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Abstract: E-learning is a fairly recent and fleetly expanding trend of education that
increased particularly during the COVID-19 epidemic. Thus, assessing learning with were
estimated using descriptive statistics, explanatory and Confirmational Factor Analysis
(CFA), Pearson correlation analysis, t-test for dependent variables, and Cronbach alpha
coefficient. The content validity index of this scale, calculated according to experts"
opinions, ranged between 0.84-1.00. According to the explanatory factor analysis, two
factors had an eigenvalue> 1. These two factors accounted for 68.6 of the total variance.
CFA showed favourable results for Chi forecourt/ degrees of freedom (x2/df),
comparative fit indicator (CFI) and root mean square error of approximation (RMSEA).
The Cronbach alpha of the scale was 0.96. The Cronbach alpha measure of the sub-
dimensions are 0.94 and 0.93 independently. The E-Learning Assessment Scale had strong
test-retest reliability. In conclusion, the 18-item E-Learning Assessment Scale was a valid
and reliable tool for assessing e-learning. The scale enables students to assess the e-
learning process.
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1. Introduction

The developments in science and technology in recent years bring along constant improvement and
change in the field of education. Over the last decade, contrary to traditional face-to-face education,
there has been an increase in the interest and need for alternative education and teaching methods
(Saiz-Manzanares et al., 2020).

During the pandemic, many universities were temporarily shut down, and education continued from a
distance, namely as e-learning (Sahu, 2020). While some schools chose to transfer the spring semester
to the following year, others started to continue education by selecting systems supporting distance
education (Viner et al.,, 2020).

1.1. Advantages and disadvantages of E-Learning

E-learning differs from traditional methods in that it offers learning environments where students,
regardless of time and space, can utilise various Information and Communication Technologies (ICT)
(Saritepeci & Cakir, 2015). E-learning also offers students opportunities to improve such skills as
learning, creativity, imagination, critical thinking, and cognitive skills by employing certain materials
(video simulation, multimedia course books, and simultaneous group discussions). Online learning
saves both time and financial costs (accommodation and travel). The advantage of online learning
compared to traditional methods is that it provides the opportunity to work both online and offline.
Combining various tools, videos, computer simulations, multimedia textbooks, online group discussions,
and other learning methods, it allows students to develop their learning, imagination, creativity, and

Cite as(APA 7): Pelit Aksu S.Yaman Sozbir §., Ugakct Asalioglu C., Cigek Ozdemir S., Sentiirk Erenel A. (2024). Development and psychometric evaluation of E-
Learning assessment scale in higher education, Sakarya University Journal of Education Faculty, 24(1), 1-13. DOI: 10.53629 /sakaefd. 1312178
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critical and logical thinking skills (Kuriplachova et al,, 2019). However, apart from its many advantages,
e-learning also has various disadvantages. As it is not carried out on a face-to-face platform, such
troubles as lack of interaction and communication, problems with e-learning infrastructure and
technology, and internet outages may affect learning outcomes (Kiirtiincii & Kurt, 2020). Information
technologies and internet access require a certain level of computer network infrastructure, computer
literacy, and technical skills. E-learning may also fall short in fields that require clinical practice. Also,
teachers need to have professional and technical training for online education. There is a need for
adequate supportive technical and organisational structures for students, and tools such as computers
or mobile phones and internet access (Kuriplachova et al., 2019).

The COVID-19 pandemic creates more uncertainty, especially in theory- and practice-based
departments such as nursing. Traditionally, nursing education uses cognitive, affective, and
psychomotor learning domains through structured healthcare education. Nursing students, whose
participation in face-to-face learning opportunities and clinical experiences have been restricted during
the pandemic, are in danger of failing to progress in their academic studies and completing their degrees.
Remarkably, the COVID-19 pandemic caused traditional teaching methods to fall behind the current
needs (Nashwan, 2020). For this reason, it is necessary to use new technologies such as online learning,
blended learning, and simulation use in this process of nursing education. Online learning is a method
that uses the technical and socio-psychological way of conducting the teaching process in teacher and
student relations, using web-based and information technologies (Cepelova et al., 2011).

In the study, 32 articles were evaluated to emphasise the advantages and disadvantages of online
education in the health care teaching process, and it is stated that online learning allows students to be
independent and flexible in education and develop technical skills, critical thinking, and cognitive skills.
As a result of this study, the authors stated that empowering teachers to create personal and
professional development and technical skills can be more effective when combined with direct contact
between the student and teacher (Kuriplachova et al,, 2019). In the study conducted with 516 students
studying in the nursing department of a state university in the Western Black Sea Region, most students
stated that they thought both theory and practical courses would be insufficient with distance education.
They expresseed the problems they experienced in this process as "problems in the infrastructure of
distance education”, "the lack of face-to-face education”, " limited opportunities”, "the mood brought by
the pandemic”, and "exam anxiety" (Kiirtiincii and Kurt, 2020).

1.2. Measurement tool for E-Learning

As in many countries, the interest and need for e-learning have also increased in Turkiye during the
COVID-19 pandemic. Although there are studies that investigate students’ attitudes towards e-learning
(Amir et al.,, 2020; Klibanov et al., 2018), the impact of this method on intended learning outcomes is
still unknown. Moreover, when e-learning-specific scales in literature are examined, it is obvious that
there are scales that evaluate the experience (Deshwal et al,, 2017), quality of e-learning (Chaney et al,,
2007), perception (Ozutku & Basbogaoglu, 2022), and attitude toward e-learning (Guillasper et al.,
2020; Kisanga & Ireson, 2016). With the scale we have developed, there are items for evaluating e-
learning in higher education. Psychometric evaluation of e-learning in higher education has been
conducted with this scale. Although there are some scales for assessing distance education in the
literature, our scale is a measurement tool developed for evaluating e-learning (Guillasper et al., 2020;
Kisanga & Ireson, 2016; Deshwal et al.,, 2017). There is also e-learning readiness (Yurdugiil & Sirakaya,
2013) and self-efficacy scales (Yavuzalp & Bahcivan, 2020) in the literature. However, a measurement
tool for the assessment of e-learning is unavailable. Therefore, this study aims to develop an e-learning
assessment scale for university students. Accordingly, the generated research questions are as follows:

1. Is this scale valid for university students?
2. Is this scale reliable for university students?
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2. Method
2.1. Research model

This study is a methodological study to develop a valid and reliable e-learning assessment scale for
university students.

2.2 Creation of the item pool and content validity

In forming items, three researchers initially conducted a literature review while constructing the items
related to e-learning assessment for university students. Thus, an item pool of 82 was formed. Using 68
items considered to be suitable for the pool, a draft scale was prepared. The scale particulars were rated
on a 5- point likert- type scale (1, I don't agree at all; 2, [ don't agree; 3, I'm undecided; 4, | agree; and 5,
[ agree entirely). To determine content validity, opinions related to the scale should be entered from at
least three and at most 20 experts in the applicable field of wisdom with the capacity to prepare the
questions on the scale (Esin, 2014).

A group of 10 experts (a specialist in measurement and evaluation and nine specialists in nursing
education and with experience in e-learning) were asked to examine the 68-item scale. The experts
analyzed whether the items measured students' attitudes towards e-learning together with a linguistic
analysis of the items; consequently, they made suggestions. They were asked to rate every item on a 4-
point scale as follows: 'veritably applicable' (4 points), 'applicable but needs minor changes' (3 points),
'item needs to be put into an applicable form' (2 points), or 'not applicable' (1 point). Ratings of the ten
experts were evaluated using the Davis technique. According to experts' suggestions, 36 items were
neglected, and two items were added. The Content Validity Index (CVI) for each item is recommended
to be 20.80 (Hayran & Hayran, 2011). The CVI of the 68-item scale was 0.95 and ranged between 0.84-
1.00 for each item. Following the first disquisition, some details were modified in line with the
suggestions in terms of clarity, judgment structure, applicability to the topic and re-evaluation of
situations that should be measured independently in some details. Therefore, the final interpretation of
the 34-item scale was created.

2.3 Participants

The study population consisted of students at Gazi University in Tiirkiye, who had no difficulty in
communication. Although opinions differed regarding the optimal sample size required to perform
factor analysis in scale development studies, the collective assumption of the sample size turned out to
be 5-10 times the number of items in the scale (Grove et al., 2013). The study anticipated participation
of 340 students, equal to 10 times the number of items (340). The study was completed with 434
voluntary students.

2.4 Data collection

The study was performed from October 2020 to December 2021 with 434 students in Turkiye. In data
collection, after the literature review, a descriptive information form that consisted of 8 questions
regarding students’ sociodemographic characteristics and a draft form including 34 items were used.
Six students (3 male - 3 female) were subject to pre-administration to determine the comprehensibility
of the scale items following the expert opinions. The students answered on a 5-category rating scale that
ranked between ‘totally agree’ (5) and ‘totally disagree’ (1). No feedback connoting ‘incomprehensibility
of the items’ in the draft form was received from participants.

Data was collected using an online survey link. On the first page of the survey link, there is an informed
consent form and the questions became only visible after students marked the option that showed they
accepted participating in the research. No identity information was asked of students. The students'
answers are anonymous and the researchers do not know whom the answers belonged to. The time
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between the test and retest was short enough for actors to flash back their answers and not long enough
to change significantly in terms of the characteristic measured by the scale. Therefore, it was
recommended to administer the tests in 1-2 week intervals (Polit &Yang, 2016). Students were asked to
input their e-mail addresses to perform the test-retest analysis of the scale. For the test-retest analysis,
the scale was re-administered to 30 randomly selected students from the first group 2 weeks after the
first administration.

2.5 Data analysis

The data collected at the end of the study was uploaded to a computer using LISREL 8.80 and SPSS 24.0
software package and the scale was tested to check whether it is a valid and reliable tool. To analyse the
data, the following tests were used:

The study used the CVI to evaluate the content validity. Also, Confirmatory Factor Analysis (CFA) and
Explanatory Factor Analysis (EFA) were used to determine the content validity of the scale. The
suitability of the data set for EFA was determined using Kaiser- Meyer- Olkin (KMO) and Bartlett
sphericity test. CFA was performed to test the conformity of the structure revealed by EFA. CFA was
performed to detect the correlation between the variables and factors, check the correlation between
EFA, and find out whether the model is sufficient to define the factors. The CFA included x2/degrees of
freedom (df), including the chi-square (x2) goodness of fit, Normed Fit Index (NFI), Non-normed Fit
Index (NNFI), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Adjusted Goodness of Fit Index
(AGFI), Comparative Fit Index (CFI), and Goodness of Fit Index (GFI) to analyse and evaluate the
accuracy of the model. The Cronbach alpha and Pearson correlation coefficients were calculated to
analyse the scale's reliability.

2.6 Ethical aspect of the study

Confirmation was acquired from the Gazi University Ethics Committee (2020-526) to implement the
study. Before the start of the study, a written permit was obtained from the institution where the study
was going to be conducted. Also, with the informed consent form on the first page of the survey link,
confirmation was acquired from students. The students were informed that the data obtained from the
study would only be used for exploration and that they had the right to withdraw from the study at any
time. The researchers ensured data security in a computer only used by the researchers.

3. Results

Of the students, 77.6 % are female and 22.4% are male. Fifty-six percent of the students lived longest in
the city centre. Those who participated in the research study were at the Faculty of Dentistry, Faculty of
Pharmacy, Faculty of Science, Faculty of Education, Faculty of Architecture, Faculty of Engineering,
Faculty of Health Sciences, Faculty of Sports Sciences, and Faculty of Technology and Vocational School
of Higher Education. Of the students, 96.6% are in their first eight terms and have taken online classes
at least once via the E-learning Centre of the University. Studentsstated they used tablet (88.2%), phone
(85.3%), and computer (75.8) , respectively, to participate in online classes. The results regarding the
validity and reliability of the scale are explained as construct validity (item analysis, EFA, CFA, and
reliability (internal consistency reliability-Cronbach alpha coefficient, consistency of the scale over
time-Pearson correlation coefficient).

3.1 Construct validity
3.1.1. Exploratory Factor Analysis (EFA)

To check whether the sample size is sufficient and the data is suitable for factor analysis, the Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) coefficient was calculated, and the Barttlet Sphericity test was performed. The KMO
value is recommended to be >0.6 for factor analysis (Pallant 2001). Considering the KMO coefficient as
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0.96 and the Barttlet Sphericity Test value as (x2= 6942.54, df=153, p < 0.001) statistically significant,
it was determined that the scale is suitable for Exploratory Factor Analysis.

To reveal independent dimensions of the scale, the Varimax technique of vertical rotation was
performed and factor load values were examined. In determining the factor structures, a common factor
eigenvalue >1.0 (Lee and Wang 2014) and factor loading >0.30 (Costello and Osborne 2005) were taken
into consideration.Factor analysis revealed four factors that had an eigenvalue of 21.0. Items that loaded
more than one factor and had load values of less than 0.10 were individually omitted, and EFA was
repeated. Consequently, a total of 16 items in the scale were omitted. It was found that the remaining
18 items on the scale were gathered under two factors. Also, it was seen that the factor load values of
the rest 18 items ranked between 0.30 and 0.86. The explained variances of two factors and their factor
loads are shown in Table 1. The sub-dimensions (factors) are named based on results as follows; 'E-
learning Infrastructure' and 'Impact of E-learning on Students' (Table 1).

The first factor (Qualities of the infrastructure used in e-learning) consists of 10 items (4, 9, 10, 11, 12,
13, 14, 15, 19, 22), and factor load values range between 0.30 and 0.86. Factor explains 40.3% of the
total variance, and factor eigenvalue is 7.36.

Item load values in the second factor (Impact of E-learning on Students) range between 0.64 and 0.78.
The second factor consists of 8 items (1, 2, 25, 27, 29, 30, 31, 32). The eigenvalue of the second factor is
5.63, which explains 28.3% of the total variance. Two of the 18 items (4 and 29) are reverse items.

Table 1

Exploratory Factor Analysis of the E-Learning Assessment Scale (n=434)

Items Factor Factor
Items* 1 2
14 The infrastructure used for e-learning was insufficient. .30
v - : : e
5 19 E-learning offered a wide range of learning activities. .78
‘g 110 In e-learning. I have reached the target information. .76
kE %” 11 The technological methods applied in e-learning were .82
E £ sufficient.
=3 112 The assessment scales used in e-learning were suitable. .83
E o 113 The teaching methods applied in e-learning were effective. .86
r = 14 E-learning was encouraging for students to participate in .69
o classes.
.g 3 115 The methods applied in e-learning enhanced my creativity. .73
= 119 The teaching materials used in e-learning were .76
g, encouraging for students.
122 The measurement tools used in e-learning were eligible. .80
1 To me. e-learning provides equal opportunities in 72
= education.
:0 12 E-learning was beneficial. .64
g Compared with face-to-face education. E-learning .78
) 125 o1 .
=8 facilitated better learning.
2 5 127 The use of technology in e-learning increased students’ .68
o g interest in classes.
S@ 129 E-learning negatively affected students’ sense of belonging .72
8 to schools.
E" 130 E-learning encouraged students’ readiness for classes. .65
= 131 E-learning helped students to feel valuable. .72
132 E-learning increased students’ confidence. .70
Eigenvalue 7.26 5.09
% of varience 40.3 28.3
Explained total variance 68.6

* The items that load more than one factor are not included in the table.



Sakarya University Journal of Education Faculty, 24(1) 2024, 1-13

Figure 1

Scree Plot Diagram

Scree Plot

Eigenvalue

Tt 2 3 4 5 6 17 8 9 10 M

Component Number

3.1.2. Confirmatory Factor Analysis (CFA)

14 15 16 17 18

To confirm the 18-item and 2-factor structure that occurred as a result of EFA, CFA was performed on
the Lisrel 8.80 structural equation program. At the end of CFA, it was found that the scale-specific Ki-
square value was significant, and the data was sufficient for the model (X2=617.31, df=134, X2 /df=4.60,
p < 0.001). The model fit indices were as follows: x2/df = 4.60, NFI=0.97, NNFI=0.98, CFI1=0.99,
AGFI=0.87, GFI=0.90, and RMSEA=007. All of the items significantly loaded onto the factors (Preacher

and Yaremych, 2023). (Figure 1).
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0,33 130
(Z».:S—— I31

*;.34-— 132

Chi-Square=445.1¢, df=132, P-value=0.00000, RMSEA=0.074

Figure 2. Two-factor E-Learning Assessment Scale CFA model "Factor 1: " Qualities of the infrastructure used in e-
learning" and Factor 2: "Impact of E-learning on Students."

3.2 Reliability
3.2.1. Internal consistency reliability/Cronbach alpha coefficient

A Cronbach alpha coefficient of 0.80-1.00 indicates that 'the scale is largely dependable’; a measure of
0.60-0.79 indicates that 'the scale is relatively dependable’; a bar of 0.40-0.59 indicates that ‘ the scale
is less dependable ' and a measure of 0.00-0.39 showed that ' the scale is unreliable'(Alpar, 2010). In our
study, the scale and its sub-dimensions had high-reliability coefficients. The Cronbach alpha coefficient
of the scale was 0.96. The Cronbach alpha coefficient of factor 1 was 0.94, and factor 2 was 0.93 (Table
2).



Sakarya University Journal of Education Faculty, 24(1) 2024, 1-13

3.2.2. Consistency of scale over time/Pearson correlation coefficients

The scale was performed on 32 participants in 15-day intervals to determine the internal
consistency,.Test-retest analysis was performed using Pearson's correlation coefficient (n = 32) to
determine the consistency of the scale over time. If the correlation coefficient is closer to 1, the
correlation is stronger. For assessment of correlation, classification is recommended: 0.50 < | r |< 0.99
strong correlation, 0.30 < | r | < 0.50 moderate correlation,and 0.10 < | r | < 0.30 weak correlation (Cohen
1988). In this study, the correlation coefficient for the total scale was r = 0.82 (p < 0.001), and that of the
sub-dimensions was 0.77-0.83 (Table 2).

Table 2

Internal Consistency Reliability and Test-Retest Reliability

Items Cronbach Correlation

alpha coefficient
Qualities of the infrastructure used in e-learning 10 0.94 0.77
Impact of E-learning on Students 8 0.93 0.83
Total scale 18 0.96 0.81

4. Discussion and Conclusion

Over the last few years, apart from face-to-face education, different education methods have become a
current issue (Saiz-Manzanares et al., 2020). E-learning is a learning method conducted in specific fields
and supports autonomous learning by offering different paths; its content is based on individual
learners and is backed up with various methods and tools. E-learning can be assessed with multiple
scales. Current scales more frequently assess attitudes towards e-learning, readiness, and obstacles in
e-learning (Dray et al., 2011; Demir & Horzum, 2013; Ozturk et al., 2022; Smith et al., 2003). This study
developed an assessment scale for e-learning, the validity and the reliability results of which are
discussed in the following.

A recently developed assessment scale is supposed to have two characteristics: validity and reliability.
In order to determine whether the sample size is sufficient and the data is suitable for factor analysis,
the KMO coefficient was calculated, and the Barttlet Sphericity Test was performed. The KMO value is
recommended to be >0.6 for factor analysis (Buyukozturk, 2020). In this study, it was found that the
KMO coefficient of 0.96 and the Barttlet Sphericity Test value (x2= 6942.54, df=153, p<0.001) are
statistically significant. Besides, the KMO value demonstrates that the sample size is sufficient.

