one week. In the second stage, the same students
were studied in the fourth grade in the spring semester of 2019. The research data were collected by the first researcher
in six classrooms, where the first data were collected, during six lesson hours, one lesson in each class, at the hours
deemed appropriate by the teachers. During the data collection process, some teachers stayed in the classroom and
observed the students, but they did not interfere with the process.

Data Analysis

The data of the students who participated in the research in the second year but did not participate in the fourth year
and the students who participated in the research for the first time in the fourth year were excluded from the scope of
the research. The data collected in the 1st and 2nd applications were matched according to the students, but the changes
in the answers were examined on the basis of grade level, not student. Simultaneously with these pairings, the genders of
the students were coded as “K” for female students and “E” for male students. The coding of each class was coded as
“2CE-1” or “4KK-27” by giving numbers between 1-34, taking into account the number of students participating in it,
and specifying the branch as well as the class.

In the analysis of the data, first the thematic analysis of the answers to the open-ended questions was made.
Boyatzis (1998) suggests that thematic analysis can be used to transform qualitative data into a quantitative form and
subject them to statistical analysis, and the unit of analysis often tends to be more than a word or phrase, as in content
analysis. Research data were analyzed in accordance with four stages of descriptive analysis: creating a descriptive
analysis framework, processing the data according to the thematic framework, defining the findings and interpreting the
findings (Yildirim & $imsek, 2018). What has been done in these four stages is explained in detail below:

First, a framework was created based on the research questions, and according to this framework, these reasons for
each grade level (“reason for liking: exciting, adventurous, funny, etc”) and “reason for dislike: unexciting, little
illustrated, etc”). In this way, main themes were revealed based on descriptive and detailed data (from Glaser and
Strauss, 1967 as cited in Yildirim and $imgek, 2016). Even though these main themes are sometimes predetermined,
there is flexibility in the qualitative research process that these themes are subject to constant change. Therefore, in
qualitative research, there is often a “understanding of being open to variability and reorganization”

The themes obtained from the analysis of the research data (exciting, adventurous, funny, unexciting, with few
pictures, etc.) under the title of "Evaluation scale of literary or instructional books appealing to children" (Sever, 2018) It
has been observed that the dimensions in the “Evaluation Scale” correspond exactly to the dimensions. When these
items were associated with student responses, there were items added in line with student responses as well as items
included in some dimensions within the scope of the analysis. For example, subject and fiction sub-dimension "Stories
are good, the series is good, there are good jokes, the books are good, etc.”, the design features and the picture sub-
dimension "have pictures (many pictures / pictures are beautiful), thickness (pages). number of them being less and/or

» <«

more), etc”, “animals” items were added to the sub-dimension of character and hero.

The dimensions and items of the same scale were arranged in terms of expressions in line with the "reasons for
dislike of the works". For example, the action expressions of the items in the subject and fiction sub-dimension were
expressed as "negative" and some items were added in line with the answers: "it is boring, it is bad, it does not have a
happy ending, the story is not suitable for gender, etc".

In the second stage, the data outside the frame were read according to the determined frame, and the data outside
the frame were excluded, and the answers of two of the fourth grade students (K-27; K-26) were excluded from the
evaluation, considering that they did not understand the questions "Because I want a phone too" and "The books of Yuva
Yayinlar1”. In addition, there are students who do not answer the questions in the second and/or fourth grade. These are
eight girls (C-29-28-15-9-5; D15-10-7) and nine boys (C-19-13-8-4; D-21-12-7-4-2) at the branch level. ).

In the third stage, the organized data were defined and sections from the quotations directly related to the theme
were reflected in the tables, as was done in the arrangement of the findings of Livy, Muir, Trakulphadetkrai, and Larkin
(2023). At the last stage, the findings were explained, correlated and interpreted.

Validity and Reliability

In this study, the following were done to ensure credibility, consistency, verifiability and natural generalization: a) The
open-ended questions in the data collection tool of the research were prepared by the first author and the class teachers
were asked for their clarity. The teachers whose opinions were taken stated that the questions were clear and
understandable. Therefore, no preliminary application was made. b) As the research group, it was studied with the same
students in the second and fourth grades, with an interval of two years. ¢) In all classes where data were collected about
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the purpose of the research, the students were informed about the purpose of the research. There were no students who
did not want to participate in the research in both data collection processes. d) Research data were collected with the
same data collection tool every two years. e) In the analysis of the data, the same data groups were read several times and
the themes and codes were decided by convincing each other in cases where the two authors thought differently. f) In the
analysis of the data, direct quotations were included and their relations with the themes were shown. g) The research
process and method are described clearly and comprehensibly (Miles & Huberman, 1994 cited by Sahin Cakur, 2019).

Ethical Statement

While conducting this study, all the rules required by research ethics were taken into consideration. No changes were
made in the data obtained within the scope of the research. In all collected data and information, due importance has
been given to reference. For the research, "Ethics Committee Permission" was obtained with the decision number of
"Decision No 11" from the Scientific Research and Publication Ethics Committee of Bursa Uludag University.

Findings

Findings Regarding the Books that Primary School Students Liked to Read Most and Didn't Like (Very Little)

In order to determine the reasons why primary school students liked the books, the responses given by the same
students at both the second and fourth grade levels to the question "What were the three books you liked to read the
most?" and "Why did you like reading these books?" were categorised. In this respect, primary school students liked
Keloglan books the most in the second grade. This was followed by the books in the Levent series in the second place
and the books titled Little Red Riding Hood and Snow White and the Seven Dwarfs in the third place. When the
primary school students were interviewed when they were in the fourth grade, the books in the Levent series ranked first
among the most liked books, while the Kokulu Masallar (Scented Tales) ranked second and the Nasrettin Hodja books
ranked third. Among the books that primary school students liked the most based on their gender in the second grade,
female students stated that they liked Keloglan, Little Red Riding Hood and Snow White and the Seven Dwarfs the most,
while male students stated that they liked Levent series.

Findings Concerning the Reasons for Primary School Students' Favorite Books to Read

It was observed that in both the second and fourth grades, the first reason why the students liked the books was the
characteristics related to the subject and fiction of the books. However, in the subsections under this section, it was seen
that the ranking of the reasons why students liked books differed depending on the grade level. Namely, in the second
grade, the students indicated the appropriateness of the subject of the book to their level as the first reason for liking the
books; however, while in the fourth grade, they indicated the characteristics that the sequence of events allowed them to
laugh, get excited and dream. These findings revealed that primary school students liked books that made them laugh,
get excited and allow them to dream more as the grade level progressed, whereas the importance of the characteristics
related to the language and narration declined. In addition, while they were in the second and the fourth grade, the
characteristics of design and illustration (having lots of illustrations/beautiful illustrations) were ranked third at both
grade levels by primary school children.

Findings Regarding the Reasons for Disliking the Books that Primary School Students Didn't Like or Liked Very
Little

In terms of grade level, the reason stated most frequently and in the first place by the students, who participated in the
study in the second and fourth grade, for disliking the books or liking them very little was that their subject and fictional
characteristics were not appropriate in both the second and fourth grades. However, it was observed that the total
frequency of the responses related to these characteristics increased from 52 in the second grade to 74 in the fourth
grade. In other words, in the fourth grade, more students stated that they disliked books because they were unable to
find the characteristics they were looking for in terms of subject and fiction. For this reason, it was seen that the number
of students who disliked books was 17 in the second grade and 32 in the fourth grade. This finding also confirmed the
explanations of the students who participated in the study regarding the reasons for liking books. In other words, the
students responded to the questions in a very consistent manner. In the second grade, the students stated in the second
place after the subject and fiction characteristics that they disliked or liked the books very little due to the inappropriate
design characteristics and the characteristics related to the subject of the illustrations, and in the fourth grade, however,
the students stated in the second place that they disliked or liked the books very little due to the characteristics of
inappropriate language and narration. These findings revealed that the characteristics of design and illustrations in
children's books were a determining factor in the liking of the books for second grade primary school students or, in
other words, for students who had learnt to read very recently.
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Conclusion, Discussion and Recommendations

Both in the second and the fourth grades, the books in the Levent series were ranked in the first place by the students
participating in the study as the most liked books. In McKool's (2007) study conducted with 199 fifth grade students, it
was observed that the preferred reading materials of both enthusiastic and reluctant students were series type books. It
was thought that the reasons why the students liked these books were the humorous elements of the series of events,
adventure and excitement, and the curiosity of what would happen in the next book. Indeed, one of the students
(4CE-13) stated that he liked these books "because they contained adventure and excitement”. Although students' most
liked books and their genres differed depending on their gender, it was seen that the common reasons such as
"entertaining, funny, adventurous, etc." stood out as the reasons why male and female students liked books. As a matter
of fact, two of the students who participated in the study (4MK-25 and 4DE-12) responded to the research questions as
"I like it because it is funny, exciting and adventurous" and "there is adventure and action in it, that's why I like it".

When the results regarding the books that the students who participated in the research liked very little or did not
like at all were examined, the fact that the most liked books (Keloglan Books and Levent series) were in the first place
was considered as one of the noteworthy results. It was thought that this result stemmed from the fact that students'
interests differed on an individual basis. Although the books that students disliked based on their gender were similar at
the second grade level, this condition was different at the fourth grade level. It was observed that five of the female
students did not like The Little Prince and that five of the male students did not like Snow White and the Seven Dwarfs.
Similarly, in a study conducted by Harkrader and Moore (1997) with 211 female and 194 male fourth grade primary
school students, it was determined that male students preferred the books with male main characters more and that
female students preferred the books with female main characters more. This situation indicated that as the grade level
progressed, students made a distinction regarding the gender of the characters in the books they liked. In addition, at the
fourth grade level, although the students generally stated the reasons "it was boring, there was no adventure, it was not
funny, etc." for the books they did not like or liked very little, it was observed that some students directly put an
emphasis the aspect of gender. That is, while one of the students (4L-24) expressed his thoughts regarding this situation
with the statement "because some books are for girls..”, another student (4D-19) stated "I don't like Snow White because
I am a boy." and clearly revealed that the reason for liking or disliking the read book was related to gender. Considering
from a general point of view, both male and female students at both grade levels stated similar reasons regarding both
liked and disliked books. While the fact that the books were "entertaining, funny, adventurous, etc." was generally cited
as a reason for liking them, the fact that they were "boring, not funny, not adventurous, etc." was cited as a reason for
disliking them.

The reasons stated by the students for their favourite books were classified under the categories of subject and
fiction, language and narration, design characteristics and illustration, character and protagonist, and theme. Among the
responses of the students regarding the reasons for liking their most liked books, the theme of subject and fiction took
the first place and to a significant extent. The students who participated in the study stated that they liked these books a
lot because their subject and fiction were "exciting, adventurous and fun". This was cited 131 times at the second grade
level and 144 times at the fourth grade level as a reason for liking the read books. As the students stated, it was
considered important for the read books to be "beautiful" at both grade levels. The statements of Nas (2014, p. 63) as
"Works that create joy and pleasure, that are funny and lively are important, and children like these works" clearly
explain why students like entertaining, funny and adventurous books a lot.

When the study conducted by Bayraktar (2021) was examined, it was seen that books featuring adventure and
action contents were liked more by the students. Similarly, it was determined in several studies that students preferred
books with entertaining, funny and adventurous contents (Awais and Ameen; 2013; Bayat and Cetinkaya, 2018; Chapter
and Theta, 1974; Kartal et al., 2019; Majid et al., 2017; Yurtbakan and Erdogan, 2020). Therefore, these results reveal that
the reasons why students like the books they read and the contents of the works they like corroborate one another.
Especially when these students are at primary school level and the taste of reading is still on their palates, and the
excitement and enthusiasm of reading is still in their hearts, they will remain friends with books throughout their lives if
they "have the right to read whatever they want" as Pennac (2019, p.110) puts it. As a matter of fact, as Sanders (2016,
p-14) puts it by stating "Once the reader sets foot in the realm called literacy, there is no turning back. This is a world with
no exit, an experience that does not provide the possibility of going back", the doors of the yearned realm will be wide open
as early as the primary school years.

Pennac (2019) states that there is no better way to whet the reader's appetite than to bring them together with
books waiting to be read. Therefore, the reasons why students like books and the relevant study results make it
compulsory to introduce them to high-quality works. This has a particular significance in terms of acquiring a reading
culture. Another finding that stood out among the reasons why the students who participated in the research liked the
books they read was that the design characteristics and illustrations of the book were pointed out 18 times at the second
grade level and 17 times at the fourth grade level. This situation indicates that both at the second grade level (6 girls and
7 boys) and at the fourth grade level (5 girls and 6 boys), students attach great importance to the fact that the book they
read is illustrated. Sever's (2021, p.166) statement "In children's books, the illustration fulfills an important function as a
visual element on its own, and when it is considered together with the text, it becomes an aesthetic stimulus that
complements, explains, expands the meaning, and sometimes adds new meanings to the text." explains why students
prioritise the fact that the book they read is illustrated as one of the reasons for liking the book they read. In addition,
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Daley's (2020, p.171) remarks "Illustrated books are works of art, and one of the best ways I believe to enrich and teach
literature" reveal the importance of these works in acquiring a love of reading and books. Brookshire et al. (2002) state
that the illustrations in many picture storybooks expand or enhance the plot. Interacting with illustrated books in
childhood not only helps to correctly unravel words, but also lays the foundation for becoming a literate adult (Jalongo,
2004).

Similarly, Nas (2014) states that the first steps of the love of books can be achieved through illustrated books. In
addition, high-quality and creatively designed illustrations/drawings offer readers the opportunity to develop aesthetic
thinking skills (Giorgis et al., 1999). In this context, the results of the current study and the literature indicate that the
fact that books are illustrated is an important factor among the reasons why primary school students like children's
books. When the reasons why the students who participated in the study disliked the books they read were examined, it
was determined that the characteristics within the scope of the themes of subject and fiction were in the first place
among the reasons stated. As such, students expressed that they disliked the book they read 126 times in total (second
grade: 52, fourth grade: 74) with statements such as "...it always tells the same stuff,...it didn't seem good to me,...because it
contains bad things,...because it is not exciting.". In this direction, as Nas (2014) states, it is necessary to select high-quality
"child-friendly" books from among all these books. It was seen that the students, through this study, once again clearly
stated this, especially to the individuals who choose the books on their behalf. Indeed, according to Kauffman (2005),
many students give up reading because they are not able to find intriguing stories. Because it is noted that children desire
that the lives in the stories are much more exciting than their own life experiences, if only for a very short period of time
(Lukens et al., 2018). Pennac (2019, p.66) explains the significance of choosing the right literature works as follows: "If
we consider our significant readings, the conclusion is clear: We often owe the most beautiful things we read to a loved
person.” In this respect, the richness and possibilities of the native language can be introduced to children through
children's literature by making them dream, laugh, think, hear and feel.

Design characteristics and characteristics related to the theme of illustrations were cited as reasons for disliking the
read books by the students in the second grade (f= 28) at a rate almost three times higher than in the fourth grade (f=
10). Within the scope of this theme, the students stated why they disliked the book they read with expressions such as
"...the writings were small,...it was written in a very thin way,...there were no illustrations,...because there were few
illustrations...". This result indicated that the stylistic characteristics of children's books were highly determinative for the
second grade students in terms of liking or disliking the book, but this became less important when they reached the
fourth grade. According to Fang (1996), perhaps one of the most significant reasons for the use of illustrations in the
books is to provide mental images for child readers so that they can easily understand the written text and remember it
for a longer period of time (as cited in Brookshire et al., 2002). This point of view explains why second grade students
cited design characteristics and the theme of illustrations as the reasons for liking books when compared to the fourth
grade students. Long after Fang's study, in a study conducted by Brookshire et al. (2002), it was also determined that
illustrations/drawings were effective on the story comprehension and story preferences of the primary school students.

As a result, the selection of children's books with care is recognised as an indispensable educational and child-
rearing task (Derman-Sparks, 2016). The best fulfilment of this task will only be possible by raising individuals who are
filled with the love of reading. In this direction, considering the findings of the current study, the following
recommendations can be made:

« Conducting a preliminary study to determine the interests of the students before creating the classroom libraries,

« Creating the classroom libraries with the active participation of the students in line with their wishes and
interests,

« Ensuring that the books to be acquired contain elements such as humour, action and adventure,
« Acquisition of books in different genres,
« Purchasing books that are supplemented with entertaining and funny illustrations,

« Paying attention to the ratio of text and illustration in the books to be purchased by taking the grade level into
consideration,

« Building a classroom library and a school library for each grade level,

« Ensuring that the design characteristics and font size of the books to be purchased are suitable for the level of the
students,

« Ensuring that the protagonists of the books to be purchased are different (rabbit, human, tree, girl, boy, etc.),

« Ensuring that the protagonists of the books to be purchased are lively, funny and entertaining.
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oz

Okuma sevgisi, nitelikli ¢ocuk kitaplar1 ve bunlarin ¢ocuklarla bulusturulmasiyla
kazanilabilir. Bu diisiinceyle ilkokul égrencilerinin sevdikleri ve sevmedikleri ¢ocuk
kitaplar1 ve bunlari neden sevdikleri ve sevmediklerini belirlemek amaciyla
boylamsal bir arastirma gergeklestirilmistir. Arastirma, ¢aliymanin amaci dogrultu-
sunda “neden” sorularina 6nem verilen nitel aragtirma desenlerinden durum
galismas1 yontemine gore yiiriitiilmiistiir. Arastirma grubu, Bursanin bir ilgesindeki
ilkokulda 6grenim goéren Ogrencilerden olusmaktadir. Ayni 6grencilere ikinci ve
dordiincii siniftayken ulagilmigtir. Arastirma verileri, amag¢ dogrultusunda hazirlanan
iki agik uclu soruya 6grencilerin iki yil arayla verdikleri yanitlar araciligiyla 2017 ve
2019 bahar yariyilinda toplanmigtir. Aragtirma bulgulari, ilkokul 6grencilerinin en
¢ok sevdikleri kitaplar arasinda ilk sirada, ikinci siniftayken Keloglan kitaplarinin
dordiincii siniftayken ise Levent serisinde yer alan kitaplarin oldugunu gostermek-
tedir. Kitaplar1 sevme nedenleri arasinda arastirmaya katilan ilkokul 6grencilerinin
hem ikinci hem de dordiincii siniftayken ilk sirada kitaplarin konu ve kurgusuna
yonelik 6zellikler bulunmaktadir. Kitaplari hi¢ sevmeme veya ¢ok az sevme nedenleri
arasinda ise ilk sirada hem ikinci hem de dérdiincii siiftayken Ggrencilerin en
siklikla kitaplarin ¢ocugun giilmesi, heyecanlanmasi ve diig kurmasina olanak sagla-
mamast belirtilmistir. Aragtirma sonuglari, ilkokul 6grencilerinin en ¢ok sevdikleri
kitaplarin hem ikinci hem de dérdiincii sinifta onlarin giilmesi, heyecanlanmasi ve
ditg kurmasina olanak saglayan kitaplar oldugunu gostermektedir. Sinif kitapliklar: ve
okul kiitiiphanelerinin diizenlenmesinde bu sonuglarin g6z 6niinde bulundurul-
masinin okuma istegi ve sikliginin artmasini saglayacagi diistiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: ilkokul 6grencileri, cocuk kitaplari, sevme nedeni, sevmeme
nedeni, boylamsal arastirma.

agdas uygarlik seviyesine ulasmay1 hedefleyen toplumlarda
¢ocuklara anne karnindan itibaren kitap okunmaktadir.
Boylece edebiyatin ve okumanin Onemi yagamin en
basindan itibaren 6nemsenmektedir. Cocuk edebiyat:
alaninda 6nemli eserler veren Muzaffer Izgi'niin “Cocuk okuru
olmayan toplumun, yetiskin okuru da olmaz” sozii ¢ocuklara
okuma sevgisinin en erken donemden itibaren kazandirilmasinin ne
kadar onemli oldugunu gostermektedir. Okuma aligkanliginin
¢ocuk dogar dogmaz basladigr acik¢a belirtilmektedir (Sirin vd.,
2018). Kigiik yaglardan itibaren bir okuma rutini olusturmak,
gocuklarin hayatlar1 boyunca devam eden giigli bir okuma
aliskanlig1 gelistirmelerine yardimci olacaktir (Daley, 2020).
Manguel'in (2015) “yeni bir duyu edinmek” olarak tanimladig:
okumayi, Pennac (2019) “stirekli bir yaratma eylemi” olarak
gormekte, Sanders (2016) ise insanin “okuma yazmanin irind”
oldugunu diisiinmektedir. Okumanin dnemine vurgu yapilan bu
tanmimlarda ¢ocuklarin okur olarak nasil gelisebilecegi ortaya
konulmaktadir. Bu dogrultuda Uluslararasi Okuma Dernegi
(International Literacy Association [ILA], 2018) tarafindan
¢ocuklarin okuma haklar1 on maddede su sekilde belirlenmistir:

(a) Temel insan hakk: olarak ¢ocuklarin okuma hakk: vardir.
(b) Cocuklarin, basili ve dijital olarak metinlere erigsim hakki vardur.



(c) Cocuklarin okuduklarini se¢me hakki vardir. (¢) Cocuklarin deneyimlerini ve dillerini yansitan, baskalarinin
yasamlarina pencereler agan ve onlara farkli diinyalarin kapilarini aralayan metinleri okuma hakk: vardir. (d)
Cocuklarin keyif i¢in okuma haklar1 vardir. (e) Cocuklarin bilgili/kiiltiirlii okurlarla desteklenen okuma ortamlar:
haklar1 vardir. (f) Cocuklarin onlara okuma igin verilen siireyi uzatma hakki vardir. (g) Cocuklarin yerel ve kiiresel
diizeyde digerleriyle isbirligi yaparak okuduklari araciligiyla 6grendiklerini paylasma hakki vardir. (h) Cocuklarin
yazma, konusma ve gorsel sunu yapmak gibi diger iletisim bigimleri i¢in bir sigrama tahtasi olarak okuma hakki vardir.
(1) Cocuklarin okuma ve okumay1 destekleyen hiikiimet, kurum ve kuruluglarin parasal ve maddi kaynaklarindan
yararlanma hakki vardir.

Cocuklarin/6grencilerin zayif ve giiglii yanlarini kesfetmesi, soran, sorgulayan, elestiren birer okur olmasinda
biitiin bu haklarin evde, okulda, kiitiiphanelerde en uygun sekilde saglanmasi ve nitelikli ¢ocuk kitaplarinin ulagilabilir
olmas1 belirleyici bir rol oynamaktadir. Okuma becerisinin edinilmesiyle birey ve toplum acisindan elde edilen
kazanimlarin yasam boyu siirdiiriilmesi i¢cin bu becerinin okuma kiiltiiriine doénistiiriilmesi gerekmektedir. Daleye
(2020) gore tim gocuklar bir noktaya kadar okuma becerisini edinmektedir. Ancak asil amag¢ bunun aliskanliga (Nas,
2014) bagka bir ifadeyle yasamin ayrilmaz bir pargast haline dontstiiriilmesi olmalidir. Cocuklarin okuma sevgisine ve
kitaplara dair edinecegi olumlu deneyimler, okuma kiiltiirtiniin kazandirilmasinda 6nemli bir etken olacaktir. Boylelikle
okuma heyecanini bir kez i¢inde duyumsayan ¢ocuk, okuma kiiltiirii kazanma yolculuguna ilk adimlarini atmis olacaktir
(Yilmaz, 2011). Okuma kiiltiirii, uzun bir siire boyunca ¢ocuklar ve 6grenciler arasinda okumaya yo6nelik olumlu bir
tutum edinme siireci olarak goriilmistiir (Gbadamosi, 2007). Bu baglamda okuma kiiltiirii bireyin yasam boyu her sartta
okumaya istek duymasi olarak ifade edilebilir. Okuma kiiltiirii edinmenin bireysel diizeyde (beyin gelisiminin artmasi,
kelime hazinesinin artmasi, yaraticihigin ve becerilerin gelismesi, bilgi edinilmesi) ve ulusal/toplumsal diizeyde (daha az
stresli bireyler, duyarli toplum tiyeleri, ulusal dilde kelime zenginligi) 6nemli kazanimlar1 bulunmaktadir (Alex-Nmecha
ve Horsfall 2019). Tiim 6grenim basamaklarinda sinif kitapliklar: ve kiitiiphaneler araciligiyla okuma kiltiirii yoluyla
edinilmek istenen kazanimlar, nitelikli ¢ocuk kitaplariyla desteklenebilir.

Okuma becerisinin edinilmesinde, bu becerinin okuma sevgisine ve kiiltiiriine doniistiiriilmesinde gocuk
edebiyatinin 6nemli bir yeri bulunmaktadir. Nitekim ¢ocuk edebiyatinin en temel islevlerinden biri de ¢ocuklara okuma
sevgisi ve aliskanlig1 kazandirmasidir (Sever, 2021). Bu bakimdan erken okuryazarlik dsneminin ardindan okuryazarlik
basamagina gecen ilkokul ¢agindaki ¢ocuklarda okuma istegi uyandiracak kaynak ve uygulamalarin stirekliligi kritik
6nem tasimaktadir (Kartal vd., 2019). Nas’a (2014) gore ¢ocuk insandir, insan edebiyattan yoksun birakilamayacagina
gore, cocuklar i¢in edebiyat yapilacaktir. Cocuk edebiyati, ¢ocuklarin bitylime ve gelismelerine; hayallerine, duygularina,
diisiincelerine, yeteneklerine ve zevklerine hitap eden, egitirken eglenmelerine katki saglayan sézlii ve yazili tiriinlerin
tamamini kapsamaktadir (Yalcin ve Aytas, 2016). Cocuk edebiyaty, icine girilebilecek gorsel diinyalar sunmaktadir
(Lukens vd., 2018). Nitelikli edebi eserler aracilifiyla sunulan bu diinyalar, ¢ocuklar tarafindan kendi kisisel
deneyimleriyle zenginlestirilerek genisletilecektir.

Edebi eserler ¢ocuklarin hem g¢evresini tanima istegini ve merakini desteklemekte hem de okuma sevgisinin
edinilmesinde 6nemli bir yer tutmaktadir. Daley’a (2020) gére altinci aydan itibaren diizenli olarak kendilerine kitap
okunan ¢ocuklar/bebekler, kitaplar1 basit renkli nesneler olmaktan ¢ikarip “iste hikdye zaman1” sinyalini veren nesneler
olarak gérmeye baslayacaklardir. Buna ek olarak Suskind (2020) de yasamin ilk giiniinden itibaren ¢ocukla birlikte
okunmasinin, ¢ocuklarin okuma becerisini edinmesinden ¢ok 6nce okuryazarlik becerisini ve kitap sevgisini edinecegini
belirtmektedir. Bu baglamda diistiniildiigtinde nitelikli ¢ocuk kitaplarinin yasamun ilk yillarindan itibaren ¢ocuklarin
gelisiminde ve okuma sevgisinin kazandirilmasinda etkin bir rol oynadig1 gériilmektedir. Béylece ¢ocuklarin nitelikli
eserler araciligiyla kendi okur kimligini olusturmast ve yasam boyu keyif alarak okumasi da daha kolay olacaktr.

Okuma becerileri konusunda yapilan ulusal ve uluslararasi diizeyde ¢aligmalar incelendiginde, su boyutlarda ¢ok
sayida arastirma yapildigi gorillmektedir: Okuma aliskanlig: (Bano vd., 2018; Chokron ve Agostini, 2000; Florence vd.,
2017; Karatay ve Dilekg¢i, 2020; Shen, 2006); okuma tutumu (Gunobgunob-Mirasol, 2020; Merga, 2017a; Nonte vd., 2018;
Sahin Tagkin ve Esen Aygiin, 2017); okuma tercihleri (Aydin ve Ayranci, 2018; Bayat ve Cetinkaya, 2018; Coles ve Hall,
2002; Ives vd., 2020; Kartal vd., 2019; Maden ve Onal, 2020; Male vd., 2021) ve okuma kiiltiirii (Alex-Nmecha ve Horsfall
2019; Ince Samur, 2017; Kaya, 2014; Loh vd., 2017; Sethy, 2018). Maden ve Onal'n (2020) yaptigi, Tiirkce ders
kitaplarindaki metinlerin 6grencilerin okuma egilimlerine gére degerlendirilmesi adli calismada; 6grencilerin okumay1
en fazla tercih ettigi konunun macera oldugu belirlenmistir. Benzer gekilde Majid'in (2018) yaptig1 arastirmada ise
¢ocuklarin sirastyla macera, gizem/dedektif, mizah/komik igerikli kitaplar tercih ettigi gorillmektedir. Ozellikle ilkokul
basamaginda ¢ocuklarin tercihleri dikkate alinarak simif kitaphklarinin olusturulmasi ve 6gretmenlerin bu yonde
gocuklara rehberlik etmesi, okuma sevgisinin edinilmesi ve sonraki &grenim basamaklarinda bu sevginin
siirdiiriilmesinde etkili olacaktir. Kartal ve Oztekenin (2011) yaptig1 aragtirmada, ilkokul dgrencileri okuduklari veya
okuyacaklari kitaplarda olmasi gereken en 6nemli ozellikler arasinda en siklikla eglenceli, macerali ve heyecan verici
olmasini belirtmistir. Okur ve Arrnin (2014) yaptif1 arastirmada ise 6grencilerin cevaplarina gore; en fazla okunan
kitaplar ile 6grencilerin keyif alarak ve merak ederek okuduklar: kitaplarin birbirine paralel oldugu gézlenmistir. Ancak
Bozkurtun (2016) 52 sinif 6gretmeniyle yaptig1 arastirmada, sinif 6gretmenlerinin sadece dérdiiniin ¢ocuklar i¢in kitap
secerken eglenceli olmasina dikkat ettigi goriilmektedir. Bu yoniiyle s6z konusu aragtirmalar dikkate alindiginda
ogrencilerin beklentileri ve 6gretmenlerin 6grenciler igin kitap tercihleri arasinda bir karsitlik oldugu goriilmektedir.
Opysa ¢ocuklarin okuma becerisi edinmesinde 6nemli sorumluluklar: olan sinif 6gretmenlerinin 6grencileriyle birlikte
olusturulacag: sinif kitapliklarinda 6grencilerinin isteklerinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Bu yaklagim 6grencilerin
okuma istekleri ve okumaya dair duygularina dogrudan etki edecektir.
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Yildiz vd’nin (2017) yaptig1 aragtirmada, 6grencilerin sevmedigi kitaplarin 6zellikleri arasinda resimsiz, uzun yazih
ve kiigiik yazili olmasi, sevdigi kitaplarin 6zellikleri arasinda ise kitap ismi, kahramanlar, kapak resmi ve renkler oldugu
goriilmektedir. Brookshire vd’nin (2002) yaptig1 arastirmada ise 6grencilerin 6zellikle ‘hayvan figiirlerini, canli ve
gercege yakin resimleri” iceren kitaplar: tercih ettikleri belirlenmistir. Diger taraftan Boraks vd. (1997) iig, dort ve
besinci siniflarla yaptig1 arastirmada 6grenciler genel olarak tiim sinif diizeylerinde sevdikleri kitaplar i¢in diistincelerini
“Komikti, beni giildiirdii” seklinde belirtmistir. Ancak 6grencilerin kitaplar1 sevme ve sevmeme nedenlerine yonelik
boylamsal diizeyde herhangi bir arastirma belirlenememistir. Ogrencilerin ilgi ve istekleri dogrultusunda kitaplarla
bulusturulmasi, bu kapsamda etkinlik ve ¢alismalarin yiiriitiilmesi onlarin okuma sikligini arttiracaktir. Boylece
¢ocuklarin sevdigi kitaplara ulagabilmesi hem okumaya dair tutumlarina hem de okuma sevgisine yanstyacaktir. Nitekim
Daley (2020) kitap sevgisinin gelismesinde, ¢ocuklarin ne okuyacaklar1 konusunda 6zgiir olmasinin 6nemli olacagini
séylemektedir. Ogrenciler severek okuduklari kitaplara dair heyecan ve mutlulugu sinif arkadaslari ile paylasacaktir. Bu
durum 6grenme ortamina okuma ydniinden cesitlilik ve zenginlik getirecektir.

Okuma, diger her seyin temeli olarak goriilmektedir (Covey, 1998). Ahmed Arif’in “Anadolu” adli siirinde “dayan
kitap ile” dizesiyle belki de temellerinin edebiyat ve kitap sevgisi {izerine insa edildigi bir toplumdan s6z edilmektedir. Bu
da ancak gocuklar: anlamakla, ilgi ve beklentilerini bilmekle/karsilamakla ve onlara yasam boyu siirecek bir okuma
sevgisinin kazandirilmasiyla miimkiin olacaktir. Bu baglamda mevcut aragtirmayla, ilkokul 6grencilerinin okuduklar:
kitaplar arasinda en ¢ok sevdigi ve hi¢ sevmedigi (¢ok az sevdigi) kitaplar ve bu durumun nedenlerinin belirlenmesi
amaglanmaktadir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Ilkokul égrencilerinin okumayi en gok sevdigi ve hi¢ sevmedigi (gok az sevdigi) kitaplar hangileridir?
2. Ilkokul 6grencilerinin okumay1 en ¢ok sevdigi kitaplar1 sevme nedenleri nelerdir?
3. Tlkokul 6grencilerinin okumay hig sevmedigi veya ¢ok az sevdigi kitaplar1 sevmeme nedenleri nelerdir?

Yontem

Model

Aragtirmada ilkokul 6grencilerinin hangi kitaplar1 sevdikleri ve sevmedikleri, bu kitaplar1 nigin sevdikleri ve
sevmediklerinin belirlenmesi amaclandigindan calisma nitel arastirma desenlerinden durum g¢aligmasi yontemiyle
yapilmustir. Nitel arastirmalarin temel amaci alg1 ve deneyimlerin agiga ¢ikarilmasini saglamaktir (Tekindal ve Uguz,
2020). Yin (1984), durum galismalari i¢in en uygun sorularin “nasil” ve “ni¢in (veya neden)” sorular1 oldugunu ayrica bu
sorulara ek olarak “ne” sorusunun da durum ¢alismalar1 i¢in gerekli oldugunu belirtmektedir (Yildirim ve Simsek, 2018).
Bir durumun ya da olayin yeterli olgiide ayrintili galigilmasi ve 6nceden kesfedilmemis iliskilerin simirl bir ¢ergeve
icinde anlagilmasi daha 6nemlidir (Yildirim ve $imgek, 2018).