The EFA technique was used to statistically determine the construct validity of the scale. The factor load
value coefficient, which helps to comprehend the correlation between items and factors is taken into
consideration while omitting the item from the scale (Buyukozturk, 2020). In revealing the independent
dimensions of the scale, the Varimax technique of vertical rotation was performed, and factor load
values were examined. Factor load values have to be between 0.30-1.0 (Costello & Osborne, 2005; Lee
& Wang, 2014). Factor item loads were examined, and those that did not have suitable values (16 items)
were omitted. After the second EFA, the rest 18 items formed two factors. The factor load values of the
remaining 18 items range between 0.300-0.869. It is stated that the more the total variance rate
increases, the stronger the scale is, and the ideal variance values are between 40% and 60% (Ozdamar,
2016). The factors in the scope of the scale explain 68.6% of the total variance. The two sub-scales were
named "E-learning Infrastructure” and "Impact of E-Learning on Students". The first factor, which
consists of 10 items, explains 40.3% of the total variance, and the factor eigenvalue was found to be 7.36.
The eigenvalue of the second factor, on the other hand, is 5.63, explaining 28.3% of the total variance.
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The total variance indicates that the scale is comprehensive enough for students to assess the e-learning
experiences.

The scale and sub-scales have high coefficients of reliability. The general Cronbach alpha coefficient of
the scale is 0.96. The Cronbach alpha coefficient of factor 1 is 0.94, while that of Factor 2 is 0.93. The fact
that Cronbach a coefficient is between 0-0.40 demonstrates that the scale is unreliable; the one between
0.40-0.60 shows low reliability; the one between 0.60-0.80 shows complete reliability, and the one
between 0.80-1.00 indicates high reliability (Tavsancil, 2018). The values in our study signify a high
level of reliability.

For test-retest analysis, the test should be performed on at least 30 individuals after 2-6 weeks
(Tavsancil, 2018). Moreover, the literature suggests that in scale development, validity and reliability
studies, the analyses of invariance according to time illustrate that there is no constant time interval
between two practices, but they generally vary in 2-4 weeks (Acaroglu, 2014). In the test-retest
assessment, the total correlation coefficient of the scale is r=0.82(p<0.001), and the correlation
coefficient of sub-dimensions is 0.77-0.83. Accordingly, it was found that the test-retest reliability
coefficients of both the whole scale and the sub-dimensions are relatively high, and the scale and the
sub-dimensions are reliable and invariant according to time.

In developing a new scale after EFA, CFA is another step that checks whether the constructed structure
works in a new sample (Yemez, 2016). As a result of the confirmatory factor analysis in our study, the
model suitability indexes appeared as follows: x2/df = 4.60, CFI = 0.98, NFI = 0.98, NNFI = 0.98, AGFI =
0.87, GFI= 0.90, and RMSEA= 0.074. The fit values calculated in CFA must be within acceptable limits
for the construct validity of a scale (Esin, 2014). Our study revealed that the values of CFI, NFI, and NNFI
are suitable.

The analyses carried out to illustrate the significant distribution of the developed items of the scale
demonstrated the scale consisted of 18 items with 2 sub-dimensions of ‘Qualities of the infrastructure
used in e-learning’ and ‘Impact of E-Learning on Students’. The adequacy of infrastructure in e-learning
is essential for both students and the institution that offers education (Celen et al., 2011). What is more,
the process of e-learning has various impacts on students. While some can fruitfully acquire knowledge,
others may opt for face-to-face education. Thus, in e-learning, the virtual classes and discussion
platforms must be organised in a way to promote learning (Horzum et al., 2015; Simuth & Sarmany-
Schuller, 2010). It is also essential to facilitate students’ use of the scale.

Consequently, the e-learning assessment scale was determined to be a valid and reliable measurement
tool in Tiirkiye. The scale enables students to assess the e-learning process. Therefore, it was found that
the scale may become of significant use for further studies in the future. It is thought that the studies
that benefit from this scale in different groups may contribute to the subject matter. It is recommended
that the scale be used in other groups.
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5. Appendix

Table 3

E-Learning Assessment Scale
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1. The infrastructure used for e-learning was insufficient.
2. E-learning offered a wide range of learning activities.
3. Ine-learning, I have reached the target information.
4. The technological methods applied in e-learning were
sufficient.
5. The assessment scales used in e-learning were suitable.
6. The teaching methods applied in e-learning were effective.
7. E-learning was encouraging for students to participate in
classes.
8. The methods applied in e-learning enhanced my creativity.
9. The teaching materials used in e-learning were encouraging
for students.
10. The measurement tools used in e-learning were eligible.
11. To me, e-learning provides equal opportunities in education.
12. E-learning was beneficial.
13. Compared with face-to-face education, e-learning facilitated
better learning.
14. The use of technology in e-learning increased students’
interest in classes.
15. E-learning negatively affected students’ sense of belonging to
schools.
16. E-learning encouraged students’ readiness for classes.
17. E-learning helped students to feel valuable.
18. E-learning increased students’ confidence.
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0z: Aragtirmanin amaci, okul éncesi dénem g¢ocuklarinin psikolojik dayamkhliklarinin
duygu diizenleme becerileri lizerindeki yordayici etkilerinin incelenmesidir. Arastirmanin
orneklem grubunda, Milli Egitim Bakanligina bagh ilkokullarin ve ortaokullarin
anasiniflarina devam eden 5-6 yas grubundan 219 cocuk (107 kiz, 112 erkek) yer
almaktadir. Cocuklarin 59’ u 5 yas, 160’16 yas grubundandir. Cocuklardan 154’1 ilkokula
bagh anasinifina, 65’i ortaokula bagh anasinifina devam etmektedir. Arastirmada Kisisel
Bilgi Formu, Duygu Diizenleme Stratejileri Olcegi, Risk Faktorleri Listesi ve Erken
Cocuklukta Yilmazlik Olcegi (ECYO) olmak iizere dort 6lcme araci bulunmaktadir. Veriler
normal dagildig icin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ve Basit Dogrusal
Regresyon Analizi teknikleri uygulanmistir. Arastirmanin bulgularina gore okul 6ncesi
dénem c¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklar: ile duygu diizenleme stratejileri algisi,
duygu diizenleme stratejileri iiretme, toplam duygu diizenleme stratejileri arasinda
anlaml diizeyde ve olumlu yonde bir iliski bulunmaktadir. Psikolojik dayaniklilik arttikea,
duygu diizenleme stratejilerine iliskin degiskenlerin diizeyleri artmakta, psikolojik
dayaniklilik azaldikea ilgili degiskenlerde de azalma goriilmiistiir. Ayrica psikolojik
dayaniklilik okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin duygu diizenleme stratejileri algisi, duygu
diizenleme stratejileri iiretme, toplam duygu diizenleme stratejileri degiskenlerini
yordamaktadir. Psikolojik dayanikliliklarinin en ¢ok yordadig1 duygu diizenleme stratejisi
degiskeni toplam duygu diizenleme becerileri iken, en az yordadigi degisken ise duygu
diizenleme stratejileri tiretmedir.

Anahtar Kelimeler: Psikolojik Dayaniklilik, Duygu Diizenleme, Okul Oncesi Dénem

Abstract: The aim of the research is to explore the predictor role of preschool children's
resilience on their emotion regulation skills. The sample group of the research includes
219 children (107 girls, 112 boys) in the 5-6 age group who attend kindergarten classes
of primary schools and secondary schools affiliated with the Ministry of National
Education. 59 of the children are in the 5-year-old group and 160 are in the 6-year-old
group. 154 of the children attend a kindergarten affiliated with a primary school, and 65
attend a kindergarten affiliated with a secondary school. In this research, four different
data collection tools including a Personal information Template, Emotion Regulation
Strategies Scale, Risk Factors List and Early Childhood Resilience Scale (ECRS). Since the
data was normally distributed, Pearson Product Moment Correlation Coefficient and
Simple Linear Regression Analysis techniques were applied. According to the findings of
the research, it was determined that there was a positive correlation between preschool
childrens’ resilience and emotion regulation strategies perception, production of emotion
regulation strategies, total of emotion regulation strategies. As their resilience increased,
the levels of variables related to emotion regulation strategies increased, and as their
resilience decreased, the relevant variables also decreased. In addition, the perception of
psyclogical resilience predict emotion regulation strategies perception, production of
emotion regulation strategies, total of emotion regulation strategies significantly. While
resilence predicted the variables of emotion regolation strategies increase and total of
emotion regulation strategies the most, they predicted the variable production of emotion
regulation strategies the least.
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Extended Abstract

Resilience refers to the ability to revert back with a flexible approach, overcome difficult situations or
adapt after stressful situations and negative experiences. It is important to consider resilience in the
first years of life in line with various variables in order to understand development. As it is revealed
which variables affect the resilience of preschool children and which variables can be affected by them,
it will be possible to reveal what needs to be done in the development and education process in order
to raise resilient children.

The aim of the research is to explore the predictor role of preschool children's resilience on their
emotion regulation skills. Thus, it is thought that revealing the relationships between two concepts that
are important in the development of young children can provide an example for future studies on the
subject. Hill, Edmonds and Jackson (2019) emphasized the importance of the predictive effect of the
preschool period on later years in terms of personality and temperament characteristics.

The sample group of the research includes 219 children (107 girls, 112 boys in the 5-6 age group who
attend kindergarten classes of primary schools and secondary schools affiliated with the Ministry of
National Education. 59 of the children are in the 5-year-old group and 160 are in the 6-year-old group.
154 of the children attend a kindergarten affiliated with a primary school, and 65 attend a kindergarten
affiliated with a secondary school. The children included in the study were selected among those who
met at least one of the 35 risk factors filled out by the teachers.

In this research, four different data collection tools including a Personal information Template, Emotion
Regulation Strategies Scale, Risk Factors List and Early Childhood Resilience Scale (ECRS). The Personal
Information Template, developed by the researchers, consists of questions about the children’s age,
gender, parents’ educational background and job. The Risk Factors List was developed by Ersay (2016)
and lists in detail the negative factors that can disrupt the development of children in the preschool
period, negatively affect their lives, and cause them to display problematic behaviors. There are 35 items
in the risk factors list and these items are listed according to their frequency. A grouping as "Yes/No"
was made to find out whether the risk factors were present in the child's life. In addition, in order to find
out the number of children who have experienced these risk factors, the number of these children has
been obtained. The Early Childhood Resilience Scale (ECRS) aims to measure the degree of positive
development in the lives of children who attend kindergarten and are exposed to bad life experiences
(Ersay, 2018). The Emotion Regulation Strategies Scale was developed by Gust (2014) to evaluate the
emotion regulation strategies of children between the ages of 36-72 months. The study of scale’s validity
and reliability for 5-6 year old children was conducted by Ecirli and Giilay Ogelman (2015). The scale
consists of two parts: understanding the effectiveness of the child's emotion regulation strategies and
creating an effective emotion regulation strategy. It consists of 6 illustrated stories that include the
emotions of fear, sadness and anger; and have separate adaptations for boys and girls (Ecirli and Giilay
Ogelman, 2015).

Emotion Regulation Strategies Scale was administered to each child individually in a private room
outside the classroom. Personal Information Template, Risk Factors List and Early Childhood Resilience
Scale were filled out by the children's own teachers. Since the data was normally distributed, Pearson
Product Moment Correlation Coefficient and Simple Linear Regression Analysis techniques were
applied.

According to the findings of the research, it was determined that there was a positive correlation
between preschool childrens’ resilience and emotion regulation strategies perception, production of
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emotion regulation strategies, total of emotion regulation strategies. As their resilience increased, the
levels of variables related to emotion regulation strategies increased, and as their resilience decreased,
the relevant variables also decreased. In addition, the perception of psyclogical resilience predict
emotion regulation strategies perception, production of emotion regulation strategies, total of emotion
regulation strategies significantly. While resilence predicted the variables of emotion regolation
strategies increase and total of emotion regulation strategies the most, they predicted the variable
production of emotion regulation strategies the least. The findings of this study are parallel to various
studies in the literature and support the importance of resilience and emotional regulation skills in the
preschool period.

The findings of this study are parallel to various studies in the literature and support the importance of
resilience and emotional regulation skills in the preschool period. Therefore, in future studies on the
based, the relationships between preschool children's resilience and emotion regulation skills can be
examined longitudinally. In terms of cross-sectional studies, studies can be conducted that examine the
relationships of two concepts with different variables. Studies examining resilience and the mediating
effects of emotion regulation can be planned. This study is limited to 219 children. Future studies on the
subject may include children in various risk groups and out with larger study groups. In addition to this
study with a quantitative pattern, qualitative and mixed pattern studies can be carried out on the
subject. In this study, children's resilience was determined according to teachers' opinions. In future
studies, data can be collected through different methods such as parents' opinions, observation, and
picture analysis. The findings of the study reveal the importance of supporting the resilience and
emotional regulation skills of preschool children. Therefore, it is important for preschool teachers to
carry out special activities in resilience and emotional regulation in their program practices and to
include these concepts regularly. Additionally, experimental research can be conducted in which
teachers receive training about these concepts and/or programs that support these skills in children.
Teachers can carry out family participation activities to draw families' attention to resilience and
emotional regulation.

1. Giris

Psikolojik dayaniklilik, stresli durumlar, olumsuz deneyimlerin ardindan esnek bir yaklasimla eskiye
donebilme, zor durumu atlatabilme ya da uyum saglayabilmeyi ifade etmektedir (Hu, Zhang & Wang,
2015). Psikolojik dayaniklilik, giinliik yasam icindeki stresin yani sira herhangi bir travma, tehdit gibi
rutinin disinda ortaya ¢ikan olumsuz durumlarda da kisinin uyum ve bas etme stirecini ifade eden
dinamik bir stirectir (Truebridge, 2014). Psikolojik dayaniklilik bir kisilik 6zelligi olarak kabul edilmekle
birlikte psikolojik olarak dayanikl kisilikteki insanlar esnek ve uyumlu olarak kabul edilebilmektedir
(Shi vd., 2020). Psikolojik acidan dayanikl kisiligin temelinde, ¢esitli durumlar ve baglamlar karsisinda
davranislarini, hareketlerini ve isteklerini kontrol etmeyi saglayan esnek bir yaklasim bulunmaktadir
(Shi vd., 2021). Psikolojik dayanikliligin agiklanmasinda siklikla bagvurulan stres kaynagi ve zorlu
durum kavramlarina 6rnek olarak baska bir sehre tasinma, okul degistirme, bosanma, hastalik, diistik
sosyo ekonomik diizey, istismar ve vefat gibi durumlar ifade edilebilir (Breslin, 2005). Mayr ve Ulich
(2003), psikolojik agidan dayanikli cocuklari, arkadas canlisi, olumlu kendilik algisi, bagimsizlik,
empatik, sogukkanli, iyimser gibi cesitli olumlu 6zelliklerle tanimlamislardir. Psikolojik dayaniklilik,
yasamin ilk yillarinda gelismeye baslamaktadir (Taket, Nolan & Stagnitti, 2013). Psikolojik
dayanikliligin agiklanmasinda koruyucu ve risk faktorleri kavramlarindan yararlanilabilmektedir.
Koruyucu faktorler, kisinin psikolojk dayanikliliginin gelismesini saglayabilen unsurlardir. Bireysel
ozellikler (mizag, sosyal yeterlilik, 6z dizenleme, duygu diizenleme, benlik saygisi vb.), aile ile ilgili
degiskenler (olumlu anne-baba tutumlari, rutinler, giivenli baglanma vb.), sosyokiiltiirel faktorler
koruyucu unsurlar icinde yer alabilmektedir (Kim Cohen vd. 2004). Risk faktorleri ise psikolojik
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dayanikliligin gelismesi acisindan risk olusturabilen unsurlardir. Risk faktorleri erken davranis
sorunlari, diirtiisellik, dikkat eksiklikleri, genetik, biyolojik faktorler, aile ile ilgili degiskenler (giivensiz
baglanma, olumsuz anne baba tutumlari, yoksulluk vb.), akran reddi, sosyo-kiiltiirel ¢evre basta olmak
lizere oldukca cesitlidir (Masten & Barnes 2018; Jenson & Fraser, 2016). Dolayisiyla yasamin ilk
yillarindaki psikolojik dayamiklihigin cesitli degiskenler dogrultusunda ele alinmasi gelisimin
anlasilabilmesi agisindan o6nem tasimaktadir. Okul oOncesi dénem ¢ocuklarinin psikolojik
dayanikliliklarinin hangi degiskenleri etkileyip, hangi degiskenlerden etkilenebildigi ortaya konuldukca
psikolojik acidan dayanikli cocuklar yetistirebilmek adina gelisim ve egitim stlirecinde neler yapilmasi
gerektigi ortaya konulabilecektir. Bu calismada kiiciik cocuklarin psikolojik dayanikliliklarinin duygu
diizenleme becerileri lizerindeki etkileri ele alinmistir.

Duygu diizenleme, cesitli durumlar karsisinda duygular1 yogunluk, siklik, seyir ve ifade agisindan
degistirebilme yetenegidir. Bu durumda, duygular tarafindan diizenlenen eylemler degil, bireyin
duyguyu degistirmek amaciyla gerceklestirdigi eylemler s6z konusudur (Holodynski, 2009). Duygu
diizenleme, bireyin amaclarini gergeklestirirken o6zellikle yogun ve gecici o6zellikteki duygusal
tepkilerini izleme, degerlendirme ve degistirmede kullandig1 i¢sel ve dissal tepki stlireclerinin tamamini
ifade eder (Thompson, 1994). Gross‘a (2015) gore duygu diizenleme, insanlarin sahip olduklar
duygulari, bu duygulara ne zaman sahip olduklarini ve bunlari nasil deneyimledikleri ve ifade ettiklerine
yonelik tiim siiregleri ifade eder. Okul 6ncesi donemdeki duygusal yeterlilik, duygu diizenleme gibi
duygusal gelisimine yonelik beceriler, sosyal ve akademik basari icin kritik 6Gneme sahiptir (Denham,
Bassett & Zinsser, 2012). Ornek olarak kardesi tarafindan boya kalemleri izinsiz alinmis olan bes
yasindaki bir cocuk, eger duygu diizenlemede sorun yasiyor ise kardesine bagirabilir, aglama krizleri
gecirebilir, saldirgan davranislar gosterebilir. Duygu diizenleme becerilerine sahip ise kardesiyle
konusarak kalemlerini geri alabilir, ona izin almasi gerektigini hatirlatabilir ya da birlikte resim yapmay1
teklif ederek etkinlige devam edebilir. Psikolojik dayaniklilikta oldugu gibi yasamin ilk yillarinda duygu
diizenleme becerilerinde de yasanan sorunlar, sonraki yillarda da devam edebilmektedir (Cole, Teti ve
Zahn-Waxler, 2003). Gross (1998) tarafindan olusturulan Siire¢ Modeli'nde yer alan bes unsur (duygu
diizenleme siirecinde durumun se¢imi, durumun degistirilmesi, dikkatin yayilmasi, bilislerin degisimi,
tepkilerin ayarlanmasi), duygu diizenleme sirasinda ortaya konulan durumlarn ifade etmektedir.
Denham (1998) da, okul 6ncesi donemde duygulari tanima, anlama ve odaklanma becerilerinin
karmasik hale gelmesiyle birlikte duygu diizenleme siirecinin basladigin1 belirtmistir. Duygu
diizenleme, yalnizca duygularin sosyal olarak uygun bir sekilde ifade edilmesiyle ilgili degildir.
Cocuklara duygular1 tanimlamayi1 6gretmeyi, bu duygulari neyin tetikledigini belirlemelerine yardimci
olmay1 ve bu duygular1 kendi baslarina yonetmeyi 6gretmeyi iceren ii¢ asamali bir siirectir (The
Gottman Institute, 2024).

Goritldiigi gibi psikolojik dayanikhilik ve duygu diizenleme kavramlari, okul 6ncesi donemde gelismeye
baslayan ve sonraki yillarda da etkilerini devam ettiren iki kavramdir. Masten ve Barnes'in (2018)
hazirladigi psikolojik dayanikliligi koruyucu faktorler listesinde 6z diizenleme becerileri ile duygu
diizenleme becerileri yer almaktadir. Psikolojik dayaniklilik ile duygu diizenleme etkilesim halinde olan
kavramlardir. McCrimmon vd. (2017), duygusal yeterliligin psikolojik dayaniklilikla ilgili koruyucu bir
faktor oldugunu ve iki kavramin iliskili oldugunu vurgulamistir. Tiirkiye'de son yillarda okul 6ncesi
dénemde psikolojik dayaniklilik ve duygu diizenleme ile ilgili calismalarda artis goriilmektedir. Ornek
olarak psikolojik dayaniklhilik ile ilgili Giilay Ogelman vd. (2023), kiigiik cocuklarin psikolojik
dayanikliliklarinin oyun davranislari tuzerinde genel olarak olumlu bir etkisinin oldugunu
belirlemislerdir. Giin ve Giiltekin Akduman (2022), ¢ocuklarin psikolojik dayanikliliklar: ile akran
zorbalifl davranislar1 arasinda anlaml bir iliskinin oldugunu ifade ederek, psikolojik dayaniklilik
becerilerinin artmasinin akran zorbalig1 davranisini azalttigini belirtmislerdir. Saki (2020), Montessori
felsefesiyle egitim alan 24-72 aylik ¢ocuklarin psikolojik dayanikhiliklarinin daha ytiksek oldugunu
vurgulamistir. Duygu diizenleme ile ilgili olarak Kili¢ ve Agaoglu (2019), 60-66 aylik ¢ocuklarin duygu
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anlama becerilerinin sosyal yetkinlik ve davranis degerlendirme degiskenlerinden is birligi ve
anlasmazliklara ¢6ziim yollar1 aramak gibi olumlu 6zellikleri dlcen sosyal yetkinligi yordadigini,
kizginlik-saldirganlik ve anksiyete-ige dontikliik degiskenlerini ise yordamadigini ifade etmislerdir.
Yikeii ve Demircioglu (2017), cocuklarin yasinin, cinsiyetinin, kardes sayisinin, anne c¢alisma
durumunun, babanin yasinin ve babanin 6grenim diizeyinin duygu diizenleme becerilerini
etkilemedigini vurgularken, annenin egitim diizeyinin ve ailenin aylik gelirinin artmasinin ¢ocugun
duygu diizenleme becerilerini de olumlu etkileyebildigi ifade etmistir. Yurdakul, Beyazit ve Biitiin Ayhan
(2021), c¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerinin antisosyal ve saldirgan o6zellikleri temsil eden
oyunun bozulmasi ve ice doniik ozellikleri temsil eden oyundan kopma davranislarini olumsuz
etkilerken, sosyal becerilerle iligkili olan oyun etkilesimi davranisimi olumlu etkiledigini ifade
etmislerdir.

Bu calisma ile okul 6ncesi donem cocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin duygu diizenleme becerileri
lizerindeki yordayici etkilerinin incelenmesi amaglanmaktadir. Boylece kiiciik cocuklarin gelisiminde
Onem tasiyan iki kavram arasindaki iliskilerin ortaya konulmasinin konu ile ilgili sonraki ¢alismalara
ornek sunabilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim Hill, Edmonds ve Jackson (2019), kisilik ve mizac
ozellikleri acisindan okul o©ncesi donemin sonraki yillar1 yordayici etkisinin g6z Oniinde
bulundurulmasinin 6énemini vurgulamislardir.

2. Yontem

Arastirmanin bu bélimiinde, ¢alismanin modeli, calisma grubu, veri toplama aragclari, veri toplama
slireci ve toplanan verilerin analizi ile ilgili bilgiler bulunmaktadir.

2. 1. Arastirma modeli

Okul 6ncesi donem cocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin duygu diizenleme becerileri tizerindeki
yordayic etkisinin ele alindig1 bu arastirma, iliskisel tarama modeli esas alinarak gerceklestirilmistir.
Iliskisel tarama modeli iki degiskenli ya da daha fazla degiskenin bulundugu ve bagimsiz degiskene gore
meydana gelen gruplarin arasinda bagiml degiskene gore farklilik olup olmadigini arastiran bir
karsilastirma tiirtidiir (Karasar, 2020).

2.2.Evren ve orneklem grubu

Arastirmanin evrenini, Gliineydogu Anadolu Bolgesi'ndeki bir biiyiiksehirde okul 6ncesi egitime devam
eden, 6zel gereksinimli tanis1 konulmamis 5-6 yas grubu cocuklar olusturmaktadir. Calismanin
orneklem grubunda, Giineydogu Anadolu Bélgesi'ndeki bir biiyliksehirde okul 6ncesi egitime devam
eden, ozel gereksinimli tanis1 konulmamis 5-6 yas grubundan 219 ¢ocuk yer almaktadir. Orneklem
grubu, amagh (amagsal) ornekleme yontemine dayali olarak olusturulmustur. Amacgh (amagsal)
ornekleme, seckisiz olmayan bir 6rnekleme yontemidir. Bu arastirma tiiri, ¢alismanin amaci
dogrultusundaki durumlarin sec¢ilmesi ile yapilir. Belirli dlciitler veya 6zelliklere sahip olan durumlarda
calisilmasi halinde bu yontem tercih edilir (Biiyiikoztiirk vd., 2022). Amach 6rnekleme yonteminin diger
yontemlerden farki, arastirmacinin 6rneklemi belirlenen olciitler dogrultusunda olusturmasidir
(Yildirim, 2021). Calismada yer alan ¢ocuklar, 6gretmenlerin doldurduklari 35 maddelik risk
faktorlerinden ez az birine uyan cocuklar arasindan secilmistir.
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Tablo 1

Orneklem Grubuna Iliskin Demografik Bilgiler
Cinsiyet f %
Kiz 107 48.9
Erkek 112 51.1
Toplam 219 100.0
Yas f %
S5yas 59 26.9
6 yas 160 73.1
Toplam 219 100.0
Devam edilen okul tiirii f %
Ilkokula bagh anasinifi 154 70.3
Ortaokula bagh anasinifi 65 29.7
Toplam 219 100.0

Tablo 2

Arastirmanin Ornekleminde Yer Alan Cocuklarin Risk Faktérlerinin Frekans Dagilimi
Risk Faktorleri f
1.Yoksulluk 219
2. Fiziksel Istismar 150
3. Duygusal istismar 146
4. Cinsel istismar 0
5. Aile tyelerinden birinin ruh saglig1 probleminin olmasi 82
6. Aile iiyelerinden birinin ciddi saglik sorunun olmasi 15
7. Cocugun hayatinda 6nemli olan birinin 6liimii (Kardes, anneanne, babaanne, 38
dede gibi)
8. Ailede uyumsuzluk (anne baba arasinda tartisma, kavga) 180
9. Sokakta yasamak (¢adir gibi) 0
10. Yetersiz beslenme (¢ocugun karninin doymamasi) 25
11. Yiiksek sug iceren mahallelerde yasama 219
12. Terdr olayina sahit olmak 0
13. Terdr olayina maruz kalma korkusu 0
14. Tek ebeveynli aile yapisi (yalnizca anne veya babanin ebeveynlik yapmasi) 60
15. Aile tiyelerinden birinin intihara tesebbiis etmesi veya intihar etmesi 10
16. Anneden uzun siireli ayrilik (annenin uzun siire is veya saglik sorunu nedeniyle 20
¢ocugundan ayr1 kalmasi)
17. Cocugun ¢ok diisiik dogum agirlig ile dogmasi 38
18. Cocugun erken dogumu (normal dogum siiresinden 6nce dogmasi) 21
19. Anne veya baba 6limi 4
20. Bosanma 45
21. Anne veya babanin evi terk etmesi 15
22. ihmal 58
23. Cok kat1 anne baba tutumu 138
24. Evde siddet olmasi 170
25. Igsizlik problemi (Ozellikle bakmakla sorumlu aile iiyesi) 55
26. Annenin kii¢lik yasta cocuk dogurmasi (14-19 yas arasi) 146
27. Cok kotii fiziksel sartlarda yasamak (Evin fiziksel kosullarinin ¢ok kétii olmasi) 176
28. Aile liyelerinden birinin alkolik olmasi 13
29. Aile iiyelerinden birinin madde bagimlilig1 (uyusturucu veya ilac) 13
30. Dogal afete sahit olmak/maruz kalmak 0
31. Ailenin sosyal olarak dislanmasi 28
32. Cocugun sosyal dislanmaya maruz kalmasi 72
33. Annenin hamilelik sirasinda ve dogumdan sonra yliksek seviyede strese maruz 164
kalmasi
34. Anne -babanin egitim seviyesinin diisiik olmasi 93
35. Aile iiyelerinden birisinin hapis cezasi almasi veya sug¢ kaydinin olmasi 21
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Tablo 2 incelendiginde, 6rneklemi olusturan cocuklarin risk faktorleri listesine gore; en fazla gorilen ilk
U¢ risk faktori, yoksulluk, yiiksek suc¢ iceren mahallelerde yasama, ailede uyumsuzluk (anne baba
arasinda tartisma, kavga), ¢ok kot fiziksel sartlarda yasamak (evin fiziksel kosullarinin ¢ok kot
olmasi) iken cinsel istismar, sokakta yasamak (¢adir gibi), teror olayina sahit olmak, teror olayina maruz
kalma korkusu, dogal afete sahit olmak/maruz kalmak risk faktorleri icinde yer almamaktadir.

2. 3. Veri toplama araglan

Arastirmada veri toplama araci olarak; Kisisel Bilgi Formu, Duygu Diizenleme Stratejileri Olgegi, Risk
Faktorleri Listesi ve Erken Cocuklukta Yilmazlik Olgegi (ECYO) kullanilmistir.

2. 3. 1. Kisisel bilgi formu

Bu form, arastirmacilar tarafindan olusturulmus olup, cocuklara iliskin yas, cinsiyet, anne-baba egitim
diizeyi, anne-baba meslegi ile ilgili sorular1 icermektedir.

2. 3. 2. Risk faktorleri listesi

Ersay (2016) tarafindan gelistirilen “Risk Faktorleri Listesi” c¢ocuklarin okul 6ncesi dénemde
gelisimlerini sekteye ugratabilecek, yasamlarini olumsuz etkileyebilecek ve problemli davranislar
gostermelerine yol acabilecek olumsuz faktorleri ayrintili olarak siralamaktadir. Risk faktorleri
listesinde 35 madde yer almakta ve bu maddeler gorilme sikligina gore siralanmaktadir. Bu risk
faktorlerini ¢ocugun hayatinda olup olmadigini 6grenmek icin “Var/Yok” seklinde bir gruplama
yapilmaktadir. Ayrica bu risk faktorlerini yasamis olan ¢ocuklarin sayilarini 6grenmek ve var ise kag kisi
oldugu bilgisine ulasilabilmektedir. Risk faktorleri listesi okul oOncesi donemde yilmazhigi
belirleyebilmek icin 6n kosul olarak kullanilabilmektedir. Ornek risk faktorii maddeleri; yoksulluk,
yetersiz beslenme (¢cocugun karninin doymamasi), bosanma, aile tliyelerinden birinin alkolik olmasi
seklindedir (Akt. Ersay, 2018).

2. 3. 3. Erken Cocuklukta Yilmazlik Ol¢egi (ECYO)

Erken Cocuklukta Yilmazhik Olcegi anasinifina devam eden ve hayatinda kétii yasam deneyimlerine
maruz kalan ¢ocuklarda yer alan ¢ocuklarin hayatlarindaki olumlu yondeki gelisimlerinin derecesini
O0lgmeyi amacglamaktadir. Ersay (2016) tarafindan alan yazin taramasi sonucu 16 olgek ve bir kitap
boliimi olmak iizere 17 kaynaktan erken cocuklukla ilgili olabilecek yilmazlhik madde listesi
olusturulmustur. Olusturulan liste gozden gecirilerek en son yazilan 60 madde uzman goriisiine
sunulmustur. Bes uzmandan alinan goriisler dogrultusunda diizeltme ve eleme yapilmistir. Bu liste tli¢
ayri ilde (Istanbul, Diyarbakir ve Sanhurfa) toplam 10 okul éncesi 6gretmenin goriisiine sunulmus ve
maddelerin anlasilirlig1 {izerine geri doniitleri alinmistir. Alinan doniitler sonrasinda baslangicta 51
maddeden olusan bir 6lgek gelistirilmistir (Akt. Ersay ve Erdem, 2017). Ersay ve Erdem (2017)
tarafindan Sanhurfa da 375 veri setiyle dlgege acimlayic faktor analizi (AFA) yapilmistir. AFA
tekrarlanmadan once faktor yiikleri uygun olmayan 12 madde o6lcekten cikarilmistir. Cikarilan
maddelerden sonra yapilan analizde 6lgekteki 39 maddenin tek faktore sahip bir yapi gosterdigi
bulunmustur. Olgegin son halinde yer alan tek faktorli yapi toplam varyansin %52.528ni
aciklamaktadir. Olcegin son halinde 39 maddeye verilen cevaplarin cronbach alfa katsayisi 0.98 olarak
hesaplanmistir (Ersay, 2018). Bu calisma kapsaminda erken g¢ocukluk yilmazlik 6lcegi i¢ tutarhilik
katsayzisi, .98 olarak belirlenmistir.

2. 3. 4. Duygu diizenleme stratejileri 6lcegi

Bu 6l¢me araci, Gust (2014) tarafindan 36-72 ay arasindaki cocuklarin duygu diizenleme stratejilerini
degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Olgegin 5-6 yas cocuklar icin gecerlik-giivenirlik calismasi
Ecirli ve Giilay Ogelman (2015) tarafindan yapilmistir. Olgekte, duygu diizenleme stratejisi algisi ile
duygu diizenleme stratejisi liretme olmak tizere iki boyut bulunmaktadir. Alt boyutlar bagimsiz olarak
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degerlendirilebildigi gibi o6lgekten alinan toplam puandan duygu diizenleme strateji diizeyini
degerlendirmekte yararlanilabilmektedir. Olcek cocuklara bireysel olarak uygulanmaktadir. Olcek,
korku, mutluluk, iiziintii ve 6fke duygularini barindiran alti resimli hikdyeden olusmaktadir. Her
hikdyenin kiz ve erkek versiyonlar1 bulunmaktadir. Etkili duygu diizenleme stratejisi algisindan en az 0,
en fazla 24; duygu diizenleme stratejisi tiretmeden en az 0 ve en fazla 12 puan alinabilmektedir. Olgegin
tamamindan en az 0, en fazla 36 puan alinmaktadir. Olgekteki duygu algilama sorular1 (6 soru)
puanlamaya dahil edildiginde 6l¢ekten alinabilecek en yiiksek puan 42 olacaktir. Olcekten alinan puanin
artmasi, cocuklarin duygu diizenleme stratejilerindeki artis seklinde yorumlanmaktadir. Uyarlama
calismasinda 6l¢egin i¢ tutarlilik katsayisi, duygu diizenleme stratejisi algisi alt boyutu i¢in .75, duygu
diizenleme stratejisi tiretme alt boyutu icin .70, toplam duygu diizenleme stratejileri icin .81 olarak
belirlenmistir (Ecirli ve Giilay Ogelman, 2015). Bu calisma kapsaminda i¢ tutarlilik katsayisi, duygu
diizenleme stratejisi algisi alt boyutu i¢in .70, duygu diizenleme stratejisi tiretme alt boyutu icin .73,
toplam duygu diizenleme stratejileri i¢in .81 olarak belirlenmistir.

2. 4. Veri toplama siireci

Arastirma ile ilgili etik kurul izni, Sinop Universitesi insan Arastirmalar1 Etik Kurulundan 17.11.2022
tarihinde ve 2022/215 sayili karar ile alinmistir. Olgme araglarindan Duygu Diizenleme Stratejileri
Olgegi arastirmacilardan biri tarafindan her cocuga siif disindaki 6zel bir odada bireysel olarak
uygulanmistir. Kisisel Bilgi Formu, Risk Faktorleri Listesi ve Erken Cocuklukta Yilmazhk Olcegi
cocuklarin 6gretmenleri tarafindan doldurulmustur. Ogretmenler, arastirmanin amaci ve siireci ile ilgili
bilgilendirilmislerdir.

2. 5. Veri analizi

Arastirmanin verileri, SPSS 26.0 istatistik paket programinda analiz edilmistir. Degiskenlerin
normalligini test etmek amaciyla Basiklik (Kurtosis) ve Carpiklik (Skewness) degerleri incelenmistir.
Erken Cocuklukta Yilmazhk Olcegi (basiklik degeri .723, carpiklik degeri -.821), Duygu Diizenleme
Stratejisi Algisi alt boyutu (basiklik degeri -.644, carpiklik degeri -.362), Duygu Diizenleme Stratejisi
Uretme alt boyutu (basiklik degeri .593, carpikhk degeri -.992) ile Duygu Diizenleme Stratejileri
(basikhik degeri -.430, carpiklik degeri -.517) Olceginden alinan puanlar -1.5 ile +1.5 arasinda
oldugundan (Tabachnick & Fidell, 2013) verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilmistir. Veriler
normal dagildigindan parametrik test tekniklerden yararlanilmistir. Verilerin analizi i¢in Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ve Basit Dogrusal Regresyon Analizi teknikleri uygulanmistir.
Degiskenler arasindaki iliskide korelasyon katsayisinin 0.30’ dan kii¢iik olmasi iliskinin diistik, 0.30 ile
0.70 arasinda olmasi iliskinin orta, 0.70’ den biiylik olmasi iliskinin yiiksek diizeyde oldugu kabul
edilmigtir (Biiyukoztirk, 2021). Dogrusal regresyonun varsayimlarindan olan ug¢ degerler,
otokorelasyon ve hatalarin normalligi gibi varsayimlarin ne diizeyde karsilandigini tespit etmek icin bu
unsurlar bir dizi teshis grafigi ve test kullanmilarak incelenmistir. Verideki u¢ degerlerin tespitinde
basvurulan Cook’s D degeri 1'den biiylik olmamalidir (Cook & Weisberg, 1982). Bu kapsamda elde
edilen bulgular bagimh degiskenin “duygu diizenleme stratejileri algisi” oldugu regresyon analizinde
Cook’s D degerinin ,000 ile ,119 arasinda; bagimh degiskenin “toplam duygu diizenleme stratejileri”
oldugu regresyon analizinde ,000 ile ,075 arasinda ve bagimli degiskenin “duygu diizenleme stratejileri
Uretme diizeyi” oldugu regresyon analizinde ,000 ile ,180 arasinda degistigini gdstermektedir.
Regresyon analizinde hata terimleri arasindaki iliskiyi ortaya koyan otokorelasyonu 6l¢mek Durbin
Watson Istatistigine bagvurulmaktadir. Durbin Watson test degeri 1,5 ile 2,5 araliginda oldugunda bu
otokorelasyon olmadigini gostermektedir (Kalayci, 2010 akt. Alkaya vd., 2016). Regresyon analizlerinde
Durbin Watson degerleri 2,017; 2,147 ve 2,061 olarak tespit edilmistir. Bu durum gézlemlenen degerler
arasinda otokorelasyon (baska bir ifade ile ardisik bagimlilik) olmadigin1 géstermektedir. Analizler
sonucunda ortaya c¢ikan grafikler incelendiginde hatalarin normal dagilimi varsayiminin karsilandigi
gorilmektedir. Tiim bunlar 1s181nda okul 6ncesi donem cocuklarin psikolojik dayanikliliklarinin onlarin
duygu dizenleme stratejileri algisini, duygu diizenleme stratejileri liretme diizeylerini ve toplam duygu
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diizenleme stratejilerini yordama diizeyini tespit etmek icin basit dogrusal regresyon analizine
basvurulmustur.