Aragtirma, verilerin toplanmasi bakimindan ise nitel aragtirma yaklasimina dayali arastirma yontemlerinden biri
olan gelisimsel arastirma yontemine goére yiiritiilmiistir (Sahin Cakir, 2019, s. 344). Odak noktas: insan gelisimi olan
gelisimsel arastirma tiirlerinden biri de boylamsal arastirmalardir. Boylamsal arastirmalar, bir siire boyunca ozellikle de
insanin gelisimi ile ilgili olarak yiiriitiilen uzunlamasina aragtirmalardir ve bu aragtirmalarda ayni 6rneklem {izerinde
farkli zaman dilimlerinde o6l¢timler yapilmaktadir. Bu nedenle bu calismalar “takip” calismalari olarak da ifade
edilmektedir (Sahin Cakir, 2019, s. 348). Mevcut ¢aliyma da ilkokul 6grencilerinin hangi kitaplar: sevdikleri ve
sevmedikleri, bu kitaplar1 nigin sevdikleri ve sevmediklerine yonelik zaman igindeki degisim ve gelisimin arastirildig
boylamsal bir aragtirmadir.

Calisma Grubu

Arastirma, Bursaya baglh Inegél ilge merkezindeki bir ilkokulda yiiriitiilmiistiir. Kolay ulagilabilir olmasi ve okul
idaresinin arastirmay1 desteklemesi nedeniyle bu okuldaki 6grencilerle ¢aligilmistir. Ancak aragtirma, sadece goniillii
olan siif 6gretmenlerinin 6grencileri ile gerceklestirilmistir. Ayni 6grenciler ile 2017 bahar yariyili ve 2019 bahar yariyili
olmak tizere iki defa ¢aligilmistir. Arastirma grubuna iligkin bilgiler Tablo 1de sunulmustur.

Tablo 1

Aragtirmaya Katilan Ogrencilerin Sinif Diizeyi ve Subelerine Gore Dagilim:

2. Sinufta katilan 6grenci sayis

C subesi D subesi G subesi K subesi L subesi M subesi Toplam
31 22 34 29 26 30 172

4. sinifta katilan 6grenci sayisi

C subesi D subesi G subesi K subesi L subesi M subesi Toplam
24 14 26 25 21 16 126
Takip aragtirmasina katilmayan 6grenci sayisi 46
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Calismaya katilan 6grencilere ilk olarak ikinci siniftayken ulagiimistir. Bu dogrultuda 2C-D-G-K-L-M ve 4C-D-G-K-L-
M siniflariyla galigilmigtir. Arastirmaya ikinci sinifta 172 égrenci dordiincii sinifta ise 126 6grenci katilmugtir. Ikinci
sinifta aragtirmaya katilan ancak dérdiincii sinifta kimi nedenlerle (okul degistirme, verilerin toplandif1 giin okula
gelinmemesi) arastirmaya katilmayan 6grenciler oldugu belirlenmistir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmanin veri toplama araci, birinci yazar tarafindan hazirlanan agik uclu sorulardan olugmaktadir. Nitel veri,
kelimelerden, resimlerden, elbiselerden, belgelerden veya diger sayisal olmayan bilgilerden elde edilir (Christensen,
Johnson ve Turner, 2015, s. 54). Bir soruya katilimcilarin verecegi olasi cevaplarin biraz daha derinlemesine 6grenilmesi
ve tiim ihtimallerin arastirilmas istenildiginde agik uglu sorular en iyi se¢im olarak gériilmektedir (Creswell, 2019).
Ayrica agik uglu sorular, arastirmacinin tecriibelerinin yerine katilimcilarin kendi kiltiirel ve sosyal deneyimleri
icerisinden cevaplar iiretmesine olanak tanimaktadir (Neuman, 2000 akt. Creswell, 2019). Bu dogrultuda verilerin
toplanmasi amaciyla katilimcilara“(1) Kitap okurken neler hissettigini veya nasil hissettigini bir resim ¢izerek gosterir
misin?”, “(2) En ¢ok severek okudugun ii¢ kitap hangileridir? Bu kitaplar: okumay: neden sevdin?”, “(3) Okumay: hig
sevmedigin veya ¢ok az sevdigin ii¢ kitap hangileridir? Bu kitaplari okumay: neden sevmedin?” sorular1 sorulmustur.
Arastirmanin ilk sorusuna yénelik sonuglar 2021 yilinda “Okuma Uzerine Sanat Temelli Boylamsal Bir Arastirma: Ilkokul
Ogrencileri Okurken Nasil Hissediyor?” bashkli ¢alismada sunulmustur. Bu arastirmanin verileri ise ilkokul 6grencilerinin
ikinci ve tiglincii sorulara verdigi yanitlarla elde edilmistir. Sorular belirtilen sirayla bir A4 kagidinin bir yiizeyinde her
bir sorudan sonra yanit i¢in satir ¢izgileri diizenlenerek yazili olarak 6grencilere verilmistir.

Verilerin Toplamasi

Aragtirma verilerinin ilk agamasi, 2017 bahar yariyilinda ikinci sinif 6grencileri ile ¢aligarak toplanmustir. Aragtirma
verilerinin ilki arastirmanin yiritildigi okulda birinci siif diizeyinde gorev yapan ve aymi zamanda lisansisti
Ogrenim goren bir 6gretmen tarafindan, her sinifta sinif 6gretmeninin uygun gordiigi bir ders saatinde toplanmustir.
Arastirma ile ilgili 6gretmen agiklama yapmustir. Verileri toplama siireci bir hafta siirmiistiir. Ikinci agamada ise 2019
bahar yariyilinda ayni 6grenciler dérdiincii siniftayken calisilmigtir. Arastirma verileri, ilk verilerin toplandig alti
subede, birinci arastirmaci tarafindan 6gretmenlerin uygun gordiigii saatlerde her bir sinifta bir ders saati olmak tizere
alt1 ders saatinde toplanmistir. Veri toplanma siirecinde bazi 6gretmenler sinifta kalarak 6grencileri gézlemlemis ancak
stirece herhangi bir miidahaleleri olmamugtir.

Verilerin Analizi

Ikinci sinifta arastirmaya katilan ancak dérdiincii sinifta katilmayan égrenciler ile ilk defa dérdiincii sinifta aragtirmaya
katilan 6grencilerin verileri arastirma kapsami diginda birakilmigtir. 1. ve 2. uygulamada toplanan veriler, 6grencilere
gore eslestirilmis ancak yanitlardaki degisimler 6grenci degil sinif diizeyi bazinda incelenmistir. Bu eslestirmelerle es
zamanli olarak 6grencilerin cinsiyetleri kiz 6grenciler icin “K” erkek 6grencileri i¢in ise “E” harfiyle kodlanmistir. Her
bir siifin kodlamas: kendi iginde katilan 6grenci sayist dikkate alinarak 1-34 arasinda numara verilerek ve siifin yani
sira subesi belirtilerek “2CE-1” veya “4KK-27” seklinde kodlanmustir.

Verilerin analizinde ilk olarak agik uglu sorulara verilen yanitlarin tematik analizi yapilmistir. Boyatzis (1998),
tematik analizin nitel verileri nicel bir forma dontistirmek ve bunlari istatistiksel analizlere tabi tutmak igin
kullanilabilecegini 6ne siirer ve analiz birimi genellikle icerik analizinde oldugu gibi bir kelime veya deyimden daha
fazlasi olma egilimindedir. Aragtirma verileri, betimsel analiz gercevesi olusturma, tematik ¢erceveye gore verilerin
islenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve bulgularin yorumlanmas: olmak {izere betimsel analizin dort agamasina uygun
olarak analiz edilmistir (Yildirim ve $imgek, 2018). Bu dort asamada yapilanlar asagida ayrintilariyla agiklanmistir:

Ik olarak aragtirma sorularindan yola ¢ikarak bir gerceve olugturulmus ve bu cerceveye gore dgrencilerin gocuk
kitaplarin1 sevme ve sevmeme nedenlerini belirlemek amaciyla her siif diizeyi icin bu nedenler (“sevme nedeni:
heyecanli, macerali, komik, vb” ve “sevmeme nedeni: heyecansiz, az resimli, vb”) olarak gruplandirilmistir. Bu sekilde
tanimlayici ve ayrintili verilerden yola ¢ikarak ana temalar ortaya ¢ikarilmistir (Glaser ve Strauss, 1967den akt. Yildirim
ve Simsek, 2016). Bu ana temalar bazen 6nceden belirlenmis olsa bile, nitel arastirma siirecinde bu temalarin siirekli
degismeye agik oldugu seklinde bir esneklik vardir. Bu nedenle, nitel arastirmada ¢ogu zaman bir “degiskenlik ve
yeniden diizenlemeye agik olma anlayis1” s6z konusudur.

Aragtirma verilerinin analizinden elde edilen temalarin (heyecanli, macerali, komik, heyecansiz, az resimli, vb.)
“Cocuklara seslenen yazinsal ya da ogretici kitaplar: degerlendirme 6lgegi” bashgr altinda yer alan (Sever, 2018) “Tasarim
ve gorsel metin degerlendirme ile icerikle ilgili degerlendirme dlcegi’ndeki boyutlarla birebir ortiistigi gortilmistir.
Ogrenci yanitlar1 ile bu maddeler iligkilendirildiginde analiz kapsaminda kimi boyutlarda yer alan maddelerin yani sira
ogrenci yanitlar1 dogrultusunda eklenen maddeler olmustur. Ornegin, konu ve kurgu alt boyutuna “Hikayelerin giizel

olmasi, serinin giizel olmasi, giizel fikralar olmasi, kitaplarin giizel olmasi, vb.;, tasarim 6zellikleri ve resim alt boyutuna
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“resimli olmas1 (¢ok resim olmasi / resimlerin giizel olmast), kalinlik (sayfa sayisinin az ve/ya fazla olmasi), vb?, karakter
ve kahraman alt boyutuna “hayvanlar” maddeleri eklenmistir.

Ayni 6lgegin boyutlar1 ve maddeleri “eserlerin sevilmeme nedenleri” dogrultusunda ifadeler yoniinden
diizenlenmigtir. Ornegin, konu ve kurgu alt boyutundaki maddelerin eylem ifadeleri “olumsuz” gekilde ifade edilmis ve
yanitlar dogrultusunda da kimi maddeler eklenmistir: “sikic1 olmasi, kotii olmasi, mutlu sonla bitmemesi, hikayenin
cinsiyete uygun olmamasi, vb”.

Ikinci agamada belirlenen gerceveye gore veriler okunarak cercevenin disinda olan veriler disarida birakilmis ve
dordincti siif 6grencilerden ikisinin (K-27; K-26) yanitlar1 “Ciinkii ben de telefon istiyorum., “Yuva yayinlarinin
kitaplar1” sorular1 anlamadiklari disiiniilerek degerlendirme diginda birakilmistir. Bunun yani sira ikinci ve/ya
dordiincti sinifta sorulara yanit vermeyen Ogrenciler bulunmaktadir. Bunlar subeler diizeyinde sekiz kiz
(C-29-28-15-9-5; D-15-10-7) ve dokuz erkek 6grencidir (C-19-13-8-4; D-21-12-7-4-2).

Uglincii agamada diizenlenen veriler tanimlanarak Livy vd’nin (2023) bulgularinin diizenlenmesinde yapildig1 gibi
tema ile dogrudan baglantili alintilardan kesitler tablolara yansitilmistir. Son asamada bulgular agiklanmus, birbirleriyle
iligkilendirilmis ve anlamlandirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu aragtirmada, inanirhik, tutarlilik, dogrulanabilirlik ve dogal genellemenin saglanmas: icin sunlar yapilmigtir: a)
Aragtirmanin veri toplama aracinda yer alan agik uglu sorular birinci yazar tarafindan hazirlanmis ve siif
ogretmenlerine anlagilirhig1 sorulmustur. Goriisii alinan 6gretmenler, sorularin agik ve anlagilir oldugunu belirtmistir. Bu
nedenle herhangi bir 6n uygulama yapilmamistir. b) Arastirma grubu olarak iki yil arayla ayni &grencilerle ikinci ve
dordiincti siniftayken caligilmistir. ¢) Arastirmanin amaci konusunda verilerin toplandigl tim siniflarda 6grenciler
aragtirmanin amaci hakkinda bilgilendirilmistir. Her iki veri toplama siirecinde de aragtirmaya katilmak istemeyen
ogrenci olmamustir. d) Aragtirma verileri iki yil arayla ayni veri toplama araciyla toplanmustir. e) Verilerin analizinde
ayni veri gruplari birkag¢ defa okunmus ve iki yazarin farkli diigiindtigii durumlarda birbirlerini ikna etmesi yoluyla tema
ve kodlara karar verilmistir. f) Verilerin analizinde dogrudan alintilara yer verilerek temalarla iligkileri gosterilmistir. g)
Aragtirma siireci ve yontemi acik ve anlasilir bir sekilde betimlenmigtir (Miles ve Huberman, 1994 akt. $ahin Cakur,
2019).

Etik Beyan

Bu galisma yapilirken aragtirma etiginin gerektirdigi tiim kurallara 6zen gosterilmistir. Aragtirma kapsaminda ulagilan
verilerde herhangi bir degisiklik yapilmamistir. Toplanan tiim veri ve bilgilerde kaynak goésterimine gereken 6nem
verilmigtir. Aragtirma i¢in Bursa Uludag Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulundan “Karar No 11” karar
sayist ile “Etik Kurul Izni” alinmugtir.

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde bulgular aragtirmanin sorular1 dogrultusunda sirayla sunulmustur.

flkokul Ogrencilerinin Okumay1 En Cok Sevdigi ve Hig Sevmedigi (Cok Az Sevdigi) Kitaplara Yonelik Bulgular

Aragtirmaya katilan 6grenciler ikinci siniftayken sevdikleri kitaplar arasinda 188 kitabin; dérdiincii sinifta ise 242 kitabin
adini belirtmistir. Diger taraftan 6grenciler sevmedikleri veya ¢ok az sevdikleri kitaplar icin ikinci simifta 105 farkl
kitabin adini dordiincii sinifa geldiklerinde ise 209 kitabin adini belirtmistir. Tablo 2'de 6grenciler tarafindan ikinci ve
dordiincii sinifta adi en siklikla belirtilen ve ilk {i¢ sirada yer alan kitaplarin isimleri ve bu kitaplara dair frekanslar
goriilmektedir.

Tablo 2

Ilkokul Ogrencilerinin En Cok Sevdigi ve Hi¢ Sevmedigi (Cok Az Sevdigi) Kitaplarin Simif Diizeyi ve Cinsiyete Gore (f)
Dagilim

Sevilen kitaplar Kiz 6grenci (f)  Sevilen kitaplar Erkek 6grenci (f)

2.5mf Keloglan Kitaplar 9  Levent Kitaplar 11
Kirmizi Bashkl Kiz 9  Keloglan Kitaplar: 10
Pamuk Prenses ve Yedi Ciiceler 9 Altin Yumurtlayan Tavuk 3
Cizmeli Kedi 5
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Tablo 2 ’nin devamia...

Sevilen kitaplar Kiz 6grenci (f)  Sevilen kitaplar Erkek 6grenci (f)
2.Smuf Rapunzel 5
Sindirella 4
Giinesin Renklere Verdigi Ders 4
Sevilmeyen kitaplar Sevilmeyen kitaplar
2.Sif Keloglan Kitaplar 8 Keloglan Kitaplar: 16
Cekmece Cekgek 4 Vak Vak Vaki 3
Pinokyo 3 Aysegiil Kitap Serisi 3
Kibritgi Kiz 3 Kibritgi Kiz 3
Tuz Yiiklii Esek 2
Karinca ve Cekirge 2
Pinokyo 2
Sevilen kitaplar Sevilen kitaplar
4.Smf Levent Kitaplari 11 Levent Kitaplar 12
Kokulu Masallar 10 Benim Adim Messi 8
Nasrettin Hoca Kitaplar 9  Siiper Gazeteciler Serisi 8
Sirin Serisi 9  Saftirik 8
Dedemin Bakkali 8
Kiigiik Prens 4
Sevilmeyen kitaplar Sevilmeyen kitaplar
4.Smf Kiigiik Prens 5 Pamuk Prenses 5
Esegin Riiyasi 4 Levent Kitaplar 4
Stiper Gazeteciler Serisi 3 Siiper Gazeteciler Serisi
Kokulu Masallar Serisi 3
Serife Baci 3

Ogrencilerin en ¢ok sevdikleri kitaplara iligkin yanitlar sinif diizeyi ve cinsiyete gére incelendiginde su sonuglara
ulagilmustir:

Ilkokul 6grencileri ikinci siniftayken en gok Keloglan kitaplarini sevmektedir. Bunu ikinci sirada Levent serisinde
yer alan kitaplar ti¢lincii sirada ise Kirmizi Baslikli Kiz ile Pamuk Prenses ve Yedi Ciiceler isimli kitaplar izlemektedir.

Ilkokul 6grencileri dérdiincii siniftayken Levent serisinde yer alan kitaplar en ¢ok sevdikleri kitaplar arasinda ilk
sirada yer alirken bunu ikinci sirada Kokulu Masallar ve tigiincii sirada Nasrettin Hoca Kitaplar: izlemektedir.

Ilkokul &grencilerinin ikinci siiftayken cinsiyete gore en ¢ok sevdikleri kitaplar arasinda kiz dgrenciler en ¢ok
Keloglan, Kirmizi Bagshkl Kiz ile Pamuk Prenses ve Yedi Ciiceler’i sevdiklerini belirtirken erkek 6grenciler ise Levent
serisini belirtmistir.

Ilkokul 6grencilerinin dérdiincii sinifa geldiklerinde en ¢ok sevdikleri kitaplara iliskin yanitlar1 arasinda cinsiyete
gore dagilimda hem kiz hem de erkek 6grencilerin en ¢ok sevdigi kitaplar arasinda ilk sirada Levent serisinde yer alan
kitaplar1 belirttigi goriilmektedir. Iki ve tiglincii sirada ise kiz dgrenciler Kokulu Masallar, Nasrettin Hoca kitaplar1 ve
Sirin serisinde yer alan kitaplar1 belirtirken erkek 6grencilerin ise Benim Adum Messi, Siiper Gazeteciler serisi, Saftirik,
Dedemin Bakkali ve Kiigiik Prens adli kitaplar1 belirttigi gortilmektedir.

Aragtirmaya katilan o6grencilerin sevdikleri ile sevmedikleri kitaplarin bazilarinin ayni oldugu goriilmektedir.
Ornegin ikinci sinif dgrencilerinin sevmedikleri kitaplar arasinda ilk sirada yer alan kitap ayni zamanda sevdikleri
kitaplar arasinda da ilk sirada yer almaktadir. Benzer sekilde dordiincii sinif 6grencilerinin sevdikleri iki kitap grubu
ayn1 zamanda sevmedikleri kitaplar arasinda da yer almaktadir. Bunlarin yani sira bir kitabin 6grencilerin hem ikinci
hem de dordiincii siniftayken sevdikleri kitaplar arasinda yer almasi dikkat cekmektedir.

Ilkokul Ogrencilerinin Okumay1 En Cok Sevdigi Kitaplar1 Sevme Nedenlerine iligkin Bulgular

[lkokul égrencilerinin kitaplar1 sevme nedenlerini belirlemek amaciyla iki yil arayla ayni 6grencilere “En ¢ok severek
okudugun ii¢ kitap hangileridir?”, “Bu kitaplar: okumay: neden sevdin? sorusu sorulmustur. Bu soruya ogrencilerin
verdikleri yanitlarin analizinde, 6grencilerin ikinci ve dérdiincii siniftaki yanitlar: kargilagtirilmistir. Tlkokul ikinci sinif
Ogrencilerinin kitaplar: sevime nedenleri ve bu nedenlerin dérdiincii sinifta degisip degismedigi incelenmistir. Analiz
sonuglar1 Tablo 3’te gosterilmistir:
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Tablo 3

likokul Ogrencilerinin En Cok Sevdigi ve Hi¢ Sevmedigi (Cok Az Sevdigi) Kitaplarin Sinif Diizeyi ve Cinsiyete Gore (f)

Dagilimi

2.s1nif

Ornek cevap

4.smif

Ornek cevap

Tema: Konu ve kurgu

Metinde ele alinan konunun, 68 “... Yeni seyler 6grenmek i¢in; kavga 50 “...yasima goére uygun; okumamizi
diizeye uygun olmast yok” gelistirdigi icin; Insan Neyle Yasar fakir
bir insanin sikintilarla dolu hayatini
anlatiyordu ve benim ¢ok hosuma gitti”
Olaylar dizisinin gocugun 42 “...cok eglenceli; ... Cinkd igleri 77 “...Cunku beni hayallere daldiriyor; ...
glilmesi, heyecanlanmas: ve diig macerayla dolu” gok heyecanl”
kurmasina olanak saglamasi
Olay kurgusunun gocugun 6 “...Okudukga okuyasim geliyor; Ciinkii 9 “..Striikleyiciler; ... devamini merak
okuma istegini canli tutmasi gok zevkli okumas1” diyorum”
Catigmalardaki merak 6gesinin - 1 “...bazilar1 urkiitiicii ve gok heyecanli
okuma ilgi ve istegi ne olmus diye gok merak ediyoruz”
uyandirabilecek nitelikte olmasi
Catigmalarin kurgulaniginda agirt - 1 “...Bazilar1 tiziicti oluyor”
duygusalliktan kaginilmas:
Hikayelerin giizel olmasi 4 “...Cunki ici ¢ok giizel hikayeyle 3 “Cunki icindeki hikayeler ¢ok giizel;
doluydu; Ciinkii ¢ok giizel hikaye”
Serinin giizel olmasi - 1 “Cok giizel bir seri oldugu i¢in”
Giizel fikralar olmasi 1 “...glizel fikralar”
Kitaplarin giizel olmasi 6 “Kitaplar cok giizel olduklari icin...” 1 “...giizel oldugu i¢in”
Eserin mutlu sonla bitmesi 2 “...Sonlar1 mutlu oldugu igin
seviyorum”
Dini konularin anlatilmas: - 1 “Peygamberimizin hayatini anlattig
i¢in”
Ders vermesi / 6gretici olmasi 2 “...ders verici; ... Bazilar1 bir sey -
ogretiyor;
Toplam 131 144
Tema: Dil ve anlatim
Anlatim; duru, akic ve igten 9 “...giizel sozler var;...anlatiglarin 4 “...okurken zevk aliyorum; Esegin
ciimlelerle yapilandiriimasi seviyorum” riiyast ¢ok giizel szler vardi”
Metnin dilsel diizenlenisi, 6 “...rahat¢a okuyorum; Ciinkit 5 “Cuinkt distindiriicii oldugu igin;
¢ocuklarn diis, diigiince ve okudugumdan zevk aliyorum” Ciinkii beni hayallere daldiriyor”
imgelem giiciine uygun olmasi
Tiirkgenin anlatim giiciniin ve 1 “Ciinkii okumam ve Tiirkgem gelisti” 1 “...gizel yazilmug”
olanaklarinin, ¢ocugun dilsel
diizeyine uygun bir yaklagimla
sezdirilmesi
Cocugun dilsel diizeyine uygun - 2 “...bana yeni kelimeler 6gretmesi; ...
olarak Tiirk¢enin s6z varligindan ondan yeni kelimeler 6grendim”
yararlanilmasi
Noktalama ve yazim kurallarina 1 “...ve yaz1 hatas1 olmadig1 i¢in” -
uyulmasi
Ciimlelerdeki sozciik sayilarinin 1 “Bir sayfada ¢ok az kelime vard1” -
¢ocugun dil diizeyine uygun
olmasi
Toplam 18 12
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Tablo 3%in devama...

2.smmif 4.s1if
f Ornek cevap f Ornek cevap
Tema: Tasarim 6zellikleri ve resim
Resimli olmast (¢ok resim 13 “Cok resim var; ...resimler ilgimi ¢ekti; 11 “I¢inde bir siirii resim var; Sizinkiler
olmast / resimlerin giizel olmasr) ...karikatiir oldugu igin” serisinde karikatiirler oldugu igin”
Kalinlik (sayfa sayisinin az ve/ya 3 “Cunkii ¢ok uzun;...az sayfal; ...biri 46 5 “...cok kisa; Ben bu kitaplar1 okumay1
fazla olmast) sayfa iki tanesi 16 sayfa diye ¢ok kalinhigindan,... dolay: sevdim.; ...kalin
begendim” olmas1”
Harf kalinliklarinin izleme ve 2 “...Yazilar1 giizel oldugu igin; ¢iinkii -
okuma istegi uyandirici olmasi hem yazilar giizel...”
Kokulu olmasi - 1 “Kokulu masallar1 da koktugu icin
sevdim.”
Toplam 18 17
Tema: Karakter ve kahraman
Karakter ve kahraman 7 “...bir de karakterler ¢ok giizel; ...i¢inde 1 “...karakterlerini begendim”

en ¢ok sevdigim gizgi film kahramanlar1
var; ...masal kahramani diye”

Hayvanlar 3 “...kurt ve tavsan vard1” “...hayvanlar 1 “Kurtlar, ben hayvanlardan en ¢ok
gok seviyorum ve hikéyede hayvanlarin kurdu severdim ve sansima o kitap
onemini anladim; geldi”
Kahramanin gocugun 6zdesim 8 “Ciinki kendimi kitabin igindeymis 10 “Karakterleri kendi yerine
kurabilecegi 6zellikler tasimasi gibi zannediyorum; Kendimi kitaplarin koyuyorsun;... Saftirik gok komik ve
iginde gibi hissettim;...Kendimi bu eglenceli bana ¢ekmis; "Sakiz Sardunya"
hikéyelerin kendimi i¢inde buldum” adli kitab okurken kendimi ¢ok iyi
hissettim, o kitap bana yazilmis gibiydi”
Toplam 18 12
Tema: Izlek
Izlek, gocugun giilerek, - 3 “Saftirik ¢ok komik ve eglenceli bana
diisiinerek ve duyarak yasanti ¢ekmis; Bu kitaplarin masallar1 ¢ok
kazanmasina olanak saglamas: eglenceli;...Ciinkii komik heyecan
verici kitaplar oldugu i¢in”
Toplam - 3

Analiz sonuglari, aragtirmaya katilan ilkokul 6grencilerinin hem ikinci hem de dordiincii siniftayken kitaplari
sevme nedenleri arasinda ilk sirada kitaplarin konu ve kurgusuna yonelik 6zellikler oldugunu gostermektedir. Ancak bu
baslik altinda yer alan alt bashklarda ise 6grencilerin kitaplari sevme nedenlerinin siralamasmin simif diizeyine gore
farklilagtig1 goriilmektedir. $6yle ki 6grenciler kitaplar: sevme nedenleri arasinda ikinci siiftayken ilk sirada, metinde
ele alinan konunun diizeye uygun olmasina dair 6zellikleri gosterirken; dordiincii sinifta ise olaylar dizisinin ¢ocugun
glilmesi, heyecanlanmas: ve dils kurmasina olanak saglamasina dair ozellikleri gostermistir. Bu bulgular, sinif diizeyi
ilerledikee, giildiiren, heyecanlandiran ve diis kurmaya olanak saglayan kitaplarin ilkokul 6grencileri tarafindan daha
ok sevildigini ancak dil ve anlatima dayali 6zelliklerin 6neminin ise azaldigini géstermektedir. Ilkokul égrencilerinin
hem ikinci hem de dérdiincii siniftayken kitaplar: sevme nedenleri arasinda ilk iki sirada bu nedenler yer alirken tigtincii
sirada ise her iki sinif diizeyinde de tasarim ozellikleri ve resimli olmasina yonelik ozellikler (¢ok resim olmasi /
resimlerin giizel olmas1) yer almaktadir.

Diger taraftan ¢ocuk kitaplarinda aranilan yazinsal ve egitsel ilkelerden biri de “Ogiit veren dayatmaci bir
yaklasimdan uzak durulmasrdir. Ancak aragtirmaya katilan ikinci sinif 6grencilerinden birinin (2C-1), kitapta 6giit
veren bir yaklagim olmasini “Bana bir ders verdi” seklinde diistincelerini ifade ederek kitabi sevme nedeni olarak
belirttigi gorilmiistiir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin en ¢ok severek okuduklari kitaplar: sevme nedenleri arasinda kitaplarin karakter/
kahramanlarina yonelik 6zellikler de bulunmaktadir. Bu tema altinda 6grencilerin ikinci ve dordiincii siniftayken
birbirine yakin oranlarda en siklikla “kitap kahramaniyla 6zdesim kurma’y: belirttikleri goriilmiistiir.

Izlek temasi ise arasgtirmaya katilan 6grenciler tarafindan kitaplarin sevilme nedenleri arasinda en az belirtilen
tema olmustur.
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flkokul Ogrencilerinin Okumay1 Hi¢ Sevmedigi veya Cok Az Sevdigi Kitaplar1 Sevmeme Nedenlerine Yonelik
Bulgular

[lkokul égrencilerinin kitaplar1 sevmeme nedenlerini belirlemek amaciyla iki yil arayla ayn1 6grencilere “Okumay: hig
sevmedigin veya ¢ok az sevdigin ti¢ kitap hangileridir?”, “Bu kitaplar: okumay: neden sevmedin?” sorusu sorulmusgtur. Bu
soruya hem ikinci sinifta hem de doérdiincii sinifta verilen yanitlar dogrultusunda 6grencilerin kitaplar1 sevmeme
nedenleri ve bu nedenlerin sinif diizeyine gore degisip degismedigi analiz edilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4'te
gosterilmistir.

Tablo 4
llkokul Ogrencilerinin Okumay: Hi¢ Sevmedigi veya Cok Az Sevdigi Kitaplari Sevmeme Nedenlerine Iliskin Yamtlarimin

(f) Dagilum

2.Smuf 4.Simuf
f Ornek cevap f Ornek cevap
Tema: Konu ve kurgu
Kitaptaki olaylar dizisinin ¢ocugun 17 “Bazen hig eglenceli olmuyordu; ... 32 “..eglenceli degil; komik ve eglenceli
giilmesi, heyecanlanmasi ve diis Ciinkii hig eglenceli degil” olmadig i¢in sevmiyorum”
kurmasina olanak saglamamasi
Sikici olmasi 10  “Cunki ¢ok sikicilar; Onlar bana sikic 16  “Kiigiik Prens'ten hi¢bir sey anlamadim
geliyor; Sikic oldugu igin” ok sikicryds; Cok sikicilar; ..ok sikici
oldugu i¢in sevmiyorum
Olay kurgusunun ¢ocugun okuma 3 “Cuinki tuz yukli ke¢i uykumu 6 “Gizemli Orman gizemli degildi;
istegini canl tutacak ozellikte olmamasi getiriyordu. Gozliik dizisi de uykumu dikkatimi ¢ekmedi; Esegin Riiyas:: Hep
getiriyordu; Ciinkii anlamsiz kitaplar; ayni1 seyi anlatiyordu”
Sadece tizityordu o yiizden sevmedim”
Giizel olmamasi 6 “Bana gizel gelmediler...; ¢inkii 1 “Hig guizel degil..”
i¢lerindeki sey giizel degildi; ¢iinkii
¢irkin oldugu i¢in sevmedim. ...
Kotii olmast 2 “Cunkii onlar ¢ok kétil...; ...kotiydid” 8 “...¢ok koti; kotii seyler igerdigi i¢in...;
Cok kot olduklart i¢in sevmedim.
Kurguda, olaylarin anlatilmasinda 5 “Cuinki o kitaplar ¢ok anlamsiz; 3 “Bu iki kitabin igerigi sagma bu yiizden
anlamsal bir tutarlilik olmamasi Okudugum hikayelerin konusu anlam sevmedim; ...¢cok sagma’
ifade etmedigi i¢in sevmedim.
Mutlu sonla bitmemesi 6 “...icinde kotii son var...; Mutlu sonla 1 “...¢unki bu hikédyede tizgiin sonla
bitmedigi i¢in sevmiyorum. bitiyordu”
Konunun diizeye uygun olmamasi 1 “...bebek seyi” 3 “Cok bebek isi; Benim yagima uygun
degil.
Hikayenin cinsiyete uygun olmamasi - 2 “Cunkii kiz hikayeleri...; Ciinkii bazilart
kizlar i¢in”
Ders vermemesi - 1 “...hi¢ ders yok”
Konunun ele aliniginin 6zgiin _ 1 “ ..Hep aym seyi anlatiyordu.”
olmamasi
Bilgi 6grenmemesi 2 “Bilgi 6grenmedim yazilar1 ¢oktu; bilgi -
kazanamiyorum.”
Toplam 52 74
Tema: Dil ve Anlatim
Tiirkgenin anlatim giictiniin ve 7 “Anlamadigim igin 8 “...kitaptan bir sey anlayamadigim igin;
olanaklarinin, gocugun dilsel diizeyine Higbir sey anlamadim onun igin ...” Hepsi ¢ok karigikt; Okudugumu hig
uygun bir yaklagimla sezdirilmemesi anlayamiyordum.
Anlatim; duru, akici ve igten climlelerle 3 “Ctimleleri hosuma gitmiyor; ... 1 “...kargilikl1 konugma oldugu igin”

yapilandirilmamasi

anlatiligini sevmiyorum”
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Tablo 4’tin devami

2.5mif 4.S1mf
f Ornek cevap f Ornek cevap
Noktalama ve yazim kurallarina 1 “...yanlis yazdig1 i¢in sevmiyorum” 2 “¢ok harf hatalar1 yazim hatas...”
uyulmamasi
Anlatimda Tiirkge sézciiklerin egemen - 2 “Iginde yabanci kelimeler var ve
olmamas. anlamiyorum... Clinkii yabanci
yaziliyor..”
Toplam 11 13
3.Tema Tasarim Ozellikleri ve Resim
3a. Tasarim ozellikleri
Kitabin boyutu, hacim ve agirliginin 12 “Ciinki sayfas1 azdi; Cok sayfa oldugu 3 “Ben sayfas1 az olan kitaplari hig
yas diizeyine uygun olmamasi i¢in; ¢ok sayfali...; Hepsinin bitmesi gok okumam”

uzun siirdiigi igin...”

Kagit; dayanikly, goz saghgi agisindan 1 “..yrtiktilar. .. -
uygun olmamast (kolay yirtilmayan,
kirismayan ve yipranmayan 6zellikte)

Sayfa diizenindeki 6gelerin (resim, - 1 “...bashigina uymuyor”
fotograf, yazi, rakam vd.) birbiriyle
uyumu, estetik bir etki saglamamasi

Harflerin puntosunun diizeye uygun 4 “Yazilar1 gok kiigiiktiy; Yazilarin kiigiik 1 “Yazilar1 biiyiik oldugu igin”
olmamasi olmast...; yazilari biytik...”
Harf kalinliklarinin izleme ve okuma 1 “...¢ok ince yazilydr” -

istegi uyandirici 6zellikte olmamasi

3b. Resim
Hig resim olmamasi veya ¢ok az resim 8 “Hig resim yok; az resim oldugu igin...; 5 “...resimsiz;...resmi yok”
olmasi resimsiz olduklart i¢in; Karikatiir
olmadig i¢in”
Cok resim/li olmasi 2 “...¢ok resim var; Ctinkii kitaplarin -
tadini yani kitabin asir1 resimli olmasi
canimut sikiyor”
Toplam 28 10

Tema: Karakter ve kahraman

Karakterlerin 6zellikleri 1 “Hayal iirtinii karakterlerden 1 “...karakterler giizel degil”
bahsediyor. Niye bir kisi zenginlerden
aldigin1 kendi yerine fakirler alryor”

Kahramanlarin 6zellikleri 1 “Hig giizel kahramanlar yoktu iginde” 2 “Cunki iginde kahramanlar var; ...
kitabin i¢inde sadece matematigi seven
¢ocugu anlatiyordu”

Toplam 2 3

Arastirmaya katilan 6grencilerden ikinci sinifta ii¢ erkek (2E-5; 2E-24; 2E-24) doérdiincii sinifta ise sekiz kiz ve
(4K-25; 4K-24; 4K-33; 4K-30; 4K-16; 4K-10; 4K-8; 4K-3) sekiz erkek (4E-11; 4E-34; 4E-5; 4E-4; 4E-2; 4E-15; 4E-11;
4E-10) olmak iizere toplam 19 6grenci “Sevmedigim hi¢ kitap yok, tiim kitaplarimi seviyorum” seklinde yanit vererek
okuduklar: kitaplar arasinda hi¢bir ayrim yapmadiklarini belirtmistir.

Siif diizeyi agisindan arastirmaya katilan 6grencilerin kitaplar1 hi¢ sevmemesi veya ¢ok az sevmesinin nedenleri
arasinda hem ikinci hem de dérdiincii siniftayken en siklikla ilk sirada konu ve kurgu 6zelliklerinin uygun olmamasi yer
almaktadir. Ancak bu o6zelliklere dair yanitlarin toplam frekansinda saymnin ikinci sinifta 52 iken dérdiincii sinifta 74e
ciktigr goriilmektedir. Yani dordiincti siniftayken daha ¢ok sayida 6grenci konu ve kurguya dair aradiklar1 6zellikleri
bulamadiklar: i¢in kitaplar1 sevmediklerini belirtmistir. Bu tema altinda ise 6grenciler ilk sirada “kitaptaki olaylarin
gocugun giillmesi, heyecanlanmasi ve diiy kurmasina olanak saglamamasi” nedeniyle kitaplar1 sevmediklerini
belirtmistir. Bu nedenle kitaplar1 sevmeyen 6grencilerin sayisinin ikinci sinifta 17 iken dordiincii sinifta ise 32 oldugu
goriilmektedir. Bu bulgu, ayn1 zamanda arastirmaya katilan 6grencilerin kitaplar: sevme nedenlerine dair agiklamalarini
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da dogrulamaktadir. Bagka bir ifadeyle 6grenciler sorulara oldukga tutarli yanitlar vermistir.

Ogrenciler ikinci siniftayken konu ve kurgu ozelliklerinin ardindan ikinci sirada tasarim 6zellikleri ve resim
temasma dair ozellikleri uygun olmadigr icin kitaplar1 sevmedigini veya ¢ok az sevdigini belirtirken dérdiincii
siniftayken ise ikinci sirada dil ve anlatim 6zelliklerinin uygun olmamasi nedeniyle kitaplar: sevmedigini veya ¢ok az
sevdigini belirtmistir. Bu bulgular, ¢ocuk kitaplarindaki tasarim ve resim 6zelliklerinin ilkokul ikinci sinif 6grencileri
veya bagka bir ifadeyle yakin zamanda okumay1 6grenen 6grenciler i¢in kitaplarin sevilmesinde belirleyici bir unsur
oldugunu gostermektedir. Ayrica 6grencilerden birinin (4E-17) dordiincii siniftayken yazinsal ve egitsel ilkeler temasi
altinda “Kitapta 6giit veren dayatmaci bir yaklasim benimsenmesi” basligina yonelik olarak “Ciinkii bir 6giit vermiyor.”
seklinde diisiincesini belirterek 6giit verilmedigi i¢in kitabi sevmedigi belirlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Aragtirmaya katilan ilkokul 6grencilerinin ikinci ve dordiincti siniftayken en ¢ok sevdikleri kitaplarin (Keloglan ve
Levent serisi) onlar1 giildiirmesi, heyecanlandirmas: ve dils kurmalarina olanak saglayan tiirden eserler oldugu
gorillmektedir (Sever, 2018). Bu sonuglar, ayn1 zamanda ¢ocuk edebiyatinin hedefleri bakimindan 6grencilerin ilgi
duyduklar: konular1 da gostermektedir (Gonen, 1998den akt. Gonen ve digerleri, 2011). Nitekim ilgi alanina uygun ve
eglendirici kitaplarin ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerini okumaya giidiiledigi belirlenmistir (Ulper, 2011). Aragtirmaya
katilan Ogrenciler tarafindan hem ikinci hem de dordiincii sinifta en ¢ok sevdikleri kitaplar arasinda ilk sirada Levent
serisinde yer alan kitaplar belirtilmistir. McKool (2007), hevesli ve isteksiz okuyucular olarak adlandirdigi farkl
okullarda 6grenim goéren 199 besinci sinif 6grencisiyle bir aragtirma yapmustir. Arastirma sonuglari, hem hevesli hem de
isteksiz 6grencilerin tercih ettigi okuma materyallerinin seri tiirii kitaplar oldugunu gostermektedir. Mevcut arastirmaya
katilan dérdiincii sinif 6grencileriyle McKool'un arastirma grubundaki 6grencilerin sinif diizeylerinin birbirine yakin
oldugu diisiiniildiigiinde, 6grencilerin okumaya dair tercihlerindeki ortak paydalardan birinin seri tiirii kitaplar oldugu
soylenebilir. Ogrencilerin bu kitaplar1 sevme nedenleri arasinda en siklikla belirttigi olaylar dizisinin mizahi unsurlar,
macera ve heyecan icermesi, bir sonraki kitapta ne olacagina yonelik merak uyandirmasi oldugu diisiiniilmektedir.
Nitekim &grencilerden biri (4CE-13) bu kitaplar1 “Macera ve heyecan icerdigi i¢in” sevdigini belirtmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin dérdiincii sinif diizeyinde sevdigi kitaplara bakildiginda kiz ve erkek 6grencilerin
ilk sirada Levent serisinde yer alan kitaplari belirttigi goriilmektedir. kinci sirada kiz 6grenciler Kokulu Masallar
serisini, erkek 6grenciler ise ayni frekansta “Benim Adim Messi, Siiper Gazeteciler serisi, Saftirik ve Dedemin Bakkal”
isimli kitaplar1 sevdigini belirtmektedir. Ogrencilerin en ¢ok sevdikleri kitaplar ve tiirleri cinsiyete gore kimi farkliliklar
gosterse de kiz ve erkek 6grencilerin kitaplari sevme nedenlerinde ise “eglenceli, komik, macera vb” seklinde ortak
nedenlerin 6n plana ¢iktigi goriilmektedir. Nitekim arastirmaya katilan 6grencilerden ikisi (4MK-25 ve 4DE-12)
aragtirma sorularma “komik, heyecanli, macerali oldugu i¢in sevdim” ve “i¢cinde macera, aksiyon var, onun igin
seviyorum.” seklinde yanitlar vermistir. Diger taraftan Mohrin (2006) 190 ilkokul birinci smif Ogrencisiyle
gergeklestirdigi arastirmaya bakildiginda katiimecilarin %84’tiniin dokuz kitap i¢inden kurgusal olmayan Kkitaplar:
sectigi, kurgusal olmayan “Kimsenin Sevmedigi Hayvanlar” (Animals Nobody Loves) kitabinin ise %46 oraninda tercih
edildigi belirlenmistir. Kiz ve erkek Ogrencilerin segimleri incelendiginde ilk {i¢ sirada tercih edilen kitaplarin ayni
“Sinifta Bir Hayvanat Bahcesi” (There’s a Zoo in Room) adli kitabi tercih ederken bunu “Annelerin Yapamayacaklarr”
(What Moms Can't Do) ve “Kimsenin Sevmedigi Hayvanlar” adli kitaplar izlemektedir. Erkek ogrenciler ise ilk sirada
doganin en yanlis bilinen hayvanlarinin anlatildigi “Kimsenin Sevmedigi Hayvanlar” adli kitab: tercih etmis; bunu
“Annelerin Yapamayacaklar1” ve “Sinifta Bir Hayvanat Bahgesi” adli kitaplar izlemistir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin ¢ok az sevdigi veya hi¢ sevmedigi kitaplara iliskin sonuglara bakildiginda, ilk
sirada ¢ok sevilen kitaplarin (Keloglan ve Levent serisi) olmasi dikkat ¢eken sonuglardan biri olarak degerlendirilmistir.
Bu sonucun 6grencilerin ilgilerinin bireysel olarak farklilik gostermesinden kaynaklandigi diistiniilmektedir. Cinsiyete
gore 6grencilerin sevmedigi kitaplar ikinci sinif diizeyinde benzer olmasina ragmen dordiincii sinif diizeyinde bu durum
farklilagmaktadir. Kiz 6grencilerden besinin Kiigiik Prens, erkek oOgrencilerden ise besinin Pamuk Prenses ve Yedi
Ciiceler'i sevmedigi goriilmiistiir. Benzer sekilde Harkrader ve Moore'un (1997) 211 kiz ve 194 erkek ilkokul dordiincii
sinif 6grencisiyle gerceklestirdigi arastirmada erkek 6grencilerin ana karakterleri erkek olan kitaplari, kiz 6grencilerin ise
ana karakterleri kadin olan kitaplar1 daha ¢ok tercih ettigi belirlenmistir. Bu durum sinif seviyesi ilerledik¢e 6grencilerin
sevdigi kitaplarda karakterlerin cinsiyetleri konusunda ayrim yaptiklarini gostermektedir. Bunun yani sira doérdincii
sinif diizeyinde 6grenciler sevmedikleri veya ¢ok az sevdikleri kitaplara yonelik genelikle “sikiciydi, macera yoktu, komik
degildi vb” nedenler belirtilmis olsa da bazi 6grencilerin ise dogrudan cinsiyete vurgu yaptig1 gortilmiistiir. Soyle ki
ogrencilerden biri (4L-24) bu duruma y6nelik “ciinkii bazi1 kitaplar kizlar i¢in oldugundan..” ifadeleriyle diisiincelerini
belirtirken; bir bagka 6grenci ise (4D-19) “Ben erkek oldugum igin Pamuk Prenses’i sevmiyorum. diyerek cinsiyetle ilgili
olarak okunan kitabin sevme ya da sevmeme nedenini agik¢a ortaya koymustur. Diger taraftan bagka bir aragtirmada kiz
ogrencilerin “insanlar1 ilgilendiren” hikayeleri, erkek Ogrencilerin ise “cizgi roman ve aksiyon” hikayelerini okumay1
daha fazla tercih ettigi belirlenmistir (Griva vd., 2012). Tahrandaki halk kiitiiphanelerinin kayitlar1 incelenerek 12-18 yas
araligindaki kiitiiphane kullanicilarinin tercihlerinin incelendigi bir aragtirmada erkeklerin en ¢ok macera, kizlarin ise
bilim kurgu tiiriinde kitaplar1 okumayi tercih ettigi goriillmiistiir (Galyani-Moghaddam ve Taherinin, 2021). Mevcut
aragtirmada ise dordincii sinif diizeyinde ozellikle sevilmeyen kitaplara yonelik belirtilen nedenlerin ¢ok azinimn
cinsiyetle ilgili oldugu tespit edilmistir. Hem sevilen hem de sevilmeyen kitaplara yonelik her iki sinif diizeyinde de kiz
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ve erkek Ogrenciler benzer nedenler belirtmistir. Kitaplarin “eglenceli, komik, macerali vb” olmas: genellikle sevme
nedeniyken “sikici, komik olmayan, macerali degil vb.” olmasi ise sevmeme nedeni olarak gosterilmistir.

Ogrencilerin sevdigi kitaplara yonelik belirttigi nedenler konu ve kurgu, dil ve anlatim, tasarim ézellikleri ve resim,
karakter ve kahraman ile izlek temalar1 kapsaminda siniflandirilmistir. Ogrencilerin en gok sevdikleri kitaplar1 sevme
nedenlerine iliskin yanitlar1 arasinda konu ve kurgu temas ilk sirada ve dnemli olgiide yer almaktadir. Aragtirmaya
katilan Ogrenciler konu ve kurgunun “heyacanli, macerali, eglenceli olmasi” nedeniyle bu kitaplar1 ¢ok sevdiklerini
soylemektedir. Bu, ikinci sinif diizeyinde 131 defa, dordiincii sinif diizeyinde ise 144 defa okunan kitaplar1 sevme nedeni
olarak gosterilmistir. Ogrencilerin ifadesiyle okunan kitaplarin “giizel” olmasi her iki siuf diizeyinde de onemli
goriilmektedir. Nas'in (2014, s.63) “Nese ve seving yaratan, giiliing, hareketli eserler 6nemlidir, gocuklar bu eserlerden
hoslanir” ifadeleri 6grencilerin eglenceli, komik ve macerali kitaplar1 ni¢in ¢ok sevdiklerini net  bir sekilde
aciklamaktadir. Nitekim 6grencilerin ikinci sinifta en ¢ok Keloglan kitaplarini (kiz 6grenci: 9; erkek o6grenci:10),
dordiincii sinifta ise Levent serisinde yer alan kitaplar1 (kiz 6grenci: 11; erkek 6grenci: 12) sevdikleri goriilmektedir.
Boratav (1992, akt. Bilik, 2018) Keloglan'n goziinii budaktan sakinmadan maceraya atilan insanin savasini ifade ettigini
diistinmektedir. $imsek (2017, s.53), Keloglan hakkinda “O, toplumdaki yanlislari, tuhaf ve eglendirici seyleri gorebilme
ve gosterebilme yetenegi olan; kara mizahi en giizel sekliyle islemis, hayatin karanlik ve timitsiz anlarinda bile komik ve
eglendirici taraflarina cesaretle bakabilmis, problemleri giilerek ¢6zmiistiir” ifadelerini kullanmaktadir. Erdal (2016) ise
“Esek Kafas” masalinda Keloglan'in plansiz ve genis zaman suuruyla yasadigini, ormana odun toplamaya gittigini ve
cesitli maceralar yasadigini belirtmektedir. Levent serisinin yazarimin eserlerindeki egitsel iletilerin belirlendigi
aragtirmada (Ulusu, 2020) Levent izmirde adli eserde “Gezi kuliibiiniin bir yildan beri siiren maceralar1 devam
etmektedir”; Piri Reis’le Bir Giin adli eserde “Haritalarini, pusulalarini ve maceralarini anlatir”; Levent Balikesirde adli
eserde “Gezi kuliibii Balikesir'i kesfedip maceraya devam etmek tizere yola ¢ikar” Levent Muglada adli eserde “Mugla’y:
kesfetme maceras: tapinaklari gezmekle baglar” ifadeleriyle bu eserlerde macera unsurunun ne kadar agirlikli oldugu
gosterilmektedir. Bu tespitlerle ayn1 zamanda 6grencilerin sevdikleri kitaplarin eglenceli, komik ve macera 6gelerini ne
kadar ¢ok barindirdigr da anlasilmaktadir. Nitekim Bayraktarin (2021) yaptig1 aragtirmaya bakildiginda, macera ve
aksiyon icerikli kitaplarin 6grenciler tarafindan daha ¢ok sevildigi gorilmektedir. Benzer sekilde bir¢ok arastirmada
ogrencilerin eglenceli, komik ve macera icerikli kitaplar: tercih ettigi belirlenmistir (Awais ve Ameen; 2013; Bayat ve
Cetinkaya, 2018; Chapter ve Theta, 1974; Kartal vd., 2019; Majid vd., 2017; Yurtbakan ve Erdogan, 2020). Boylelikle bu
sonuglar, 6grencilerin okuduklar: kitaplar1 sevme nedenleri ile sevdikleri eserlerin igeriklerinin birbirini
dogruladiklarini ortaya koymaktadir. O hélde soyle distiniilebilir, herhangi bir 6grenim diizeyindeki 6grencilerin
okumay1 sevime nedenleri dogrultusunda olusturulan sinif kitapliklar1 ve okul kiitiiphaneleri kendine daima okuyucu
bulacaktir. Bu 6grenciler ézellikle ilkokul diizeyindeyse ve heniiz okuyabilmenin tad1 damaklarinda, heyecani ve cogkusu
ytreklerinde varligini hissettiriyorken Pennac’in (2019, s.110) ifadesiyle “cammn istedigini okuma hakkina sahip”
olurlarsa yasamlar1 boyunca kitaplarla dost kalacaklardir. Oyle ki Sanders’in (2016, s.14) “Okuyucu okuryazarlik denen
iilkeye ayak basti mu artik geriye donemez. Bu ¢ikisi olmayan bir diinya, asla geriye doniis olanagi sunmayan bir
deneyimdir” ifadeleriyle 6zlemi duyulan {ilkenin kapilari daha ilkokuldayken sonuna kadar aralanmis olacaktir. En
onemlisi de ogrenciler bu sekilde eline herhangi bir kitap aldiginda biiyiik bir mutluluk duyacak ve keyif alarak
okuyacaktir. Nitekim Merganin (2017b) yaptig1 arastirmada katilimcilardan biri “hangi durumda daha fazla okurdun?”
sorusuna  “istedigim kitaba sahip olsaydim” seklinde yanit vermesine karsin bu kitabi edinmenin zor oldugunu
belirtmektedir. Bunun nedeni soruldugunda ise istedigi kitabi “okul kiitiiphanesinde ve diger kiitiiphanelerde
bulamadigin1” séylemektedir. S6z konusu yanittan da anlagilacagi gibi istedigi kitab1 edinebilmek i¢in katilimcinin
arayist okul kiitiiphanesiyle sinirli degildir. Okuyucuyu bu arayisa yonlendiren sevdigi kitaba ulagma arzusu ve okuma
sevgisidir. Bu durumu Daley (2020, s.179) “kendine uygun giizel bir kitaptan keyif almayan herhangi bir ¢ocukla
karsilasmadim.” ifadeleriyle agiklamaktadir. Pennac ise (2019), okurun istahini kabartmak i¢in, onu okunacak kitaplarla
bir araya getirmekten daha iyi bir yontem olmadigini soylemektedir. Dolayisiyla 6grencilerin kitaplar: sevme nedenleri
ve ilgili arastirma sonuglari onlarin nitelikli eserlerle bulusturulmasini zorunlu kilmaktadir. Bu, okuma kiiltiiriiniin
edinilmesi ve kazanimlarinin yagam boyu siirdiiriilebilmesi agisindan da ayr1 bir 6nem tagimaktadir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin okuduklar: kitaplari sevime nedenleri arasinda 6ne ¢ikan bir diger bulguysa, ikinci
sinif diizeyinde 18 defa, dordiincii siif diizeyinde ise 17 defa kitabin tasarim ozellikleri ve resimli olmasina dikkat
¢ekilmesidir. Bu durum, 6grencilerin hem ikinci sinif (6 kiz ve 7 erkek) hem de dérdiincii sinif diizeyinde (5 kiz ve 6
erkek) okudugu kitabin resimli olmasini ne kadar onemsedigini gostermektedir. ~Sever’in (2021, s.166) “Cocuk
kitaplarinda resim, kendi basina gorsel bir 6ge olarak onemli bir islevi yerine getirdigi gibi metinle birlikte
diistiniildiiglinde de anlami tamamlayan, agiklayan, genisleten, bazen de metne yeni anlamlar katan estetik bir uyaran
olur” ifadeleri &grencilerin okudugu kitab: sevme nedenlerinden biri olarak resimli olmasini 6n plana ¢ikarmasini
aciklamaktadir. Ayrica Daley’in (2020, s.171) “Resimli kitaplar sanat eseridir; edebiyat: zenginlestirmek ve 6gretmek i¢in
dogruluguna inandigim en iyi yollardan biridir” s6zleri bu eserlerin okuma ve kitap sevgisi edinilmesindeki 6nemini
ortaya koymaktadir. Brookshire vd. (2002) ise bir¢ok resimli hikaye kitabinda yer alan c¢izimlerin olay o6rgiisiinil
genislettigini veya gelistirdigini belirtmektedir. Cocukluk ¢aginda resimli kitaplarla etkilesimde bulunmak, sadece
kelimeleri dogru bir sekilde ¢6zmekle kalmayip ayni zamanda okuryazar bir yetiskin olmanin temelini olusturmaktadir
(Jalongo, 2004). Benzer sekilde Nas (2014) da kitap sevgisinin ilk adimlarinin resimli kitaplarlarla gerceklesecegini
soylemektedir. Ayrica nitelikli ve yaratici bir sekilde tasarlanmis resimler/cizimler, okuyuculara estetik diisiinme
becerisini gelistirme firsat1 da sunmaktadir (Giorgis vd., 1999). Bu baglamda mevcut aragtirma ve alan yazin sonuglari,
kitaplarin resimli olmasinin ilkokul 6grencilerinin ¢ocuk kitaplarini sevme nedenleri arasinda onemli bir unsur
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oldugunu gostermektedir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin okudugu kitaplar1 sevme nedeni olarak belirttigi ifadeler arasinda tigiincii sirada
dil ve anlatim temas: kapsaminda yer alan ozellikler bulunmaktadir. Ogrenciler ikinci sinif diizeyinde 18; dérdiincii sinif
diizeyinde ise 12 defa okudugu kitabin dil ve anlatim 6zelliklerini sevme nedeni olarak gostermektedir. Karatay (2018)
¢ocuk kitaplarinda kullanilan dil ve anlatimin, ¢ocuklarin anlayabilecegi giinliik yasamdakine benzer ve dogal olmasi
gerektigini belirtmektedir. Sever (2021) ise ¢ocuk kitaplarinin, gocuga gore olmasini belirleyen en 6nemli 6zelligin dil ve
anlatim oldugunu soylemektedir. Bu baglamda dérdiincti sinif 6grencilerinin sinif diizeyiyle birlikte okuma becerisinin
gelistigi bu durumun da sevdigi kitaplarda dil ve anlatima dair 6zelliklerin belirleyiciliginin ikinci sinifa gére azalmasina
neden oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica Neuman’in (1999) da vurguladig: gibi dérdiincii sinif 6grencileri, sevdikleri
kitaplar1 okudukea sozciiklerin ve anin otesinde, hayali diinyalar yaratabildigi icin dil ve anlatim 6zellikleri onlar i¢in
oncelikli olarak goriilmemis olabilir.

Ogrencilerin okudugu kitaplar1 sevme nedenlerinden birinin de karakter ve kahramanlar oldugu gorillmektedir.
Ikinci sinif diizeyinde 18 defa, dordiincii sinif diizeyinde ise 12 defa dgrenciler, sevme nedeni olarak okudugu kitabin
karakter ve kahramanlarina dikkat ¢ekmektedir. Bircok arastirmada, ¢ocuklarin okudugu kitaplardaki anlatimin igine
girebilmesi i¢in karakterle/kahramanla 6zdeslesmesinin 6nemi belirtilmektedir (Dilidiizgiin, 2018; Karatay, 2018; Sever,
2021). Bunun yani sira Trim (2004) okuyucunun bag kurdugu karakterlerin etkisiyle toplumun inang, deger ve
davraniglarini canli bir sekilde betimleyerek toplumsal gelisime de katki sagladigini vurgulamaktadir. Nitekim
ogrencilerin  “..karakteri kendi yerine koyuyorsun; ...Saftirik ¢ok komik ve eglenceli, bana ¢ekmis...” ifadeleri
ditsiinéildigiinde, onlarin heyecani ve okuduklari kitabin kahramanmna iliskin sevgisi hissedilmektedir. Merganin
(2017b) yaptig1 arastirmada ¢ocuklarin seri seklinde yazilan kitaplari daha ¢ok tercih ettigi belirlenmistir. Bu durumun
en 6nemli sebebi olarak ise cocuklarin okudugu kitabin karakterleri ile iliskilerini stirdiirme istegi gosterilmektedir.

Aragtirmaya katilan Ogrencilerin sadece ii¢li okudugu kitab: sevme nedeni olarak izlek temas: kapsaminda
ozellikler belirtmistir. Ogrencilerin bu temada “cocugun giilerek, diisiinerek ve duyarak yasanti kazanmasina olanak
saglamas1” Ozelliklerine dikkat cektigi goriilmektedir. Bu sonu¢ 6grencilerin yazinsal eserler s6z konusu oldugunda
aradiklar1 en temel ozelliklerden birinin okuyucu ile kitap arasinda etkilesimi saglayan, onu kurguya déhil eden bir
isleyis oldugunu gostermektedir.

Kauffmana (2005) gore pek ¢ok 6grenci ilgi cekici hikayeler bulamadiklar: igin okumaktan vazge¢mektedir. Ciinkii
¢ocuklarin ¢ok kisa bir zaman i¢in de olsa dykiilerdeki yasamlarin, kendi yasam deneyimlerinden ¢ok daha heyecanl
olmasini istedigi belirtilmektedir (Lukens vd., 2018). Arastirmaya katilan 6grencilerin okuduklar: kitaplar1 sevmeme
nedenlerine bakildiginda ise belirtilen nedenlerin arasinda ilk sirada konu ve kurgu temasi kapsaminda ozelliklerin yer
aldig1 belirlenmistir. Oyle ki 6grenciler “..hep ayni seyi anlatiyor,...bana giizel gelmediler,...kdtii seyler icerdigi icin,...
heyecan verici olmadig: i¢in.” seklinde ifadelerle (ikinci sinifta: 52, dordiincti sinifta: 74) toplamda 126 defa okudugu
kitab: sevmediklerini dile getirmistir. Demek ki Nas'in (2014) da belirttigi gibi bunca kitap i¢inden nitelikli “cocuga gore”
olanlarin segilmesi gerekmektedir. Bunu mevcut arasgtirma aracilifiyla 6grencilerin bir kez daha 6zellikle onlar adina
kitap se¢imi yapan bireylere agik¢a soyledigi goriilmektedir.

Tasarim ozellikleri ve resim temasina yonelik ozellikler 6grenciler arasinda ikinci siniftayken (f= 28) dérdincii
sinifin (f= 10) neredeyse ii¢ kat1 kadar oranda okunan kitaplarin sevilmeme nedeni olarak gosterilmistir. Bu tema
kapsaminda 6grenciler okudugu kitab1 neden sevmedigini “...yazilar: kiigiik olmas,...¢ok ince yaziliyds,...hi¢ resim
yok,...az resim oldugu icin,...” seklindeki ifadelerle belirtmistir. Bu sonug, ikinci sinif 6grencileri icin ¢ocuk kitaplarinin
bigimsel 6zelliklerinin kitab: sevip sevmeme bakimindan ¢ok belirleyici oldugunu ancak dérdiincii smnifa gelindiginde
bunun o6neminin azaldigini gostermektedir. Fange (1996) gore kitaplarda resimlerin kullaniminin en o6nemli
nedenlerinden biri belki de ¢ocuk okuyucularin yazili metni kolayca anlamalar1 ve daha uzun siire hatirlamalar: i¢in
zihinsel goriintiiler saglamaktir (aktaran Brookshire vd., 2002). Bu goriis, ilkokul ikinci siif 6grencilerinin dérdincii
sinifa gore nicin kitaplari sevme nedeni olarak daha c¢ok tasarim oOzellikleri ve resim temasini belirttigini agiklar
niteliktedir. Fang’in aragtirmasindan ¢ok sonra Brookshire vd (2002) tarafindan yapilan aragtirmada da ilkokul
ogrencilerinin hikdyeyi anlamasi ve hikéye tercihleri tizerinde resimlerin/cizimlerin etkili oldugunu belirlenmistir.

Resimli kitaplar, sozciikler, resimler ve bunlarin birlesimi olmak iizere en az ii¢ 6ykii barindirmaktadir (Lukens vd.,
2018). Uzun yullar kiitiiphane 6gretmeni olarak gorev yapan Daley (2020, s.35) de bu diisiinceyi destekleyerek resimli
kitaplarin 6nemini “Cocuklarimi birer okuyucu haline getiren sey onlari, resimli kitaplardaki birbirinden giizel kelimeler
ve resimlerle gevrelemek oldu” seklinde agiklamaktadir. Bu yoniiyle metnin resimlerle desteklendigi kitaplarin énemi
hem aragtirma sonuglar1 hem de mevcut arastirmada 6grencilerin belirttigi nedenlerle bir kez daha ortaya ¢ikmistir.
Ayrica 6grencilerin okudugu kitab1 sevmeme nedeni olarak belirttikleri “..yirtiktilar...” ifadesi ise bir taraftan sinif
kitaplig1 ve/veya okul kiitiiphanelerindeki yirtik olan bu kitaplarin ne kadar ¢ok okundugunu gosterirken diger taraftan

bu kitaplarin okunmay: zorlastiracak veya okuma istegini azaltacak kadar da yiprandigini gostermektedir.

Mevcut aragtirmada 6grencilerin sevmedigi kitaplara yonelik belirttigi nedenlerden bir digeri de her iki simif
diizeyinde de (11/13) birbirine yakin oranlarda olmak iizere kitaplarin dil ve anlatim yoniinden uygun olmamasidir.
Ikinci sinifta erkek 6grencilerden biri (2E-14) okudugu kitaba yonelik diisiincelerini “Anlatim1 kétitydii” ifadeleriyle dile
getirirken; dordiincii sinifta kiz 6grencilerden biri (4K-9) ise bu durumu “Iginde yabanci kelimeler var ve
anlayamiyorum bu vyiizden sevmedim.” seklinde agiklamaktadir. Mohr’a (2006) goére Ogrenciler okumakta
zorlandiklarinda cesaretleri kirilir ve bog zaman etkinligi olarak okumaktan kacinma egilimi gosterirler. Bu durum,
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aragtirmaya katilan 6grencilerin belirttigi “hepsi ¢ok karisikts,...¢tinkii kitaplari anlayamadim,...yazim hatasz,... ¢ok harf
hatasz,... iginde yabanci kelimeler var ve anlayamiyorum...” nedenleriyle de desteklenmektedir. Yapilan arastirmalarda da
(Ozcan, 2020; Ozkan ve Yilmaz, 2001) ¢ocuk kitaplarinda, mevcut bulgu i¢in 6grencilerin belirttigi nedenlerle benzer
sonuglar tespit edilmistir. Bu baglamda, arastirma sonuglarinin ¢ocuk kitaplarinda ortaya koydugu sorunlarmn karsiligs,
¢ocuklarin okudugu kitaplar1 sevmeme nedeni olarak ortaya ¢ikmaktadir. Oysa kurgudaki iislubun iyi olmasi, sozciik ve
seslerden aldigimiz keyfi arttirmaktadir (Lukens vd., 2018). Bu nedenle dil ve anlatim yoniinden zayif olan kitaplarin,
¢ocuklara okuma keyfi vermedigi diisiiniilmektedir. Béylece okumadan alinan keyiften kitap sevgisine ve okuma kiiltiirii
edinilmesine kadar ozellikle de ilkokul diizeyinde &grencilerle bulusturulan kitaplarin 6zenle segilmesinin 6nemi,
6grencilerin sesi araciligiyla birinci agizdan bir kez daha dile getirilmistir.

Mevcut arastirmada ogrencilerin okuduklar: kitaplar: sevmeme nedenleri arasinda en az siklikla (f=5) karakter ve
kahraman temas ile yazinsal ve egitsel ilkeler temasima (f=1) dair 6zellikler bulunmaktadir. Bu sonug, bir baska agidan
ogrencilerin bulustugu kitaplarin en siklikla karakter ve kahraman temast ile yazinsal ve egitsel ilkeler temas1 bakimindan
uygun ozellikler tasidigini gosterebilir.