3. Bulgular

Tablo 3’de okul dncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklari ile duygu diizenleme becerilerine
iliskin betimsel bulgular yer almaktadir.

Tablo 3

Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Psikolojik Dayanikhiliklar1 ile Duygu Diizenleme Becerilerine Iliskin

Betimsel Bulgular
Degiskenler N X Min. Max.
Psikolojik dayaniklilik 219 143.54 48.0 192.00
Duygu diizenleme stratejileri algisi 219 18,55 10,00 24,00
Duygu diizenleme stratejileri tiretme 219 9,27 0,00 13,00
Toplam duygu diizenleme stratejileri 219 27,83 14,00 36,00

Tablo 3’ de gorildiigi tUzere okul dncesi donem c¢ocuklarinin psikolojik dayaniklilik toplam puan
ortalamalarinin 143 oldugu goriilmektedir. Buna gore okul oncesi dénem g¢ocuklarinin psikolojik
dayaniklilik diizeyleri en yliksek 192, en diisiik 48 olmak tizere farklilik gostermektedir. Okul 6ncesi
dénem c¢ocuklarinin duygu diizenleme stratejileri algisinin toplam puan ortalamasi 18, duygu
diizenleme stratejileri stratejilerine yonelik puan ortalamasi 9, toplam duygu diizenleme tliretmesine
yonelik puan ortalamasi ise 27 olarak belirlenmistir.

Tablo 4’de okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklar: ile duygu diizenleme stratejileri
algis1 arasindaki iligkiye iliskin bulgu yer almaktadir.

Tablo 4

Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Psikolojik Dayanikliliklar ile Duygu Diizenleme Stratejileri Algis
Arasindaki [liskiye Yénelik Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist Analizi Sonucu

Degiskenler X sd r

Psikolojik dayaniklilik 143.54 27.66 -

Duygu diizenleme stratejileri algisi 18.55 3.20 444*
*p<.001

Tablo 4 incelendiginde, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklari ile duygu diizenleme
stratejileri algis1 arasinda olumlu yonde, orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir (r=.444,
p<.001). Bu sonuca gore ¢ocuklarin psikolojik dayanikliliklar1 arttik¢a duygu diizenleme stratejileri
algis1 artabilmekte; psikolojik dayanikliliklar1t azaldikga duygu diizenleme stratejileri algisi
azalabilmektedir.

Tablo 5’de okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin, duygu diizenleme stratejileri
algisin1 yordamasina iliskin bulgu yer almaktadir.

22



Hiilya Giilay Ogelman, Déne Kahveci

Tablo 5

Okul Oncesi Dénem Cocuklarimin Psikolojik Dayanikliliklarinin, Duygu Diizenleme Stratejileri Algisini
Yordamasina lliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

Degiskenler R R2 F Std. B t p
Er.

Psikolojik dayaniklilik

Duygu diizenleme 444 197 53235 525 444 7.296  .000*
stratejileri algisi

*p<.001

Tablo 5’de, okul 6ncesi donem cocuklarinin psikolojik dayanikliliklarin, duygu diizenleme stratejileri
algisini (R=0.444, R2=0.197, F=53.235, p<.001) anlaml bi¢imde yordadig1 goriilmektedir.

Tablo 6’da okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklar: ile duygu diizenleme stratejileri
liretme diizeyleri arasindaki iliskiye iliskin bulgu yer almaktadir.

Tablo 6

Okul Oncesi Dénem Cocuklarimin Psikolojik Dayamkhiliklar: ile Duygu Diizenleme Stratejileri Uretme
Diizeyleri Arasindaki Iliskiye Yonelik Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist Analizi Sonucu

Degiskenler X sd r

Psikolojik dayaniklilik 143.54 27.66 -

Duygu diizenleme stratejileri tiretme 9.27 2.49 413*
*p<.001

Tablo 6 incelendiginde, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklari ile duygu diizenleme
stratejileri liretmeleri arasinda olumlu yonde, orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir
(r=.413, p<.001). Bu sonuca gore cocuklarin psikolojik dayanikliliklar1 arttikca duygu diizenleme
stratejileri iliretme diizeyleri artabilmekte; psikolojik dayaniklhiliklar1 azaldik¢a duygu diizenleme
stratejileri liretme diizeyleri azalabilmektedir.

Tablo 7’de okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin, duygu diizenleme stratejileri
tiretme diizeylerini yordamasina iliskin bulgu yer almaktadir.

Tablo 7

Okul Oncesi Dénem Cocuklarimin Psikolojik Dayamiklhiliklarinin, Duygu Diizenleme Stratejileri Uretme
Diizeylerini Yordamasina lliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclari

Degiskenler R R2 F Std. B t p
Er.

Psikolojik dayaniklilik

Duygu dizenleme 493 171 44618 685 413 6680  .000*
stratejileri tiretme

*p<.001

Tablo 7 incelendiginde, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklari, duygu diizenleme
stratejileri liretme diizeylerini (R=0.413, R2=0.171, F=44.618, p<.001) anlaml bi¢cimde yordadig1
gorilmektedir.
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Tablo 8’de okul dncesi donem c¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklar: ile toplam duygu diizenleme
stratejileri arasindaki iliskiye iliskin bulgu yer almaktadir.

Tablo 8

Okul Oncesi Dénem Cocuklarimin Psikolojik Dayamikhiliklart ile Toplam Duygu Diizenleme Stratejileri
Arasindaki [liskiye Yénelik Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist Analizi Sonucu

Degiskenler X sd r
Psikolojik dayanikliliklar: 143.54 27.66
Toplam  duygu  diizenleme 27.83 4.97 493*
stratejileri

*p<.001

Tablo 8’de, okul dncesi donem cocuklarinin psikolojik dayanikliliklari ile toplam duygu diizenleme
stratejileri arasinda olumlu yonde, orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir (r=.493, p<.001).
Bu sonuca gore cocuklarin psikolojik dayanikliliklar1 arttikca toplam duygu diizenleme strateji
diizeylerinin artabildigi; psikolojik dayanikliliklari azaldik¢a toplam duygu diizenleme stratejilerinin
azalabildigi ifade edilebilir.

Tablo 9’da okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin, toplam duygu diizenleme
stratejilerini yordamasina iliskin bulgu yer almaktadir.

Tablo 9

Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Psikolojik Dayanikhliklarinin, Toplam Duygu Diizenleme Stratejilerini
Yordamasina Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

Degiskenler R R? F Std. B t p
Er.

Psikolojik dayaniklilik

T?plam _fiuy_gu 493 243 69.650 328 493 8.346  .000*
dizenleme stratejileri

*p<.001

Tablo 9 incelendiginde, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin, toplam duygu
diizenleme stratejilerini (R=0.493, R2=0.243, F=69.650, p<.001) anlaml bi¢cimde yordadig:
gorillmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin psikolojik dayanikliliklarinin duygu diizenleme becerileri tizerindeki
yordayici etkisinin incelendigi calismanin sonuglarina gore iki degisken arasinda iliski bulunmaktadir.
Soyle ki, cocuklarin psikolojik dayanikhliklari ile duygu diizenleme stratejileri algilari, duygu diizenleme
stratejileri liretme ve toplam duygu diizenleme stratejileri diizeyleri arasinda olumlu yénde ve orta
diizeyde iliski bulunmaktadir. Bu sonuglara gore okul o6ncesi donem g¢ocuklarinin psikolojik
dayanikliliklar arttikga/azaldik¢a, duygu dizenleme stratejileri algisi, duygu diizenleme stratejileri
liretme ve toplam duygu diizenleme stratejileri diizeyleri artmakta/azalmaktadir. Ayrica psikolojik
dayaniklilik, cocuklarin psikolojik dayanikliliklar ile duygu diizenleme stratejileri algilari, duygu
diizenleme stratejileri liretme ve toplam duygu diizenleme stratejileri diizeylerini anlaml bicimde
yordamaktadir. Psikolojik dayanikliliklarinin en ¢ok yordadigi duygu diizenleme stratejisi degiskeni
toplam duygu diizenleme becerileri iken, en az yordadig1 degisken ise duygu diizenleme stratejileri
lretmedir.
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Bu arastirmanin bulgulari psikolojik dayaniklilik ile duygu diizenleme stratejileri degiskenlerinin iliskili
olabildigini gdstermistir. Konu ile ilgili calismalarda da benzer sonuglar elde edilmistir. Ornek olarak
Chen ve meslektaslar1 (2021), 3-6 yas arasindaki 300 cocuk ile yaptiklar1 c¢alismada psikolojik
dayaniklilik ile duygu diizenleme arasinda olumlu yonde diisiik diizeyde iliski bulmuslardir. Gilay
Ogelman ve Onder (2021) 5-6 yas grubundan 77 cocuk ile yaptiklar1 calismada duygu diizenleme
stratejileri ile psikolojik dayaniklilik arasinda iliski oldugunu, duygu diizenleme stratejilerinin
psikolojik dayanmiklihgin yordayabildigini ifade etmislerdir. Bayindir, Balaban Dagal ve Onder (2018),
60-72 aylik cocuklarla yaptiklari calismada duygu diizenleme becerilerinin ego saglamlik diizeyine gore
farklilasabildigini, yiiksek ego saglamlig1 diizeyine sahip cocuklarin duygu diizenleme alt 6lceginden
diger cocuklara oranla daha yiliksek puan aldiklar1 belirlenmistir. Gerek bu arastirmada gerekse alan
yazindaki bulgular dogrultusunda psikolojik dayaniklilik diizeyi yiiksek olan cocuklarin gerekli
durumlarda duygusal degisiklikleri gerceklestirebildikleri, psikolojik dayaniklilik diizeyi diisiik olan
¢ocuklarin ise duygularini diizenlemede zorluk yasayabilecekleri sdylenebilir. Zorlu, stresli durumlarla
etkili sekilde basa ¢ikabilen, degisen kosullara uyum saglayabilen kiiciik cocuklarin duygularini
diizenleme konusunda da basarili olabilecekleri diisiiniilebilir. Degisen durumlar karsisinda etkili bir
sekilde uyum yapamayan, stresle basa cikmada sorun yasayabilen ¢ocuklarin duygularini degistirme,
diizenlemede de sorun yasayabilecekleri soylenebilir. Psikolojik dayaniklilig1 ifade eden zorlu, stresli
durumlarla bas edebilme, kendini kontrol edebilme becerisi, beklenmedik, yogun duygu durumlarinda
da sogukkanli kalabilmesine destek olabilecegi, asir1 ve uygun olmayan tepkiler vermemesini
saglayabilecegi icin duygu diizenlemenin gerceklesmesine katkida bulunabilmektedir. Psikoloijk
dayaniklilikla 6zdeslesen uyum becerisi, duygularin eslik ettigi durumlara da yansiyabilecektir. Kubo,
Sugawara ve Masuyama (2021), psikolojik dayaniklilikta yer alan kendini kontrol edebilme gibi
becerilerin depresyon ve stresin azalmasina etki edebildigini belirtmistir. Rudzinski ve meslektaslari
(2017), psikolojik dayanikliigin yasam memnuniyeti ile iliskili olabilecegini belirtmistir. Shi ve
meslektaslar1 (2021), psikolojik dayaniklilik diizeyleri diisiik olan ¢ocuklarin uyum ve esneklik
diizeylerinin de diisiik olabilecegini, kaygili, baskici, tepkisel, saldirgan olma gibi davranis 6zellikleri
gosterebileceklerini ifade etmistir. Psikolojik dayaniklilik ile duygu diizenleme arasindaki iliskilere Yu,
Zhang ve Xu (2022) da iki kavramin 6z sefkat ve depresyon lizerindeki araci rollerini ortaya koyduklar:
calismada dikkat cekmislerdir. Nitekim ¢calismada duygu diizenlemenin psikolojik dayaniklilik ile iliskili
oldugu, ozsefkatin duygu diizenleme ve psikolojik dayaniklilik tizerinden depresyonu yordayabildigi
ifade edilmistir. iki kavram arasindaki iligki, kavramsal agidan da ifade edilmektedir. Soyle ki, psikolojik
dayaniklilik bas etme stratejileri ile iligkili bir kavramdir. Bas etme stratejileri icerisinde duygu odakl
bas etme stratejileri ile duygular1 diizenleyebilme yer aldig1 icin psikolojik dayanikliligin
bilesenlerinden birinin duygu diizenleme stratejileri olabilecegi ifade edilmektedir (Lee vd., 2017).
Gorildiigi tizere bu calismanin bulgular alan yazindaki bulgularla ortiismektedir. Nitekim Chen ve
meslektaslar1 (2021), psikolojik dayaniklilik ile duygu diizenlemenin ¢ocuklarin biiylime stirecinde goz
ard1 edilemeyecek, gelecekteki fiziksel ve psikolojik gelisimlerini etkileyebilecek faktérlerden oldugunu
ifade etmisgtir.

Bu arastirmanin bulgular alan yazindaki ¢esitli calisma ile paralellik gostermekle birlikte okul 6ncesi
donemdeki psikolojik dayaniklilik ve duygu diizenleme becerilerinin 6nemini desteklemektedir.
Dolayisiyla konu ile ilgili sonraki c¢alismalarda, okul o©ncesi donem g¢ocuklarinin psikolojik
dayanikliliklar: ile duygu diizenleme becerileri arasindaki iliskiler boylamsal agidan incelenebilir.
Kesitler ¢alismalar acgisindan da iki kavramin farkl degiskenlerle iliskilerinin ele alindig1 arastirmalar
yapilabilir. Psikolojik dayaniklilik ile duygu diizenlemenin araci etkisinin incelendigi calismalar
planlanabilir. Bu ¢alisma 219 ¢ocuk ile sinirlidir. Konu ile ilgili sonraki ¢alismalarda biiytik 6rneklem
gruplarinda, cesitli risk gruplarinda yer alan ¢ocuklar yer alabilir. Nicel desende olan bu ¢alismanin yani
sira konu ile ilgili nitel ve karma desenli calismalar gerceklestirilebilir. Bu arastirmada g¢ocuklarin
psikolojik dayanikliliklar1 6gretmen goriislerine gore belirlenmistir. Sonraki calismalarda anne-baba
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gorisleri, gozlem, resim analizi gibi farkl yontemlerle veri toplanabilir. Calismanin bulgulari okul 6ncesi
donem cocuklarinin psikolojik dayanikliik ve duygu diizenleme becerilerinin desteklenmesinin
Onemini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla okul 6ncesi 6gretmenlerinin program uygulamalarinda
psikolojik dayaniklilik ve duygu diizenlemeye yonelik 6zel etkinlikler yapmalari, bu kavramlara diizenli
olarak yer vermeleri 6nem tasimaktadir. Ayrica 6gretmenlerin bu kavramlarla ilgili egitim aldiklar
ve/veya cocuklarda bu becerilerin desteklendigi programlarin uygulandigi deneysel arastirmalar
yuriitiilebilir. Ogretmenler, ailelerin dikkatini psikolojik dayamiklilik ve duygu diizenlemeye ¢cekmek
adina aile katilimi etkinlikleri gerceklestirebilirler.
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1. Introduction

Language encompasses diverse linguistic elements, including syntax, semantics, and morphology.
Within the realm of linguistic knowledge acquisition, vocabulary assumes a pivotal role in language
learning and application (Chen, 2021). Notably, an estimate posits that in English, approximately 50%
of spoken language comprises the fifty most frequently used words, with 95% of spoken language and
80% of written language comprehensible through familiarity with the top 2,500 words (Thornbury,
2005). Further emphasizing its significance, robust vocabulary acquisition facilitates the execution of
language skills in the context of foreign language learning (Aksoy, 2020; Bandini et al., 2017), thereby
positioning vocabulary enhancement as an integral facet of foreign language acquisition.

The overarching goal of reading is text comprehension, and reading fluency serves as a prerequisite in
this pursuit (National Reading Panel, 2000). Empirical evidence underscores a correlation between
reading speed and reading comprehension within the context of foreign language learning (Gilingor,
2019; Jiang, 2013). Conversely, effective written communication necessitates the adept handling of
numerous challenges, with writing fluency emerging as a crucial consideration (Alamargot and Fayol,
2013). Within the realm of second language (L2) acquisition, writing fluency assumes particular
importance as a critical aspect of the writing process (Phuoc and Barrot, 2022). Both reading and writing
fluencies represent proficiency levels essential for language learners, as their automatization allows
individuals to allocate cognitive resources to more advanced cognitive processes (Chenoweth and
Hayes, 2001; LaBerge and Samuels, 1974).
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Interconnections between reading, writing, and vocabulary have been identified in foreign language
learners (Bastiirk and Bilge, 2022; Karakog, 2016; Stzehr, 2008). Existing research suggests that
vocabulary knowledge, for instance, may facilitate the development of reading fluency (Taguchi et al,,
2021), enhance reading comprehension (Beck et al., 1982), and contribute to the production of lengthier
written texts (Bilge and Demirel, 2022). These findings underscore the interconnectedness of language
skills, indicating a web of correlations that merits exploration. Understanding such correlational
patterns may yield insights into foreign language learning processes, especially considering potential
variations over time and experience in language acquisition (Agustin Llach, 2010; Glingér, 2019; Témen,
2016) and across different languages (Johansson and Rijlaarsdam, 2023). However, we have limited
knowledge about the relationships between language skills especially in students who learn Turkish as
a foreign language. In addition, there are very limited studies on the skills of interest in this study
(especially reading fluency and writing fluency). Since fluency needs to be acquired in order to reach
the high-level goals of reading and writing, comparing the status of Turkish as a foreign language
learners in these skills can provide important insights into the effectiveness of the language teaching
process.

Consequently, this study seeks to address the following question:

1. Are there significant differences among Turkish as a foreign language learners in terms of
language proficiency level (A1-C1) in reading fluency, writing fluency, and vocabulary?

2. What is the relationship between reading fluency, writing fluency, and vocabulary among
Turkish as a foreign language learners across proficiency levels from A1 to C1?

1.1. Reading fluency in foreign language

Section headings: Only the first letter of each word in the first heading should be capitalized. The first
heading should be left-aligned and written in bold.