Okuma becerisinin edinilmesiyle elde edilen kazanimlarin toplumsal kazanimlara doniistiiriilebilmesi igin
ogrencilerin okumayi sevme nedenlerinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Bu yonde en bagta sinif kitapliklar: ve okul
kiitiiphanelerinin 6grencilerin okumaya ve Kkitaplara yonelik goriigleri dogrultusunda diizenlenmesi ve
zenginlestirilmesinin hayati 6nemi vardir. Ayrica 6grencilerin belirttigi nedenlerin ne kadar gecerli oldugu, Browning’in
(1872, 5.16) “Ne zaman ki/ Kendimizden ge¢ip/ Biitiin ruhumuzla baliklama dalariz bir kitabin i¢ine/ Ancak o zaman
glizelligini goriiriiz kitabin” ifadeleriyle bir kez daha dogrulanmaktadir. Kauffman (2005), 6grencilerin okumak i¢in belli
hikayeleri se¢melerinin bir¢ok nedeni oldugunu ve bunlarin arasinda hikaye unsurlarinin 6nemli bir yeri oldugunu
belirtmistir. Arastirmaci bu baglamda Ogrencilerin ilgilerini kargilayacak nitelikte kitap seciminde Ogretmenlerin
yardiminin 6nemine vurgu yaparak pek ¢ok 6grencinin ilgi ¢ekici hikayeler bulamadiklar: i¢in okumaktan vazgectigine
dikkat ¢ekmektedir. Bu agidan mevcut aragtirmanin bulgulari, kimi nedenlerle kitaplar1 sevmeyen 6grencilerin ayni
zamanda okumaktan bu nedenlerle vazge¢me riskinin oldugunu da ortaya koymaktadir. Dogru eserlerin se¢iminin
énemini Pennac (2019, s.66) su sekilde aciklamaktadir: “Onemli okumalarimizi goz oniinde bulundurursak, netice
aciktir: Okudugumuz en giizel seyleri, genellikle sevdigimiz bir kisiye borgluyuzdur” Bu dogrultuda ¢ocuk yazin
aracihigiyla diisleyerek, giilerek, diigiinerek, duyarak ve duyumsatarak ana dillerinin zenginlik ve olanaklar1 ¢ocuklarla
bulusturulabilir. Bu yolla ¢ocuklara okuma istegi ve sevgisinin kazandirilmasi, onlarin yagam boyu okur olma
yolculugunda basta aileler, kiitiiphaneler ve ogretmenler olmak {izere okuma kiiltiiriiniin edinilmesindeki tiim
bilesenlerin bu siiregte sorumluluk almasi {ilkemizin gelecegine yapilacak en biiyitkk yatirimin mihenk taslarini
olugturacaktir. Oyle ki ¢ocuk kitaplarini 6zenle se¢mek, vazgecilmez bir egitim ve ¢ocuk yetistirme gorevi olarak kabul
edilmektedir (Derman-Sparks, 2016). Bu gorevin en iyi sekilde yerine getirilmesi ancak okuma sevgisiyle dolup tasan
bireyler yetistirmekle miimkiin olacaktir. Bu dogrultuda mevcut arastirmanin bulgular: dikkate alinarak su 6nerilerde
bulunabilir:

*  Smuf kitapliklar: olusturulmadan 6nce 6grencilerin ilgilerinin tespiti i¢in 6n ¢alisma yapilmasi,

*  Smuf kitapliklarinin 6grencilerin istek ve ilgileri dogrultusunda onlarin etkin katilimiyla olusturulmasi,
*  Almnacak kitaplarin mizah, aksiyon ve macera unsurlari icermesine dikkat edilmesi,

*  Farkli tiirlerde kitaplarin edinilmesi,

* Kitaplarin eglenceli ve komik ¢izimlerle desteklenmis olmasi,

* Kitaplarda sinif diizeyi de dikkate alinarak, yazi resim oraninin gozetilmesi,

*  Her siuf diizeyinde simif kitapliginin ve okul kiitiiphanesinin gelistirilmesi,

* Kitaplarin tasarim 6zelliklerinin ve yazi puntosunun 6grencilerin diizeyine uygun olmasi,

* Kitap kahramanlarinin farklilik (tavsan, insan, agag, kiz, erkek vb.) gostermesi ve hareketli, komik, eglenceli
olmasina dikkat edilmesi.
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ABSTRACT

The research aimed to construct a test based on the theory of mind, which is an
important variable affecting reading comprehension and listening comprehension
skills in the context of Turkish language skills in elementary school children. Based
on the purpose of the research, the theory of mind test was tried to be constructed.
During the process, writing the test items, making pilot applications, item analysis,
and reliability studies were followed. The sample of the research consisted of two 3rd
grade classes (N=52) of a public school located in Aydin province Efeler district. The
theory of mind test was used as a data collection tool in the study. Three different
false belief tasks (bake sale, birthday celebration, a farm visit) were included in this
test. In addition, there are 12 pictures in total in the test, four of which are related to
each scenario. Again, the test consists of a total of 18 questions, including six
questions related to each scenario. The data obtained in the research were entered
into the Excel program. Then the data were transferred to SPSS and Jamovi programs.
Item and reliability analyses were run on the obtained data. As a result of the
calculations and reliability analyzes of the item difficulty and discrimination indices
carried out in the research, it was revealed that the theory of mind test was a reliable
and valid test that can evaluate reading skills and related cognitive structures in a
more qualified way at elementary school level.

Keywords: Reading comprehension, elementary school students, Simple View of
Reading, cognitive skills, Theory of Mind.

oriented society (Kim, 2020c). This skill includes complex

processes. Many theoretical models of reading have been
proposed and these models provide detailed explanations of the
complexity of the factors that contribute to reading comprehension
(Kim, 2020c). Chief among these is Simple View of Reading (SVR)
(Gough & Tunmer, 1986). According to SVR, it is a product of
reading comprehension, listening comprehension (linguistic
comprehension), and word recognition skills (Gough & Tunmer,
1986; Hoover & Gough, 1990). SVR offers researchers and teachers a
simple way of addressing the elements that make up a successful
reading comprehension process. Few hypotheses have proven to be
as robust as SVR in the reading domain (Snow, 2018). Although
SVR is the leading model that sheds light on the skills, processes,
and variables that affect reading comprehension, various reading
and comprehension models (Active View of Reading; Duke &
Cartwright, 2021; DIER; Kim, 2017, 2020c, 2020d; DIET; Kim, 2017;
Kim, 2020b) These models reveal perspectives that different
variables are effective in the reading process. It is noteworthy that
some of these are models that expand cognitive sub-skills related to
the main variables (listening comprehension and word recognition)
covered by SVR (Gok & Yildirim, 2022). In all of these studies,
listening comprehension, which is one of the two important
components of SVR, was emphasized. Because, beyond being one of
the necessary component skills in the development of listening

R eading is a necessary skill in the modern knowledge-



comprehension, reading and writing (Kim & Pilcher, 2016), it is an antecedent, basic skill for reading comprehension
and directly contributing to reading comprehension (Kim & Petscher, 2021; Taboada Barber et al., 2021). According to
SVR, listening comprehension refers to the ability to understand the text read aloud (Hogan et al., 2014). In addition, the
theory of mind is a measurable way of detecting social inference processes (Kelly, 2022). In addition, it is seen that the
ability to make inferences and the theory of mind share similar processes even though they are different skills (Kim,
2016). In this context, as children develop their theory of mind skills, they can understand another's perspective and
transfer this to the reading comprehension process. However, this process starts with the skill of listening
comprehension (Dore et al., 2018). High-level cognitive skills such as inference, theory of mind, and monitoring
comprehension are needed to create the situation model (Kim, 2015) necessary for successful listening comprehension
(Kim, 2016). Many studies show that the theory of mind (Kelly, 2022), which is a socio-cognitive inference process, is
related to listening comprehension skills (Kim, 2015, 2016, 2017, 2020c, 2020, Kim & Phillips, 2014; Pelletier and Beatty,
2015). There are also studies concluding that the theory of mind is directly or indirectly related to reading
comprehension (Atkinson et al., 2017; Ebert, 2020a; Guajardo & Cartwright, 2016; Kim, 2017, 2020c; Taboada Barber et
al.,, 2021). According to SVR, listening comprehension refers to the ability to understand the text read aloud (Hogan et
al., 2014).

A full understanding of the language requires not only the recognition of the real meanings of the sentences, but
also the recognition of the communicative intention of the speaker (Panzeri & Foppolo, 2016). At this point, it is
assumed that making inferences is a critical process for combining propositions in the structure integration model
(Kintsch, 1988). According to Kintsch's (1988) structure integration model, the situation is the representation of the
meaning of a text in the mind of the reader, together with the inferences that the reader usually makes from the text
(Dore et al,, 2018). Therefore, it has been stated that cognitive reasoning ability, which is related to the theory of mind
[theory of mind (the act of perceiving a situation or understanding a concept from an alternative point of view like that
of another individual)] regulation, contributes to this integration and listening comprehension process beyond
monitoring obstructive control and understanding (Kim. and Phillips, 2014). In addition, the theory of mind is a
measurable way of detecting social inference processes (Kelly, 2022). In addition, it is seen that the ability to make
inferences and the theory of mind share similar processes even though they are different skills (Kim, 2016). In this
context, as children develop their theory of mind skills, they can understand another's perspective and transfer this to
the reading comprehension process. However, this process starts with the skill of listening comprehension (Dore et al.,
2018). High-level cognitive skills such as inference, theory of mind, and monitoring comprehension are needed to create
the situation model (Kim, 2015) necessary for successful listening comprehension (Kim, 2016). Many studies show that
the theory of mind (Kelly, 2022), which is a socio-cognitive inference process, is related to listening comprehension skills
(Kim, 2015; Kim, 2016; Kim, 2017; Kim, 2020c; Kim, 2020d; Kim & Phillips, 2014; Pelletier and Beatty, 2015). There are
also studies concluding that the theory of mind is directly or indirectly related to reading comprehension (Atkinson et
al., 2017; Ebert, 2020a; Guajardo & Cartwright, 2016; Kim, 2017; Kim, 2020¢; Kim, 2020d; Taboada Barber et al., 2021).

Theory of mind, one of the metacognitive skills (Kim, 2015), was first introduced by Premach and Woodruff in
1978 (Altintas, 2014; Kaysili, 2014; Kili¢ Tiilli, 2020). Theory of mind refers to the ability to determine or infer another
person's mental state (thoughts, feelings, beliefs, intentions) and to use this information to predict and explain the
behavior of others (Wellman, 2002). In other words, the theory of mind is the ability of people to understand their own
and others' mental states, especially their beliefs and wishes (Strasser & Rio, 2014). Theory of mind is also associated
with component skills that affect listening comprehension and reading comprehension skills. For example, there is
evidence supporting the role of working memory in the theory of mind (Arslan et al, 2017; Mutter et al., 2006). In
addition, recent studies have shown that children's attention control is also related to the theory of mind (Kim, 2016,
2020b).

One of the most frequently used measurement methods of the theory of mind is false belief tasks (Kelly, 2022).
Because false belief tasks require the child to make inferences about a situation that contradicts his current knowledge
(Wellman et al., 2011). In the studies conducted, unexpected displacement, unexpected content, and appearance reality
tasks were generally used to understand first-order false beliefs. Maxi's chocolate (Wimmer and Perner, 1983) and Sally-
Ann test (Baron Cohen et al, 1985); chocolate bar task for unexpected ingredient (Hogrefe et al., 1986); For the
appearance reality task, the stone task (Flavell et al., 1983) is used. It is seen that the ice cream truck task (Perner &
Wimmer, 1985) is frequently used to understand second-order false beliefs. In addition, the strange stories test (Happé,
1994) is often used to understand advanced false beliefs (Atkinson et al., 2017; Jackson et al., 2022; Kili¢ Tiildi, 2020; Kim,
2014, 2016, 2020a; Stasser. and Rio, 2014). Theory of mind measurements are made not only through false belief tasks,
but also through more comprehensive batteries or scales specific to the subject. The Theory of Mind Scale, which is
widely used in this context, was developed by Wellman and Liu (2004). In addition to this scale, it is known that there
are other theory of mind scales (PToM; van Elk et al., 2020; RMET; BaronCohen, 2001; ToMas-child; Rivas-Garcia et al.,
2020).

Turkish adaptations of scales related to the theory of mind (Altintas, 2014; Taymaz-Sari, 2011) or false belief tasks
(Arslan et al,, 2017; Bodur, 2022; Sohtaoglu, 2022) were used in almost all of the studies conducted specifically in
Turkish and evaluating theory of mind as a variable. . In this context, the Turkish version (Goziin Kahraman, 2012) of
the theory of mind scale (Wellman & Liu, 2004) is frequently encountered in studies (Arikan, 2020; Etel & Yagmurlu,
2015; Evsen, 2022; Oztiirkge, 2020; Seluk et al., 2018). However, in this study in which the theory of mind scale
(Wellman & Liu, 2004) conducted by Goziin Kahraman (2012) was adapted into Turkish, the KR-20 reliability
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coefficient for the scale was 0.50. In addition, it is seen that Girli and Tekin (2010) adapted the tasks Sally-Anne,
Smarties (Bonibon), Ice Cream Truck and Chocolate Bar, which are frequently used to measure theory of mind, into
Turkish. However, it is seen that there is cultural diversity in the theory of mind measurements (Wellman & Liu, 2004)
(Wellman et al, 2011). In a comparative study with Chinese and Western (American and Australian) children,
understanding of mental state proved to differ across cultures (Wellman et al., 2006).

Turkish society includes European individualism and Asian collectivist elements. The proven existence of both
individualist and collectivist ideals in a single society is critical to see cultural variability in terms of the theory of mind
development (Selguk et al., 2018). In this context, Kili¢ Tiilii (2020) developed a theory of mind scale for children aged
3-5. This scale consists of a total of 53 items, 27 items for age 3 and 4, and 26 items for age 5. In addition, there are many
sub-domains in the whole scale, including situation stories, facial expressions, knowledge, wishes, beliefs, and hidden
emotions.

Despite all these scales and false belief tasks, no structured test of theory of mind in the context of Turkish
language skills was found, which is an important variable affecting reading comprehension and listening comprehension
skills in primary school children. It is also important that cognitive skills that constitute different dimensions of
understanding can be evaluated with this test, which is structured based on examples. Because the theory of mind is a
social cognitive structure related to listening comprehension, which is one of the two basic skills that make up reading
comprehension, and its component skills. Again, in different studies, the relationship between the theory of mind
variable and reading comprehension has been revealed both directly and indirectly. It is thought that with this test to be
constructed, significant contributions will be made to more accurately reveal and evaluate the cognitive structures of
students' reading skills, especially at the elementary school level. In this context, answers were sought to the following
questions regarding the test:

1. What are the parametric properties of the test?

2. Does the test demonstrate appropriate reliability?

Method
Participants

The validity and reliability studies of the theory of mind test were carried out with two 3rd grade classes of a public
school located in Aydin province Efeler district. A total of 52 students (24 girls and 28 boys) constituted the research
sample. No special needs (mental or physical) related to students were reported by the families and classroom teachers of
the students participating in the study. It was stated that all students participating in the study were at a normal level in
terms of individual and developmental characteristics.

Tools

In the study, the theory of mind test, which is included in the CASL Test Book 3 assessment battery, was used. The test
was not adapted to Turkish, but a new test with similar features and contents was created by considering its structural
content. In the process of constructing the test, the necessary contribution and guidance was provided by Young-Suk
Kim, who works at the University of California, where one of the researchers (first author) was in the post-doctoral
research process. Three different false belief tasks (bake sale, birthday celebration , and a farm visit) are included in the
test. The test consists of a total of 18 questions, six for each false belief task. In the test, there are a total of 12 pictures,
four of which are related to each scenario. The test is administered to each student individually. During the application
process, the first picture related to the first scenario is placed in front of the student and then the relevant part of the
scenario is read to the student. Then the second picture is left in front of the student and the text in the scenario with the
picture is expressed to the student. After the part up to this point, a sample question related to the scenario is worked on
with the student. Then, the third picture related to the first scenario is placed in front of the student and the relevant text
is spoken to the student. Again, after this stage, another sample question related to the scenario is solved with the
student. The student's awareness of how to solve the test is increased through sample questions. After the solutions of the
sample questions are completed, two main test questions about the first scenario are directed to the student. After this
stage, the fourth picture related to the first scenario is placed in front of the student and the related text is spoken to the
student. After that, the remaining four questions related to the scenario are directed to the student and expected to
answer them. The same application directive applies to the other two scenarios in the test. Correct answers to the
questions in the test are scored as “1” and incorrect answers are scored as “0”.

Data Collection

First of all, the original of the test was examined in detail by one of the researchers (first author) together with Young-
Suk Kim, who works at the University of California, and comparisons were made with similar tests. The designated test
has been frequently used by Kim in many projects and research articles. Awareness about the test was created in the
meetings held with her, and then the test was constructed in the Turkish language context. The test was sent to a
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researcher working in Turkey and working in the field of Turkish language arts education via e-mail, and necessary
corrections were made regarding the scenarios in the test in line with the feedback received from him. The illustrations
related to the scenarios in the test were drawn by an expert. The first examples of illustrations also included
conversational dialogues. However, in line with the feedback given by the foreign expert, the speech dialogues in the
illustrations were omitted in order not to direct the student's attention to the dialogues. The test was first administered to
2nd and 3rd grade students in Denizli province through its first form, but in terms of reliability, appropriate values could
not be reached at both grade levels. During the application process, students faced with such a test for the first time, the
application process of the test takes a little longer and this affects the attention status. may have affected its feasibility.
Later, some changes were made in the Turkish structure of the test and it was made more understandable. Again, the
illustrations in the test were drawn again in a more professional way in a digital environment by one of the researchers
(third author) working at the Faculty of Fine Arts of the Faculty of Education. After the final version of the test was
created, both visually and in writing, the researchers discussed in detail how the application process of the test would be
carried out, and it was agreed on the situations that could minimize the possibility of making mistakes. After the
necessary permissions and ethics committee processes were completed, the test was administered to 52 students
studying in two 3rd grade classes of a public school in Aydin. The pilot application was carried out by one of the
researchers (second author). The application environment needed by the school authorities, where the application was
made, was provided to the researcher. The one-on-one practice times with students varied between 15-20 minutes.
Necessary analyzes were carried out on the obtained data.

Data Analysis

First of all, the obtained data were entered into the Excel program. Then the data were transferred to SPSS and Jamovi
programs. Item and reliability analyses were performed on the obtained data.

Ethical Statement

In this study, the rules specified within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication
Ethics Directive" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics" were avoided. Ethics committee approval of this study was given at the meeting of Mugla Sitki
Kog¢man University Social and Human Sciences Research Ethics Committee, dated 29.11.2022 and numbered 2022/142.

Findings

It was seen that the item difficulty of the items varies between .40 and .88. Again, it was determined that the
discrimination coefficients of the items varied between .31 and .74. It can be stated that the items (questions) in the
theory of mind test have appropriate discrimination and difficulty values in these range coefficients (Field, 2009). The
lowest score that can be obtained from the test is 0 and the highest score is 18. The average difficulty of the test is .69 and
the average discrimination coefficient is .49. According to the t-test results for independent groups, it was understood
that there was a significant difference between the lower and upper 27% of the items, and the discrimination values of all
items were significant. In addition, the KR-20 reliability coefficient for the test was calculated as .87. This result shows
that the test is quite reliable.

Conclusion and Discussion

Considering the studies examining the cognitive components affecting reading skill, it would be seen how important the
measurement of the theory of mind and related skills is. In this context, it is necessary to measure the theory of mind
variable to evaluate both listening comprehension and reading comprehension in a qualified way.

ToM includes skills that help children understand and coordinate psychological perspectives about themselves and
others. Many studies are showing that the theory of mind, which is a socio-cognitive inference process, is related to both
listening comprehension and reading comprehension skills. The theoretical background of this study is the "simple view
of reading (SVR)" theory. As stated before, this theory deals with the reading comprehension skill in the dimensions of
decoding and listening comprehension. When evaluated from this perspective, although the theory seems to simplify the
process, many complex sub-cognitive components are mentioned under the dimensions of decoding and listening
comprehension. One of these is the theory of mind (Duke and Cartwright, 2021; Hoover and Tunmer, 2021; Hoover and
Tunmer, 2022).

In this context, when the relevant scientific literature is examined, no study has been found to include the theory of
mind at the elementary school level in the context of Turkish language arts skills and evaluates reading skills with
multiple components. One of the reasons for this is the lack of standardized assessment tools that can evaluate different
cognitive components of reading skills.
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As a result of the analyses performed for the theory of mind test in this study, the discrimination coefficients of the
items in the test ranged between .31 and .74, and the item difficulties ranged between .42 and .88. The KR-20 reliability
coefficient for the whole test was calculated as .87. The test consists of a total of 18 questions. The illustrations related to
the scenarios in the test are shown to the student, who are evaluated by the practitioner, respectively, and while the
student examines the illustration, the relevant part of the scenario is read aloud to the student and the related question is
directed to the student. The answers given to the test are scored as 0-1. The findings obtained as a result of the analyses
showed that the test has a reliable structure and can be used at the 3rd-grade level of primary school.

With this test, the cognitive skills of reading can be measured. Because the theory of mind is a social cognitive
structure related to listening comprehension, which is one of the two basic skills that make up reading comprehension,
and its component skills. Again, in different studies, the relationship between the theory of mind variable and reading
comprehension has been revealed both directly and indirectly. With this test, it is thought that important contributions
will be made to the presentation and evaluation of cognitive components related to the reading skills of students,
especially at the elementary school level.
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Arastirmanin amaci ilkokul ¢ocuklar1 6zelinde okudugunu anlama ve dinledigini
anlama becerisini etkileyen onemli bir degisken olan zihin kuraminin Tiirk¢e dil
becerileri baglaminda yapilandirilmig bir testini olusturmaktir. Arastirmanin
amacindan hareketle zihin kurami testi yapilandirilmaya galigitlmistir. Bu testin
yapilandirilma siirecinde, test maddelerinin yazilmasi, pilot uygulamalar yapilmas,
madde analizi, gegerlilik ve giivenirlik galismalar1 islem basamaklar1 olarak takip
edilmis ve sunulmustur. Aragtirmanin ¢aliyma grubunu Aydin ili Efeler ilgesinde
bulunan bir devlet okulunun iki 3. sinif subesi (N=52) olugturmustur. Caliymada veri
toplama araci olarak Zihin Kurami Testi kullanilmigtir. Bu testte ti¢ farkli yanlis inang
gorevi (pasta kermesi, dogum giinii kutlamas: ve ¢iftlik ziyareti) yer almaktadir. Ek
olarak testte her bir senaryo ile ilgili dort resim olmak tizere toplamda 12 resim
bulunmaktadir. Yine her bir senaryo ile iliskili alt1 soru olmak iizere test toplam 18
sorudan olusmaktadir. Arastirmada elde edilen veriler oncelikli olarak Excel
programina girilmistir. Daha sonra veriler SPSS ve Jamovi programlarina
aktarilmistir. Elde edilen veriler tizerinde madde ve giivenirlilik analizleri
gergeklestirilmistir. Yapilan madde giiglik ve ayirt edicilik indekslerine iligkin
hesaplamalar ve giivenirlik analizleri sonucunda, yapilandirilan zihin kuramu testinin
ilkokul diizeyinde okuma becerisi ve iligkili biligsel yapilar1 daha nitelikli bir sekilde
degerlendirilebilecek giivenilir ve gegerli bir test oldugu ortaya konulmustur.

Anahtar kelimeler: Okuma, ilkokul &grencileri, Okumaya Iliskin Basit Anlayis
Teorisi, biligsel beceriler, Zihin Kuramu.

°

yi bir okuma becerisi, tiim displinlerdeki 6grenmenin temelini
Iteskil etmektedir. Dolayisi ile o6zellikle okuma becerisini

olusturan kompleks biligsel ve duyugsal yapilarin dogru bir
sekilde tanimlanmasi, oOzelliklerinin detayli bir sekilde ortaya
konulmasi ve bu biligsel yapilarin ampirik ve uygulamali
caligmalarla test edilmesi gerekmektedir. Elde edilecek arastirmaya
dayal1 bilimsel bulgularin 6grenme ortamlarina yansitilmasiyla daha
basarili bir okuma becerisi egitiminin gergeklestirilcegi diisiiniil-
mektedir. Bu aragtirma da béyle bir amag¢ dogrultusunda okuma
becerisi ile iligkili zihin kurami testinin yapilandirilmasina
odaklanilmistir.

Okuma, modern bilgi odakli toplumda gerekli bir beceridir
(Kim, 2020c). Bu beceri karmagik siirecleri i¢inde barindirmaktadir.
Okumaya iligkin bir¢ok teorik model ortaya atilmistir ve bu
modeller okudugunu anlamaya katkida bulunan faktérlerin
karmagikligina yonelik ayrintili agiklamalar saglamistir (Kim,
2020c). Bunlarin baginda Okumaya Iligkin Basit Anlayis Teorisi
(Simple View of Reading [SVR]) (Gough ve Tunner, 1986)
gelmektedir. SVR'ye gore okudugunu anlama, dinledigini anlama
(dilsel anlama) ve kelime tanima becerilerinin bir tiriiniidiir (Gough
ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). SVR, gerek
aragtirmacilara gerekse 6gretmenlere basarili bir okudugunu anlama
slirecini olusturan unsurlara yonelik basit ve anlasilir bir yol
sunmaktadir. Okuma alaninda ¢ok az hipotezin SVR kadar saglam



oldugu kanitlanmigtir (Snow, 2018). Bu model, Ingilizce (Johnston ve Kirby, 2006), Cince, Ispanyolca (Joshi vd., 2012),
Korece (Kim, 2015; Tunmer vd., 2007) ve Tiirk¢e (Babayigit ve Stainthorp, 2011; Durgunoglu, 2006; Yildiz vd., 2019) gibi
farkli ortografik derinliklere sahip bir¢ok dilde desteklenmektedir.

Okudugunu anlamay etkileyen becerilere, siireglere ve degiskenlere g1k tutan modellerin basinda SVR gelse de
gesitli okuma ve anlama modelleri de bulunmaktadir. Bu modeller okuma siirecinde farkli degiskenlerin etkili oldugu
yoniinde perspektifler ortaya koymaktadir. Bunlardan bazilarinin SVRnin kapsadigi ana degiskenlere (dinledigini
anlama ve kelime tanima) iliskin bilissel alt becerileri genisleten modeller oldugu dikkati ¢ekmektedir (Gok ve Yildirim,
2022). Bu modellere Okudugunu Anlamanin Dogrudan ve Dolayli Aracilik Modeli (Direct and Inferential Mediation
Model of Reading Comprehension [DIME]; Cromley ve Azevedo, 2007), Okumaya Iligkin Dogrudan ve Dolayl Etki
Modeli (Direct and Indirect Effects Model of Reading [DIER]; Kim, 2017; Kim, 2020¢; Kim, 2020d), Okuma Halat1
Modeli (The Rope Model; Scarborough, 2001), Okumaya iligkin Bilesen Modeli (The Component Model of Reading;
Joshi ve Aaaron, 2000) ve Okumaya Iliskin Aktif Goriig (Active View of Reading; Duke ve Cartwright, 2021) 6rnek
olarak gosterilebilir. Bunun yaninda SVRnin okuyucu iizerine kurulu bir model olmasi gibi sinirliliklarinin oldugu ifade
edilmis ve buradan hareketle SVR’ye alternatif bir model olan Tam Okuma Modeli (Complete View of Reading [CRVi];
Francis vd., 2018) ortaya atilmistir. SVR'nin okuyucuya odaklandigi, CVR'nin ise hem okuyucudan hem de metinden
gelen katkilara odaklandig: ifade edilebilir. Ek olarak CVR’i ve SVR’nin genisletilmesinden olusan Genisletilmis Tam
Okuma Modeli (Extended Complete View of Reading [ECVR]; Snow, 2018)] de gézden kagirilmamalidir.

Tiim bu okuma modellerinde SVRnin 6nemli iki bileseninden biri olan dinledigini anlama énemle vurgulanmigtir.
Ciinki dinledigini anlama, okuma ve yazma gelisiminde gerekli bilesen becerilerden biri (Kim ve Pilcher, 2016) olmanin
otesinde okudugunu anlama i¢in 6nciil, temel ve okudugunu anlamaya dogrudan katkisi olan bir beceridir (Kim ve
Petscher, 2021; Taboada Barber vd., 2021). Yapilan bir¢ok ¢alismada (Florit ve Cain, 2011; Hoover ve Gough 1990;
Kendeou vd., 2009; Kim, 2016, 2017; Kim ve Petscher, 2021) bu durum ampirik olarak kanitlanmistir. SVR’ye gore
dinledigini anlama, sesli okunan metni anlama becerisini ifade etmektedir (Hogan vd., 2014). Dinledigini anlama hem
sozciiklerin ve climlelerin anlagilmasini hem de séylemin daha genis unsurlarini icermektedir (Jackson vd., 2022). Bagka
bir ifade ile dinledigini anlama, kelimeleri ve ciimleleri hatirlamayi, ctimlelerden ilgili bilgiyi almay1 ve metne doniik
bilgileri okuyucunun onbilgileriyle iliskilendirmeyi gerektirmektedir (Kim, 2016). Dinledigini anlama karmagik bir
biligsel etkinliktir. Dinledigini anlamada bagarili olmak i¢in temel dilsel beceriler tek bagina yeterli degildir (Kim ve
Phillips, 2014).

Okuyucu agisindan degerlendirilecek olursa sozlii dil becerileri zayif olan okuyucular, yazili metni anlamakta
zorlanmaktadir. Kisaca iyi okuyucularin dinledigini anlama becerisi diizeyi de yiiksek olacaktir. Bu tip okuyucular
oncelikle bir metindeki sozciikleri ve ciimleleri anlamaktadir. Ardindan okuyucular, o metne iliskin ¢oklu 6nermeleri ve
on bilgilerini tutarli bir sekilde biitiinlestiren zihinsel bir durum modeli (Kintsch, 1988) olugturmaktadir (Hogan vd.,
2014). Ciinkd iyi diizeyde dinledigini anlama tek tek kelimelerin ve ciimlelerin anlaminin Gtesine ge¢meyi ve yazarin
tam anlamiyla ne sdyledigini anlamayi, ne demek istedigi noktasinda ¢ikarim yapmay1 ve fikirler arasinda baglantilar
kurmay1 gerektirmektedir (Kim ve Phillips, 2014). Dilin tam olarak anlasilmasi, sadece ciimlelerin ger¢ek anlamlarinin
anlagilmasint degil, ayni zamanda konusmacinin iletisimsel amaglarimin da fark edilmesini gerektirir (Panzeri ve
Foppolo, 2016). Bu baglamda ¢ikarim yapma, Kintsch'in (1988) yap: biitiinlestirme modelinde yer alan énermelerin
birlestirilmesi noktasinda kritik bir asamadir. Kintsch'in (1988) yap: biitiinlestirme modeli, bir metnin anlaminin
okuyucunun zihninde temsil edilmesinin, okuyucunun metinden yaptig1 c¢ikarimlarla birlikte gergeklestigini
vurgulamaktadir (Dore vd., 2018). Kisaca ¢ikarim yapma becerisinin bu biitlinlestirme siirecine katkida bulundugu ifade
edilmistir (Kim ve Phillips, 2014). Cikarim yapma becerisi ise zihin kuramiyla ilgilidir. Clinkii zihin kurami, sosyal
¢ikarim yapma siireglerini tespit etmenin 6lg¢iilebilir bir yoludur (Kelly, 2022).

Ustbiligsel becerilerden biri olan zihin kurami (Kim, 2015) ilk olarak Premach ve Woodruff (1978) tarafindan
ortaya atilmustir (Altintag, 2014; Kaysili, 2014; Kili¢ Tili, 2020). Zihin kurami, bagka bir kisinin zihinsel durumlarini
(distinceler, duygular, inanglar ve niyetler) anlama, bu bilgiyi kullanarak bagkalarinin davranislarini tahmin etme ve
agiklama becerisini ifade etmektedir (Wellman, 2002). Baska bir séylemle zihin kurami insanlarin kendilerinin ve
bagkalarinin zihinsel durumlarini, 6zellikle inanglarini ve isteklerini anlama becerisidir (Strasser ve Rio, 2014). Kisaca
zihin kurami bagkalarinin zihinsel durumlari hakkinda ¢ikarimlarda bulunma becerisidir (Paunov vd., 2019). Zihin
kuramy, zihinsellestirme (Kelly, 2022; Paunov vd., 2019) veya bakis agis1 alma (Perspective taking; Brown-Schmidt, 2009)
olarak da adlandirilmaktadir. Diger bireylerin eylemlerini yonlendiren zihinsel durumlara sahip oldugunu ve bu
durumlarin bireyler arasinda farklilik gosterebilecegini ifade eden zihin kurami, bagkalarmin bakis agisini anlama
noktasinda okunan metnin anlagilmasina yardimci olmaktadir (Dore vd., 2018). Dolayisiyla gocuklar zihin kurami
becerilerini gelistirdikce bagka birinin bakis acisini anlayabilmekte ve bunu okudufunu anlama siirecine
aktarabilmektedir. Ancak bu siire¢ dinledigini anlama becerisiyle baslamaktadir (Dore vd., 2018).

Bagarili bir dinledigini anlamada gerekli olan durum modelini (Kim, 2015) olusturmak i¢in ¢ikarim, zihin kuram
ve anlamayi izleme gibi iist diizey biligsel becerilere ihtiya¢ vardir (Kim, 2016). Ancak Okumaya Iliskin Aktif Goriis
(Duke ve Cartwright, 2021), DIER (Kim, 2017, 2020c, 2020d) ve DIET (Kim, 2017, 2020b) olmak {izere sadece ii¢ okuma
modelinde zihin kuramina yer verildigi goriilmektedir. Bunlardan biri olan DIET modeli dinledigini anlama ve alt
becerilerinin en kapsamli modeli ve daha da 6nemlisi zihin kuramini i¢eren ilk modeldir (Jackson vd., 2022). Diger bir
model olan DIER'e gore okudugunu anlamada kelime tanima, dinledigini anlama, metin okuma akicilig, 6n bilgi, sosyal
duyussal faktorler (6rn, motivasyon, inanglar ve tutumlar), Ustbiligsel beceriler ve 6z diizenleme (zihin kuramu,
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muhakeme ve anlamayi izleme), kelime hazinesi, gramer bilgisi, fonoloji, morfoloji, imla ve genel bilisler (6rnegin,
caligma bellegi ve dikkat kontrolii) yer almaktadir. DIER, bu becerilerin hiyerarsik, dinamik ve etkilesimli iliskilere sahip
oldugu varsayimindan hareketle olusturulmustur (Kim, 2020b, 2020c). Daha agik bir ifadeyle dinledigini anlama,
¢ikarim yapma, zihin kurami, akil yliriitme ve anlamay1 izleme gibi iist diizey biligsel becerilerle desteklenmektedir
(Kim, 2016, 2020c, 2022). Ayrica bu bilissel becerilere kelime hazinesi de eklendiginde dinledigini anlamadaki varyansin
(%74, %82) oldukga biiyiik bir kismini agikladigr da gérilmistiir (Kim, 2015; Kim ve Phillips, 2014). Kelime hazinesi,
gramer bilgisi, iist diizey bilis ve diizenleme i¢in gerekli bilesen beceriler, dinledigini anlama yapisinin temel taglarini
olusturmaktadir (Kim, 2020b). Dolayis: ile kelime tanima ve dinledigini anlama, kendi bilesen becerileri ile
desteklenmektedir (Kim, 2020c¢).

Bir sosyo-biligsel ¢ikarim yapma siireci olan zihin kuraminin (Kelly, 2022) dinledigini anlama becerisiyle iligkili
oldugunu gosteren bir¢cok ¢alisma (Kim, 2015, 2016, 2017, 2020¢, 2020d; Kim ve Phillips, 2014; Pelletier ve Beatty, 2015)
oldugu goriilmektedir. Zihin kuraminin dogrudan veya dolayli olarak okudugunu anlama ile iligkili oldugu sonucuna
ulagan caligmalara da siklikla rastlanmaktadir (Atkinson vd., 2017; Ebert, 2020a; Guajardo ve Cartwright, 2016; Kim,
2017, 2020c, 2020d; Taboada Barber vd., 2021). Lecce ve digerleri (2017), yaptiklari ¢alismada zihin kurami ile
okudugunu anlama arasinda karsilikli bir iliski oldugu sonucuna ulagmustir. Bu c¢alismalarin aksine Strasser ve Rio
(2014) zihin kuraminin 4 ila 6 yasindaki ¢ocuklardan olugan bir drneklemde dinledigini anlamaya bagimsiz bir katki
saglamadig1 sonucuna ulagmistir. Oysa Kim (2016) zihin kurami, ¢aligma bellegi, gramer bilgisi, kelime hazinesi ve
¢ikarim gibi dil ve biligsel becerilerin dinledigini anlama {izerindeki etkisini belirlemek amaciyla birinci sinif 6grecileri
(ortalama yas 6.84) ile yuruttigi bir calismada zihin kuraminin dinledigini anlama tizerinde en fazla etki (.52) eden
degisken oldugu bulgusuna ulagmstir.

Zihin kurami ve dinledigini anlama baglaminda yapilan ¢alismalar hem 5-8 yas aras1 kii¢iik ¢cocuklarla (Kim, 2015,
2016, 2017, 2020a; Kim ve Phillips, 2014; Pelletier ve Beatty, 2015) hem de 12 ve 13 yaslarindaki daha biiyiik ¢ocuklarla
gerceklestirilmigtir. Ek olarak bu ¢alismalarin ingilizce (Kim, 2017), Almanca (Ebert, 2020a; Ebert, 2020b) ve Korece
(Kim, 2016) gibi farkli ortografik derinlige sahip dillerde yiiriitiildigli de gortlmiistiir. Kisaca zihin kurami gesitli
yaglarda ve farkli diller konusan ¢ocuklar i¢in dinledigini anlamada 6nemlidir (Jackson vd., 2022). Ayrica 4 ve 6
yagindaki ¢ocuklarla yiiritillen boylamsal bir ¢aliyma (Atkinson vd., 2017) erken dénemdeki zihin kurami becerisinin
daha sonraki yillarda okudugunu anlama becerisini yordadigina iligkin ampirik kanitlar sunmugtur. Kim (2020a)
tarafindan yapilan bagka bir boylamsal ¢alismada anaokulunda ve ikinci smifta ¢ocuklardan veriler toplanmis olup
¢aligmanin sonunda modeldeki diger degiskenler kontrol edildikten sonra zihin kuraminin dinledigini anlamaya 6nemli
bir dogrudan katk: yaptig1 bulgusuna ulasilmistir. Yine Guajardo ve Cartwright (2016) tarafindan okul 6ncesi ve ilkokul
¢ocuklarryla yiritilen boylamsal ¢caligmada okudugunu anlama ve zihin kurami arasinda pozitif ve anlamli bir iligki
oldugu bulgusuna ulagilmistir. Ebert'in (2020a), 5 ve 13 yas ¢ocuklari ile yiiriittiigii boylamsal ¢aligmada 5 yasinda
olgiilen zihin kuraminin, 8 yildan daha uzun bir siire sonra dahi ¢ocuklarin dinledigini anlama becerisine 6nemli ve
dogrudan katk: yaptig1 ortaya konulmustur. Bunlarin aksine, yine Ebert (2020b), Almanca konusan ¢ocuklarla ve 10 yil
boyunca yiiriittiigii bir ¢aligmanin sonunda ¢ocuklarin 5 yagindan 6nceki zihin kurami becerilerinin daha sonraki (7 yil)
dil becerileri araciligiyla dogrudan veya dolayli olarak dinledigini anlama iizerinde hi¢bir etkisinin olmadig1 bulgusuna
ulagmistir. Jackson ve digerlerinin (2022) 4 ve 5 yas ¢ocuklariyla yiirtittiikleri boylamsal ¢alismada da 6nce 6lgiilen zihin
kuramt ile daha sonra ol¢iilen dinledigini anlama arasinda dogrudan bir iliski bulunmamigtir. Yukaridaki boylamsal
caligmalardaki tutarsiz sonuglar zihin kuramina iligkin 6l¢me araglarindaki farkliliktan kaynaklanabilecegi gibi kiiltiirel
farkliliklardan da kaynaklaniyor olabilir. Tim bu caligmalara ek olarak nérolinguistik gibi farkli alanda yapilan bir
caligmada dil ve zihin kurami aglarinin, dinlenme hélindeyken ve hikéyeyi kavrarken senkronize etkinlik gosterdigi
kanitlanmigtir (Paunov vd., 2019).

Zihin kurami, dinledigini anlama ve okudugunu anlama becerilerine etki eden bilesen becerilerle de iliskilidir.
Ornegin, zihin kuraminda, ¢alisma belleginin roliine iliskin destekleyici kanitlar mevcuttur (Arslan vd., 2017; Mutter
vd., 2006). Ek olarak, son aragtirmalar ¢ocuklarin dikkat kontroliiniin zihin kurami ile de iligkili oldugunu gostermistir
(Kim, 2016, 2020b). Zihin kurami, ¢alisma bellegi ve dikkat ile dinledigini anlama arasindaki iligkilere aracilik
etmektedir. Ayni zamanda zihin kurami kelime hazinesi ve gramer ile dinledigini anlama arasindaki iliskilere de aracilik
etmektedir (Kim, 2020a). Zihin kuramu ile anlamayi izleme ve ¢ikarim yapmanin ikili korelasyonlarda birbiriyle orta
derecede iliskili oldugu ifade edilmistir (Kim, 2016). Bununla birlikte, birinci smnifta zihin kurami, diger degiskenler
kontrol edilse bile 6gretmenlerin ¢ocuklarin okuma ve matematik yeterliklerine iligkin derecelendirmelerinin énemli bir
yordayicisi oldugu ortaya ¢ikmistir (Lockl vd., 2017). Bir grup ¢ocugun anaokulundan ilkokul ikinci sinifa (Lecce vd.,
2011) ve besinci sinifa (Lecce vd., 2014) kadar takip edildigi iki ¢alismanin sonucunda 5 yasinda degerlendirilen zihin
kurami, 7 yasinda ve hatta 10 yasinda okul bagarisini yordamistir. Devine ve digerleri (2016) benzer sekilde 137
¢ocuktan olugan bir grupta 6 yasindaki alici dil becerisi ile 10 yasindaki zihin kurami arasinda daha 6nceki zihin kurami,
yuriitiicii islevler ve sosyoekonomik durum (SES) kontrol edildikten sonra bile iligkiler bulmustur (Devine vd., 2016).
Tim bunlarin otesinde Kim (2020a) dinledigini anlamay:i olusturan bilegsenlerin hiyerarsik iligkilerini soyle
modellememigstir: ¢aligma bellegi > kelime hazinesi - zihin kurami > sdylemi kavrama. Zihin kuramina yonelik
yukarida siralanan c¢aligmalardan ve Kim’in (2020a) bu modelinden hareketle zihin kuraminin dil ile i¢ ice ge¢mis
oldugu soéylenebilir. Kisaca dil becerileri zihin kuramindaki gelisimsel degisiklikleri yonlendirmekte ve zihin kurami da
dil gelisimindeki degisiklikleri yonlendirmektedir (Ebert, 2020a).

Cocuklarin zihin kurami edinimi, artan bir sekilde zihinsel durumlari anlamalarini saglayan gelisimsel bir siiregtir.
(Wellman vd., 2001; Wellman ve Liu, 2004). Zihin kuramui becerisinin erken ¢ocukluk yillarinda bagladig ve istikrarli bir
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sekilde gelistigi bilinmektedir (Lecce vd., 2014; Perner ve Wimmer, 1985; Wellman ve Liu, 2004; Wimmer ve Perner,
1983). Bagka bir séylemle zihin kurami sosyo-biligsel isleyisin kalic1 bir 6zelligidir (Lecce vd., 2014). Wellman ve Liu’ya
(2004) gore zihin kurami gelisimi istek anlayisi gelistirmekle baslamaktadir. Ardindan ¢ocuk inanglara iligkin anlays
gelistirmektedir. Bu noktada inang anlayis1 ikiye ayrilir: farkli inanglarin anlagilmasi ve yanlis inanglarin anlasilmasi
(zihin kuraminin 6l¢ciilmesinde kullanilan bir sistem).

Zihin kuramina yonelik yapilan bazi ¢aligmalarda (Onishi ve Baillargeon, 2005; Repacholi ve Gopnik 1997) zihin
kuraminin bebeklik dénemlerinden (12-15 aylik bebekler) itibaren gelismeye basladigi belirtilmistir. Ancak 4 yas
civarinda birinci diizey zihin kurami ve buna bagli olarak birinci diizey yanlis inang anlayis1 gelismektedir. Birinci diizey
zihin kuramy, birinin zihinsel durumlarini kavrama yetenegidir. 5-7 yas ¢ocuklarinda ise ikinci diizey zihin kurami
gelismekte ve bununla birlikte gocuklar ikinci diizey yanls inanglar1 anlayabilmektedir. Ikinci diizey zihin kuramu,
tgtincli bir kisinin zihinsel durumlar1 hakkinda birinin ne diigiindiigiinii anlama yetenegidir. Ek olarak 8-10 yas
¢ocuklarinda ileri diizey inang anlayigi gelismektedir. Ileri diizey yanlis inang¢ anlayisi, sosyal, duygusal ve zihinsel
durumlarin taninmasi becerilerini ifade etmektedir (Bosco vd., 2016; Osterhaus, 2016; Pelletier ve Beatty, 2015; Perner
ve Wimmer, 1985; Taboada vd., 2021; Wellman vd., 2001; Wimmer ve Perner, 1983). Bahsedilen gelisim evrelerinin yas
aralig1 bazi kaynaklarda (Kelly, 2022) birinci derece igin 3-5 yas araligy; ikinci derece i¢in 6-8 yas aralig1 ve ileri diizey
i¢in ergenlikten yetiskinlige kadar devam eden siiregleri icermektedir. Cocuklar 4 yas civarinda yanlis inang anlayigina ve
farkli gorsel bakig acilarina olduk¢a hikim goriinseler de zihin kuraminin diger yonleri ¢ocukluk boyunca gelismeye
devam etmektedir (Dore vd., 2018).

Yanlis inang gorevleri, gorev yeterliligi icin dogru zihinsel durum olusumunun gerekli olmas: nedeniyle zihin
kuraminin en sik kullanilan dl¢tim seklidir (Kelly, 2022). Ciinkii yanlis inang gorevleri ¢ocugun mevcut bilgileriyle
gelisen bir durum hakkinda ¢itkarim yapmasini gerektirmektedir (Wellman vd., 2011). Bir ¢ocuga anlatilan kisa bir
hikdyenin ardindan hikiyenin kahramaninin gizli bir nesneyi nerede arayacagini ¢ocuktan tahmin etmesini istemek
yanlis inan¢ gorevlerine sade bir 6rnek olugturabilir. Bu gibi yanls inang goérevleri belirli bir ¢erceve kullanarak
¢ocuklarin bagkalarinin zihinsel durumlarini anlamalarini veya tanimalarini 6l¢mektedir (Kim ve Phillips, 2014).
Wimmer ve Perner (1983) tarafindan zihin kuramini 6l¢gmek i¢in tasarlanan Maxi gorevi klasik konum degisikligi gorevi
niteligindeki ilk yanlis inan¢ gérevi olarak kabul edilebilir (Kelly, 2022).

Yapilan ¢aligmalarda genellikle birinci derece yanlis inanglari anlamak i¢in beklenmeyen konum degisikligi,
beklenmeyen igerik ve goriiniim gergeklik gorevleri kullanilmistir. Bunlardan beklenmeyen konum degisikligi icin
siklikla Maxinin g¢ikolatast (Wimmer ve Perner, 1983) ve Sally-Ann testinin (Baron Cohen vd., 1985); beklenmeyen
icerik i¢in ¢ikolata bar1 gorevi (Hogrefe vd., 1986); goriinim gergeklik gorevi icin ise tas gorevi (Flavell vd., 1983)
kullanilmaktadir. Tkinci derece yanlis inanglari anlamak igin dondurma kamyonu gorevinin (Perner ve Wimmer, 1985)
siklikla kullanildig1 goriilmektedir. Ek olarak ileri diizey yanlis inanglar1 anlamak i¢in genellikle garip hikéyeler testinin
(Happé, 1994) kullanimina rastlanmaktadir (Atkinson vd., 2017; Jackson vd., 2022; Kili¢ Tiili, 2020; Kim, 2014, 2016,
2020a; Stasser ve Rio, 2014). Ayrica yiiriitiilen ¢aligmalarin genelinde zihin kurami 6l¢timiinde gocuklarin gelisim
evrelerinin dikkate alindig1 sdylenebilir. Dolayisiyla arastirmalarda kullanilan yanlis inang gorevleri ¢aligma grubuna
gore degisiklik gostermektedir. Ornegin, Guajardo ve Catwright (2016), 6-9 yas cocuklari ile ¢aligmis ve ikinci derece
yanlis inang gorevlerini kullanmigtir. Birinci simif 6grencileriyle yiiriitiilen bazi ¢aligmalarda (Kim, 2016, 2020¢; Kim ve
Philips, 2014) ise birinci ve ikinci derece yanlis inan¢ gorevi kullanilmistir (Kim ve Petscher, 2021). Kim'in (2020a)
yurittiigi bagka bir calismada ise zihin kurami okul 6ncesi ¢ocuklarinda birinci derece yanlis inang gorevleri yoluyla
belirlenirken ikinci sinif 6grencilerinde ikinci derece yanlis inang gorevleri yoluyla belirlenmistir.

Zihin kurami o6l¢iimleri sadece yanlig inang gorevleri yoluyla degil ayn1 zamanda konuya 6zgii daha kapsaml
bataryalar veya 6lgekler yoluyla da yapilmaktadir. Bu baglamda yaygin olarak kullanilan Zihin Kurami Olgegi, Wellman
ve Liu (2004) tarafindan geligtirilmistir. Genel olarak ¢ocuklar bu Zihin Kurami Olgegindeki yedi gorevi standart bir
sirayla boylamsal olarak yerine getirmektedir (Wellman vd., 2011). Zihin kurami 6lgegi, istekleri, inanglari, bilgiye
erisimi, igerik yanlis inancini, agik yanls inanci, inan¢ duygusunu ve ger¢ek-goriinen duyguyu degerlendiren yedi gorevi
ierir. Bunlar; farkli istekler, farkli inanglar, bilgi sahibi olma-olmama, icerik yanlis inanci, belirgin yanlis inang, inang-
duygu, goriinen-gercek duygu goérevleridir (Wellman ve Liu, 2004). Bu 6l¢ege iliskin yapilandirmaciligr desteklemedigine
yonelik elestirilerin oldugu da goézden kagirilmamalidir (Westra ve Carruthers, 2017). Bu 6lgegin yani sira gozenekli
zihin kuramui 6l¢egi (PToM; van Elk vd., 2020), duygusal zihin kuramini degerlendiren (Kelly, 2022) zihinleri gozlerden
okuma testi (RMET; BaronCohen, 2001), ¢ocuklarda (3-7 yas) zihin kuraminin ana bilesenlerinin degerlendirilmesi i¢in
gegerli olan tek boyutlu bir 6lgek olan zihin kurami degerlendirme 6lgegi (ToMas-child; Rivas-Garcia vd., 2020), ToMas-
child 6l¢eginin yetiskin versiyonu olan ve 37 agik uglu sorudan olusan T.h.o.m.a.s (Bosco vd., 2016), Tifanny Hutchins ve
digerleri (2008) tarafindan gelistirilen ¢ocuklar i¢in zihin kurami test bataryasi (Theory Of Mind Task Battery for
Children), 5-12 yas aras1 ¢ocuklar i¢in gelistirilmis olan zihin kurami testi (Muris vd., 1999), empati ve zihin kurami
Olgegi (EToMS; Wang ve Wang, 2015), Hollandada Blijd-Hoogewys ve Van Geert (2008) tarafindan gelistirilen zihin
kurami hikayeleri testi gibi kapsamli 6lgeklere veya bataryalara da rastlanmaktadir. Yukarida bahsedilen 6l¢eklerden biri
olan RMFEnin duygularin taninmasina odaklandig1 ve bu nedenle zihin kuraminin sadece bir yoniinii degerlendirebildigi
belirtilmistir (Bosco vd., 2016). Ayrica 6zel ¢ocuklar ve yetiskinler igin gelistirilmis bazi zihin kurami o6lcekleri de
calismalarda kullanilmaktadir. Ornegin, Asperger Sendromlu ¢ocuklarda zihin kuramini degerlendirmek igin
animasyonlu zihin kurami envanteri (ATOMIC; Beaumont ve Sofronoff, 2008) gelistirilmistir (Bosco vd., 2016).
Travmatik beyin hasar1 olan yetiskinlerin zihin kuramini degerlendirmek icin ise IASToM-aTBI gelistirilmistir (Zhang
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vd., 2016). Ek olarak otizm spektrum bozuklugu olan bireylerde zihin kuramini degerlendirmek i¢in Zihin Kuram
Envanteri (Hutchins vd., 2012) gelistirilmistir.

Tiirkce 6zelinde yiritiilen ve zihin kuramini bir degisken olarak degerlendiren ¢alismalarin tamamina yakininda
zihin kuramina iligkin olceklerin (Altintas, 2014; Taymaz-Sari, 2011) veya yanlis inang gorevlerinin (Arslan vd., 2017;
Bodur, 2022; Sohtaoglu, 2022) Tirk¢e uyarlamalar: kullanilmistir. Bu baglamda g¢alismalarda zihin kurami 6lgeginin
(Wellman ve Liu, 2004) Tiirk¢e uyarlamasina (Goziin Kahraman, 2012) siklikla rastlanmaktadir (Arikan, 2020; Etel ve
Yagmurlu, 2015; Evsen, 2022; Oztiirkge, 2020; Selguk vd., 2018). Ancak Goziin Kahraman (2012) tarafindan yiiriitiilen
zihin kurami 6lgeginin (Wellman ve Liu, 2004) Tiirkgeye uyarlandigi bu ¢alismada é&lgege iliskin KR-20 giivenirlik
katsayis1 olarak 0.50 degerine ulasilmistir. Ek olarak Girli ve Tekin'in (2010) zihin kuraminin 6lgiilmesinde siklikla
kullanilan Sally-Anne, Smarties (Bonibon), Dondurma Kamyonu ve Cikolata Bar1 gorevlerini Tiirk¢eye uyarladig: da
goriilmektedir. Ancak zihin kurami dl¢timleri (Wellman ve Liu, 2004) iginde kiiltiirel ¢esitlilik oldugu goriilmektedir
(Wellman vd., 2011). Dogulu (Cinli ve Iranli) ve Batili (Amerikali ve Avustralyali) ¢ocuklarla yapilan bir karsilagtirma
caligmasinda, zihinsel durum anlayismmin kiiltiirler arasinda farklihik gosterdigi kanitlanmistir (Wellman vd., 2006).
Ornegin, Cin ve Iran'dan gelen ¢ocuklar, bilgiye erisim gérevine farkli inang gorevinden daha erken gegmektedir (Kelly,
2022; Wellman vd., 2006). Bunun aksine bilgiye erisimden 6nce farkli inanglara hakim olan ABD, Almanya ve Avustralya
gibi Bati kiiltiirlerinden gelen ¢ocuklar “Bati dizisi” olarak adlandirilirken Cin ve Iran'dan gelen ¢ocuklar ise “Dogu
dizisi" olarak adlandirilmistir (Ilgaz vd., 2022). Etel ve Yagmuroglunun (2015) 10-12 yas araligindaki dezavantajli bir
Ogrenci grubuyla yiriittiigli ¢alismada Tirk ¢ocuklart Amerika ve Avustralya ornekleminde gozlenen zihin kurami
performansina benzer performans sergilemistir. Oysa daha tipik bir ¢aliyma grubuyla (34-80 ay) yiriitiilen bir diger
aragtirmada dogu modeli etkileri goriilmiistiir (Selguk vd., 2018). Ek olarak Ilgaz ve digerlerinin (2022) okul 6ncesi
¢ocuklartyla yaptiklar1 ¢aligmanin sonuglarindan biri arastirmaya katilan tiim ¢ocuklarin tek bir grup olarak analiz
edildiginde Cin/Iran 6rnekleriyle tutarlilik gostermesidir. Bu ¢alismanin diger bir sonucu ise ¢ocuklar yasa gore
gruplandirildiginda, 3 yagindaki ¢ocuklarin en ¢ok ABD/Avustralya o6rneklerine benzer ozellikler gosterirken 4
yagindakilerin en ¢ok Cin/Iran 6rneklerinin 6zelliklerini gostermesidir. Oysa tiim g¢ocuklarin gelisiminin evrensel
oldugu éne siiriilerek zihin kurami geligtirilmistir (Kelly, 2022). Ozetle kisinin kiiltiirel deneyimlerinden edindigi bilgiler
hem zihin kuramini hem de dinledigini ve okudugunu anlamay1 etkilemektedir (Duke ve Cartwright, 2021).

Tiirk toplumu, Avrupali bireyciligi ve Asyali kolektivist unsurlar1 iginde barindirmaktadir. Sosyal psikolog Geert
Hofstede da kiiltiiriin boyutlar: ile ilgili yaptig1 bilimsel ¢aliymalarda Tiirk toplumunun bireycilik ve kolektivist unsurlari
barmdirdigin: ifade etmektedir. Bireycilik insanlarin ne kadar bagimsiz olarak hareket edebildiklerini ifade ederken
kolektivist boyut ise biiyitk bir grup icerisinde insanlarin birbirlerine olan bagimliligina isaret etmektedir (https://
geerthofstede.com/culture-geert-hofstede-gert-jan-hofstede/6d-model-of-national-culture/). Tek bir toplum iginde hem
bireyci hem de kolektivist ideallerin kanitlanmis varlig1 zihin kurami gelisimi agisindan kiiltiirel degiskenligi gormek i¢in
kritiktir (Selguk vd., 2018). Bu baglamda Kilig¢ Tiilii (2020) 3-5 yas arasi ¢ocuklara yonelik bir zihin kurami 6lgegi
gelistirmistir. Bu 6lgek {i¢ ve dort yasa yonelik 27 madde ve bes yasa yonelik 26 madde olmak {izere toplam 53 maddeden
olusmaktadir. Buna ek olarak 6l¢egin tamaminda durum hikayeleri, yiiz ifadeleri, bilgi sahipligi, istekler, inanglar ve gizli
duygular olmak {izere bir¢ok alt alan yer almaktadur.

Tiim bu 6lgeklere ve yanlis inang gorevlerine ragmen ilkokul ¢ocuklar: 6zelinde okudugunu anlama ve dinledigini
anlama becerisini etkileyen 6nemli bir degisken olan zihin kuraminin Tiirk¢e dil becerileri baglaminda yapilandirilmig
bir testine rastlanmamustir. Uyarlanarak gelistirilecek bu test ile anlamanin farkli boyutlarini olusturan biligsel
becerilerin degerlendirilebilecek olmasi ayrica 6nemlidir. Clinki zihin kurami okudugunu anlamay: olusturan iki temel
beceriden biri olan dinledigini anlamayla ve onu olusturan bilesen becerilerle iliskili sosyal bilissel bir yapidir. Yine farkls
caligmalarda zihin kurami degiskeninin hem dogrudan hem de dolayl yollardan okudugunu anlama ile iliskileri ortaya
konulmustur. Yapilandirilacak bu test ile birlikte 6zellikle ilkokul kademesinde 6grencilerin okuma becerisine iliskin
biligsel yapilarin daha dogru bir sekilde ortaya konulmasina ve degerlendirilmesine 6nemli katkilar sunulacag:
ditsiiniilmektedir. Bu baglamda ortaya konulan teste iligkin asagidaki sorulara cevaplar aranmustir:

1. Testin parametrik ozellikleri nelerdir?

2. Test uygun giivenirlilik degeri ortaya koymakta midir?
Yontem

Calisma Grubu

Zihin kuramu testinin gegerlilik giivenirlilik ¢caligmalar1 Aydin ili Efeler ilcesinde bulunan bir devlet okulunun iki 3. sinif
subesi ile ylirtitiilmistiir. Bu subelerde toplam 58 6grenci 6grenim gormektedir. Uygulamalar esnasinda devamsiz olan
ogrenciler olmasi nedeniyle ¢caligmada 52 6grenciye (24 kiz ve 28 erkek) ulasilabilmistir. Caligmaya katilan 6grencilerin
aileleri ve sinif 6gretmenleri tarafindan 6grenciler hakkinda 6zel gereksinimle (zihinsel veya fiziksel) ilgili herhangi bir
sey rapor edilmemistir. Calismaya katilan tiim &grencilerin bireysel ve gelisimsel ozellikleri agisindan normal diizeyde
olduklari ifade edilmigtir.
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Veri Toplama Araci

Calisgmada CASL Test Book 3 degerlendirme bataryasinda yer alan zihin kurami testinden faydalanilmigtir. Test birebir
Tiirkgeye uyarlanmamis sadece yapisal icerigi goz 6niinde bulundurularak benzer 6zellikler ve icerikler tasiyan yeni bir
test olusturulmugstur. Testi yapilandirma siirecinde aragtirmacilardan birinin (ilk yazar) doktora sonrasi arastirma
stirecinde bulundugu University of Californiada gérev yapan Young-Suk Kim tarafindan gerekli katki ve rehberlik
saglanmigtir. Testte {i¢ farkli yanlis inang gorevi (pasta kermesi, dogum giinii kutlamasi ve ¢iftlik ziyareti) yer almaktadir.
Test her bir yanlis inang gorevi i¢in alt1 soru olmak tizere toplam 18 sorudan olusmaktadir. Testte her bir senaryo ile ilgili
dort resim olmak {izere toplamda 12 resim bulunmaktadir. Test her bir 6grenciye tek tek uygulanmaktadir. Uygulama
stirecinde ilk senaryo ile ilgili birinci resim 6grencinin Oniine konulur ve sonra senaryonun ilgili kism1 6grenciye
okunur. Sonra ikinci resim 6grencinin oniine birakilir ve resimle ilgili senaryodaki metin 6grenciye ifade edilir. Buraya
kadar olan kisimdan sonra 6grenciyle senaryo ile iliskili 6rnek bir soru tizerinde ¢aligilir. Daha sonra ilk senaryo ile ilgili
ti¢lincii resim 6grencinin 6niine konularak ilgili metin 6grenciye seslendirilir. Yine bu asamadan sonra da 6grenciyle
senaryo ile iligkili 6rnek bir soru daha ¢oziliir. Ornek sorular vasitasiyla 6grencinin testi nasil ¢dzmesi gerektigine
yonelik farkindalig: artirilir. Ornek sorularin ¢oziimleri tamamlandiktan sonra ilk senaryo ile ilgili iki asil test sorusu
ogrenciye yonlendirilir. Bu agamadan sonra yine ilk senaryo ile iliskili dordiincii resim uygulama yapilan 6grencinin
oniine yerlestirilir ve iliskili metin 6grenciye seslendirilir. Bunda sonra senaryo ile iligkili geriye kalan dért soru
Ogrenciye yonlendirilerek cevaplamast beklenir. Ayni uygulama yonergesi testteki diger iki senaryo i¢in de gegerlidir.
Testteki sorulara verilen dogru cevaplar “1”, yanlis cevaplar ise “0”seklinde puanlanmaktadir.

Verilerin Toplamasi

Oncelikle aragtirmacilardan biri (ilk yazar) tarafindan University of Californiada gérev yapan Young-Suk Kim ile birlikte
testin orijinali detayli bir gekilde incelenmistir ve benzer testlerle kargilagtirmalar1 yapilmigtir. Belirlenen test Dr. Kim
tarafindan kendi yirtitmis oldugu bircok proje ve arastirma makalesinde siklikla kullanmilmistir. Kendisi ile
gerceklestirilen toplantilarda teste yonelik farkindaliklar olusturulmus ve daha sonrasinda ise test Tiirkge dili
kontekstinde yapilandirilmistir. Yapilandirilan test elektronik posta araciligi ile Tiirkiyede gorev yapan ve Tiirk¢e Egitimi
alaninda c¢alisan doktorali bir arastirmaciya gonderilmis ve kendisinden gelen doniitler dogrultusunda testteki
senaryolarla ilgili gerekli diizeltmeler yapilmigtir. Testteki senaryolara iliskin resimler alan uzmanina gizdirilmistir. flk
resim 6rnekleri konusma diyaloglarini da kapsamistir. Ancak yabanci uzman tarafindan verilen déniitler dogrultusunda
ogrencinin dikkatini diyaloglara yonlendirmemek adina resimdeki konusma diyaloglar1 ¢ikarilmigtir. Yapilandirilan test
ilk formu tizerinden ilk olarak Denizli ilinde 2. ve 3. sinif 6grencileri tizerinde uygulanmis ancak giivenirlilik baglaminda
uygun degerlere her iki sinif diizeyinde de ulagilamamigtir. Uygulama siirecinde 6grencilerin ilk defa boyle bir test ile
karsilasmalari, testin uygulama siirecinin biraz uzun siirmesi ve bunun da dikkat durumunu etkilemesi hem dilsel hem
de gorsel olarak testte anlasilmasi gereken bir yapinin olmasi ve ayni zamanda testte bagka birinin zihinsel durumunu
anlamaya yonelik bir gercevenin olmasi testin 6grenciler tarafindan yapilabilirligini etkilemis olabilir. Daha sonra testin
Tiirkce yapisinda bazi degisiklikler yapilmig ve daha anlagilir hale getirilmistir. Yine testteki resimler Egitim Fakdltesi
Giizel Sanatlar Fakiiltesinde gorev yapan arastirmacilardan biri tarafindan ({i¢lincii yazar) yeniden daha profesyonel bir
sekilde dijital ortamda resimlenmistir. Hem gorsel hem de yazinsal olarak testin son hali olusturulduktan sonra testin
uygulama siirecinin birebir nasil gerceklestirilecegi arastirmacilar tarafindan detayl bir sekilde tartigilmis ve hata yapma
olasiigini asgari seviyeye indirebilecek durumlar tizerinde uzlagilmigtir. Gerekli izinler ve etik kurul siiregleri
tamamlandiktan sonra test Aydin ilinde bir devlet okulununum 3. sinifinda 6grenim goéren 52 6grenciye uygulanmistir.
Uygulamalar arastirmacilardan biri (ikinci yazar) tarafindan gergeklestirilmistir. Uygulamanin yapildig1 okul yetkilileri
tarafindan ihtiyag duyulan uygulama ortami aragtirmactya saglanmistir. Ogrencilerle birebir gergeklestirilen uygulama
stireleri 15-20 dakika arasinda degismistir. Elde edilen veriler iizerinde ihtiya¢ duyulan analizler gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Oncelikle elde edilen veriler Excel programina girilmigtir Daha sonra veriler SPSS ve Jamovi programlarina
aktarilmistir. Elde edilen veriler iizerinde madde ve giivenirlilik analizleri gergeklestirilmistir. Madde ve giivenirlilik
analizlerine yonelik oncelikle madde giigliik ve madde ayirt edicilik puanlari hesaplanmigtir. Yine teste bulunan
maddelerin T degerleri, P degerleri, normallik degerleri (¢arpiklik ve basiklik) ortaya konulmustur. Tim bu
puanlamalardan yola cikilarak testin geneline iliskin betimsel istatistikler ortaya konulmustur.

Etik Beyan

Bu ¢aligmada "Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Yonergesi" kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, "Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler" bashg: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
¢alismanin etik kurul izni Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik Kurulu'nun
2022/142 sayil1, 29.11.2022 tarihli karariyla verilmistir.
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Bu boélimde elde edilen veriler {izerinde gerceklestirilen madde ve giivenirlilik analizlerine yer verilmistir. Arastirma
sorularinda da ifade edildigi gibi yapilan analizlerle testin hem istatistiksel 6zellikleri hem de giivenirlilik degeri ortaya
konulmaya ¢aligilmistir. Birinci arastirma sorusu ile iligkili olarak asagida Tablo 1'de testin genel istatistiksel 6zellikleri
ortaya konulmus (madde giigliikleri, madde ayirt edicilik degerleri, SS, T ve P degerleri, normallik degerleri) ve ikinci
aragtirma sorusu ile iligkili olarak da Tablo 2’ de testin genel betimsel istatistikleri ve testin giivenirlilik degeri ifade

edilmigtir.