Reading is a multifaceted process that encompasses a spectrum of cognitive skills, ranging from low-
level to high-level cognitive functions. This complexity is further heightened when reading in a foreign
language (Grabe and Yamashita, 2022; Han and Anderson, 2009). Reading in a foreign language,
characterized by increased demands on the reader, involves numerous sub-skills such as
comprehension, vocabulary, grammar, and pronunciation. It necessitates heightened proficiency in
word recognition, grammar, and cultural knowledge (Farahani and Kouhpaeenejad, 2017). Among these
subcomponents, reading fluency assumes a paramount role for foreign language learners, exerting
influence on both reading comprehension and reading motivation (Grabe and Yamashita, 2022; Han and
Anderson, 2009; Farahani and Kouhpaeenejad, 2017). The significance of reading fluency lies in its
impact on reading comprehension and motivation. Proficient readers, by engaging in automatic,
accurate, and appropriately paced reading with prosodic elements, gain the advantage of focusing more
on the meaning of the text. Simultaneously, fluency positively influences reading motivation, fostering a
desire to read more and providing readers with ample opportunities for further practice. Consequently,
this extended practice facilitates familiarity with the vocabulary and culture of the foreign language
through increased exposure to reading materials. Conversely, struggling with non-fluent reading
impedes readers from engaging with texts in the foreign language, leading to reduced exposure to
vocabulary and grammatical structures and hindering overall language skill development.

Existing literature underscores the pivotal role of reading fluency in foreign language reading
comprehension (Taguchi et al, 2016) and advocates for the incorporation of fluency development
activities in foreign language education (Bui and Macalister, 2021; Hidayah and Trisusana, 2021).
Research demonstrates that reading fluency strategies significantly enhance students' reading skills in
a foreign language (Aka, 2019; Gorsuch and Taguchi, 2008; Matsui and Noro, 2010; Nakanishi, 2015;
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Taguchi and Gorsuch, 2002, 2012; Taguchi et al,, 2012) and positively influence their reading attitudes
(Ateek, 2021; Bui and Macalister, 2021; Zhou and Day, 2021, 2023). Hence, it is imperative to underscore
fluency training in foreign language teaching and to conduct studies on reading fluency development
employing proven effective strategies to enhance readers' proficiency in a foreign language.

1.2. Writing fluency in foreign language

Writers encounter numerous challenges in the expression of their thoughts. Proficiency in writing
fluency is imperative for authors to transcribe their ideas before they fade from memory (Chenoweth
and Hayes, 2001). The importance of fluency extends beyond mere transcription, as its impact on the
quality of written text is evident. The nexus between text quality and handwriting appears to be
associated with the cognitive load placed upon the writer (Beard et al., 2009). When writers expend
cognitive resources on low-level aspects of writing, such as word choice and punctuation, their capacity
to engage in higher-order processes, such as audience consideration and content planning, may be
compromised (Alamargot and Fayol, 2013), potentially diminishing the overall quality of the written
composition.

Additionally, the proficiency of a writer is intricately linked to the speed of text generation (Wolfe-
Quintero et al., 1998). In the realm of second language (L2) writing, writing fluency stands out as a
defining variable that distinguishes levels of proficiency (Phuoc and Barrot, 2022). This underscores the
significance of writing fluency as a key determinant of overall writing proficiency in the L2 context.

1.3. Vocabulary in foreign language

The acquisition of vocabulary stands out as a pivotal dimension in the process of learning a foreign
language. Researchers posit that a distinct vocabulary size is requisite to attain proficiency at specific
levels within the target language being studied (Nation and Waring, 1997). Furthermore, investigations
reveal that the stipulated vocabulary size prerequisites for designated language proficiency levels (e.g.,
A1, A2) exhibit variability across languages and geographic locations (Milton and Alexiou, 2009).
Consequently, it becomes evident that vocabulary acquisition is subject to diverse influencing factors,
encompassing variables such as the specific foreign language under study, the geographical location of
language acquisition, and the proficiency level of the learner. The intricacies of these factors contribute
to the variability in vocabulary size mandates corresponding to distinct language proficiency levels.

1.4. The relationship between reading fluency, writing fluency, and vocabulary

Numerous studies have delved into the intricate connections among reading, writing, and vocabulary.
Notably, research on Turkish as a foreign language learners has indicated that individuals possessing an
enriched vocabulary demonstrate an ability to produce lengthier written texts (Bilge and Demirel,
2022). Additionally, investigations have highlighted the correlation between writing fluency and
reading fluency in the context of second language (L2) acquisition (Johansson and Rijlaarsdam, 2023).
It is noteworthy, however, that the dynamics of these relationships may exhibit variability across
different languages (Johansson and Rijlaarsdam, 2023) and are subject to alterations contingent upon
language experience (Témen, 2016).

Given the potential nuances in these relationships, an examination of these skills within distinct
language level groups in the context of Turkish as a foreign language learners may yield consequential
insights. Such an investigation has the potential to unveil valuable findings that contribute to our
understanding of the interplay among reading, writing, and vocabulary within the specific framework
of Turkish language acquisition as a foreign language.
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2. Method

This study aims to determine the relationship between reading fluency, writing fluency, and vocabulary
variables. Therefore, the study employed a correlational research design to investigate the relationships
among the collected variables, as outlined by Fraenkel and colleagues (2012). The choice of a
correlational design was deemed appropriate, aligning with the research objective of analyzing the
associations between measurements of reading fluency, writing fluency, and vocabulary.

The subsequent subsections provide detailed descriptions of the sample selection, instruments
employed, data collection methods, and the analytical procedures undertaken in this research.

2.1. Participants

The study comprised 126 participants, all of whom were engaged in the process of learning Turkish as
a foreign language at the Turkish Language Teaching Application and Research Center of Uludag
University. These participants hailed from 26 distinct countries, contributing to a diverse yet
homogenous representation in terms of nationality. In order to ensure the integrity of the correlational
analysis, participants lacking data for at least one measurement were excluded from the sample. This
stringent criterion was applied, recognizing that correlational analyses necessitate the availability of
data for all variables across all participants.

For a comprehensive overview of the demographic composition of the participants, refer to Table 1,
which outlines pertinent statistics related to the participants' backgrounds.

Table 1

Demographic Descriptions and Descriptive Statistics of Participants

Level Male RF-S  RF-A  WF-T _WFS WFA VD VT TIR
Male 17

Al 63,6 892 199 138 70 415 73 572
Female 9
Mal 18

A2 ae 566 87,7 221 153 69,7 55 944 592
Female 11
Mal 21

B1 ae 568 923 233 20 852 535 863 628
Female 9
Mal 2

B2 ae 0 843 942 313 277 878 749 27 605
Female 11 1
Mal 6

c1 ae 674 939 25 205 813 702 27 seg
Female 4 6

Total 126 658 91,2 244 196 788 58 987 598

RF-S: Reading speed RF-A: Reading accuracy WEF-T Total words in writing fluency

WE-S: Speed in writing fluency WF-A: Accuracy in writing fluency = V-D: Number of different words in
vocabulary V-T: Number of total words = TTR: Types/tokens ratio

Participants in the study demonstrated varying reading speeds within the range of 56.6 to 84.3 words,
coupled with accuracy rates spanning from 87.7% to 94.2%. This places their reading speeds in the
realm of 3rd and 4th-grade students reading in their native language, as established by Akyol et al.
(2014). It is noteworthy that, according to Rasinski's classification for native speakers (2010), the
reading accuracy observed in the Al and A2 groups fell within the frustration level, while the other
groups operated at the instructional level.

Regarding writing proficiency, participants collectively produced a range of 19.9 to 31.3 words in a two-
minute interval. The writing speed varied from 13.8 to 27.7 words, accompanied by accuracy rates
ranging from 69.7% to 87.8%.
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In terms of vocabulary usage, participants employed a total of 73 to 127.6 words, with the number of
distinct words falling within the range of 41.5 to 74.9. The types-to-tokens ratio exhibited variability,
ranging from 56.8 to 62.8.

2.2. Materials and instruments

In the present study, the assessment encompassed three main domains: reading fluency (comprising
speed and accuracy), writing fluency (encompassing total words, speed (number of accurate words),
and accuracy percentage), and vocabulary (comprising different words, total words, and type/token
ratio).

Reading fluency assessments were conducted using texts specifically selected for each proficiency level
from Turkish language teaching books published by a different publishing house than those used by the
participants. These texts, ranging from 285 to 405 words, were administered to participants, who were
instructed to read aloud for one minute. Reading speed was determined by counting insertions,
omissions, and mispronunciations, with the corresponding words deducted from the total count to
calculate reading speed. Reading accuracy was calculated as the ratio of speed to total words. Given the
established reliability of single-expert assessments in reading fluency (Bilge, 2022; Bilge and
Kalenderoglu, 2022; Rasinski et al, 2005, 2017), evaluations were performed by a researcher
possessing a Ph.D. in reading fluency.

For writing fluency, participants were directed to write as quickly as possible on a blank sheet of paper,
without emphasis on additional features such as coherence. They were provided with four prompts,
such as "Tell us about your hobbies" or "Introduce your country,” but were given the freedom to write
on any topic. A one-minute planning period preceded a two-minute writing duration. Three variables
were derived: total words (including misspelled and nonsensical words), writing speed (considering
only correctly spelled words, factoring in suffix and letter accuracy), and writing accuracy (proportional
to total words). All assessments were conducted and interpreted based on two minutes of writing. The
nature of writing fluency, being a word-counting task, obviated the need for a second rater (Bilge and
Kalenderoglu, 2022; Stzehr, 2008), with the second researcher, holding a Ph.D. in writing fluency,
undertaking the measurements.

Vocabulary data were derived from end-of-course exams, chosen for their assumed ability to elicit more
authentic responses. In these exams, participants were allotted 30 minutes and tasked with producing
a text of a specified minimum word count based on proficiency levels. Simple Concordance Program
facilitated the analysis of all participant texts, yielding three variables: different words (indicating
productive vocabulary), total words (reflecting writing length), and the percentage (depicting the
type/token ratio— the ratio of different words to total words).

The data collection for this study was conducted during the summer of 2021. The second author visited
the school after obtaining the necessary permissions. Given that the first author was already affiliated
with the school, they actively participated in the collection of all data. The language levels of participants
were taken by the first researcher from the school.

For the reading fluency assessment, individual participants were taken to an empty classroom, where
they were instructed to read aloud, and their readings were recorded. For the writing fluency
assessment, students were grouped by proficiency level (A1, A2, etc.) in a classroom setting. They were
directed to write as quickly as possible without emphasizing higher-level aspects of writing such as
coherence. A one-minute planning period was provided, followed by a two-minute writing interval,
during which erasers were not permitted.

34



Siikrii Bastiirk, Huzeyfe Bilge, Pinar Kanik Uysal

Vocabulary data, obtained from school exams, required no special data collection procedures. Copies of
the exam papers were acquired for the assessment of vocabulary measurements.

2.3. Data analysis

Two primary analyses were conducted in this study: one-way ANOVA, and correlation analyses
(Pearson and Spearman Brown). Prior to analysis, the normality of variables was assessed. Skewness
and kurtosis values within +2 were considered indicative of normal distributions (George and Mallery,
2019). To facilitate normal distribution for parametric tests, such as one-way ANOVA, extreme values
were excluded (up to 10 extreme values discarded at most at a time). Post hoc tests utilized Gabriel
when equal variances were assumed and Games-Howell when equal variances were not assumed. Effect
sizes were interpreted as small (0.01-0.06), medium (0.06-0.14), and large (>0.14) (Green and Salkind,
2014).

Correlation analyses employed Pearson correlation when data were normally distributed. In cases
where variables had extreme values, and excluding these values might introduce bias to the sample, or
when data were not normally distributed or had a relatively low number of participants, Spearman
Brown correlation was utilized. Correlation coefficients were interpreted as small (0.10-0.29), medium
(0.30-0.49), and large (0.50-1.00) effects, regardless of the sign (Green and Salkind, 2014).

3. Findings

In this section, results are given!.

1In this section, correlation tables are given in the Appendices due to the large number and complexity of the
tables.
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Table 2

One way ANOVA Analysis of Differences Between Language Levels According to Variables

Sum of sd Sum of F p Groups Effect
Means Squares Size (n?2)
Between 18110,2 4 4527,6
RF.s  Oroups 9613 .00+ o2 > AL AL o,
Within 56048,4 119 471 and B1
Groups
Between 853.6 4 213.4
Groups -B2 > A1, A2,
RE-A Within 5423.1 118 45.96 4643 00 and B1 135
Groups
Between 2176.4 4 5441
wrT o Oroups 6220  o0r f > ALAZ g
Within 10568.3 121 87.3 and B1
Groups
Between 3438.405 4 859.601 -B1>A1
Groups
WEF-S o 11.776  .00* .28
Within 8832.452 121 72.995 -B2 > A1, A2,
Groups and B1
Between 9508.136 4 2377.034 “B1>A1 and A2
Groups
WE-A Within 20695.336 118 175.384 13553 00 31
-B2>A1 and A2
Groups
Between 18231.703 4 4557.926 -All>A1
Groups
V-D Within 20528.011 121 169.653  26.866 .00* -B2andC1>A2 .47
Groups
-B2,C1>B1
Between 55551.168 4 13887.79 -A2, B2, and
Groups C1>A1
Within 81828,705 121 676.27
V-T Groups 20.536  .00* B2, C1>A2 40
-B2,C1>B1
Between 565.573 4 141.393
TTR  CrOups 1641 17
Within 10427.458 121 86.177
Groups
p<.05

Table 2 presents the outcomes of one-way ANOVA analyses, illustrating the differences between
language proficiency levels across various variables. The analysis unveiled that B2 level students
exhibited significantly faster reading speeds (F (4-119)-9.613, p<.05) and higher reading accuracy (F (-
118)=4.643, p<.05) compared to Al, A2, and B1 levels. The effect sizes for these differences were
substantial (7?=0.24) and moderate (*=0.135), respectively.

Concerning writing fluency, B2 level students composed significantly longer texts than A1, A2, and B1
levels (F (4-121)-6.229, p<.05), with a considerable effect size (7?=0.17). Moreover, B2 level students
produced a significantly greater total number of accurate words compared to Al, A2, and B1 levels,
while B1 students outperformed A1l (F (4-121y=11.776, p<.05), with a substantial effect size (n?=0.28).
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Additionally, B2 and B1 level students demonstrated significantly higher accuracy percentages in their
writing compared to Al and A2 (F s-118=13.553, p<.05), with a substantial effect size (n?=0.31).

In the realm of vocabulary, A1l students employed significantly fewer different words than all other
groups, and A2 students used fewer different words than B2 and C1. Furthermore, B1 students used
fewer different words than B2 and C1 (F (.121)=26.866, p<.05), with a notable effect size (n*=0.47).
Regarding the length of written texts, A1 students composed shorter texts than A2, B2, and C1, and A2
students wrote shorter texts than B2 and C1. Additionally, B1 students wrote shorter texts than B2 and
C1 (n*=0.40). In terms of the types/token ratio, no significant differences were observed between
groups (F 4-121=1.641, p>.05).

In the correlation analysis, there were many significant findings. In the realm of reading fluency, a
positive correlation was observed between reading speed and reading accuracy across all proficiency
levels, with the correlation coefficients ranging from r=.553 to r=.65, except for the C1 level. When
considering all proficiency levels together, a positive correlation persisted between these variables,
yielding an overall correlation coefficient of r=.653.

Regarding writing fluency, a consistent absence of correlation was identified between total words and
accuracy (in percentage). However, a positive correlation was noted between total words and the speed
across all proficiency levels, except for the B2 level, with correlation coefficients changing from r=.951
to r=.786. Furthermore, a positive correlation between accuracy (in percentage) and the speed was
observed in the A2, B1, and B2 levels. When aggregating data from all levels, the speed exhibited
correlations with both total words (r=.881) and accuracy (in percentage) (r=.498), while total words
and accuracy (in percentage) were not correlated.

In the vocabulary domain, different words and total words displayed positive correlations across all
proficiency levels, with correlation coefficients changing from r=.869 to r=.713. The correlation between
different words and types/token ratio was observed solely in the A2 group (r=.436). Additionally, a
negative correlation was identified between total words and types/token ratio in the A2 (r=-.376), B2
(r=-.779), and C1 (r=-.77) levels. When considering all proficiency levels collectively, total words
exhibited positive correlations with both different words (r=.874) and types/token ratio (r=-.338).

Reading speed exhibited positive correlations with total words and the speed in A1 (r=.621; r=.723) and
A2 (r=.505; r=.569) groups. For B1 (r=.385) and B2 (r=.381) groups, reading speed was correlated solely
with the speed. In C1, no significant correlations were identified. When considering all groups
collectively, reading speed was correlated with both total words (r=.531) and the speed (r=.469).
However, the accuracy in writing did not show any significant correlation with reading speed.

Reading accuracy correlated positively with speed in writing in A1 (r=.449), speed and accuracy (in
percentage) in writing in A2 (r=.452; r=.53), and B1 (r=.386; r=.388). However, no significant
correlations were observed between reading accuracy and any writing fluency measures in B2 and C1
groups. When analyzing data from all groups together, reading accuracy correlated positively with total
words (r=.357), speed (r=.484), and accuracy (r=.352) in writing.

Reading speed correlated positively with different and total words in Al (r=.548; r=.409) and B1
(r=.363; r=.401) groups. When all groups were considered together, it correlated with different (r=.357)
and total words (r=.35). However, types/token ratio in vocabulary did not show any significant
correlations with reading speed.

Reading accuracy correlated positively with different (r=.632) and total words (r=.441) only in the Al
group. When considering all groups together, it correlated with different (r=.391) and total words
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(r=.334). Similar to reading speed, types/token ratio in vocabulary did not demonstrate any significant
correlations with reading accuracy.

Total words in writing correlated positively with total words (r=.595) and types/token ratio in
vocabulary (r=.-481) in B2. No significant correlations were identified in other groups. When
considering all groups together, it correlated with different (r=.388) and total words (r=.406) in
vocabulary.

The speed in writing exhibited correlations with different (r=.53) and total words (r=.41) in vocabulary
in A1; different words (r=.377) in A2; and in B2, it correlated with different (r=.491), total (r=.651), and
types/token ratio (r=.-515) in vocabulary. When considering all groups together, it correlated with
different (r=.54) and total words (r=.487) in vocabulary.

Writing accuracy (in percentage) demonstrated a significant correlation only in B1 with different
(r=.662) and total words (r=.514). When considering all groups together, it correlated with different
(r=.397), total (r=.267), and types/token ratio (r=.215) in vocabulary.

In summary, these findings provide valuable insights into the complex relationships between reading
fluency, writing fluency, and vocabulary across different proficiency levels.

4. Discussion

This study aims to examine reading fluency (speed and accuracy), writing fluency (total words, speed,
and the accuracy), and vocabulary (different words, total words, and type/tokens ratio) in Turkish as a
foreign language learners across A1 to C1 proficiency levels. Correlational analyses, including Pearson
and Spearman Brown methods, were conducted to explore relationships between variables within
language-level groups and across all proficiency levels.

Participants demonstrated a relatively slow reading pace at their respective language levels (Al: 63.6
words; A2: 56.6 words; B1: 56.8 words; B2: 84.3 words; C1: 67.4 words), with an overall group mean of
65.8 words per minute. This suggests that, collectively, participants read at a pace comparatively slower
than fourth-grade native Turkish speaker students (Akyol et al., 2014).