Tablo 1

Zihin Kurami Testine Iliskin Madde Analizleri

Bulgular

Maddeno  Madde giiclik  Madde ayirt edicilik SS T Carpiklik Basiklik P

1 .75 .55 44 -4.837 -1.189 -.611 .000***
2 .73 .60 45 -5.701 -1.072 -.887 .000+**
3 42 .36 .50 -3.551 321 -1.975 .000***
4 42 .36 .50 -3.551 321 -1.975 .001**
5 77 49 42 -3.038 1,316 -.280 .005**
6 71 .63 46 -5.204 -.962 -1.120 .000***
7 .86 .38 34 -2.687 -2.205 2.976 .012*%*
8 .85 43 .36 -3.122 -1.976 1.980 .004**
9 44 45 .50 -8.832 239 -2.022 .000***
10 42 46 .50 .8.832 321 -1.975 .000***
11 .88 42 32 -2.280 -2.480 4.314 .031*
12 .88 44 32 -2.280 -2.480 4.314 .031*
13 .86 .62 .34 -3.606 -2.205 2.976 .001**
14 81 .67 .40 -4.837 -1.608 .608 .000***
15 44 31 .50 -3.606 239 -2.022 .001**
16 .40 .37 .49 -4.457 404 -1.912 .000***
17 .86 .55 .34 -3.606 -2.205 2.976 .001**
18 .81 .74 .40 -5.701 -1.608 .608 .000***

wxxp< 001, #*p<.01, *p<.05.

Tablo 1 incelendiginde nihai testteki maddelerin madde giigliiklerinin .40 ile .88 arasinda degistigi goriilmektedir.
Yine maddelerin ayirt edicilik katsayilarinin da .31 ile .74 arasinda degistigi belirlenmistir. Zihin kurami testindeki
maddelerin (sorularin) bu aralik katsayilarinda uygun ayirt edicilik ve giiglik degerlerine sahip oldugu ifade edilebilir
(Field, 2009). Testten alinabilecek en diisitk puan 0 ve en yiiksek puan ise 18dir. Testin ortalama glicliigii .69 ve ortalama
ayirt edicilik katsayisi ise .49'dur. Maddelerin alt ve iist %27’lik dilimler arasinda anlaml farklilik olup olmadig: bagimsiz
gruplar icin t-testi sonuglarina gore de tiim maddelerin ayirt edicilik degerlerinin anlamli oldugu anlagilmigtir. Teste

iligkin betimsel istatistikler Tablo 2'de sunulmugtur.

Tablo 2
Zihin Kuram Testine Iliskin Genel Betimsel Istatistikler

N

Ortalama

Medyan

Mod

SS Minimum

Maksimum

Carpiklik

Basiklik

KR-20

52

12.35

14.00

14.00

4.26 2.00

18.00

-.751

-.330

.87

Ozellikle okuma becerisini etkileyen biligsel yapilar1 inceleyen aragtirmalar géz 6niinde bulunduruldugunda zihin
kurami ve iligkili becerinin dl¢iilmesinin ne kadar énemli oldugu goriilecektir. Bu baglamda hem dinledigini anlama

Tablo 2 incelendiginde nihai test icin KR-20 giivenirlik katsayis: .87 olarak hesaplanmistir. Bu sonug testin oldukea
gtvenilir oldugunu gostermektedir

Sonug ve Tartigma

36 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 11(1), 25-43 / Research in Reading & Writing Instruction, 11(1), 25-43



hem de okudugunu anlamanin nitelikli bir sekilde degerlendirilebilmesi i¢in zihin kurami degiskenin o6lgiilmesi
gerekmektedir.

Zihin kurami ¢ocuklarin kendileri ve baskalar: hakkindaki psikolojik perspektifleri anlayabilmeleri ve koordine
edebilmelerine yardimci olacak becerileri kapsamaktadir. Bir sosyo-biligsel ¢ikarim yapma siireci olan zihin kuraminin
hem dinledigini anlama hem de okudugunu anlama becerileriyle iliskili oldugunu gosteren birgok arastirma
bulunmaktadir. Bu ¢alismanin teorik alt yapisini SVR olusturmaktadir. Daha 6ncede ifade edildigi gibi bu teori
okudugunu anlama becerisini, kelime tanima ve dinledigini anlama boyutlarinda ele almaktadir. Bu perspektiften
degerlendirildiginde teori siireci basite indirgiyor gibi goriinse de kelime tanima ve dinledigini anlama boyutlar1 altinda
kompleks bir¢ok alt biligsel bilesenden bahsedilmektedir. Bunlardan biri olarak da zihin kurami gosterilmektedir (Duke
ve Cartwright, 2021; Hoover ve Tunmer, 2021; Hoover ve Tunmer, 2022). Bu baglamda ilgili bilimsel literatiir
incelendiginde Tiirkge dil becerileri baglaminda ilkokul diizeyinde zihin kuraminin da siirece dahil edildigi ve okuma
becerisini ¢ok bilesenli degerlendiren bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Bunun nedenlerinden biri olarak da okuma
becerisinin farkli biligsel bilesenlerini degerlendirebilecek standardize edilmis degerlendirme araglarmnin eksikligi
gosterilebilir.

Bu arastirmada yapilandirilan zihin kuramu testi icin gergeklestirilen analizler sonucunda testteki maddelerin ayirt
edicilik katsayilar1 .31 ile .74 arasinda ve madde giigliikleri ise .42 ile .88 arasinda degismistir. Testin tamamuina iligkin
KR-20 giivenirlik katsayis1 .87 olarak hesaplanmigtir. Test toplam 18 sorudan olusmaktadir. Testteki senaryolarla iligkili
gorseller sirasiyla uygulayici tarafindan degerlendirilen 6grenciye gosterilmekte ve 6grenci resmi incelerken senaryonun
ilgili kism1 6grenciye seslendirilmekte ve yine ilgili soru 6grenciye yonlendirilmektedir. Teste verilen cevaplar 0-1
seklinde puanlanmaktadir. Analizler sonucunda elde edilen bulgular, testin giivenilir bir yapida oldugunu ve ilkokul 3.
sinif diizeyinde kullanilabilecegini gostermistir.

Yapilandirilan bu test ile anlamanin farkli boyutlarini olusturan bilissel becerilerin degerlendirilebilecek olmasi
onem arz etmektedir. Clinkii zihin kuram: okudugunu anlamayi olusturan iki temel beceriden biri olan dinledigini
anlamayla ve onu olusturan bilesen becerilerle iligkili sosyal bilissel bir yapidir. Yine farkli ¢aliymalarda zihin kurami
degiskeninin hem dogrudan hem de dolayli yollardan okudugunu anlama ile iligkileri ortaya konulmustur.
Yapilandirilan bu test ile birlikte 6zellikle ilkokul kademesinde 6grencilerin okuma becerisine iligkin biligsel yapilarin
daha nitelikli bir sekilde ortaya konulmasina ve degerlendirilmesine 6nemli katkilar sunulacag: diisiiniilmektedir.

Bu ¢alismada zihin kurami testinin yapilandirilmasma yonelik test ve madde analizleri gergeklestirilmistir.
Ozellikle ilkokul diizeyinde zihin kuramu testi ile birlikte okuma becerisi ve iliskili biligsel yapilar daha nitelikli bir
sekilde degerlendirilebilecektir. Farkli kademelerde Tiirk¢e dili baglamina uyarlanan zihin kurami envanterleri oldugu
gorillmektedir. Ancak bu ¢alismada yapilandirilan zihin kurami testi ile Ozellikle ilkokul kademesinde okuma
becerisinin ¢ok yonlil degerlendirilebilmesi ¢abalarina 6nemli katkilar saglanacag: diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda
artacak ¢aligmalarin sayusi ile Tiirkiyede de daha nitelikli ve veriye dayali dil becerilerin 6gretimi ve degerlendirilmesine
yonelik egitim politikalarinin gelistirilecegi umulmaktadr.

Bu aragtirmanin sinirlhiliklar: ve gelecek aragtirmalara yonelik 6neriler su sekilde ifade edilebilir:

Yapilandirilan zihin kuramui testinin ilkokul 3. sinif &grencilerinden elde edilen veriler baglaminda analizleri
gerceklestirilmistir. Veri toplama siirecinde toplam 52, 3. sinif 6grencisi yer almigtir. Hem ¢aligma stirecine katki
saglayan dis danigmanin tavsiyeleri hem de testin bireysel uygulama surecinin zaman almasi boyle bir 6rneklem
bityiikliigii ile veri toplama siirecinin yiiriitilmesini yonlendirmistir. Ancak sonraki yapilacak arastirmalarda bu test
zaman ve ekonomik yeterlilikler de g6z 6niinde bulundurularak daha biiyiik 6rneklemlerle ¢calisilabilir. Calisma grubunu
sadece 3. sinif 6grenciler olusturmugtur. Testin uygunlugu, bu hili ile ilkokul 2.ve 4. sinif diizeylerinde de ihtiya¢
duyulan pilot ¢alismalarla gerceklestirilebilir. Daha alt kademelerde (okul 6ncesi, 1. sinif vb.) testin senaryo sayisi
azaltilarak test yeniden yapilandirilabilir.

Tegekkiir

University of California, Irvineda gorev yapmakta olan 6gretim tiyesi Young-Suk Kinvin bu ¢alisma i¢in sagladig: destek
ve oOnerdigi zihin kurami ol¢me araglari icin tesekkiir ederiz. Bu orneklerden yola ¢ikilarak béyle bir testin
yapilandirilmas: gergeklestirilmistir. Ayni zamanda testin Tiirkge yapisinin incelenmesinde katki saglayan Gazi
Universitesi Tiirkge Egitimi Ana Bilim Dali 6gretim iiyesi Yusuf Uyar’a tesekkiir ederiz. Yine testin ilk uygulamalarina
yardimeci olan Dudu Kaya Tosun’a ve uygulamalarin yapildigi okul yetkililerine ve 6gretmenlerine de ¢ok tesekkiir ederiz.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to describe the discursive arrangements in the
informative texts in the 5th and 8th grade Turkish textbooks of secondary school that
guide the reader in the reading process based on the Prediction Categories
(Enumeration, Advance Labelling, Reporting, Recapilution, Hypotheticality,
Question) by Tadros (1998). For this purpose, Tadros' classification was first
introduced through text samples selected by the researchers, and then the current
classification was used to analyze the discursive arrangements in informative texts in
Turkish textbooks. The study used the case study design from qualitative research
methodologies. The data were collected through document analysis technique and
the informative texts in the 5th and 8th grade Turkish textbooks were analyzed.
Content analysis method was used to analyze the data. The results indicated that
various prediction expressions were found in texts at both levels; the highest
frequency was observed in the category of Reporting in the 5th grade Turkish
textbook and in the category of Question in the 8th grade Turkish textbook. The
findings shows that the representation of discursive arrangements in textbooks, one
of the basic tools of mother tongue education, is important for students to develop
reading strategies, to support their knowledge of formal schema, to recognize
linguistic arrangements specific to the text genre, and to produce texts that interact
with the receiver.

Keywords: Metadiscourse, prediction, reading skills, Turkish education .

text can be considered as a record of a dialog between the

author and the reader (Widdowson, 1984; Thompson,

2001). In this respect, reading is an interactive process in
which the reader analyzes the deep and surface structure of a
written text. In the reading process, the reader makes predictions
about words, sentences, and text meaning by using background
knowledge based on the instructions of a text (Alderson, 2000;
Treiman, 2003; Ulper, 2011).

Although reading purposes vary, we generally read texts to
obtain information. For such reading, the reader needs a strong
organization framework to connect information from various parts
of the text (Grabe & Stoller, 2002). One of the important dimensions
of texts used in reading instruction is the degree of predictability
evident at the sentence level (Purcell-Gates & Duke, 2004).
Sentence-level predictability refers to which extent the next
sentence(s) can be predicted or limited. Although predictability
develops mostly based on the meanings of words, syntactic
positions and sound-letter compositions in low-grade students who
are new to reading, there are different linguistic patterns that
support the textual predictions of competent readers who encounter
more diverse text types. Considering that the act of reading is
related to readers' reliance on strings of linguistic clues to interact
with the text world, syntactic clues in a text provide readers with



clues about the words that may follow a word (Tracey & Morrow, 2017).

Successful writers anticipate readers' questions and reactions by trying to predict the kind of information readers
might find at another point in the text (Thampson, 2001). The author's obligation to take the reader's expectations, prior
knowledge, and interest into account is even more meaningful when the reader's predictions and inquiries about the
development of thought in the text are considered (Uzun, 2002). The reader can develop a kind of reading strategy by
following the textual arrangements by the author for this purpose. The strategy of "predicting the content", which Celik
(1998) categorizes as text- and content-based reading strategy, is directly aimed at this. The reader can comprehension in
advance what will be explained in the next parts of the text he/she reads. Therefore, reader develops a kind of prediction
network for the content of the text. This prediction network is supported by the author's metadiscourse-oriented
arrangements. The interaction between the reader and the author is defined as "metadiscourse”. Metadiscourse is a
concept first used by Harris to provide a way of understanding the language in use in written text, representing the text
producer's attempts to guide the process of perceiving the text, and is defined as "the author's discourse on his/her own
discourse” (Hyland, 2005). Metadiscourse, especially in written scientific texts, is the author's implicit or explicit
intervention in discourse to guide rather than inform the reader (Crismore, 1984). Informative texts are those which are
frequently used in Turkish as a mother tongue education through texts. Since the dense content of informative texts,
which children experience less than narrative texts, makes the reading process difficult, metadiscursive arrangements
that support the comprehension of these texts by readers are important. In terms of the reading process, the reader's
interaction with the text through such textual arrangements and clues is important in terms of the communicativeness
and meaning of the text. Introducing genre-specific textual arrangements in the teaching of text genres as part of reading
education can improve the reader's awareness of text genres and ensure the transfer of these linguistic structures to
writing skills. Turkish textbooks, which are prepared as the main material of Turkish lessons, are expected to develop
these skills and represent the achievements that include these arrangements in the curriculum. This study aims to
describe the discursive arrangements in the informative texts in the 5th and 8th grade Turkish textbooks in terms of
providing the reader with the opportunity to make predictions about the text.

Prediction Categories

One of the models explaining author-reader interaction is the model of linguistic prediction proposed by Tadros (1985,
1994). Prediction encompasses linguistic markers in a text that predict the occurrence of certain linguistic events. These
markers enhance reader-author interaction and support the reader's prediction about the text by providing clues for the
continuation of the information in the text. Predictive categories were first analyzed in economic texts (Tadros, 1985).
The model of discourse analysis presented by Tadros is basically based on two assumptions. The first is that the text is a
communicative phenomenon, assuming the presence of two participants, and thus the author involves himself/herself in
the interactional coding process. The second assumption is basically about the way the author presents the propositions
in the text and his/her distance from them. The author is assumed to agree with the proposition he/she is presenting,
especially if he/she does not signal a break from the proposition, such as using transpositional expressions (Tadros,
1994). Prediction can be defined as the prediction that certain signs and the occurrence of certain linguistic events in a
text evoke in the reader. In this respect, prediction is a prospective rhetorical device that links the author to a future
discourse act at some point in the text (Tadros, 1985). In this kind of relationship established between one or more
sentences, there may be more than one prediction member. The first of these members is the predicative member, while
the second is the predicted member. In this study, we will follow Tadros' work and mark the predictive member with V
and the predicted member with D. The prediction categories proposed by Tadros are Enumeration, Advance Labelling,
Reporting, Recapitulation, Hypotheticality and Question. Although each category has important differences, they share
common features such as the definition of each category, the criteria for V or D membership, and interesting
interpretations in the analysis of the category (Gil, 1992). In the analysis of the texts in this study, six categories of
prediction proposed by Tadros were used. Each category has certain membership criteria and in some cases these
criteria lead to different types.

Method

Model

The study aims to describe the discursive arrangements in informative texts in Turkish 5th and 8th grade textbooks in
terms of providing the reader with the opportunity to make predictions about the text. Thus, the case study design from
the qualitative research methodologies was used. Case study is used in research to describe a limited system in depth
(Merriam, 2018). The data of the study were collected through document analysis. Document analysis involves the
systematic detailed examination of documents.

Examined Materials

In this study, the 5th and 8th grade Turkish textbooks prepared by the Ministry of National Education and private
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publishing houses were examined. The informative texts in these textbooks were analyzed. In determining the texts
written in the informative text type, the text type classification proposed in the Turkish curriculum (2019) was followed.
A total of 19 texts, 7 in the 5th grade textbook and 12 in the 8th grade textbook, were analyzed in the study.

Data Collection

The data of the study were collected by document analysis technique. Document review includes systematic detailed
examination of written documents and documents.

Data Analysis

In this study, content analysis method was used in data analysis. Content analysis is the creation of categories used to
explain qualitative data and the association and explanation of the data described with the relevant categories (Baltaci,
2019). Tadros's (1985; 1994) predictive categories were used to analyze the texts analyzed in the study. Since prediction
categories were not previously available in Turkish, the categorization was translated into Turkish. In order to introduce
the categorization, first, examples of texts representing the informative text genre selected by the researchers were
presented.

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. There is no conflict of interest between the authors, all authors
contributed to the study.

Findings

The findings showed that the frequency of the predictive categories that Tadros handles in six categories in the texts is 19
in the 5th grade Turkish textbook and 20 in the 8th grade textbook. Accordingly, the categories of prediction in the
informative texts in the 8th grade Turkish textbook were more frequent than the texts in the 5th grade textbook.
Regarding the diversity of categories, the texts at both grade levels presented a similar diversity.

In the 5th grade Turkish textbook, no use of the categories of Advance Labelling and Recapitulation was observed. While
the Reporting category showed a high frequency of use throughout the texts analyzed, the lowest frequency was for the
Hypotheticality category.

In the 8th grade Turkish textbook, there was no use of the categories of Enumerating and Advance Labelling. In the
informative texts in the book, the highest frequency of use was for the Question category and the lowest frequency of use
was for the Recapitulation.

Conclusion and Discussion

As a result, a total of 39 linguistic prediction elements, 19 in informative texts in the 5th grade Turkish textbook and 20
in the 8th grade textbook, were used. In the 5th grade texts, the most common prediction elements were the linguistic
prediction expressions in the category of Reporting while in the 8th grade texts, they were the linguistic prediction
expressions in the category of Question. According to the text type distinction in the Turkish Language Teaching
Program (2019), 8th grade students encounter three different types of informative texts compared to the informative
texts in 5th grade. However, considering the variety of text types, no difference was observed in terms of the frequency
and variety of use of linguistic prediction expressions in the Reporting category in the context of grade level.

When each category was analyzed individually, firstly, it was found that linguistic markers for Enumerating
presented a low frequency of appearance. Secondly, no Advance Labelling elements were encountered, which indicates
that the text will explain the information in the text or present it in the form of graphs, tables, etc. and create predictions
for the reader. The reader's ability to use metacognitive reading strategies such as checking what they read, using
contextual clues, formulating the information in the text with schemes or visuals, and distinguishing information is
related to critical reading skills (Bagogul et al., 2019). This appearance is negative for critical reading. Reporting is
identified as one of the linguistic predictive elements that appear frequently in both textbook texts. This finding is
important in terms of recognizing the point of view. Recapitulation statements, another linguistic prediction element,
were included in only one text. The other categories, Hypotheticality and Question, were observed with the highest
frequency, especially at the 8th grade level.

In written discourse, the discursive arrangements of the text producer guide the reader in the reading process. It is
important that such arrangements, which guide the reader's comprehension of the propositions presented in the
informational text, are represented in course materials and curricula to support the development of reading and writing
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skills. Predictive categories also improve the management of semantic relations by guiding the reader in the reading
process in terms of marking the text organization and structure. Especially in writing skills, the linguistic conventions of
the informative text type that students are expected to produce can be taught by making these conventions explicit,
which is one of the main goals of mother tongue education. In line with these determinations, the supporting role of the
linguistic arrangements in the text in the reading comprehension process of secondary school students should be made
aware of the students through various activities.
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Bu c¢aliymada ortaokul Tiirkge 5. ve 8. siuf ders kitaplarindaki bilgilendirici
metinlerde yer alan ve okuma siirecinde okuru yonlendiren soylemsel diizen-
lemelerin Tadros'un (1998) énerdigi Kestirim Kategorileri (Numaralandirma, fleri
Etiketleme, Aktarim, Ozetleme, Varsayma, Soru) cercevesinde betimlenmesi
amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda, ¢aliymada o6ncelikle Tadrosun smiflamasi
aragtirmacilar tarafindan secilen metin Ornekleri tizerinden tanitilmis, sonrasinda
mevcut siniflama Tiirkge ders kitaplarindaki bilgilendirici metinlerdeki soylemsel
diizenlemelerin analizinde kullanilmigtir. Caligma nitel aragtirma yontemlerinden
durum ¢aligmasi yontemiyle tasarlanmigtir. Caliymanin verileri dokiiman analizi
teknigi ile elde edilmis olup, galiyma kapsaminda ortaokul Tiirkge 5. ve 8. sinif ders
kitaplarinda yer alan bilgilendirici metinler incelenmistir. Caliymada ulagilan
verilerin analizinde igerik analizi yontemine bagvurulmustur. Calisma sonucunda her
iki diizeydeki metinlerde de gesitli kestirim ifadelerine rastlandigy; 5. sif Tiirkge
ders kitabinda en yiiksek sikligin Aktarim kategorisinde, 8. smif Tiirkge ders
kitabinda ise Soru kategorisinde gozlemlendigi belirlenmistir. Mevcut bulgular
degerlendirildiginde, soylemsel diizenlemelerin ana dili egitiminin temel
araclarindan biri olan ders kitaplarindaki temsiliyetinin, 6grencilerin okuma stratejisi
gelistirme, bigimsel sema bilgilerini destekleme, metin tiirtine ozgii dilsel
diizenlemeleri fark etme ve metin alicisiyla etkilesimde olan metinler iiretebilmeleri
bakimindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: Ustsdylem, kestirim, okuma becerisi, Tiirkge egitimi.

diistiniilebilir (Widdowson; 1984; akt. Thompson, 2001). Bu

yoniilyle okuma, yazili olarak iiretilmis bir metnin derin ve
yizey yapisinin okur tarafindan ¢oziimlenmesiyle ilerleyen
etkilesimsel bir siirectir Okuma siirecinde okur, bir metnin
yonergeleri dogrultusunda artalan bilgisini kullanarak metindeki
sozciik, tiimce ve metin anlamina doniik kestirimlerde bulunur
(Alderson, 2000, Treiman, 2003; akt. Ulper, 2011).

Okuma amaglar1 degismekle birlikte genellikle metinleri, bilgi
edinmek amaciyla okuruz. Bu amagla gergeklestirilen bir okumada
okurun, metnin gesitli boliimlerinden gelen bilgileri birbirine
baglamak i¢in giiglii bir diizenleyici ¢erceveye ihtiyact vardir (Grabe
ve Stoller, 2002). Okuma egitiminde kullanilan metinlerin 6nemli
boyutlarindan biri de tiimce diizeyinde belirginlesen tahmin
edilebilirlik derecesidir (Purcell-Gates ve Duke, 2004). Timce
diizeyinde tahmin edilebilirlik, bir sonraki tiimce veya tiimcelerde
gelebilecek olanlarin ne 6l¢iide tahmin edilebildigini veya
smirlandirilabildigini ifade eder. Tahmin edilebilirlik, okumaya yeni
baslayan diisiik sinif diizeyindeki 6grencilerde daha ¢ok sozciiklerin
anlamlari, sozdizimsel konumlar1 ve ses-harf kompozisyonlarina
bagli gelisse de daha cesitli metin tiirleriyle karsilasan yetkin
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okurlarin metne doniik tahminlerini destekleyen farkli dilsel oriintiiller bulunmaktadir. Okuma ediminin okurlarin
metin diinyasiyla etkilesime girebilmeleri i¢in dilsel ipucu dizgelerine giivenleriyle iliskili oldugu diisiiniildiigiinde, bir
metindeki sézdizimsel ipuglari, okura bir sézciikten sonra gelebilecek sozciiklere iliskin ipuglar1 vermektedir (Tracey ve
Morrow, 2017). Winter (1977) dilbilimsel analizinde okura bu tiirden olanaklar sunabilecek dilsel ortintiileri sozcitk
diizeyinde agiklar ve bunun i¢in ¢ tir soz varligi 6nerir. Bunlardan ilki fiilleri kapsarken, ikinci s6z varligi séylem
belirleyicileri gibi sozciik tiiréi bilgisini kapsamaktadir. Okurun, metin organizasyonunu anlamasinda ¢ok onemli
oldugunu vurguladig iiglincii soz varligi ise sozciiksel isaretlemeyi igermektedir. Ornegin “kriz” sdzciigiinii igeren bir
tiimce metindeki problem-¢6ziim iligkisini isaretleyebilir; “karar” sézctigii ise bunun bir “¢oziime” ulagtiginin sinyalini
verir (Keiko, 2001). Bu isaretleyiciler, metin organizasyonundaki gesitli retorik iliskilere iliskin ipuglari sundugu gibi
okura metnin konusunu ve ilerleyisini tahmin etme olanag1 sunar.

Yetkin yazarlar, okurlarin metnin bir diger noktasinda bulabilecegi tiirden bilgileri tahmin etmeye ¢alisarak
okurlarin sorularini ve tepkilerini éngorerek ilerler (Thampson, 2001). Yazarin, okurun beklentilerini, énbilgilerini ve
ilgisini dikkate alma zorunlulugu, okurun metindeki diisiince gelisimine yonelik kestirimleri ve sorgulamalar:
diistiniildiigiinde daha da anlamhidir (Uzun, 2002). Okur, yazarin bu amagla gergeklestirdigi metinsel diizenlemeleri
takip ederek bir tiir okuma stratejisi gelistirebilir. Celikin (1998) metin ve igerik tabanli okuma stratejisi olarak
siniflandirdig “igerigi tahmin etme” stratejisi dogrudan buna yoneliktir. Okur, okudugu metnin sonraki béliimlerinde
ne anlatilacagini 6nceden anlayabilir. Dolayisiyla, metnin igerigine doniik bir tiir ongoérii gelistirilir. Bu ¢aliymada
okurun okuma siirecindeki kestirimlerinin desteklenmesinde yazarin kendi sdylemine yonelik gerceklestirdigi metinsel
diizenlemeler ve dilsel isaretleyiciler incelenmistir.

Ustsoylem, Yazili1 Séylem ve Okuma

Okuma siirecinde okur ve igerik arasindaki etkilesime paralel olarak okur ve yazar arasinda gergeklesen etkilesim
“listsdylem (metadiscourse)” olarak tanimlanir. Ustsdylem, metin iireticisinin, metni algilama siirecine rehberlik etme
girisimlerini temsil eden, yazili metinde kullanimdaki dili anlamanin bir yolunu sunmak iizere ilk kez Harris tarafindan
kullanilmig bir kavramdir ve “yazarin kendi sdylemi iizerine séylemi” olarak tanimlanir (Hyland, 2005). Ustséylem,
ozellikle yazili bilimsel metinlerde, yazarin okuru bilgilendirmek yerine yonlendirmek i¢in ortiik veya agik olarak
soyleme miidahalesidir (Crismore, 1984). Vande Kopple (1997) ise iistséylemi yazarlarin metin igerigini genisletmeden
okurlarin metinle baglant1 kurmasina, yorumlamasina, degerlendirme ve gelistirmelerine yardimci olmasini destekleyen
soylem olarak tanimlar. Dolayisiyla, bir metnin iistsdylemsel ozellikleri okura metnin baglamina iligkin i¢gorii sunan bir
tiir tasarim olarak diisiiniilebilir.

Metin alicis1, metin iireticisinin trettigi metinde edimsel diizlemi gergeklestirecegi beklentisini gelistirir ve buna
bagli olarak metni, bulundugu dilsel topluluktaki iletisim bilgisi, metin tiirii bilgisi ve metne iliskin beklentileri
gergevesinde yorumlar (Uzun, 2001). Metin iireticisi olarak yazili sdylemde yazar da bir okurun varligim varsayarak
iletisimi diizenler ve bunu yaparken Gricein “is birligi ilkesini” takip eder (Bhatia, 1993). Etkilesimsel bir ¢erceve sunan
iki yonli bu siiregte iretilen metinlerin yiizey yapilarindaki diizenlemelerden biri de etkilesimsel ¢oziimlemedir.
Etkilesimsel ¢oziimlemede metnin tiretimi ve yorumlanmasi arasindaki iligkinin dilsel gortintimleri énem kazanir
(Uzun, 2001). Ustsdyleme doniik diizenlemeler, genelde etkilesimsel nitelikler sergilemektedir. Crismore (1989) yazili
soylemde metin {ireticisinin 6nerme igerigini ilettigi “birincil sdylem diizeyi” ve okura konuya iliskin yonlendirmelerde
bulundugu “iistséylem diizeyi” olmak iizere iki diizeyde metin iirettigini belirtir. Onermesel soylemde metnin konusu ve
icerigi hakkinda bilgiler verilirken; tistséylemsel diizeyde 6nerme igerigine bir ekleme yapilmadan metin alicisina metni
diizenlemesi, yorumlamasi veya degerlendirmesi gibi islemlerde rehberlik edilmektedir (Sen, 2021). Séylem diizeylerine
iliskin s6z konusu ayrim Halliday’in (1994) 6ne stirmiis oldugu dilin ustislevleri (metafunctions) ile iliskilenir. Okur,
metin ve yazar arasindaki etkilesimi giiglendiren tistsylemsel diizenlemeler, dilin kisilerarasi {istislevini i¢erirken; metin
i¢i dlizenlemeler gerceklestirildiginden dilin metinsel iistislevini de kapsar. Hyland’a gore de iistséylem, tutumu kodlayan
kisileraras: {istsdylem ile bir metni tutarli ve bagdagik kilarak okuru yonlendiren metinsel iistsdylem olmak {izere iki
diizey igermektedir (Esmer, 2018).

Yazarlar iletisimi kolaylagtirmak, konumlarini desteklemek ve metin alicisiyla iligki kurmak amaciyla
tistsdylemlerine doniik belli diizenlemeler gergeklestirirler (Uzun, 2002). Ustsdylemsel diizenlemeler yazarlarin okurun
dikkatini ¢ekmesine, konuyu degistirmesine, bir iddia ortaya koymasina veya bu iddiay1 giiglendirmesine, metindeki
onemli bir fikre isaret etmesine ve okurun varligini dikkate alarak ona yonelik tutumunu isaretlemesine olanak
vermektedir (Crismore, 1984). Yazarlarin bu tiirden diizenlemeleri, metnin nasil yapilandirildigin: belirtmek, okurlara
bazi ifadeleri agiklamak ve bagvurulan retorik eylemleri gostermek amaciyla gerceklestirilir (Steffessen ve Cheng, 1996).
Yazili soylemin diizenlenmesinde bir séylem dizisinden dilsel bir eylem olarak bahseden ve iistdilsel bir ifadeyle sunan
ad gruplarini sozciiksel bagdasiklik cercevesinde “soylem etiketleme” olarak kavramsallastiran Francis (2001) de
soylemsel diizenlemelerin yazarin 6nermelerini sunmada sdylem iginde ve sdylem araciligiyla gelistirdigi etiketler olarak
tanimlar. Kisacasi, iistsoyleme iliskin diizenlemeler etkilesimli bir siire¢ olarak okumada, metin treticisinin yazma
edimine doniik gorintimlerdir. Metin iireticisinin kendi sdylemine iliskin diizenlemeleri bir metni “okur dostu” metin
héline getirmektedir (Cheng ve Steffessen, 1996). Yazili séylemde gerceklestirilen bu diizenlemeler okurun metni anlama
ve yorumlama becerilerini desteklemektedir.

Okurda bir beklenti seti olusturmaya yardimci olan metin iireticisinin kendi sdylemine doniik bu diizenlemeler
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cesitli retorik araglarin kullanimiyla gerceklestirilir. Bu retorik araclar dilbilim arastirmalarinda “retorik yapilar”
(Trimble 1985; Widdowson 1978), “kestirim yapilar1” (Tadros, 1989), “erisim yapilar” (Waller, 1977) “kolaylastirma
araglar1” (Bhatia, 1983; akt. Bhatia, 2004), “metin belirtkeleri” (Lorch ve Lorch, 1995), “metatekst” (Yapici, 2021) gibi
cesitli kavramlarla yer almaktadir. S6z konusu kavramlarin her birinin 6zgiin ve ayr1 bir terminolojisi bulunmakla
beraber yazma ve okuma egitimi baglaminda bu kavramlar genel olarak iistsdylem izlegi cercevesinde tartisilmigtir.
Okura hazirlayici, agiklayici ve etkilesimsel bir malzeme sunan ve metinleri ¢evreleyen bu unsurlar (Ozmen, 2019)
okurun hem artalan bilgisini hem de metinden aldig: bilgiyi islemleme siirecini kolaylastirmaktadir. Okur, bu araglarin
kullanimi ile metin yapisi ve organizasyonunu, konu degisimlerini, 6nermelerin 6zelliklerini ve yazarin metin igerigine
yonelik bakis agisini tahmin etmektedir (Crismore, 1984). Bu tiirden retorik diizenlemeler temelde metin yapisi
organizasyonuyla da iliskilenir.

Bir metindeki tiimceler ve 6nermeler arasi iligkiler metnin kiigiik yapisini (micro structure) ve yerel tutarhiligin
kurarken; kiigiik yapi iligkileri metnin konusunu ve “ana 6nermesini” iceren metnin biiyiik yapisinin (macro structure)
insasinda etkilidir (van Dijk, 1980). Metnin bu agamali yapisi, metin konusunun belirginlestirilmesinde dnermesel
diizlemde de bulunmaktadir. Metin igerigindeki bazi olgular digerlerine gore daha iistiin veya ikincil durumda olabilir.
Kintsch ve Yarbrough (1982) metin icindeki retorik iligkilerin uygun bi¢cimde yapilandirildiginda ve diizenlendiginde
okurun metnin ana fikrini anlamasini kolaylastirdigini vurgulamistir. Bu durumda metin reticisi, metin igerigini
diizenlerken konu hiyerarsisini yonetmesi agisindan bir yazma plan: siireci de tasarlamalidir. Bu bakimdan yazma
planlari, okurun bakis agisini yazarin bakis agisina yonlendirme, sematik yapi tiirlini belirginlestirme, metinde one
stiriilen argiimani giiglendirme, metin ici iligkileri siralama ve iligkilendirme gibi siirecleri desteklemesiyle, okura metnin
metin treticisindeki biligsel temsilinin benzerini inga etme sorumlulugunu da aktarir (Meyer ve Rice, 1982). Bu durum,
okuma siirecini “psikolinguistik bir oyun” olarak tanimlayan Goodmarn’in (1973) metin alicis1 olarak betimledigi okurun
roliiyle benzerlik gosterir: Okur, okuma siirecinde metnin igerigini ve iletilerini tahmin ederek, metindeki anlamin
zihinsel karsiliklarini dretir ve okuma edimini etkin bir stirece dondstiiriir (Nuttall, 1982). Metnin okurdaki biligsel
temsilinin insasinda, yazar da iletisimsel amacina yonelik belli metinsel beklentileri yerine getirmelidir.

Kegik ve Uzuna gore (2004) metne yiiklenen iletisimsel amag metin tiirleri arasindaki farki belirginlestirmektedir.
Ayrica metin tiirleri, metnin dretildigi dilsel toplulugun belli kiiltiirel ve dilsel uzlagimlarini da temsil etmektedir. Bu
yoniiyle tstsdylemsel diizenlemeler, sdylem toplulugunun metin tiiriine yonelik beklentileriyle de iliskilidir (Uzun,
2002). Bir metin tirdl olarak bilgilendirici metinler, metin ireticisinin ¢ok anlamlilifa yol agmayacak bigimde
diizenlenmesi gereken metinlerdir. Gergek diinyada var olan olgu, nesne ve fikirlere déniikk “dis diinya gonderimi”
yiiksek olan bu metinler, okura 6ngoriilebilir ve belirsizlik yaratmayacak bir bigimde sunulmalidir (Tomlinson, 2020).
Dilidiizgiin (2017) okur tarafindan hi¢ bilinmeyen bilginin bulundugu metinleri aciklayici metinler; bilginin
sunumunun akil yiirtitme, kanit gosterme, neden-sonug iligkisi kurma gibi yollarla gerceklestirildigi metinleri ise
bilgilendirici metinler olarak tanimlar. Bilgilendirici metinlerde yazarlarin kendi diisiince, oneri ve kanitlarini 6ne
¢ikaran 6zel bir yap1 iginde sunmalara gerekliligi bu metinlerin aktarimini zorlagtirmaktadir (Symons, 2017; akt. Bahar,
2017). Okur agisindan bilgilendirici metinlerin anlagilmasinin daha zor olma nedenlerinden biri de ¢ocuklarin okul
doénemine kadar daha ¢ok anlati tiiriindeki metinlerle karsilasmalar1 ve bilgilendirici metinlerin farkli organizasyon
yapilarinda gériiniim sunmalaridir (Williams, Hall ve Lauer, 2004). Metnin retorik organizasyonuyla iligkili olan metin
tutarliligi ve anlamsal iligkilerin sunumu metin tiirlerine gore farkli gériiniimlerle belirginlestirilir. Bilgilendirici
metinlerde farkli retorik iligkilerle kurulan metin tutarhiliginin algilanmas: ve metin tiirii bilgisini iceren “metinsel
farkindaligin” gelistirilmesi bu yoniiyle 6nemlidir (Bahar, 2020). Metin tiriiniin ¢esitli metinsel diizenlemelerle
belirginlestirilmesi, 6grencinin okudugunu metne ve metin tiirine iliskin bigimsel semasini da aktive etmektedir.
Bigimsel sema, okurun bir metni anlamlandirma siirecinde, metin tiirlerinin hangi diizeneklerle olusturuldugu
konusundaki bilgisini kapsar (Oktar ve Yagcioglu, 1993). Bu nedenle bilgilendirici metinlerin metin organizasyonunun
soylemsel diizenlemelerle belirginlestirilmesi, metin tiriiniin dilsel uzlasimlarmin taninmasi agisindan islevseldir.
Cocuklarin anlati metinlerine oranla gore daha az deneyimledikleri bilgilendirici metin tirtiniin de yap1 ve
organizasyonunu isaretleyen yiizey yap: goriiniimleri, okurun tiire 6zgii bicimsel sema gelistirmesini motive eder.
Dolaysiyla, 6zellikle egitim ortamlarinda kullanilan metinlerde okuma ve anlama siirecini kolaylastiracak belli metinsel
diizenlemeler, okurun metin tiiriinii bi¢cimsel agidan tanimasini da desteklemektedir.

Sinclaire gore (2004) agiklayici metin dizileri 6nerme iceriginin organizasyonuna dogrudan dogruya vurgu yapar
ve okura yazar tarafindan ¢ok az etkilesimsel ipucu verildigi gériinimiinti sunar. Yazili soylemin bir o6zelligi olarak,
gercek zamanli bir yonetime yer olmamasi etkilesime katilan okurun metne bagliligini ve zorunlulugunu gosterir. Bu
durumda, yazili metin organizasyonunun diger tiim ozellikleri etkilesimselligi etkiler (Sinclair, 2004). Meyer ve Rice'n
(1982) arastirmasi da agiklayict bir metnin retorik yapisini ve organizasyonunu isaret etmenin, okurlarin metni
hatirlamalarini ve metnin yapisini takip etme olasiliklarini artirdigini belirtmistir. Sonug olarak, yazili metinlerde yer
alan etkilesimsel ipuglar1 okurun 6nerme, metin yapisi ve bigimsel organizasyonunu tanimada yardimci olmaktadir.

Grabe ve Stoller (2001) etkili bir okudugunu anlama siireci i¢in okurun metin yapist ve sdylem organizasyonuna
iliskin farkindalik gelistirmesi gerekli oldugunu belirtir. Bu noktada Ogretmenler ve ders materyalleri de okura
karsilagtirma, karsitlik, problem-¢6ziim gibi metin yapisi organizasyonlarinin 6gretiminde ve 6zel yaz tipleri, baglik veya
alt baslik kullanimi, grafik, sekil veya metnin sonraki boliimiinde yer alan bilgilere isaret eden agik génderimler gibi
sOylemsel diizenlemelerde rehberlik etmelidir. Metindeki bu tiirden bi¢cimsel diizenlemenin metin iiretiminde ulagilmaya
caligan verimlilik ve etkililige de 6nemli bir katkis1 bulunmaktadir (Zeyrek, 1992). Hewingse gore (1990) ozellikle
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bilgilendirici metin yazarlari, okurlarini verimli ve etkili bir sekilde bilgilendiriyorlarsa, tiimceler, yan tiimceler gibi
yapilarin metnin igerigiyle iliskisi hakkinda okura bilgi veren araclar kullanmalidir. Ders kitaplari, ¢esitli retorik
araglarin kullanimiyla genis kitleler icin erisilebilir hale getirilen “kodlanmis bilgi depolar1” (Hyland 2000; akt. Bhatia,
2004) olarak goriilmektedir. Swales (1981) bilimsel soyleme yonelik tanimlara genellikle fen dersleri ve kitaplarinda yer
verildigini, ancak diger disiplinlerde yeterince yer almadigini ve bu tiirden bir yetkinligin de bilim insaninin dogasinda
var olan bir yetkinlik sayilmasimnin yaniltict oldugunu vurgular. Dolayisiyla, bu tiir metinleri tiretme edimi de dil
Ogretimi ¢ergevesinde nitelikli bir yazma egitimiyle desteklenmelidir.

Okuma egitimi genellikle yazarin metin tretme siirecinde basvurdugu teknikleri betimlemekten ¢ok, yazar
tarafindan o6ne siiriilen fikirleri belirlemek tizerine kurgulanir. Bir metni kavrama, okurun metindeki sozciikler,
sozdizimsel Ozellikler ve soylem yapisina yonelik etkilesimini gerektirdiginden etkili bir okuma anlama siireci igin
¢ocuklarin istdil farkindaliklarini destekleyen bir okuma egitimi siireci gereklidir (Kaygisiz, 2018). Metnin yapist,
organizasyonu ve metinsel iligkilerin okur tarafindan anlamlandirilmasinda istdile iligkin bilgi, okurun bir okuma
stratejisi olarak gelistirebilecegi bu diizenlemelerin farkindaligini destekleyebilir. Okuma ve yazmanin etkilesimli ve
birbiriyle esgiidiimlii gelisim gosteren dilsel beceri alanlari oldugu disinildiiginde, egitim ortamlarinda okura
rehberlik edecek bicimde diizenlenmis, acik dilsel isaretlerle belirginlestirilen metin organizasyonuna sahip metinlerle
kargilasilmas: beklenmektedir.

Tiirkgenin ana dili egitimi olarak 6gretiminde kullanilan ders kitaplarinin hazirlanmasinda esas alinan ilk ve
ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim Programrnda (2019) okuma ve yazma alanlarinda sdylemsel diizenlemeleri igeren
okuma alaninda “Metindeki renkli, alti ¢izili, koyu ifadelerin onemli noktalar: vurguladigini kavrar”, “Grafik, tablo ve
cizelgelerle ilgili sorular: cevaplar.” yazma alaninda ise “Anlatim desteklemek igin grafik ve tablo kullanmalari saglanir.”
gibi ifadeler yer almaktadir. Okuma siireci agisindan, okurun bu gibi metinsel diizenlemelerle ve ipuglariyla metinle
etkilesime girmesi, metnin iletisimselligi ve anlamlandirilmasi bakimindan 6nemlidir. Okuma egitiminin bir pargasi
olarak metin tiirlerinin Ogretiminde tiire 6zgli metinsel diizenlemelerin tanitilmas: okurun metin tiirlerine iligkin
farkindaligini gelistirerek, bu dilsel yapilarin yazma becerisine de aktarimini saglayabilir. Tirkge derslerinin ana
materyali olarak hazirlanan Tiirk¢e ders kitaplarinin da bu becerileri gelistirmesi ve programda bu diizenlemeleri iceren
kazanimlar: temsil etmesi beklenmektedir. Bu dogrultuda, bu ¢alismada ortaokul Tiirkge 5. ve 8. sinif ders kitabindaki
bilgilendirici metinlerdeki séylemsel diizenlemelerin okurda metne yonelik tahminde bulunma imkani sunmasi
bakimindan betimlenmesi hedeflenmistir. Sarmal yaklasimla hazirlanan Tiirkge Dersi Ogretim Programinda
bilgilendirici metin tiiriiniin sinif diizeyi arttik¢a ¢esitlenmesi nedeniyle inceleme iki simif diizeyine yonelik hazirlanan
ders kitaplariyla gergeklestirilmistir. Incelenen metinler Tadros'un énermis oldugu Dilsel Kestirim Modeli'ne gére analiz
edilmistir. Ancak, metin analizinde kestirim kategorileri heniiz Tiirkce literatiirde kullanilmadigindan séz konusu
ulamlarin detaylt bir betimlemesi icin arastirmacilar tarafindan segilen Dogan Aksanin Anlambilim: Anlambilim
Konular1 ve Tiirkcenin Anlambilimi (TA) ve Zeynel Kiran ve Ayse Eziler Kiranin Dilbilime Giris (DG) baghkli
metinlerinden 6rnekler sunulmustur. Bu perspektifle, 6nce kestirim kategorileri 6rneklenerek betimlenecek, Bulgular
boliimiinde ise ¢aligmanin amaci kapsaminda incelenen Tiirk¢e ders kitabi metinlerinden elde edilen sonuglar
verilecektir.

Kestirim (Prediction) Kategorileri

Yazar ve okur etkilesimini agiklayan modellerden biri de Tadros (1985, 1994) tarafindan onerilen dilsel kestirimleri
tanimlayan modeldir. Kestirim, belirli dilsel olaylarin olusumunu 6ngéren bir metindeki dilsel isaretleyicileri kapsar. Bu
isaretleyiciler, okur ve yazar etkilesimini artirmakla birlikte okura metinde sunulacak bilginin devamina y6nelik ipuglari
sunarak okurun metne iligkin 6ngoriisiinii destekler. Kestirim kategorileri, ilk olarak ekonomi metinlerinde (Tadros,
1985) incelenmistir.

Tadros'un sundugu sdylem analizi modeli temelde iki varsayima dayanur. Ilki, iki katiimcinin varhigini varsayarak
metnin iletigimsel bir olgu oldugu ve béylece yazarin etkilesimsel kodlama siirecine kendisini de dahil ettigidir. Ikinci
varsayim ise temelde yazarin metindeki 6nermeleri ve bunlara yonelik mesafesini sunma bigimiyle ilgilidir. Yazar,
oOzellikle 6nermeden aktarimsal ifadeler kullanma gibi kopma isareti vermiyorsa, sundugu 6nermeyle uyum igerisinde
oldugu varsayilir (Tadros, 1994).

Kestirim, bir metindeki belli isaretlerin, belirli dilsel olaylarin olusumunun okurda uyandirdigi tahmin olarak
tanimlanabilir. Bu yoniiyle kestirim, yazar1 metnin bir noktasinda gelecekteki bir sdylem edimine baglayan ileriye doniik
bir retorik aragtir (Tadros, 1985). Bir veya birden fazla tiimce arasinda kurulan bu tiirden bir iligkide birden fazla
kestirim {iyesi bulunabilir. Bu iiyelerden ilki kestirime dayali 6ge iken ikincisi kestirilen tiyedir. Bu ¢alismada Tadrosun
caligmasina bagli kalinarak kestirime dayali iiye V, kestirilen iiye ise D ile isaretlenecektir. Tadros tarafindan onerilen
kestirim kategorileri Numaralandirma, Ileri(ye) Etiketleme, Aktarim, Ozetleme, Varsayma ve Soru olarak ayrilmistir.
Kategorilerin her biri 6nemli farkliliklar gosterseler de her bir kategorinin tanimlanisi, V veya D tyeligi kriterleri ve
kategorinin analizindeki ilging yorumlar gibi ortak 6zellikleri paylasirlar (Gil, 1992).

Tadros’un siniflamasinda yer alan ulamlar Lorch ve Lorch'un (1995) “metin belirtkeleri” olarak kavramsallagtirdig:
dilsel diizenleme ile benzerlik gosterir. Metin belirtkeleri, okurun ilgisini metnin konusuna ve metindeki iliskilere
yoneltirken, metin yapisi ve iceriginin hatirlanmasini da kolaylagtirmalidir (Bruning vd., 2014). Bu siniflamada numara
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belirtkeleri, basliklar, yonlendirici 6n ciimleler, vurgulu veya italik metin bi¢imi ve hatirlatic1 ciimleler bulunmaktadir.
Meyer’in (1975) yazarin metin organizasyonunu diizenlemede ve metinde sunulan 6énermelerin hiyerarsik yapilarini
belirginlestirmede kullandig1 teknikler olarak ifade ettigi “isaretleme (signaling)” de benzer diizenlemeleri kapsar.
Meyere gore bu isaretleyiciler, icerik yapisindaki iligkileri vurgulayan acik bir agiklama, hazirlayici 6n ctimleler, 6zet
ifadeleri ve “Onemli bir nokta” gibi ifadeler ile vurgulu veya italik gibi farkli yazim bigimlerini iceren farkli tiirlerde
isaretleme bulunur. Bhatianin &nerdigi (1983; akt. Ozmen, 2019) “kolaylastirma araglari” temelde okura hazirlayici,
aciklayict ve etkilesimsel bir malzeme sunan ve metinler g¢evreleyen unsurlardir. Bunlara bagliklandirma,
numaralandirma, paragraflandirma veya sematik sunumlar 6rnek gosterilebilir.

Bu calismada incelenecek olan metinlerin analizinde Tadrosun 6nermis oldugu alti ulamdan olugan kestirim
kategorileri kullanilacaktir. Bunlar Numaralandirma, Ileri(ye) Etiketleme, Aktarim, Ozetleme, Varsayma ve Soru
kategorileridir. Her kategorinin belli tiyelik kriterleri vardir ve bazi durumlarda bu kriterler farkl tiirlere yol acar.

Numaralandirma (Enumeration)

Smiflandirma ve ayirma (siniflama, tiir belirtme, kategorilestirme, maddeleme, problem sunumu) ile iliskilendirilen
numaralandirma ifadeleri, akademik metinlerin temel 6zelliklerinden biridir (Tadros, 1994). Uzun da (2001) bilimsel
metinlerdeki diisiinsel diizenlemenin metnin yiizey yapisinda isaretlenmesi beklentisini dile getirerek; o6rnekleri,
basliklar1 ve dipnotlari numaralandirma gibi tistmetinsel diizenlemeleri 6nermektedir. Numaralandirmayr “numara
belirtkeleri” olarak ele alan Lorch (1989; akt. Bruning, vd., 2014) da Ogrencilerin bir metnin 6nemli unsurlarini
tanimlamada yararli oldugunu belirtmektedir. Dikkatli okurlar numaralandirma ile kestirimle gelen 6geyi dnceden
taniyabilseler de yazar 6zel yazi diizeni, noktalama isaretleri, siralama belirtecleri gibi metinsel unsurlar kullanarak
okura metni tanitmaktadir (Tadros, 1994).

Tadros'un siniflamasina gére Numaralandirmada dilsel diizenlemenin kestirime yol acabilmesi i¢in (V iiyeligi) belli
kriterler bulunmaktadir. Bunlar,

a) Cogul bir 6znenin ardindan iki nokta ile gelen tamamlayici bir fiil icermelidir.
b) Cogul bir 6zneyle baglantili olarak “asagidaki, asagidakiler” gibi gonderimsel bir unsur barindirmalidur.
¢) Tiimce bir sayiyla baglantili olarak sunulmalidir.

Bu kriterler, dilsel bir kestirim unsuru olarak numaralandirmanin Tip 1, Tip 2 ve Tip 3 olmak {izere ii¢ farkh
tipolojisini de ortaya koyar. Numaralandirma kategorisi bu kriterler goéz 6niinde bulundurularak ¢ alt baslikla
incelenecektir.

Tip 1 Numaralandirma

Tip 1 numaralandirma, numaralandirma kriterlerinden a kriterinin 6zelliklerini sergilemektedir. Buna gore, metinde yer
alan ¢ogul 6znenin ardindan fiille gelen iki nokta imi numaralandirmanin bir gériiniimiinii sunar.

Biz, dilin bir dizge oldugunu, ancak bu dizgenin bes ayri alt dizgeden, diizenden olusan bir biitiin sayilmasi gerektigini
belirtmek istiyoruz. (V) Bunlara da burada kisaca deginelim: (...) (D) [TA, s. 29]

(V) Birkag ornek iizerinde duralim: (D) Tiirkler, dillerinin bilinen en eski doneminde giinesi kiin (bugiinkii giin) ses
bilesimiyle adlandirmuglar, giinesin dogusuyla batisi arasindaki siireyi de onunla anlatarak bu gostergeyi ¢okanlamli
duruma getirmislerdir. [TA, s. 49]

Tip 2 Numaralandirma

Bu numaralandirma tipinde V iiyesi iki nokta isareti ile sonlanmasina ragmen asagida sunulan 6rnek sozdizimsel olarak
tam bir tiimce goriinimii sergiler.

(V) Asagidaki orneklere bakilacak olursa cekmek'in anlamumn ancak oteki ogelerle, belli bir baglam iginde
kesinlestigi goriiliir:

(D) 1. Cocuk masa Ortiisiinii gekerek iistiindekileri diisiirdii (Ortiiyii kendine dogru getirdi).
2. Kadn o adamdan ¢ok ¢cekti (biiyiik sikintilara katlands). (...) [TA, s. 27]

(V) Simdi de asagidaki tiimceleri gozden gecirelim:

(D) 1. Amcam bize yardim etti, (...) [TA, s. 57]

Tip 3 Numaralandirma

Tip 3 Numaralandirmada V {iyesi sozdizimsel olarak tam bir ciimledir. Tip 1 ve Tip 2 Numaralandirma’ya gére iki nokta
isaretinin varlig1 6nemli degildir. Bu tip numaralandirmada numaralandirma ifadeleri 6nemlidir ki bunlar bilgilendirici
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metin tiird géz oniinde bulunduruldugunda “etkiler, faktorler, sonuglar, yollar, yonler, egilimler, 6neriler, siniflar,
unsurlar” gibi cogul yapiyla gelen ifadeleri kapsar (Tadros, 1994).

(V) Bu yaklasimmn kazandirdigr bakis agilarini di¢ grupta toplayabiliriz: (D) ses-bilgisel kurallar, dilbilimin tarihsel
ozelligi ve ruhbilime basvurma. [DG, s. 26]

(V) Bilgine gore insan zihninde gostergeler ¢esitli cagrisimlarin odak noktasidir; dort ayri yonden baska gostergelerin
cagristmina yol agar: (D) 1) Aymi kokten gelen dgelerin, 2) Anlamca yakinligi olan é6gelerin, 3) Bicim yoniinden eslik
gosterenlerin, 4) Ses imgesi agisindan yakinligi olan, sesge benzeyen dgelerin ¢agrisimu. [TA, s. 46]

Ileri(ye) Etiketleme (Advance Labelling)

Ileri(ye) Etiketleme temelde yazarin, okura yazar olarak sundugu “vaadi” gerceklestirecegine iligkin ydnlendirdigi
ifadeleri kapsar. Ornegin, yazar “x ile y'yi ayirt edelim” derse, s6z konusu dgeler arasindaki ayrimi okura gosterecegine
iliskin ipuglari verir. Yazar, “Asagidakiler sekille gosterilebilir” gibi bir ifade kullanildiginda, sunulacak oldugu vaat edilen
sekli iiretecegine dair okurda olugacak tahmini destekler (Tadros, 1994). Ileri(ye) Etiketlemede de diger kategorilerde
oldugu gibi V iiyeliginin belli kriterleri bulunmaktadir:

a) Tamce, bir eylemin etiketlenmesini iermelidir.
b) Fiil ile s6ylem i¢inde ileriye doniik bir génderimde bulunulmalidur.
¢) Konugucunun rolii “yazarin roli” olarak kabul edilir ve bu degismezdir.

Tip A ve Tip B Ileri(ye) Etiketleme’ye yénelik onemli bir ayrim dogrusal ve dogrusal olmayan metin ayrimidur.
fleri(ye) Etiketlemenin A tipi metni iceren “dogrusal metin” sayilirken, Tip B tablo, diyagram, grafik vb. sematik
bigimleri iermesiyle “dogrusal olmayan metin” olarak degerlendirilir. Ugiincii bir tiir olarak, dogrusal metni takip eden
dogrusal olmayan bir metin de goriiniim sunabilir. V iyeligini belirleyen kriterler dogrultusunda Tip A ve Tip B
etiketleme tanitilacaktir.

Tip A Ileri(ye) Etiketleme

(V) Biz, kendi anlayisumiza gore kavramlar: birbirinden ayirarak ve yalmlastirarak tamimlayip agiklamak istiyoruz.
[TA, s. 67]

Diinya iizerindeki diller arasinda, tiimceleri ONY (6zne + nesne + yiiklem) dizilisiyle kurulan dillerden biri olan
Tiirkgenin tiimce anlambilimini etkileyen birtakim belirgin sozdizimi oOzellikleri, nitelikleri vardir. (V) Biz bunlar: su
noktalarda topluyoruz: (...) (D) [TA, s. 213]

Yukarida verilen orneklerin ilkinde “ayirmak” ve “yalinlagtirmak” fiilleri okurda, yazarin daha 6nce bahsettigi
kavramlarin farkliliklarinin aktarilacag: ve basitlestirilecek sunulacagi tahminini olusturmaktadir. Ikinci Ornekte ise
yazarin bahsettigi 6zelliklerin siniflandirilacagi veya bagliklandirilacag: tahmini okurda “topluyoruz” fiiliyle 6ngoriiye
yol agar.

Tip B Ileri(ye) Etiketleme

fleriye déniik etiketlemenin B tipi, metnin gema, grafik veya tablo gibi sekillerle sunumunu igermektedir. Grafik
organizasyonu, bir metindeki séylem yapilarinin kaliplarin: temsil edebilir ve 6nermeler arasindaki karsilikl: iligkileri
gosterebilir (Jiang ve Grabe, 2007). Asagida sunulan 6rnek bu iliskilerden siire¢ ve sira iligkisine isaret ederek okurun
ongorisiinii destekler. Ayrica soz konusu 6rnek dogrusal bir metnin ardindan dogrusal olmayan metnin takibini de
sunmaktadir:

(V) Esanlamblik konusunu bitirmeden énce bu tiirden ogeler arasimdaki iliskiyi semayla (7. sema) belirlemek
istiyoruz:

Sekil 1
Tip B Ileri(ye) Etiketlemenin D Uyesini Gosterir Ornek Sema 1

(D) kavvan ——3p  kavram

| |

gosterge gosterge

(7. sema) [TA, s. 102]
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(V) Anlamlar: tagiyan dildir. R. Barthes, E. de Saussureiin énerisini tersine ¢evirmistir. (D) Sekil 70 [DG, 5.427]

Sekil 2
Tip B Ileri(ye) Etiketlemenin D Uyesini Gosterir Ornek Sema 2

DILBILIM gdstergebilim

Aktarim (Reporting)

Aktarim ifadeleri kullaniminda yazar, 6nermeleri bagkalarina atfederek kendini dnerme igeriginden uzaklastirmaktadir
(Tadros, 1994). Bu tiirden bir uzaklik yazarin metne tekrar katilimini da 6n gérmektedir: Ciinkii yazar, aktardig
onermeye yonelik tutumunu belirtmek tizere metne geri donmek zorundadir. Yazarin bakis a¢isina génderimde bulunan
bu kavram Labov ve Fanshelde de (1977; akt. Tadros, 1994) kullanilmis olup “Degerlendirme” olarak ifade edilmektedir.
Labov’a gore (1972; akt. Yemenici, 2001) anlatict dis, ice yerlesik, eylem aktarimi yoluyla ve olaylarin geciktirilmesi
yoluyla degerlendirme olmak izere dort farkli degerlendirme yapabilir. Degerlendirmede anlatici, kullandig1 olumsuzluk
ekleri, tinlemler, yinelemeler, niteleme sézciikleri gibi dilbilgisel yapilarla aktardiklarina déniik tutumunu isaretleyebilir.
Tadros’un Aktarim kategorisindeki Degerlendirme de Labov’'un modeliyle benzerlik gostererek yazarin hem biligsel hem
de degerlendirici tepki tiirlerini kapsar.

Tadros'un kestirim tiirleri analizindeki bu ulamdaki gériiniimler, temelde okura yazarin, aktardig: seye daha sonra
dahil olacagini ve bunun bir degerlendirme bi¢imi oldugunu 6ngdrmesini saglar (Swales, 1981). Bir yazar kendi
degerlendirmesinden Once bagkasindan aktarim veya alinti yaptiginda, okura metnin daha sonraki bir noktasinda
degerlendirme yiikiimliligi oldugunu iddia eder ve bu degerlendirme gerceklesmezse yazarin aktardigi 6nermeye
doniik olumlu tutumunun bir gostergesi sayilir (Coulthard, 1994).

Aktarimin V tyeligi i¢in belli kriterler bulunmaktadir. Bunlar,
a) Dilsel olarak aktarim ifadeleri igermelidir.
b) Tiimce, bir bagkasina atfedilen 6nerme icerigini icermelidir.

¢) Yazar, 6znel ifade kullanimindan kaginmalidir. “Hakli olarak...” gibi ifadeler kullandiginda aktarim yapisina
uygun bir dilsel éiretim s6z konusu degildir.

¢) Aktarilan ifadelerin metindeki konumu 6nemlidir. Aktarilanlar, metin sonu olarak geldiginde bu bir tahminden
¢ok, yazarin yorumu olarak yorumlanir.

(V) Gencan (1975:282N111) dilek-kosul kipinin art arda kullanilmastyla bir pekistirme saglanacagina deginerek
Arasa sorsa bir sonuca varir

Aglasa ¢irpinsa istegine kavusur

orneklerine yer vermektedir ki (...) [TA, s. 261]

(V) Genel Dilbilim Derslerinde E de Saussure, dilin tiim insanlarda ortak, insanin degismeyen evrensel ozelligi olan
bir dilyetisine dayandigini ileri siirer. (D) [DG, s. 186]

Yukarida sunulan Orneklerde Aktarimin V iiyeligi icin kriterleri kargilayan ornekler sunulmugtur. Tiirkgede
aktarim ifade eden ¢esitli fiiller bulunmaktadir. “One stirmek, belirtmek, bildirmek, iddia etmek, tartismak, vurgulamak”
gibi fiiller bunlara 6rnek olarak gosterilebilir.

Aktarim’m V iyeligi kriterlerden “d” baghiginda belirtildigi tizere metin sonu gelen aktarim yalnizca yazarin bir
yorumu degil, metin boyunca ifade ettiklerinin bir 6zeti olarak da gelmektedir:

Dogdugumuz zaman biz anadilimizi sozvarligiyla, kavramlariyla, dilbilgisi kurallariyla cevremizde hazir buluruz.
Onunla diisiiniir, diinyayr onunla algilariz. “Unlii diisiiniir Wittgensteinin su sozii bu gercegi en iyi bicimde anlatir:
“Dilimin sumrlar: diinyamin simirlaridir” [TA, s. 20]

Ozetleme (Recapitulation)

Ozetleme, metinde daha 6nce verilen bilgilerin yazar tarafindan okur hatirlatilmasidir. Metinde “Daha 6nce ifade
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edildigi gibi” veya “Yukarida belirtilmistir” gibi ifadelerin kullanimi okurda yeni bilginin geleceginin tahminini
olugturur (Tadros, 1994). Ozetleme, genellikle hatirlama veya hatirlatma génderimi alabilecek eylemlerle kurulmaktadir.
“Aciklamak, vurgulamak, belirtmek” gibi eylemlerin ge¢mis zaman gortiniimleri 6zetlemenin metindeki islevini yerine
getirebilir. Ozetlemenin V iiyeligi i¢in esitli kriterler bulunmaktadir. Bu kriterler,

a) Tamce, bir soylem eylemini etiketlemeli ve bir ¢ikarimi isaretlemelidir.
b) Yan tiimce, genellikle ge¢mis zaman gosterimi ile temsil edilmelidir.

¢) Aktarmada oldugu gibi 6zetleme ifadesinin metnin sonunda yer almasi yazarin yorumu sayilabilir, bu nedenle
genellikle sonda verilmemelidir.

Ozetleme ulamina iligkin érnekler asagida sunulmustur:

(V) Yukarida da belirttigimiz gibi, (D) bu donemin en onemli kazanci dil ailelerini olusturmak icin kullamilan
yontem ve ilkelerin belirlenmesi ve ozellikle diller ile dilsel degisim arasindaki iliskilerinin bir genel kuramimn
olusturulmasidir. [DG, s. 34]

(V) Ozetlemek gerekirse:

Dizimsel bagint:

Kasap + et + satar
Manav + sebze + satar (...) (D) [DG, s. 190]

Varsayma (Hypotheticality)

Varsayma kategorisinde yazar, kendisine varsayimsal bir diinya yaratarak gercek diinyadan ayrilir. Yazar, kendi
kavramsal diinyasi ile okurun diinyas: arasindaki boslugun farkindaligini varsayarak metnin o béliimiindeki kopusunu
isaretler (Tadros, 1994). Varsaymanin V tyeligi i¢in kriterleri soyle siralayabiliriz:

a) Tamce “varsaymak, diigiinmek” gibi fiilleri icermelidir.
Timce “varsayalim, diisiinelim” 6rneklerinde oldugu gibi bir kiplikle kurulur.

b) Tiimcenin kurguya dayali bir ad veya adlagtirma icermelidir.

« v

¢) Tamce “eger” baglaciyla varsayimsal bir baglam yaratmalidir. (Eger + -sA + ge¢mis, simdiki zaman veya gelecek
zaman Kipligi)
Tadros, son kriterde yer alan “eger” baglacinin kullaniminda kosul isaretleyicilerinin kullanimiyla yazarin varsayimsal
bir diinyay: isaretleyebilecegini ifade eder. Tadros bu kriteri betimlemek adina “Eger anlasilmas: zor olmasayds, geleneksel
olarak iletilebilir olanin kapsamina alimabilseydi, o zaman...” Ornegini verir. Goksel ve Kerslake (2005) Tiirk¢ede
varsayimsal olasiligin -sA fiil ekinin kullanimiyla gerceklestigini belirtir. Ancak -sA bicimbiriminin “eger” baglaciyla
kullaniminda varsayimsallik anlaminin Tiirk¢ede de gériiniim sundugu bilinmektedir. Asagida, varsayimsalligin
kriterlerini tagiyan V ve D {iyelerine iliskin 6rnekler sunulmustur:

(V) Onun onemini, degerini anlayabilmek icin bir an, insanin konusma yeteneginden yoksun oldugunu, yazi diye bir
seyin bulunmadigim varsayalim. (D) Oteki insanlarla bir arada, bir toplum olusturmamuz, diisiince, duygu ve isteklerimizi
baskalarina iletebilmemiz biiyiik olctide giiclesecek, eksik, giidiik bir anlasmaya donen bagirmalar, birtakim jest ve
mimiklerle sinirli kalacakti. [TA, s. 17]

(V) Yiizlerce yolcuyu bir hava alamindan alip birkag saat icinde bir bagka kitamin bir kentine gotiiren bir ucak
diisiinelim. (D) Ugagin bu isi gerceklestirebilmesi, yapisinin ozellikleri, igindeki binlerce arag-gerecin birbirleriyle baglantih
olarak gorev gormesi, degisik denetleme diizenleri ve hepsinden once de ugaktaki ve yerdeki gorevilerin ortaklasa
calismalariyla saglamaktadir. [TA, s. 18]

Soru (Question)

Soru kategorisinde yazar, ortaya koydugu 6nermenin ¢oziimiinden kendini ayirir ve isaretledigi bu kopus, okura metne
daha sonrasinda dahil olacag dngériisiinii sunar. Rothkoph (1966; akt. Bruning vd., 2014) “tamamlayici sorular” olarak
tanimladig1 metin igine yerlestirilen bu sorularin 6grencilerin okudugunu anlama becerisine etkisini arastirmis ve
sorularin okuma anlama performansini olumlu yénde etkiledigi sonucuna ulasmigtir.