A1 and A2 participants notably read texts at a frustration level (Al: 89.2%; A2: 87.7%), potentially
impeding their comprehension. Conversely, other proficiency groups read texts at an instructional level,
indicating an appropriate level of difficulty for comprehension (Rasinski, 2010). When considering all
participants together, the mean accuracy was 91.2, indicative of a frustration level.

A review of existing literature reveals consistent findings. Students reading in a foreign language at
secondary and university levels perform well in reading comprehension given sufficient time for tests.
However, their reading speed typically ranges from 70 to 120 words per minute, approximately half or
one-third the speed of native language students (Beglar, Hunt, and Kite, 2012; McLean, and Rouault,
2017; Yoshizawa, Takase, and Otsuki, 2018).Jeon's (2012) study identified L2 students in the 10th grade
reading aloud at a rate of 62.5 words per minute, placing them at a level equivalent to 2nd-grade L1
students. This underscores the considerable need for L2 students to engage in reading fluency practice.
The complexity of reading fluently in a foreign language arises from additional cognitive demands, such
as recognizing foreign vocabulary, grammar, and syntax, necessitating more time and effort.
Consequently, unfamiliarity with the foreign language's vocabulary and grammar can impede the
reading process, diminishing word recognition and reading speed.

In the context of writing fluency, participants engaged in a two-minute fast-writing activity,
demonstrating varying speeds across language proficiency levels. The A1l group produced 19.9 words,
including errors, while the A2 group wrote 22.1 words. The B1 group generated 23.3 words, the B2
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group 31.3 words, and the C1 group 25 words. The mean across all groups was 24.4 words in two
minutes. When considering speed, Al students produced 13.8 words, A2 students 15.3 words, and the
speeds for B1, B2, and C1 were 20, 27.7, and 20.5 words, respectively. The overall mean for speed was
19.6 words. Accuracy, defined as the proportion of accurate words to total words, varied among
proficiency levels: 70% in A1, 69.7% in A2, 85.2% in B1, 87.8% in B2, and 81.3% in C1. Combining all
groups, the overall accuracy was 78.8%.

Assuming an average word length of 4-5 letters in Turkish, it can be inferred that A1, A2, B1, and C1
students learning Turkish as a foreign language write approximately 40-50 letters per minute. This
aligns with the performance of native English-speaking third-grade students engaged in a copying task.
Notably, B2 students approached the fourth-grade level in the letter criterion, as observed in texts
written by native English speakers in their own language (Graham et al., 1998). However, participants
in this study, particularly C1 students, appeared comparatively weaker than those in other studies. For
instance, in a study by Bastiirk and Bilge (2022), C2-level Turkish learners wrote 162 syllables in total,
with 147 syllables accurately written in one minute. Assuming a hypothetical word consists of 3
syllables, this corresponds to an average of 54 words, 49 of which were correct. In contrast, the word
count in the present study is notably lower than that of C2-level learners. The writing fluency
measurements in this study were based on two-minute writing processes. When adjusted to a one-
minute scale, C1 students wrote 12.5 words in total and 10-11 words accurately, suggesting a potential
lag in writing fluency compared to C2 students. Surprisingly, B2 students wrote 15.5 words in total and
14 words accurately, exhibiting a faster writing pace than C1 students, contrary to expectations. This
unexpected difference may be attributed to the smaller number of participants in C1 or influenced by
the participants' diverse L1 language backgrounds, as L1 has been found to impact writing fluency
(Phuoc and Barrot, 2022). The range of L1 diversity among participants in the current study surpasses
that in Bastiirk and Bilge's (2022) study.

It is postulated that students write faster with fewer errors as they become more proficient in a foreign
language (Wolfe-Quintero et al., 1998). Tables 1 and 3 indicate that, as Turkish learners gain proficiency,
they exhibit increased writing speed and accuracy. With the exception of C1, students demonstrate
enhanced speed and accuracy with greater experience in the Turkish language. However, the B2 level
appears to represent a critical phase, as students at this level exhibit a significant and dramatic increase
in writing speed compared to other proficiency levels (A1-B1).

In conclusion, students appear to produce approximately 5 misspelled or somewhat erroneous words
out of 24 words in a two-minute writing activity. With the exception of C1, greater language experience
corresponds to increased accuracy in word usage and faster writing.

In the domain of vocabulary, A1 students exhibited an average use of 41.5 different words during a 30-
minute end-of-term writing exam. The A2 group utilized 55 words, B1 employed 53.5 words, B2
demonstrated a usage of 74.9 words, and C1 employed 70.2 different words. Collectively, the entire
group employed an average of 58 different words in the end-of-term writing exam.

Regarding the text length in the end-of-term exam, A1 students composed 73 words, A2 wrote 94.4, B1
utilized 86.3, B2 demonstrated a usage of 127.1 words, and C1 employed 127.6 words. When
considering all students together, the average text length was 98.7 words. However, it is imperative to
acknowledge that students had varying at-least-word-limits based on their language level groups in the
end-of-term writing exam. Therefore, the length of the written texts may be influenced not only by
language experience but also by the rules of the writing exam at the end of the term.

The type/tokens ratio was 57.2 for Al students, 59.2 for A2 students, 62.8 for B1, 60.5 for B2, and 56.8
for C1 group. The overall average for all participants was 59.8, suggesting an approximate 60% mean of
type/tokens ratio.
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In comparison with prior studies (Gogen, 2016; Serin, 2017), the students in this study displayed a
notably higher variety of words and a types/tokens ratio in the same language proficiency groups
compared to their peers in other studies. However, they exhibited a relatively lower total word count.
This discrepancy in total words may be attributed to the use of students' exam papers as the data
collection tool in this study. The duration of exams for the students in this study was shorter than the
composition writing durations in other studies, potentially leading to lower total word counts. The
variance in different words and types/tokens ratio may be attributed to the length of the texts, as an
increase in text length often correlates with a decrease in the ratio of different words (Bilge and Demirel,
2022).

Participants underwent a comprehensive analysis based on their language proficiency levels (A1l to C1)
across all variables. Notably, B2-level students demonstrated superior reading fluency, exhibiting faster
(n2=.24) and more accurate (1n2=.135) reading capabilities compared to Al, A2, and B1 groups. This
result underscored the advanced reading skills of B2-level students, aligning with instructional
expectations for their language level. Surprisingly, A1 students exhibited faster reading speeds than A2
and B1, though the difference was not statistically significant. Contrary to expectations, there was no
proportional increase in reading accuracy with increasing language experience, challenging the
anticipated trajectory set by grade-level fluency standards for native speakers (Akyol et al., 2014).

Examining writing fluency, B2-level students outperformed A1, A2, and B1 groups, producing longer
texts in a two-minute fast-writing activity. This suggests that B2 students, including misspelled and
erroneous words, composed text at a faster pace compared to their peers at lower language levels. The
analysis of writing speed revealed that B2 students wrote faster than A1, A2, and B1, with B1 surpassing
A1, although not significantly. Additionally, B1 and B2 groups demonstrated higher accuracy in the
proportion of speed to total words compared to A1 and A2. Unlike reading fluency, writing fluency
variables exhibited more pronounced differences between language proficiency levels. Furthermore,
with the exception of C1, it was observed that writing fluency improved with increasing language
proficiency. This suggests that writing fluency plays a more distinctive role in language experience
compared to reading fluency.

In the realm of vocabulary, all groups, except Al, utilized a greater variety of words, with B2 and C1
surpassing A2 and B1. Regarding the length of written texts in a formal exam, A2, B2, and C1 groups
produced longer texts than A1, while B2 and C1 exceeded A2 and B1 groups. In terms of the type/tokens
ratio, no significant differences were observed between groups. The results indicate that, as language
experience increases, written texts exhibit greater lexical diversity and length. However, caution is
warranted as text length may be influenced by exam instructions, particularly varying minimum word
limits based on language proficiency levels. Notably, the type/tokens ratio, indicating the ratio of
different words to the total number of words, remained around 60% across all groups, with no
significant differences. This implies that the type/tokens ratio may not be closely linked to language
experience, while the use of diverse words could serve as a crucial indicator.

These findings align with prior research on Turkish as a foreign language, revealing distinctions in
language skills among different proficiency levels (Aksoy, 2020; Gégen, 2016; Serin, 2017). Notably,
vocabulary emerged as a key discriminator among proficiency levels. Following vocabulary, writing
fluency exhibited more frequent and notable differences between groups compared to reading fluency.
This distinction may be attributed to the inherent difficulty of writing as a skill, with foreign language
learners facing challenges in transferring first language writing skills to the target language (Carson et
al., 1990). Thus, the more pronounced differences in writing fluency underscore its role as a better
discriminative indicator in foreign language learning compared to reading.
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A noteworthy observation is that Level B, particularly B2, appears to represent a stage where a relatively
significant leap occurs in language skills compared to the preceding language groups. B2 students
demonstrated substantial improvements in various language skills, including reading fluency, writing
fluency, and vocabulary. This suggests that specific language levels can serve as pivotal points for the
development of certain language skills. The data indicates that language skills become more proficient
in tandem with the language proficiency group, with a significant relationship identified between time
spent in a foreign country and the grammar, vocabulary, and writing skills of students learning the
language (Aksoy, 2020). As language experience accumulates, proficiency increases, with vocabulary
showing the earliest gains, followed by writing and then reading skills.

The study undertook an examination of the relationships among variables within language groups and
collectively across all groups. Correlational analysis revealed a consistent and statistically significant
correlation between reading speed and reading accuracy within language groups, with the exception of
the C1 group, as well as when considering all language proficiency levels together. This finding is
consistent with studies in both foreign language learning (Bastiirk and Bilge, 2022) and mother tongue
contexts (Bastug and Akyol, 2012; Katzir et al,, 2012). Therefore, faster readers tend to read more
accurately, which probably lead to better comprehension (Rasinski, 2010).

In writing fluency, a positive correlation was identified between total words and the speed, with the sole
exception being the B2 group. Furthermore, a correlation was established between the speed and
accuracy (proportion) in writing fluency across the majority of language proficiency groups. However,
no correlation was observed between total words and accuracy. Similar to prior research (Bastiirk and
Bilge, 2022), in foreign language acquisition, writing speed strongly correlates with total words,
indicating that faster writers tend to produce longer texts. Faster writers also exhibit greater accuracy.
However, the total words in fast-writing activities do not correlate with writing accuracy, suggesting
that individuals with varying accuracy levels produce similar total word counts. This highlights that
expedited writing is associated with generating more accurate and longer texts in a condensed
timeframe. Nevertheless, it is not universally valid that longer texts equate to qualitatively superior
writing, as seen in this study, where a predominant association with high accuracy was observed.
Therefore, writing fluency, encompassing both speed and accuracy, emerges as a pivotal variable in
foreign language writing.

In the realm of vocabulary analysis, a positive correlation was observed between different words and
total words across all analyses, with a noteworthy negative correlation between total words and the
types/tokens ratio evident in four out of six analyses. Specifically, the negative correlation between total
words and the types/tokens ratio implies that as the length of texts increases, the diversity of words
tends to decrease in a majority of the analyses. Notably, a positive correlation between different words
and the types/tokens ratio was detected solely within the A2 group. These findings parallel the
outcomes of prior research (Aksoy, 2020; Bilge and Demirel, 2022; Kilig, 2019; Milton and Alexiou,
2009). Consequently, it can be posited that individuals with a more extensive and varied vocabulary
tend to compose longer texts, the diversity of words diminishes as texts lengthen, and there exists no
substantial relationship between the number of different words and the type/tokens ratio.

The examination of reading fluency in relation to writing fluency in the foreign language learning
process revealed notable correlations. Specifically, reading speed demonstrated a consistent correlation
with speed in writing fluency across all language levels, with the exception of the C1 analysis. Moreover,
reading speed exhibited correlations with total words in writing for A1, A2, and the entire participant
cohort. Conversely, reading speed displayed no significant correlation with writing accuracy in any
analysis. Consequently, it appears that reading speed is primarily associated with writing speed within
language-level groups and with the total number of words early in the foreign language learning process,
as well as when all levels are amalgamated. In contrast, reading accuracy demonstrated consistent
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correlations with speed in writing. Notably, it correlated with writing accuracy (proportion) for the A2
and B1 groups, as well as when all groups were considered collectively. In the comprehensive analysis
of all participants, reading accuracy exhibited correlations with all variables pertaining to writing
fluency.

In summation, a correlation exists between reading fluency and writing fluency in the context of foreign
language learning. Particularly, when all language levels are amalgamated, reading fluency and writing
fluency are notably interconnected. Faster readers tend to write more swiftly, although this propensity
does not necessarily translate to enhanced writing accuracy compared to their slower counterparts.
Considering the established correlation between speed and accuracy in writing fluency (see
Appendicies), itis apparent that writing speed and writing accuracy involve distinct cognitive processes.
While writing speed exhibits a correlation with reading speed, writing accuracy does not seem to
correlate with reading speed, underscoring the divergence in cognitive processes required.
Furthermore, individuals with heightened reading accuracy demonstrate a proclivity for faster writing,
albeit subject to fluctuations based on language experience. The correlation observed between reading
accuracy and writing accuracy persists across various stages of language learning and when all language
level groups are amalgamated. This alignment with prior research findings (Bastiirk and Bilge, 2022;
Johansson and Rijlaarsdam, 2023) supports the contention that reading and writing skills may exert
mutual influence. Nonetheless, it is imperative to recognize that the relationship between reading and
writing may manifest differently across diverse languages (Carson et al., 1990).

Reading speed exhibited correlations with both different words and total words in vocabulary for Al,
B1, and when all groups were combined. However, no significant correlation was observed with the
type/tokens ratio. Similarly, reading accuracy was correlated with different words and total words in
vocabulary for A1 and the overall participant group, but no correlation was found with the type/tokens
ratio. These results align with a previous study conducted with C2-level Turkish learners (Bastiirk and
Bilge, 2022), suggesting a general lack of correlation between reading fluency and vocabulary in Turkish
learners. In contrast, studies with English as a foreign language students have indicated positive
correlations between vocabulary and reading (Karakog, 2016; Steehr, 2008) as well as reading
comprehension (Qian, 1999). This disparity may stem from language differences, as distinct linguistic
characteristics can impact language skill acquisition (Godde et al., 2020), and linguistic variations are
expected to influence correlations among language skills (Hengeveld and Leufkens, 2018).

Turning to the relationship between writing fluency and vocabulary, positive correlations were found
between the total number of words in writing and the total number of words in vocabulary, specifically
in the B2 group. Additionally, this measure in writing was negatively correlated with the type/tokens
ratio. When all language level groups were considered together, the total number of words in writing
exhibited significant correlations with both the number of different words and the total number of
words in vocabulary.

Speed in writing demonstrated significant correlations with the number of different words in
vocabulary for A1, A2, and B2 groups, as well as when all groups were amalgamated. Moreover, speed
in writing fluency exhibited a significant correlation with the total number of words in vocabulary in A1
and B2, and again when all groups were collectively considered. On the other hand, accuracy in writing
correlated with the number of different and total words in vocabulary solely in group B1. When all
groups were pooled together, it displayed a significant relationship with all vocabulary variables.

In summary, there appears to be a more frequent correlation between writing and vocabulary compared
to the relationship between reading and vocabulary. However, this correlation primarily involves speed
in writing and the number of different words in vocabulary. Therefore, it can be posited that a broader
vocabulary is associated with writing speed. This discovery aligns with findings in both Turkish as a
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foreign language learning (Aksoy, 2020; Kilig, 2019) and EFL contexts (Karakog, 2016; Stzehr, 2008;
Toémen, 2016). It is noteworthy that the correlation between writing fluency and vocabulary may vary
across languages (Johansson and Rijlaarsdam, 2023). However, it is clear that vocabulary increase
would help foreign language learners to be more fluent writers.

In general, it is observed that reading fluency exhibits more frequent correlations with writing fluency
than with vocabulary, particularly up to the B1 level, and these correlations may diminish as language
experience increases. However, when all language levels are amalgamated into a single group, reading
fluency maintains clear and significant relationships with both writing and vocabulary. This observation
aligns with studies suggesting that the interplay between language skills can evolve with heightened
language experience (Agustin Llach, 2010; Témen, 2016).

Writing fluency demonstrates slightly distinct patterns compared to reading fluency. Within writing
fluency, speed manifests as the variable with the most robust correlation with vocabulary. Hence,
proficiency in rapidly and accurately generating words appears especially tied to a diverse lexicon.
Furthermore, when all participants are regarded as a unified group, all writing fluency variables exhibit
significant relationships with vocabulary, except for the type/tokens ratio. This highlights a closer
association between writing fluency and vocabulary in foreign language learning, potentially explained
by the study's measurement of generative vocabulary.

Regarding vocabulary, it can be asserted that the utilization of different words and the composition of
lengthier texts more frequently relate to writing fluency. Notably, the number of different words exhibits
the most prevalent relationship with both writing fluency and reading fluency, underscoring the
significance of productive vocabulary in foreign language literacy. The collective relationship between
vocabulary, writing- and reading fluencies emphasizes the pivotal role of vocabulary and the ability to
produce extended texts in foreign language acquisition.

When all language levels are considered collectively, language skills exhibit clearer correlations
compared to an analysis conducted on a group-by-group basis. The highest number of correlations is
evident when language levels are collectively examined, and few variables display a lack of correlation
in this context, such as the types/tokens ratio in vocabulary. This suggests robust interconnections
among language skills in foreign language learning, even when correlations are not consistently
observed at specific language levels.

Moreover, it is intriguing to note that certain variables show limited or no correlation with others in this
study. For instance, in vocabulary, the type/tokens ratio lacks correlation with reading fluency, while it
exhibits a minimal correlation with writing fluency. This indicates that the type/tokens ratio may not
be readily predicted by other language skills in the context of language teaching.

Previous research has consistently demonstrated a significant correlation between reading and writing
fluency (Johansson and Rijlaarsdam, 2023), variations in these correlations across different language
groups (Carson et al,, 1990), and an increase in these correlations with heightened language experience
(Agustin Llach, 2010). However, in the current study, although significant correlations were identified
between reading fluency and writing fluency, there was no observed escalation in these correlations
with advancing language experience or levels (A1, A2, etc.). This suggests a potential language-to-
language variation in the dynamics of relationships between language skills. Considering the influence
of the first language on the second or foreign language acquisition (Carson et al.,, 1990; Johansson and
Rijlaarsdam, 2023; Memis, 2019), it becomes evident that formulating generalized rules or
determinations regarding these relationships may be challenging and unnecessary. Hence, the unique
patterns of each language in foreign language learning should be acknowledged and explored.
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The study yields several practical recommendations for educators. Notably, it was observed that
Turkish as a foreign language learners exhibited weaknesses in reading skills. To address this,
practitioners may implement extensive reading strategies (Iwahori, 2008) and repeated reading
activities (Taguchi et al., 2012) to enhance reading fluency among students. Additionally, considering
the identified weaknesses in writing fluency skills, it is advisable to employ diverse methods
(Chenoweth and Hayes, 2001; Hayes, 2009) aimed at improving writing speed.

Given the evident correlation between vocabulary and both reading fluency and writing, fostering
vocabulary development is crucial. In this context, instructors may consider incorporating instructional
approaches focused on teaching construction suffixes, which have been shown to enhance students'
vocabulary (Memis, 2019).