Soru kategorisinin V tiyeligi i¢in belli kriterler bulunmaktadir. Bunlar:
a) Tumce, s6zdizimsel olarak soru tiimcesi olmalidir.
b) Sorular, “soru” bashig ile degil, metnin bir boliimiinde gelmelidir.

¢) Ardisik iki soru olarak isaretlenmesi durumunda okurda “simdi degil, daha sonra agiklanacak” cikarimi
olusabilecegi i¢in ardisik sorular olarak sunulmamalidir.
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Asagida bir kestirim kategorisi olarak metin i¢ine yerlestirilen sorulara drnekler verilmistir:

(V) Ancak, bigem ve bagimsizlik alani olan yazin hemen basariya ulasmak icin 6ziinden 6diin vermeli midir? (D) Bu
da bagka bir tartigma konusu. [DG, s. 98]

Yasadigumiz bir seyi sonradan birine aktarmak, bize bu yasadignmiz olaylara, bilingli olma da mesafeli bakmamizi
saglar. (V) Dil sayesinde bu aktarma nasil miimkiin olur? (D) Dilde diinyadaki varliklari, nesneleri, durumlari, eylemleri
temsil etmeden once sozciikler vardir. [DG, s. 83]

Tadros’'un siniflamasinda ayrica bir kategori olarak ele almadig1 ancak yukarida tanitilan kestirim kategorilerinden
birkaginin kullanildigi karmagik desenleme de mevcuttur. Karmagik desenleme, birden fazla kestirim kategorisinin bir
arada bulunmasidur.

(V) R. Jakobson, her dik diizenlemesinin “iki tiir diizenleme” icerdigini ortaya koyar:
(D) 1) Birlestirme,
2) Se¢me (...) [DG, s. 113]

Sekil 3

Soru Kategorisinin D Uyesini Gosterir Ornek Sema

(D) Birlestirme ekseni

Segme ekseni Birlestirme

|

Benzerlik Bitisiklik (Sekil 6)

Yukarida sunulan 6rnekte kestirim kategorilerinden ii¢ kategori birlikte desenlenmistir. Bunlarin ilki Jakobsondan
yapilan alint1 ve “ortaya koyar” fiili ile kurulan Aktarim, “iki tiir diizenleme” ile belirtilen Numaralandirma ve son olarak
da metinde aktarilanlarin diizenlenmis bir sekil ile temsilini sunan Ileri(ye) Etiketleme kategorileridir.

Yontem

Model

Caligmada Tiirkge 5. ve 8. sinif ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici metinlerdeki sdylemsel diizenlemelerin okurda
metne yonelik tahminde bulunma imkéni sunmasi bakimindan betimlenmesi amaglanmistir. Caligmanin amaci
dogrultusunda, ¢alismada nitel aragtirma yontemlerinden durum caligmasi yontemi kullanilmigtir. Durum ¢aligmast,
sinurli bir sistemin derinlemesine betimlenmesi amaciyla yapilan arastirmalarda kullanilmaktadir (Merriam, 2018).

Inceleme Nesnesi

Calismada Milli Egitim Bakanligi (MEB) ve 6zel yayievlerince hazirlanan ortaokul Tiirkge 5. ve 8. sinif ders kitaplari
olmak tizere iki ders kitabr incelenmistir. Bu dogrultuda ¢aligmanin inceleme nesnesini Anittepe Yayincilik tarafindan
hazirlanan ve 2019-2020 &gretim yili itibariyle Tiirkge derslerinde kullanilan Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu 5. Sinif
Tiirkge Ders Kitab1 (2019) ve Milli Egitim Bakanlig: tarafinca hazirlanan Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu 8. Sinif
Tiirk¢e Ders Kitab1 (2019) olusturmaktadir. Calisma kapsaminda incelenecek olan kitaplarda yer alan metinlerin
seciminde metin tiirii goz 6niinde bulundurularak bilgilendirici metin tiiriinde yazilmis olmalar: dikkate alinmustir.
Bilgilendirici metin tiiriinde yazilan metinlerin belirlenmesinde ise Tiirk¢e Dersi Ogretim Programinda (2019) 6nerilen
metin tird siniflamasi izlenmigtir. Programda yer alan bilgilendirici metinler deneme, biyografi, otobiyografi, makale,
an1, mektup, gezi yazisi, blog yazisi, efemera/brosiir, haber metni, sosyal medya metinleri, giinliik, fikra, 6zdeyis olarak
ifade edilmistir. Bilgilendirici metin tiirii gesitliligi secilen iki smnif diizeyi arasinda farklilik gostermekte; 8. sinif
diizeyinde 5. siiftan farkli olarak biyografi, otobiyografi ve glinliik tiirlerinin eklenmesi ise bu tiirden bir farkliligin
gostergesidir. Calismada bu nedenle iki sinif diizeyi igin hazirlanan kitaplar degerlendirmeye alinmistir. Inceleme
kapsaminda 5. sinif ders kitabinda 7; 8. sinif ders kitabinda 12 olmak tizere toplam 19 metin analiz edilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Caligmanin verileri dokiiman incelemesi teknigiyle toplanmistir. Dokiiman incelemesi, yazili belge ve dokiimanlarin
sistematik bicimde detayli incelemesini kapsamaktadir.

Verilerin Analizi

Caligmada elde edilen verilerin analizinde igerik analizi yéntemi kullanilmistir. I¢erik analizi, nitel verileri agiklamada
kullanilan kategorilerin olusturulmas: ile aciklanan verilerin ilgili kategorilerle iliskilendirilmesi ve agiklanmasidir
(Baltaci, 2019). Caligmada incelenen metinlerin analizinde Tadrosun (1985; 1994) kestirim kategorizasyonu
kullanilmustir. Kestirim kategorileri daha once Tiirk¢e literatiirde olmadigindan smiflama Tiirkgeye ¢evrilmistir.
Smiflamada kullanilan ifadelerin gevirisinde Ingilizce dil uzmanindan gériis alinmis olup siniflamanin tanitilmasi
amacryla Oncelikle aragtirmacilar tarafindan segilen bilgilendirici metin tiiriinii temsil eden metinlerden 6rnekler
sunulmustur.

Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bagligi altinda belirtilen eylemlerden kaginilmigtir.
Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigmasi yoktur, tiim yazarlar ¢aligmaya katk: saglamigtir.

Bulgular

Calisma kapsaminda incelenecek olan metinlerin kestirim kategorilerine gore analizinin sonuglar1 bu boélimde
sunulacaktir. Incelenen metinlerde yer alan kestirim unsurlarinin éncelikle genel bir gériinimii, ardindan her bir
kategoride yer alan kestirim unsurlar1 6rneklendirilerek betimlenecektir.

Inceleme sonucunda ulagilan bulgularin genel bir gergevesini ¢izmek adina Tiirkge 5. ve 8. sinif ders kitaplarindaki
bilgilendirici metinlerde yer alan kestirim kategorilerinin siklik agisindan goriintimii Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Tiirkge 5. ve 8. Sinif Ders Kitaplarida Kestirim Kategorilerinin Yer Alma Siklig

Kestirim kategorileri 5. sinuf Tiirkge ders kitabu (f) 8. sinuf Tiirkge ders kitaba (f)

Numaralandirma 2

ileri(ye) Etiketleme

Aktarim 9 4
Ozetleme - 1
Varsayma 2 3
Soru 6 12
Toplam 19 20

Tablo 1 incelendiginde Tadros’un alt1 ulamda ele aldig1 kestirim unsurlarinin metinlerde yer alma siklig 5. sinif
Tiirkge ders kitabinda 19; 8. siif Tiirk¢e ders kitabinda 20dir. Buna gore 8. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan
bilgilendirici kestirim kategorileri, 5. smif Tiirk¢e ders kitabi metinlerine gore daha yiiksek siklikta goriiniim
sergilemektedir. S6z konusu metinler kategorilerin cesitliligi bakimindan incelendiginde her iki simif diizeyindeki
metinlerin benzer bir ¢esitlilik sundugu goézlemlenmistir.

5. siif Tiirkge ders kitabindaki metinlerde Ileri(ye) Etiketleme ve Ozetme kategorilerine yonelik bir kullanim
gdzlemlenmemistir. Incelenen metinler genelinde Aktarim kategorisi yiiksek kullanim sikligi gosterirken, en diisiik
siklik Varsayim kategorisine yoneliktir.

8. siif Tiirkge ders kitabindaki metinlerinde ise Numaralandirma ve ileri(ye) Etiketleme kategorilerine déniik bir
kullanim bulunmamaktadir. Kitapta yer alan bilgilendirici metinlerde en yiiksek Soru kategorisinin kullanimina, en
diigiik kullanimin ise Ozetleme kategorisine doniik oldugu belirlenmistir.

Numaralandirma Kategorisine iliskin Bulgular

Numaralandirma kategorisine iligkin kestirim unsurlarinin 5. siif Tiirk¢e ders kitabindaki Barkod baglikli metinde
kullanimi tespit edilmistir.
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Ornek: (V) Bu numaralandirma sistemlerinden iilkemizde en yaygin olarak kullanilanminda on ii¢ rakam bulunur.
(D) (V) Bunlardan ilk iigii iilke kodudur. (D) Tiirkiye'nin iilke kodu 868 ve 869dur.

Verilen ornek incelendiginde metinde kullanilan numaralandirma ifadeleri Tadrosun Tip 3 Numaralandirma
kategorisinin bir gérinimiinii sunar. Buna gore numaralandirma ifadeleri mutlaka bir say1 ve ¢ogul ifade igermelidir.
Ornegin ilk tiimcesinin kestirime dayali iiyesinin “on {i¢” iceren bir sayiy1 isaret ettigi gozlemlenmektedir. Bu ifadeyle
okurda bu rakamlara iliskin bir agiklamanin sunulacag: beklentisi gelistirilir. Ardindan gelen “bunlardan ilk ti¢li” ifadesi
bu islevi yerine getirirken ayni zamanda s6z konusu rakamlara iliskin bir diger agiklamay1 da 6ngérmeye yonlendiren
numaralandirma ifadesinin ardigik bir kullanimi oldugu gozlemlenmistir.

Aktarim Kategorisine fliskin Bulgular

Aktarim unsurlar1 5. siif diizeyindeki metinlerde gegen siklig1 en yiiksek kestirim unsurlaridir. Aktarim kategorisinde
yer alan dilsel diizenlemelerin 8. sinif diizeyindeki metinlerde de yer aldig1 gozlemlenmistir.

Ornek 1: (V) Bu baglamda Gil Sterw’in (Giyil Stérn) su sézlerini hem onaylayabilir hem de biraz abartilh
bulabilirsiniz: “Toplumumuza iyimserler de kotiimserler de katkida bulunurlar. (D) lyimser ugak yapar, kétiimser ise
parasgiit” Kotiimserlerin de yasama bu denli katkida bulunmalar: yeni bir yaklasim sayimal.

Ornek 2: (V) Soyle ki Montesquieu “Kanunlarin Ruhu” adl eserinin bir yerinde, miizikte yapilacak en kiigiik bir
degisikligin devletin yapisinda da degisiklik yapilmasini gerektirdigini soylemektedir ki (D) Atatiirk bunu 1934 yilinda
Mecliste yaptigi bir konusma sirasinda dile getirmistir.

Ornek I'de yazar aktarim yaptiktan sonra buna iliskin kendi degerlendirmesini betimler. Aktarimda bulundugu ilk
tiimceyle metinden kopusunu isaretlerken, aktarim tiimcesinden sonra kendi énermelerini sunmaya devam ederek
metne geri dondiigiiniin isaretini okura verir.

Ornek 2de ise Atatiirk ve Miizik baslikli bilgilendirici metinden alinmistir. Metnin genel izlegi Atatiirk ve sanat
olgusu oldugu icin yazar, one siirdligii bilgileri kanitlamak adina aktarimda bulunur. Metinde okur tarafindan
kestirilecek unsurun, yazarin aktarimla sundugu onermeden sonra kendi degerlendirmesini metin konusunu
destekleyecek bilgi ierigi igerigiyle sunacak olmasidur.

Ornek 3: (V) Uluslararas: Sosyal Medya Dernegi (USMED) Yonetim Kurulu Baskan: Said Ercan, sosyal medyada
begenilmeme korkusunun insanlarda psikolojik sorunlara yol a¢tigini soyledi. Ercan, ayni zamanda insanlarin hayatlarinin
artik birgok yerinde sayilar oldugunu da dile getirdi. Ercan yapti§i agiklamada, sosyal medya kullamcilarina yonelik
arastirmalar yaptiklarini ve arastirmalara gore insanlarin sosyal medyada genellikle begenilmek icin bir seyler paylastigin
belirtti.

Ornek 3, 5. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan Sosyal Medya Psikolojinizi Etkiliyor bashkli bir haber metninden
alinmugtir. Incelenen metinler arasinda en sik bir kestirim unsuru olarak aktarimin kullanildig1 metindir. Yazarin, metin
tiiriiyle de iligkili olarak birbiri ardina sundugu aktarimlarda kendi degerlendirmesine rastlanmamaistir; ancak ardisik
bigimde aktarim ifadesi kullanmasi 6ne siiriillen 6nermeyi desteklediginin isareti olarak yorumlanabilir.

Ozetleme Kategorisine iliskin Bulgular

Ozetleme kategorisine iliskin kestirim ifadeleri yalnizca 8. sinif Tiirkge ders kitabindaki Bir Fincan Kahve baglikl
metinde gozlemlenmistir. Metinde yer alan 6zetleme ifadesi Tadros'un ozetlemenin V kriterleri olarak tanimladig
ozelliklerle uyum igerisindedir. Bu kestirim ifadesi ayrica metinde geriye doniik gonderim yaparak hatirlatma islevi
gorur:

Ornek 1: (V) Anadoluda konukseverligin basim kahve ceker, demistik. (D) Gergekten Gyle. Konuk oldugunuz kdy ve
kasabalarda bir kahve icirmeden sizi birakmazlar. Bircok bolgede bu ikram daha da agir basar. Giiney Anadoluda ve Kibris
koylerinde kahvehaneye gelen konuk, once selam verip kimin masasina oturmussa onun bir kahvesini iger.

Bu o6rnekte (Ornek 1) yazar metnin 6nceki boliimlerine génderimde bulunarak metinde daha once verdigi
onermeleri destekler veya yeni bir konu agar. Boylece okurda yazarin farkli veya yeni bir konuya gecis yapacagi ya da
onceki ifadelerini agimlayacagi kestirimi gerceklesir. Ornek 1de yazarin daha énce metinde sundugu énermeyi
desteklemek tizere &zetlemeye basvurdugu goriilmektedir. Bu, Tadros'un kategorilerinde yer almasa da ayrica yazarin
“degerlendirmesini” destekleyen gériiniimlerden biridir.

Varsayma Kategorisine fliskin Bulgular

Tiirkge 5. ve 8. sinuf ders kitaplarinda varsayma kategorisine yonelik gortiniimler oldugu belirlenmistir. Bu kategoride yer
alan dilsel kestirim unsurlarinin yalnizca ikisinin “diiginmek” eylemi ile kuruldugu, digerlerinin “eger” baglaciyla
yaratilan varsayimsallar kogullara bagl yapilandirildigi gozlemlenmistir. Orneklerdeki varsayimsallik giiglii veya zayif
genellikle bir olasiliga baglidir:
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Ornek 1: (V) Tahterevallide destegin yerini degistirebildiginizi diisiiniin. (D) Eger bdyle bir olanagimz olsaydi agir
biriyle hafif birinin dengede kalmasini nasil saglardimiz?

Ornek 2: (V) Eger onlarin sefkati, merhameti ve bakimi olmasa (D) bebek halimizle ne isimizi gorebilir ne de
hayatimizi devam ettirebiliriz.

Ornek 3: (V) Eger sallanan salincakta hic hareket etmeden duracak olursamz salincak, (D) havamn direnci ve
salincagin kendi parcalari arasidaki siirtiinmeden dolay: enerjisini kaybeder ve bir siire sonra durur.

Ornek 4: Salincagin zincir uzunlugu, salincagin salimim hizini etkiler. (V) Eger kisa zincirli bir salincaktaysaniz (D)
uzun zincirli salimcaktaki birine kiyasla aym stire icinde daha fazla sayida ileri geri hareket edebilirsiniz.

Yukarida verilen 6rnek 1, 2, 3 ve 4 yazarin gercek diinyadan ayrilarak varsayimsal bir diinyaya ge¢isini isaretler.
Ornek 2'de yazar, kargi-olgusal bir durum yaratarak okurda metin boyunca aktardig: énermelerin énemini vurgulayacag:
kestirimini isaretler. Diger orneklerde ise “eger” baglact ve “-sA” bi¢imbiriminin kullanimi ile okur, yazarin varsaydig
sartlarin sonucunda gergeklesecek olgularin sunulacagini 6ngorebilir.

Soru Kategorisine iliskin Bulgular

Bir kestirim ifadesi olarak soru, ¢alisma kapsaminda incelenen metinlerde gézlemlenen en yiiksek sikliga sahip yazar
diizenlemesidir. Ozellikle 8. sinif metinlerinde yer alan kestirim kategorileri arasinda en sik gozlemlenen dilsel
diizenlemeler sorularla gergeklestirilen diizenlemelerdir.

Ornek 1: (V) Barkodlarin ne ise yaradigini hig merak ettiniz mi? (D) (...)
Ornek 2: (V) Yasamda, kétiimserlere mi yoksa iyimserlere mi daha ¢ok gereksinim duyariz? (D) (...)

Ornek 1, Tiirke 5. sinif kitabinda yer alan Barkod baglikli metnin iigiincii tiimcesi olarak metin baglangicinda
gelmektedir. Barkod kavraminin tanimi verildikten sonra yerlestirilen bu soruyla yazar, okura barkodun islevlerini ve
kullanim alanlarini sunacagi 6ngoriisiinii uyandirir. Ayrica burada yazar, okuru metne hazirlamakta ve giidillemektedir.

Benzer bigimde diger 6rnekte de yazar benzer bir iglevle soru ifadesine bagvurur. Burada okura yéneltilen soru,
okurda ayrica metnin karsilastirma ve karsithk oriintiisityle kuruldugunu, yazarin sunacagi 6nermeler arasi iligkilerin
temelde “iyimserlik” ve “kotiimserlik” olmak tizere iki kavrama iligkin karsitlik iliskisiyle temellendirilecegi dngériisiinii
olusturur.

Yazarin bu tiirden tistsoylemi ile gelen sorularin farkli islevleri bulunmaktadir. Bunlara 6rnek olarak,

Ornek 3: (V) Demek biitiin mesele esref saatin gelmesine veya o saatin geldigini anlamaya bagl dyle mi? (D) Oyledir.
Hatta ben Oyle zannediyorum ki esref saat goriinmez kuvvetlerin, esrarli hesaplarin, icinden ¢ikilmaz bilmecelerin islettigi
bir saat degil, insanlarin bizzat kendileri tarafindan isletilen veya sadece dikkatli olmalari sayesinde geldigi kolayca fark
edilen bir saattir.

Ornek 3 yazarm soruyla metinden ayrildigini, ancak soruyu yamitlamak {izere geri dondiigiing, dolayisiyla
degerlendirmede bulundugu bir kestirim 6rnegidir. Ornek 3’te soru kullanimu ile yazar, okura sundugu 6nermeleri soru
ile yineleyerek konuyu yeniden isaretlemektedir.

Sonug ve Tartigsma

Kestirim kategorileri okuma siirecinde okuru metne doniik kestirimlerde bulunmaya yonlendiren dilsel isaretleyicileri
kapsamaktadir. Bu isaretleyiciler, okuma anlama siireci bakimindan bir metni etkilesimsel kilan unsurlardir. Yazarin
metinde gergeklestirdigi bu diizenlemeler, okura metin konusu, igerigi, metin tiirii ve organizasyonu bakimindan
rehberlik ederek okuma siirecini yonlendirmektedir. Ana dili egitiminde kullanilan ders kitaplarinda yer alan
bilgilendirici metinlerde bu tirden goériiniimler metnin anlagilmasi, metin dreticisinin iletisimsel amacini
gerceklestirmesi ve bu dogrultuda okuma anlama siirecinin desteklenmesi bakimidan 6nemlidir. Bu belirlemeler
sonucunda, mevcut ¢alismada Tiirkge 5. ve 8. sinuf ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici metinlerde gergeklestirilen ve
okuru metne donitk kestirim gelistirmeye yonlendiren soylemsel diizenlemelerin goriintimlerinin incelenmesi
hedeflenmistir. Okura metnin icerigine, yapisina ve organizasyonuna yonelik kestirimde bulunabilme olanagi sunan
dilsel unsurlar Tadros'un (1985; 1994) Numaralandirma, Heri(ye) Etiketleme, Aktarim, Ozetleme, Varsayim ve Soru
olmak iizere alti ulamdan olugan kestirim modeli kullanilarak belirlenmistir. Caligmada 5. siuf ders kitabindaki 7, 8.
sinif ders kitabindaki 12 bilgilendirici metin olmak tizere toplam 19 metin incelenmistir.

Caligma sonucunda Tiirkee 5. sinif ders kitabindaki bilgilendirici metinlerde 19; 8. sinif ders kitab: metinlerinde ise
20 olmak tizere toplam 39 dilsel kestirim unsurunun kullanildig: belirlenmistir. 5. sinif metinlerinde en sik rastlanan
kestirim unsurlar1 Aktarim kategorisinde yer alan dilsel kestirim ifadeleri iken, 8. sinif metinlerinde Soru kategorisinde
bulunan dilsel kestirim ifadeleridir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2019) metin tiirii ayrimina gore 8. sinif diizeyinde
Ogrenci, 5. sinif diizeyinde yer alan bilgilendirici metinlere gore ti¢ farkl bilgilendirici metin tiirii ile karsilasmaktadir.
Ancak, metin tiiri gesitliligi g6z oniinde bulunduruldugunda Aktarim kategorisinde yer alan dilsel kestirim ifadelerinin
kullanim siklig1 ve gesitliligi agisindan sinif diizeyi baglaminda bir farklilik gézlemlenmemistir.
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Caliymada incelenen metinlerde kestirim kategorilerinden Numaralandirma’ya yonelik dilsel isaretleyicilerin
diigiik siklikta goriiniim sundugu belirlenmistir. Numaralandirma ifadeleri 5. simif Tiirkce ders kitabinda yer alan bir
bilgilendirici metinde goriiniim sergilemektedir. Ortaokul 8. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki metinlerde ise
numaralandirma ifadelerinin kullanimina yonelik herhangi bir bulguya ulagilamamistir. Numaralandirma, okurun
okuma siirecinde metindeki bilgileri siniflama, ayirma, kategorilestirme gibi biligsel becerilerini de gerektirdiginden
metin slirecinde okur tarafindan takip edilecek ipuglarinin bu tiirden numaralandirma ifadeleriyle desteklenmesi
onemlidir.

Caligmada incelenen metinlerde dilsel kestirim unsurlarindan yazarin metin icindeki bilgileri aciklayacagi veya
grafik, tablo vb. bigimsel aktarimlarla sunacagini bildiren ve okurda bunlara déniik kestirim olusturan ileri(ye)
Etiketleme unsurlarna rastlanmamustir. Okurun, okuduklarini denetleme, baglama yonelik ipuglarini kullanma,
metindeki bilglyi sema veya gorsellerle formiillestirme, bilgileri ayirt etme gibi distbiligsel okuma stratejilerini
kullanabilmesi elestirel okuma becerisiyle iliskilenir (Basogul vd., 2019). Elestirel okuma becerisi, okurun metinde
sunulan bilgileri sorguladiklar1 ve yorumladiklari bir temele dayanir. Celik (1998) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen
ogrencilerin okudugunu anlama stratejilerini arastirdig1 caligmasinda okurlarin genel diinya bilgilerini kullanarak
okuma stirecinde siirekli tahminde bulunduklar1 ve bunu sinadiklar1 bir okuma modeline bagvurduklarini belirtmistir.
Okurun metin i¢inde tahmin etmeye dayali bir strateji geligtirmesi, okudugunu anlama agisindan verimli bir strateji
olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda okurun metin igerigine iliskin tahminini veya metin yapisina iliskin 6ngoriisiinii
destekleyen bicimde diizenlenmis metinler dil 6gretiminde islevseldir. Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici
metinlerde gorsel, tablo, sema vb. metin organizasyonuna doniik diizenlemelerin metinlerde yer almamasi metin
tiriiniin taninmasi ve bilginin 6zetlenmesi bakimindan olumsuz bir gériiniim sergilemektedir.

Tadros'ta (1994) Aktarim, yazarin okura metinden kopusunu; ancak daha sonra metne geri donecegini isaret ettigi
bir diizenleme olarak yer alir. Aktarim veya raporlama, her iki ders kitab: metinlerinde de sik goriiniim sergileyen dilsel
kestirim unsurlarindan biri olarak belirlenmistir. Aktarim ifadelerinin sunumu yazarin aktarimda bulundugu
onermelere iligkin tutumunu/degerlendirmesini de isaretlediginden okurun yazarin bakis agisin1 anlamas: bakimindan
oldukca 6nemlidir.

Calismada incelenen bir diger dilsel kestirim unsuru Ozetleme ifadeleridir. Ozetleme ifadeleri okurda, metnin
onceki boliimlerinde gegen bilgilerin hatirlatilacagi 6ngoriisiinii olusturmaktadir. Bu ifadeler ayrica metinde daha 6nce
sunulan bilginin isaretlemesini yaparak hatirlatma rolii de iistlenir. Analiz edilen metinlerin yalnizca birinde Ozetleme
kategorisinde yer alan dilsel kestirim ifadelerine rastlanmistir. Ozellikle hareketin ve eylemin yogun olmadigs, dolayisiyla
okur zihninin bilgileri tutmada daha fazla biligsel caba harcamasi gerektigi bilgilendirici metin tiirlerinde 6zetleme
ifadelerinin goriintimii daha sik yer almalidir.

Kestirim kategorilerinden biri olarak Varsayim, Tadros’ta (1994) “diistinmek, varsaymak” gibi varsayimi isaretleyen
eylemlerle ve “eger (if)” baglayicisiyla temsil etmektedir. Tiirkgede de “eger” kullanimi bu sekilde varsayimsal ve
olasiliksal bir diinya yaratarak yazarin metinden ayriligini, ancak metne varsayimsal kosullar sonrasinda geri dénecegini
ve Onermelerini bunun tizerinden sunacagini isaretlemektedir. Varsayim ifadelerinin ozellikle 8. sinif Tiirkge ders
kitabinda yer alan Parktaki Bilim baglikli metinde yiiksek kullanim sikli$1 gézlemlenmistir. Ayrica metinde varsayim
ifadeleri soru ifadeleri ile birlikte kullanilarak hem okuru bilgileri isleme konusunda giidiileme hem de mevcut durumun
karsit durumunda neler olabilecegine iligkin bilgiler sunma bakimindan okurda 6ngorii olusturmaktadir.

Caligmada incelenen son dilsel kestirim unsuru ise Soru kullanimidir. Literatiirde “tamamlayici sorular”
(Rothkoph (1966; akt. Bruning vd., 2014) olarak yer alan bu sorularin metindeki bilgilerin hatirlanmasi ve okudugunu
kavrama agisindan olumlu etkilerinin bulundugu bilinmektedir. Sorular, 8. siif Tiirk¢e ders kitabinda en yogun
kullanilan kestirim unsurlaridir. Bu sorularin islevleri metin baglaminda farklilik gostermekle beraber konu degisimi,
konuyu belirginlestirme veya hatirlatma gibi amaglarla kullanilabilirler. Metin i¢inde kullanilan bu sorularin okuma
stirecindeki olumlu etkileri g6z éntinde bulunduruldugunda her iki sinif diizeyinde kullanilan kitaplarda da yiiksek
kullanim siklig1 okuma siirecini desteklemekte ve olumlu bir goriiniim sunmaktadir. Ustsdyleme doniik diizenlemelerin,
bir metnin retorik yapisinin taninmasinda o6nemli bir diizey oldugu bilinmektedir (Crismore, 1984). Caligma
kapsaminda incelenen metinlerde kullanilan soru kaliplarinin 6nermeler arasi iligkileri belirginlestirdigi de
gdzlemlenmistir. Deneme tiiriinde yazilan lyimserlik ve Kotiimserlik Uzerine baglikli 8. sinif metninde, iki kavram
arasindaki karsithik iligskileri metin i¢inde soru kullanimiyla belirginlestirilerek okurda metnin konusuna iligkin bir
tahmin olusturmaktadir.

Caligmada incelenen 8. sinif Tiirk¢e ders kitabindaki metinlerde kestirim kategorilerinde yer almayan ancak
istsdyleme doniik diizenlemelerin gerceklestirildigi belirlenmistir. Bu diizenlemeler Meyer’in (1975) “isaretleyiciler”,
Bhatianin (1983) “kolaylastiricilar’, Uzun'un (2001) “yiizey yapida isaretlenmesi gereken diisiinsel diizenlemeler” olarak
ifade ettigi bagliklandirma ve vurgulu yazim gibi farkli ifade big¢imlerini iceren isaretlemelere rastlanmigtir. 8. sinif
Tiirkge ders kitabinda yer alan Giindelik Hayatimizda E-hastaliklar baglikli metinde 6grenciden 6grenmesi beklenen
sozciikler vurgulu yazim bi¢imi kullanilarak metinde isaretlenmistir.

Metin uretimindeki edimsel diizlem, yazar tarafindan tiretilen ve okurlara baglik ile sunulan 6rtikk anlam tagiyan
ifadelerin sunuldugu diizlemdir (Zeyrek, 1992). Bir metne iliskin okurun kestirimleri genellikle metnin ana bagligiyla
baglar. Bir tiir “bilgilendirme islevi” tagiyan baghiklar (Dilidiizgiin, 2017) ¢ogu zaman okura metin tiiriine iliskin bir
tahmin gelistirme olanag1 sunar. Tiirkge Dersi Ogretim Programr'nda (2019) baslik, okuru yonlendiren bir unsur olarak
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ilk kez t¢linct sinif diizeyinde “Metinleri olusturan ogeleri tanir.” kazanimi ile yer alirken, ileri sinif diizeylerinde ise
metni kavradiginin bir gostergesi olarak baglik iiretme amaciyla sunulur. Ogrencilerin ders kitabi araciligryla
karsilastiklar1 bilgilendirici metinlerde baghklandirma veya alt basliklandirma da okurun dikkatini yonlendiren bir
unsur olarak tercih edilebilir. Incelenen metinler arasinda boyle bir bagliklandirmaya 8. sinif ders kitabinda yer alan
Parktaki Bilim ve Sosyal Medya Psikolojinizi Etkiliyor baglikli 5. sinif Tiirk¢e dersi kitabindaki haber metninde
rastlanmigtir. Ancak, s6z konusu metin haber metni oldugundan; haber metnine 6zgii bu goriiniimiin metin tiiriine
0zgii bigimlenisten kaynaklandig diigiiniilmektedir. Bu tiirden séylemsel diizenlemeler, okurun tiire yonelik bigimsel
semasini hareket gecirme bakimindan olumlu bir gériiniim sunmaktadir.

Yazili séylemde metin iireticisinin sdylemsel diizenlemeleri okura okuma siirecinde rehberlik etmektedir. Okurun
bilgilendirici metinde sunulan 6nermeleri kavramasina rehberlik eden bu tiirden diizenlemelerin, okuma ve yazma
becerilerinin gelisimini desteklemek {izere ders materyallerinde ve 6gretim programlarinda temsil edilmesi énemlidir.
Kestirim kategorileri, metin organizasyonunun ve yapisinin isaretlemesi agisindan okuma siirecinde okuru
yonlendirerek anlamsal iligkileri yonetmesini de gelistirmektedir. Ulper’in (2011) Guthrie ve Wigfield'in ¢aligmasindan
uyarladig1 bir metni kavramada etkili olan biligsel ve giidiisel siiregleri yansittig1 Biligsel-Giidiisel Okuma Modelinin
biligsel siirecler sinifinda bulunan metin semasini bigimlendirmeye yonelik beceri, okurun metnin gemasini
¢oztimlemesine gonderimde bulunmaktadir. Bilgilendirici metinlerin dilsel ve bigimsel 6zelliklerinin metin yiizeyinde
belirginlestirilmesi, bu metinlerin 6grencilerin daha az deneyimledikleri bir metin tiirii olmasi agisindan metin tiiriintiin
taninmasi bakimindan islevseldir. Ozellikle yazma becerisinde 6grenciden iiretmesi beklenen bilgilendirici metin
tiriniin dilsel uzlasgimlar1 bu diizenlemelerin belirginlestirilmesi ile &gretilebilir, ki ana dili egitiminin temel
hedeflerinden biri metin tiirii 6gretimidir. Bu belirlemeler dogrultusunda, ortaokul 6grencilerinin bir metni okuma
anlama siirecinde metindeki dilsel diizenlemelerin destekleyici rolii 6grencilere gesitli etkinliklerle fark ettirilmelidir.
Bununla birlikte, 6grencilerle gerceklestirilen yazma etkinliklerinde, metin konusunun belirginlestirilmesi ve metin
alicisi tarafindan anlamay1 destekleyecek bicimde sunulmast yine bu dilsel diizenlemelerin sezdirilmesi ile miimkiindiir.
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Etik Beyan

Bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashig: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir.
Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigmasi yoktur, tiim yazarlar ¢caligmaya katk: saglamustr.
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