For researchers, exploring diverse correlations by incorporating additional dimensions into the
investigation of writing and reading skills is recommended. This may involve examining correlations
between higher-level processes, such as the appropriateness of writing for a target audience and reading
comprehension. Expanding participant numbers can contribute to unveiling more nuanced
relationships and structures, particularly in advanced analyses like Structural Equation Modeling (SEM).
Moreover, when investigating such relationships, grouping participants based on their mother tongue
may yield insightful findings.

The present study is subject to several limitations that should be acknowledged. Primarily, the
participant pool is relatively small, particularly at the advanced C1 level, due to limitations within the
data collection organization. This scarcity of participants, particularly at higher proficiency levels, may
hinder the execution of advanced analyses such as regression. Furthermore, the study's reading, writing,
and vocabulary data were derived from single-session measurements, potentially limiting the ability to
capture participants' comprehensive language abilities over time.

Additionally, it is important to note that the correlation analyses encompassed a total of 168
comparisons, and no Bonferroni correction was applied. The decision to forego Bonferroni correction
was influenced by the concern that implementing it would substantially raise the alpha level, making it
exceedingly challenging to identify statistically significant differences. This choice aligns with the
practices of previous studies where such correction was omitted, and interpretations were conducted
without its application. Despite this, it is essential to acknowledge the potential impact of this choice on
the interpretation of the study's findings.
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Appendices

Correlation results of Al level

RF-S RF-A WF-T  WF-S WF-A  V-D V-T V-TTR

RF-S X

RF-A .65 X

WEF-T  .6210*  .33s X

WE-S 723" 4495 864r* X

WF-A  .304r 1915 .03s 37s X

V-D 548" .632s* .35 53 .35s X

V-T 409" 441s%  31s 415 235 843 X

V-TTR .232p .352s 21p .34» .29s 32s -.15s X

Correlation results of A2 level

RF-S RF-A WEF-T  WF-S WF-A  V-D V-T V-TTR

RF-S X

RF-A 6265 X

WEF-T  .505s"  .24» X

WE-S 569" 4520 786 X

WF-A 065 53¢ -11p 508" X

V-D 14s 19s d6r 3770 .35p X

V-T 19s 21s 22p .28p .04 713 X

V-TTR -.12s d6p -.02pr .08p .19r 436rt -376r" X

Correlation results of B1 level

RF-S RF-A WF-T  WF-S WF-A  V-D V-T V-TTR

RF-S X

RF-A 553 X

WF-T  .3p .25p X

WEF-§ 385" .386r" 919" X

WF-A .25 .388s"  21s 511 X

V-D 363 22p A1p .33p 6625 X

V-T 4010 .02p .05p 22p 514s" 8420 X

V-TTR -.07p A13p .06pr .2p 19s .23p -31p X

Correlation results of B2 level

RF-S RF-A WEF-T WF-S WF-A V-D V-T V-TTR

RF-S X

RF-A 616rF X

WE-T  .3p .35s X

WEF-S 381" .3p .2p X

WF-A .14 .28p .3p .39p* X

V-D 21p .18p 42 491r*  17p X

V-T .32p .28p .595p* 651 | 12p 791 X
V-TTR -22r 270 .-481v*  -5150*  .05p -34p 779 X
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Correlation results of C1 level
RF-S RF-A WF-T  WF-S WF-A  V-D V-T V-TTR
RF-S X
RF-A .53s X
WF-T  .58s 465 X

WE-S .59s .60s 951" X

WF-A  .23s 125 .23s 37s X

V-D 41s -32s A42s 31s 235 X

V-T 465 -31s .55 45s 29s 869 X

V-TTR  .-25s 258 .-568 -51s ~21s ~42s -775 X

Correlation results of all groups
RF-S RF-A WF-T WF-S WF-A VD V-T V-TTR
RF-S X
RF-A 653" X
WEF-T  .531» 357 X
WEF-S 4690  484s®  881r X
WF-A  .13p 352 12 498 X

V-D 35707 .391s" 388, 540" 3970 X
V-T .35¢" 334s° 406" 48707 2670 .874r X
V-TTR .-13p .09s -03r .07p 215, .08p -338 X

General table of significant correlations

Al A2 B1 B2 C1 All Groups
Within variables
RF S-A S-A S-A S-A - S-A
WF T-S T-S;S-A  T-S;S-A  S-A T-Ac T-S; T-A;
S-A
Vv D-T D-T; D-P; D-T D-T; T-P* D-T; T-P* D-T; T-P*
T-P*
Between Variables
RF-S WF WI-T; WIE-T; Wf-S Wf-S - WE-T; Wt-
Wf-S Wf-S S
RF-A WF Wf-S Wf-S; Wf- WE-S; Wf- - - WE-T; Wt-
A A S; WE-A
RF-S \Y V-D; V-T - V-D; V-T - - V-D; V-T
RF-A \Y V-D; V-T - - - - V-D; V-T
WEF-T \Y - - - V-T; V- - V-D; V-T
TTR*
WF-Ac \Y V-D;V-T V-D - V-D; V-T; - V-D; V-T
V-TTR*
WEF-A Vv - - V-D; V-T - - V-D; V-T;
V-TTR
WE-T RF R-S R-S - - - R-S; R-A
WE-S RF R-S;R-A  R-S§;R-A  R-§;R-A  R-S - R-S; R-A
WEF-A RF - R-A R-A - - R-A
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V-D
V-T
V-P
V-D

V-T

V-P

RF
RF
RF
WF

WF

WF

R-S; R-A
R-S; R-A

Wi-S

Wi-S

R-S
R-S

WE-A

Wt-A

WIE-S

WI-T;
Wf-S
WE-T*;
Wf-S*

R-S; R-A
R-S; R-A

WE-T; Wf--
S; Wf-A
WE-T; Wi-
S; WE-A
WE-A

*:negative direction
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Gelistirmeye Doniik Simif i¢i Faaliyetleri ve Degerlendirme Yéntemleri

In-Class Activities and Evaluation Methods of Primary School Teachers to Develop 4th Grade
Students’ Creative Writing Skills

0z: Bu arastirmanin amaci, ilkokul égretmenlerinin 4. sinif 6grencilerinin yaratici yazma
becerilerini gelistirmeye doniik sinif ici faaliyetleri ve degerlendirme yontemlerini
belirlemektir. Arastirma icin nitel arastirma desenlerinden durum calismasi
kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, 2022-2023 egitim 6gretim yi1linda Milli Egitim
* Millf Egitim Bakanhig), Yozgat, Ttirkiye, Bakanligina bagh resmi okullarda gérev yapmakta olan, 14 kadin 11 erkek toplamda 25
fbuse.acar@gmail.com sinif 6gretmeninden olusmaktadir. Veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilarak toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis goériisme
formundan elde edilen veriler icerik analizi yontemi ile incelenmistir. Arastirma
sonuclarina gore; 6gretmenler 6grencilerinin yaratici yazma becerilerini gelistirmede en
cok gosteri ve beyin firtinasi yontemlerini kullandiklarini, sinif icerisinde ise en fazla siir,
kompozisyon, mektup yazma, bir filmin ya da metnin sonunu tamamlatma, ataso6zii ve
deyimleri kullanarak yazma gibi ¢esitli yazma c¢alismalar1 yaptiklarini belirtmislerdir.
*Sorumlu Yazar/Corresponding Author Ogretmenlerin égrencilerinin yazilarimi degerlendirirken en ¢ok portfolyo, kontrol listesi
ve dereceli puanlama anahtarin kullandiklari, 6grencilerinin yazilarini degerlendirme
sirasinda en fazla imla kurallar1 ve noktalama isaretlerinin kullanimina, yazidaki anlam
biitlinligline ve yazinin bigimsel 6zelliklerine dikkat ettikleri sonucu elde edilmistir.
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07.06.2024 students. A case study, one of the qualitative research designs, was used for the research.
The study group of the research consists of a total of 25 classroom teachers, 14 female and
11 male, working in public schools affiliated with the Ministry of National Education in the
2022-2023 academic year. Data were collected using the semi-structured interview form
developed by the researcher. The data obtained from the semi-structured interview form
was examined using the content analysis method. According to the research results,
Teachers stated that they mostly used demonstration and brainstorming methods to
develop their students' creative writing skills, and that they mostly did various writing
activities in the classroom, such as poetry, composition, writing letters, completing the end
of a movie or text, and writing using proverbs and idioms. It has been concluded that
teachers mostly use portfolios, checklists and rubrics when evaluating their students’
writings, and that they pay most attention to the use of spelling rules and punctuation
marks, the integrity of meaning in the writing and the formal features of the writing when
evaluating their students' writings.
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Extended Abstract

Writing is very important aspect for future accomplishments of students. Additionally, writing is located
in the center of social life now as it is used to communicate, share ideas, persuade, record experiences,
and entertain others (Freedman et al., 2016). Meanwhile, individual differences in writing-related
factors depend on the environment and may vary through teaching practices as well as personal and
professional qualities of teachers. Comprehensive research indicated that writing skills of teachers, their
teaching capabilities of writing effectively (Corkett et al.,, 2011; Tschannen-Moran and Barr, 2004), and
their writing knowledge and skills (Fearn and Farnan, 2007; Roberts, 2002), has a positive and lasting
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effect on writing performance and development of their own students. Either the studies they
implement in the classroom the methods and techniques they use or their modality in assessment of
writing greatly affect the improvement of creative writing skills of students. The aim of this study is to
determine classroom activities of primary school teachers and evaluation methods to improve the
creative writing skills of 4th grade students. In this context, answers to the following questions were
sought in this research: “What are teachers' participation in professional training in the field of creative
writing and their opinions about these trainings? What are teachers' opinions about their competence
in teaching creative writing and the reasons for these opinions? How do teachers describe creative
writing and the characteristics of a creative writing? What are the teachers' perspectives on changing
and developing the phenomenon of creativity? What are the teachers' opinions and thoughts about their
students' creativity in writing? What are the teachers' opinions and thoughts about the creative writing
achievements in the Primary School Turkish Teaching Program? What kind of practices do teachers
perform in the classroom and what strategies, methods and techniques do they use to improve creative
writing skills of their students? How and what assessment tools do teachers use to evaluate their
students' writings? What are approaches applied by teachers in evaluating writing skills of their
students?”

In this submitted research, a case study, one of the qualitative research designs, has been used to gather
in-depth information about classroom activities primary school teachers and their evaluation methods
to improve the creative writing skills of 4th grade students. The study group of the research was formed
by purposeful sampling method. The study group of the research consists of primary school teachers
working in Bogazliyan District of Yozgat Province and Talas District of Kayseri Province.
Aforementioned teachers are a total of 25 teachers, 14 female and 11 males, working at the 1st grade
and 4th grade levels in the 2022-2023 academic year. In this research, a semi-structured interview form
developed by the researcher was used as a data collection tool. The semi-structured interview form
developed by the researcher consists of two demographic information questions and eight open-ended
questions. After the semi-structured interview form was prepared, the opinions of three field experts
were consulted to determine the validity of the interview form, and as a result of the feedback from the
experts, the necessary adjustments were made, and the interview form was given its final form. During
data collection, the interview form was filled according to answers of volunteer participants.

Face-to-face interviews were held with the teachers who participated in the study, and voice recordings
were made during the interviews with the permission of the teachers. The recorded interviews were
transferred to the computer as audio files and transcribed. The voice recordings taken during the
interviews were converted into text in a computer environment, re-listened and reviewed to ensure
there were no omissions or errors, and the texts were given their final version. The data obtained as a
result of the interview were examined with the content analysis method, and themes and codes in
accordance with the answers given under each question heading were extracted. Since personal data
from the participants who constitute the study group of the study were not revealed, coding has been
made by giving them to each interview form (T1, T2, T3, etc.).

In order to ensure reliability in the analysis of the data, the data obtained from the interview forms were
coded separately by the researcher and two faculty members from the Department of Primary
Education. In the coding results, cases where the same coding was done were determined as consensus,
and cases where different coding was done were determined as disagreement. Miles et al. (2014)
suggest that “intercoder agreement should be in the range of 85 to 90%, depending on the size and range
of the coding scheme" in the analysis process. In this study, inter-coder agreement was found to be 88%.

According to the results obtained from the research data, teachers indicated that they mostly use
demonstration and brainstorming methods to develop creative writing skills of their students. It has
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been found that they mostly use various writing activities such as writing poems, compositions, letters,
completing the end of a movie or text and writing using proverbs and idioms in the classroom.
Additionally, we revealed that teachers mostly use portfolios, checklists and rubrics in the assessment
of their students' writings. They also pay most attention to the use of spelling rules and punctuation
marks, the integrity of meaning in the writing and the formal features of the writing when evaluating
their students' writings were concluded. Considering the results obtained from the research, while 21
of the teachers indicated that they adopted the process-oriented evaluation approach, 4 teachers stated
that they adopted the process and result-oriented evaluation approach together. Teachers who
indicated that they adopted the process-oriented evaluation approach also added that they adopted this
approach in order to see the stages of development. Teachers who stated that they adopted the process-
and result-oriented evaluation approach also stated that both are related to each other.

1. Giris

Insan sosyal bir varlik olmasi dolayisiyla diger insanlarla siirekli olarak iliski halindedir. Tarih boyunca
insanlarin birbirleriyle iliski kurmak icin cesitli iletisim yollar1 kullandiklar1 bilinmektedir. Bu iletisim
yollarindan biri de yazi yazma isidir.

Yazma; duygu ve disiincelerin, isteklerin, hayallerin ve kisinin kendini ifade etme ihtiyacinin bir sonucu,
Ogrencinin bir iirlin ortaya koydugu ve yaraticilik becerisinin iist sinirlara ulastigi bir ¢aba (Aydin ve
Kaya, 2021; Dilidiizgiin, 2019; Tunagiir ve Kardas, 2021; Weldon, 2009) olarak tanimlanirken, Ozbay
(2007), yazmanin sadece olaylar1 ya da etkinlikleri kaydetmenin bir yolu olmadigin1 ayni zamanda
onlar1 anlamlandirmanin da bir yolu oldugunu ifade etmektedir.

Yazmak, 6grenmek ve bildiklerimizi gostermek icin sahip oldugumuz en gii¢lii araglardan biridir
(Graham, 2006b). Yazma becerisi hem akademik hem de profesyonel performans i¢in gerekli olan temel
dil becerilerinden biri olup yazmak, giiniimiiz toplumunda iletisim icin temel bir aractir. Baskalariyla
iletisim kurmak, bilgileri kaydetmek, deneyimleri kaydetmek, kim oldugumuzu kesfetmek, 6grenmeyi
kolaylastirmak, baskalarini ikna etmek, hayali diinyalar ve hikayeler yaratmak, stres ve kederi azaltmak,
psikolojik yaralar iyilestirmek icin kullanilir (Bazerman, 2009; Fischer, 2003; Graham, 2018a). Barnet
vd. (1997), yazmanin sadece hazzi ifade etmenin bir yolu olmadigini, ayni zamanda 6grenme ve
O6gretmenin de bir yolu oldugunu ifade etmistir. Yapilan tanimlar dogrultusunda yazmanin; iletisim
aracl, diisiincelerimizi aktarmanin ve 6grenme-6gretmenin bir yolu oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Ge¢misten gilinlimiize bakildiginda insanlarin hayatlarini devam ettirebilmek ve cevreleriyle iligki
kurabilmek adina kendini anlatma ve karsidakini anlama ¢abasi icinde olduklar1 gériilmektedir. insanin
anlama c¢abas1 anne karninda baslayan bir siire¢ olup kisinin okula baslamasi ve okuma becerisi
kazanmasiyla pekismekte ve desteklenmektedir. Tipki okuma becerisi gibi yazma becerisinin
kazanilmasi da okul ¢aginda olmaktadir. Ancak yazma becerisi okuma becerisine oranla daha zor
kazanilan bir beceridir (Kardas vd. 2021). Okulda 6grenciler, anlamalarimi gelistirmek icin sinifta
okuduklar veya sunduklari materyaller hakkinda yazarlar (Bangert Drowns vd., 2004; Graham ve
Hebert, 2011). Yazmanin tiim okul seviyelerinde 6grenme iizerinde bir etkisi bulunmaktadir ve bu etki,
yazma gorevlerinin tiiriine gore degismemektedir (Graham vd., 2020; Klein ve Boscolo, 2016). Okul
hayati boyunca, okuma ve yazma, okul yasaminin bariz bir parcasi ve 6grenme icin bir aractir. ilk ve
ortaokulda edebiyat ve yazi tiirleri disinda yazmaya yonelik arastirma ve pedagojik ilgi 1980'lere kadar
uzanir (Bazerman vd., 2005). Yazma becerisi, 6grencilerin 21. ytizyil becerileri ile ilgili olarak ihtiyag
duydugu temel okuryazarliklardan biridir (Alismail ve McGuire, 2015) ancak ¢ogu 6grenci i¢cin yazmay1
o6grenmek, "fikir tiretme, planlama, metin olusturma ve gozden gecirmeyi iceren son derece karmasik
bir problem ¢6zme eylemini" gerektiren zorlu ve sikici bir siirectir (Bruning ve Horn, 2000, s. 26).
Ogrencilerin yazma becerilerinin gelisiminde zorluk yasamalar1 sadece yazmadan kaynakl olmamakta,
Tiirkce dersi 6gretim siirecinde yapilan bazi etkinlikler de 6grencilerin yazmaya karsi olumsuz tutum
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gelistirmelerine ve yazmayi kolay olmayan bir beceri olarak gérmelerine sebep olmaktadir (Maltepe,
2006).

Bireyler yazilarinda duygu ve diislincelerini etkili bir sekilde ifade etmek isterler. Bunu yapabilmenin
en iyi yolu ise yazilarinda yer verdikleri fikirleri sira dis1 ve etkileyici bir sekilde sunmak, orijinal
fikirlere ve anlatimlara yer vermektir. Bu sebeple bireylerin yazilarinda yaratici diisiinceye yer
vermeleri oldukca 6nemlidir.

Insan beynindeki en énemli fonksiyonlardan biri de yaraticihktir. Yaraticillik; esnek, akic, 6zgilin ve
detayl diisiinebilme becerilerinden olusmaktadir ve bu becerilerin kazandirilabilmesi elverisli egitim
ile miimkiindiir (Orhon, 2014). Yaraticilik “Daha 6nceden kurulmamuis iliskiler kurabilme, bdoylece yeni
bir diislince semas icinde, yeni yasanti, deneyim, fikir ve lrilinler ortaya koyabilme ya da anlam
evrenimizi yeniden yapilandirma, bireyler icin ya da kiiltiir icin gerceklige uygun bir yenilik katma.”
olarak tanimlamaktadir (San, 1985, s. 101). Yaraticilik veya yaratici olmak nedir diye diistintildiigiinde
akla genel olarak yeni ve 6zgiin bir seyler iiretmek, ortaya koymak, farkli olmak gelmektedir. Yaratici
yazma ise liretilen 6zgiin ve yeni fikirleri sinirlara bagh kalmadan kagida aktarmak olarak diistiniilebilir.

Yaratic1 yazarlik tartismali bir terimdir (Harper ve Kroll, 2007). Bazi arastirmacilar, 6gretmenler ve
yazarlar yaratici yazmayi oykiiler, siirler ve oyunlar olarak gortirken digerleri yaratici yazmay1 yaratici,
ifade edici ve yaratici oldugu siirece herhangi bir yaz tiirii olarak kabul etmektedir (Harper, 2015;
Harper ve Kroll, 2007; Martin vd., 2018). Yaratic1 yazma tanimlari incelendiginde; Burns ve Lowe (1966)
yaraticl yazmay1 genel olarak kisisel, hayali ve kisinin i¢cinde olani ifade etme olarak tanimlamaktadir
(akt: Oztiirk 2007). Kurgusal anlatilarin veya yazili sunumlarin iiretimi, yaratict yazma olarak
tanimlanmaktadir (Nettle, 2009). Cevik’e (2021) gore yazmada yaraticilifl saglamak yazma 6gretiminin
de otesinde bir slirecten olusmaktadir. Yaratic1 yazma sadece karmasik bir problem ¢ézme etkinligi
degil, kisinin kendi deneyimlerini benzersiz, yaratici ve anlamh bir sekilde yansitmasi, kesfetmesi ve
ifade etmesi i¢in kullanildig1 bir siiregtir (Vass vd., 2008). Gézlem, aciklama, liretim, hayal giicli (Brookes
ve Marshall, 2004; Dean, 2005; Grainger vd., 2005; Harmer, 2004; Oral, 2003; Yang, 2022; Wang, 2019),
icsel motivasyon ve azim yaratici yazma siirecinde Kkilit rol oynamaktadir (Barbot vd., 2012). Hayal
glicl acikeca yaratict yazmanin temel bir bilesenidir ve yazma 68retiminin ayrilmaz bir parcasi olarak
acikca 6gretilmesi gerekir (Jeffrey, 2006; Karwowski ve Soszynski, 2008). Yaratici yazarlik bir tutkudan
daha fazlasidir; pratik yapma sanati, bireysel yazma bilinci ve etkili yazma siireclerini takip etme yazil
metinlerin tretilmesinde belirleyici rol oynar (Larkin, 2009). Yaratici yazma, ¢ocuklarin gelisimi i¢in
onemlidir (Grainger vd. 2005), onlarin hayal giiclerini kullanmalarina ve problem c¢6zme ve
derinlemesine diisiinme yeteneklerini genisletmelerine izin verir. Yaratici yazma siireci diisiik
performansli ve yazmaya karsi daha az ilgi gésteren 6grencilerin katilimini tesvik etmede (Arshavskaya,
2015), bireyin kendini kesfetmesini (Harmer, 2007), hayal giiclinden yola ¢ikilarak yazilarinda fikir ve
diistinceleri ifade etmelerinde (Yang, 2022) ve 6grenci basarisin1 artirmada (Harper, 2015), kendi
yetenekleri dogrultusunda yazma stratejileri olusturmada (Durga ve Rao, 2018) etkili olmaktadir. Genel
olarak yazma gelisimini desteklemek (Barbot vd., 2012), coskuyu ve baglilig1 artirir (Bernardes ve
Menzies, 2017) ve artan is birligini tesvik eder (De Smedt ve Van Keer, 2014).

iIkégretim dgrencilerinin yaratici yazmayi 6grenmeleri igin pek ¢ok neden vardir; bunlarin en basinda,
yaratic1 yazma becerisinin 6grencilere diger alanlarda yardima olabilecegidir (Martin, 2008). ilkokulda
yaraticl yazmay1 6gretmenin bir baska ve muhtemelen en énemli nedeni, 68rencilerin, ilkokulda en ¢ok
Ogretilen tiirler olan anlatilar ve kisisel anlatimlarla (genellikle yaratici yazma ile birlestirilir) konuya
katilmaktan zevk almalaridir (Parr ve Jesson, 2016). Orhon (2014), 6gretmenlerin; 6grenme 6gretme
ortamlarini 6grencilerinin yaraticiliklarinin ortaya ¢ikmasina imkan verecek sekilde olusturmalari ve
ogrencilerinin yaratici Kisiler olabilmeleri noktasinda onlara rehber ve model olmalar1 gerektigini
belirtmistir. Ayn1 zamanda yaratic1 6grenme siirecini saglayabilmek i¢cin 6gretmenlerin her bir cocugu
bireysel olarak ele almalar1 ve ¢ocuklarin farkliliklarina uygun yontem ve teknikler tasarlayip
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degerlendirme yapmalar1 gerektigini ifade etmistir. Spandel (2001), yazmay1 6gretme siirecinde
ogrencilerden yazmalari istenirken 6gretmenin de bu siirecte aktif rol almasi gerektigini belirtmistir.
Ogretmenlerin tek baslarina ya da 6grencileri ile yazmay1 mutlaka deneyimlemeleri gerektigini dile
getirmis ve bu durumun 6gretmenlere kendilerini kesfetme, ciddiye alma ve 6grencileri degerlendirme
asamasinda daha hassas davranabilme gibi cesitli avantajlar saglayacagini ifade etmistir. Horng vd.
(2005), egiticilerin yaratici olarak yetisebilmeleri icin; 6gretmenlerin yaratici yonergeler dogrultusunda
yetismelerinin saglanmasi, programin da bu dogrultuda 6gretmenlere destek olmasi gerektigini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin yaratici program ve atdlyelere katihmi yaraticiligin gelismesine hiz
kazandiracaktir. Su anda okul ortamlarinda yazmanin nasil 6gretildigi hakkinda bildiklerimizin ¢ogu,
ogretmenlere yazma konusundaki 6gretim uygulamalarini soran anketlerden (Gilbert ve Graham, 2010;
Tse ve Hui, 2016; Yamag ve Oztiirk, 2018), yazmanin nasil dgretildigini aciklamak icin tasarlanmis
gozlemsel calismalardan (Applebee ve Langer, 2011; Ates ve Akyol, 2013; Rietdijk vd., 2018) ve hem
goriismeler hem de gozlemler yoluyla yazma 6gretiminin zengin bir tanimini saglamak icin tasarlanmis
karma yontem arastirmalarindan olusmaktadir (Hertzberg ve Roe, 2016; McCarthy ve Ro, 2011).

Oztiirk (2007), ilkokul 6grencilerinin yaratici yazma becerilerinin gelistirilebilmesi icin 6grencilerin
desteklenmesi ve sinif icerisinde yaratici yazmay:1 gelistirmeye yonelik strateji ve yontemlerin
kullanilmasi gerektigini belirtmistir. Yaratici yazma siirecinde 68rencileri siirece hazirlamak amaciyla
farkli kaynaklardan okumalar, degisik fikirler kesfetmeye yonelik beyin firtinasi, yazilmasi planlanan
konu ve tiire dair iyi 6rneklerin okunmasi gibi etkinliklerin faydal oldugu yapilan calismalarla ortaya
konmustur (Maltepe, 2006). Yaratic1 yazma etkinliklerine 6gretmenlerin yer verme diizeylerinde en
belirleyici unsurlardan birisi ise 6gretim programlaridir. Ogretmenler, programda belirtilen kazanimlar
dogrultusunda derslerinde yaratici yazma etkinliklerine yer vermektedirler.

2018 Tirkce Programi incelendiginde 6grencilerin yazma becerisini gelistirmek adina hayal giiciinii
gelistirme, farkli bakis acilar1 kazandirma gibi hedeflerin yaninda dilin kullanim;, fikirlerini ifade etme
becerisi gibi hedeflerin de ele alindig1 gorilmiistir (Dilidiizgiin, 2019). Sarikaya'nin (2020) yazma
kazanimlarinin yaratict yazmaya uygunlugunu inceledigi arastirmasinda yazma alaninda bulunan 103
kazanim ele alinmistir. Ulagilan sonuglar dogrultusunda, 2015 Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’nda
bulunan 48 yazma kazaniminin 19 tanesinin yaratici yazmaya uygun oldugu, 29 yazma kazaniminin ise
yaratict yazmaya uygun olmadigl tespit edilmistir. Diger taraftan 2018 Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’'nda bulunan 55 yazma kazaniminin 23'liniin yaratici yazmaya uygun oldugu, 32’sinin ise
yaraticli yazmaya uygun olmadigi sonuclar1 elde edilmistir. Yapilan g¢alismanin verilerine uzman
gorlsleri dogrultusunda ulasilmasi sebebiyle kazanimlardan bazilarinin kismen, bazilarinin ise
tamamiyla yaratici yazmaya uygun oldugu belirtilmistir.

Ogretim programlarini 6gretmenler sinif ici etkinliklerde gerceklestirmektedirler. Bu etkinliklerin ve
yapilan calismalarin nasil degerlendirilecegi onemli bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Olgme
degerlendirme siirecinde 6gretmenlerin kullanmis oldugu yontemler, degerlendirme yaklasimlar: ve
O0lgme araclar1 da siire¢ kadar énem arz etmektedir. Donnely’e (2015) gore degerlendirme siireci;
ogrencileri bilgilendirip yonlendiren ve 6grencilerin 6grenme o6lciitlerini belirleyen, 6dev ve projeler
vasitasiyla 6grencilerin becerilerini ortaya koymalari i¢in firsatlar olusturan, miifredat ve hedeflerin
programla olan uyumunu belirten, 6dev portfolyo vb. dogrudan veya dolayli yontemlerle 6grencinin
O6grenimini degerlendiren, miifredat ciktilarini degerlendiren, 6grencinin 6grenme ciktilarini yeniden
diistinen bir stire¢ olmalidir. Bekurs ve Santoli’ye (2004) gore yazmay1 degerlendirme asamasi, triine
odakli degil siirece odakli olmali, 6gretmeni degil 6grenciyi merkeze almalidir. Portfolyo
degerlendirmesi 6grenci gelisimini tesvik etmek, yaraticiligi motive etmek gibi bakimlardan oldukga
uygun ve Onemlidir. Portfolyo degerlendirme; 6grenme tarzini, 6z degerlendirme akran ve ebeveyn
degerlendirmelerini iceren oldukca etkili bir degerlendirme yontemidir. Mohammed’'in (2019)
calismasinda yaratici yazma becerisini gelistirmeye yonelik coklu gorevler ve puanlama o6lgekleri
tasarlanmasi, yaraticlt yazma stlrecinde 6grenciyi dogru yonlendirmek adina diizenli degerlendirme
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yapilip doniit verilmesi, program gorevlilerinin yaratici yazmayi tiim egitim kademelerine dahil etmesi
gerektigi ve 6gretmenlerin de bu yonde mesleki gelisim egitimleri almalarinin saglanmasi gerektigi
belirtilmistir.

Belirlenmis basar1 kriterleri ve degerlendirme listeleri gelistirme girisimlerine ragmen, bunun
kacinilmaz olarak degerlendiricinin deger yargilarina bagh oldugu ve bir yaratici yazinin karmasik
"analitik isaretleme"” olmadan nesnel ve adil bir sekilde degerlendirilmesinin neredeyse imkansiz
oldugu konusunda bir goris birligi vardir (Morris ve Sharplin, 2013). Yazili anlatim calismalarini
degerlendirme esnasinda puanlama yapmamalari da ortaya ¢ikan bir baska sonugtur. Demir’in (2012)
calismasinda 6grencilerde yaratici yazma becerilerini gelistirmek i¢in onlara stirekli yazi1 yazdirmak
gerektigi ancak Tiirkce derslerinde yazma becerisine fazla zaman ayrilmamasinin bu durumu
zorlastirmakta oldugu belirtilmektedir. Bilgin ve Sahbazin (2021) arastirmasindan elde edilen
bulgulara gore; sinif mevcudu ¢oklugunun yazma etkinliklerine etki ettigi, zaman yetersizliginin
ogrencilerin calismalarinin paylasimi ve degerlendirilmesi asamasinda bir problem olarak 6ne ¢iktig;,
yazma calismalar1 esnasinda dgretmenlerin materyal olarak sadece ¢alisma kagitlar1 ve sinif tahtasi
kullanmalar1 dolayisiyla da arag¢ gere¢ kullanimi noktasinda eksik olduklari, 6gretmenlerin 6grencilere
doniit vermeye gerekli 6nemi gostermedikleri, verilen doniitlerin ise yalnizca metnin igerigine dair
oldugu, 6grencilerin okuma aliskanliklarinin olmayisi sebebiyle yazma etkinliklerinin verimsiz olusu
sonuclar elde edilmistir.

Yazmak, 6grencilerin gelecekteki basarilari i¢in olduk¢a 6nemlidir. Ayrica, iletisim kurmak, fikirleri
paylasmak, ikna etmek, deneyimleri kaydetmek ve baskalarini eglendirmek icin kullanildigi i¢in yazma
artik sosyal yasamin merkezinde yer almaktadir (Freedman vd. 2016). Oztirk (2007), gerek
egitimcilerin gerekse ailelerin ¢ocuklarin yaratici yazilarinin gelisimi i¢in neler yapmalar gerektigini
bilmelerini ve ¢ocuklar istekli olarak bu siirece dahil etmeleri gerektigini ifade etmistir. Bu arada,
yazmayla ilgili faktorlerdeki bireysel farkliliklar cevreye baglidir ve 6gretmenlerin kisisel ve mesleki
niteliklerinin yani sira 6gretim uygulamalari yoluyla da degisebilir. Kapsamli arastirmalarda
gorilmektedir ki 6gretmenlerin yazma becerileri ve etkili bir sekilde yazmay1 6gretmeleri (Corkett vd.,
2011; Tschannen-Moran ve Barr, 2004), yazma bilgileri ve becerileri (Fearn ve Farnan, 2007; Kaya
Ozgiil ve Ates, 2023; Roberts, 2002), 6grencilerinin yazma performansi ve gelisimi iizerinde olumlu ve
kalic1 bir etkiye sahiptir. Etkili yazma 6gretimi, yazma kalitesini artirmak icin yalnizca bireysel
hedeflerle uyumlu olmamali, ayni zamanda tiiriin hedef kitlesini, normlarini ve geleneklerini de dikkate
almalidir. Bunu basarmak icin 6gretmenlerin kaliteli yazmay1 6gretmek amaciyla pedagojik bilgi ve
tutumlara ve yazma 6g8retimini etkileyen sosyal politika giiclerine iliskin derin bir anlayisa sahip
olmalar1 beklenmektedir (Harris ve Graham, 2016; Troia vd., 2011).

Yaratici yazmanin amaci sadece 6grenmeye yardimci olmak ve olanak saglamak degildir, 6gretimi ifade
etmenin ve gostermenin alternatif yollarin1 da saglayabilir (Everett, 2005). Ayrica, 6gretmenlerin
yazmayl 6gretmeye hazirlanma konusundaki inanglari, uyguladiklari bildirilen 6gretim uygulamalariyla
ilgilidir (Brindle vd., 2016; De Smedt vd., 2016; Gilbert ve Graham, 2010; Gillespie vd., 2014; Veiga Simao
vd., 2016). Yapilan arastirmalara bakildiginda yazma, yaratici yazma becerisinin kazandirilmasinda sinif
ogretmenlerinin pay1 oldukgca biiyiiktiir. Ogretmenlerin sinif uygulamalan degistirilerek 6grencilerin
yazma performanslari gelistirilebilir. Yazma 6gretimine daha fazla zaman ayiran 6gretmenler, yazma
gelisimini desteklemek i¢in birden ¢ok yontemi daha sik uygular (Gilbert ve Graham, 2010; Hsiang vd,,
2018). Ogretmenlerin gerek simif ortaminda uygulamis olduklar1 cahismalar, yazma siiregleri
konusundaki bilgileri ve 6z yeterlik inanglar (Kaya Ozgiil ve Ates, 2023) kullanmis olduklar1 yontem ve
teknikler gerekse yazmay1 degerlendirme bigimleri 6grencilerin yazma becerilerinin gelisimine etki
etmektedir. Literatiirde dgrencilerin trettikleri yaratici yazma tiirlerini, okullarda yaratic1 yazmanin
ogretilme ve degerlendirilme bigimlerini arastiran c¢alismalarin yeterli olmadig1 goriilmektedir
(Connolly ve Burn, 2019). Bu ¢alisma ile ilkokul sinif 6gretmenlerinin siniflarinda uygulamis olduklari
yaratict yazma etkinliklerinin ve bu etkinlikleri degerlendirme bicimlerinin tespit edilmesi
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amag¢lanmaktadir. Bu anlamda bu calismanin, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yaratici yazma becerilerini
gelistirmeye yonelik 6gretmenlerin sinif ici faaliyetleri ve degerlendirme yoéntemleri konusunda
alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmanmin problem ciimlesini “Ilkokul 6gretmenlerinin 4. simf 6grencilerinin yaratici yazma
becerilerini gelistirmeye doniik sinif i¢i faaliyetleri ve degerlendirme yontemleri nelerdir?” sorusu
olusturmaktadir. Arastirmanin bu problem climlesine bagh olarak asagida ifade edilen alt problemlere
cevaplar aranacaktir.

1.0gretmenlerin yaratici yazma alanindaki mesleki egitimlere katilma durumlari ve bu egitimler
hakkindaki gortsleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin yaratic1 yazma 6gretme yeterlilikleri hakkindaki goriisleri ve bu goriislerin sebepleri
nelerdir?

3.0gretmenler yaratici yazmayi ve yaratici bir yazinin 6zelliklerini nasil tanimlamaktadirlar?
4. Ogretmenlerin yaraticilik olgusunun degistirilmesi ve gelistirilmesi ile ilgili bakis acilar1 ne sekildedir?
5.0gretmenlerin 6grencilerinin yaz yazmadaki yaraticihklar ile ilgili goriis ve diisiinceleri ne yondedir?

6.0gretmenlerin ilkokul Tiirkce Ogretim Programindaki yaratici yazma kazanimlarina yonelik goriis ve
diistinceleri ne yondedir?

7.0gretmenler 6grencilerinin yaratici yazma becerilerini gelistirmek adina simif icerisinde ne tiir
uygulamalar yapmakta ve hangi strateji, yontem ve teknikleri kullanmaktadirlar?

8.0gretmenler ogrencilerinin yazilarini nasil ve hangi degerlendirme araclarim1 kullanarak
degerlendirmektedirler?

9.0gretmenlerin égrencilerinin yazma becerisini degerlendirme yaklagimlari ne sekildedir?

2. Yontem

2. 1. Arastirmanin modeli

Bu aragtirmada ilkokul 6gretmenlerinin 4. simif 6grencilerinin yaratic1 yazma becerilerini gelistirmeye
dontk sinif i¢i faaliyetleri ve degerlendirme yontemlerine dair derinlemesine bilgi edinmek amaciyla
nitel arastirma desenlerinden durum calismasi kullanilmistir. “Nitel bir arastirma modeli olan durum
calismalari bilimsel sorulara cevap aramada kullanilan ayirt edici bir yaklasim olarak goériilmektedir.
Durum c¢alismalari bir varliin mekana ve zamana bagl tanimlandig1 ve 6zellestirildigi arastirmalardir.”
(Buyukoztiurk vd., 2021, s. 268). Simirlandirilmis belirli bir ya da birka¢ durumun konu, alan ve
belirlenen duruma iliskin farkli etmenlerin bitiinciil bir yaklasimla incelenmesini ele alan bir
yaklasimdir (Cresswell ve Guetterman, 2019).

Sekil 1

Arastirma Stireci

Gerekli oo Verilerin Elde Edilen
Calisma Grubunun . . Verilerin ,
. . Izinlerin Analiz Bulgularin
Belirlenmesi Toplanmasi . .
Alinmasi Edilmesi Yorumlanmasi

2. 2. Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu Yozgat Ili Bogazliyan Ilgesi ve Kayseri ili Talas Ilcesinde gorev yapmakta
olan sinif 6gretmenlerinden olusmaktadir. Sinif 6gretmenleri 2022-2023 egitim 6gretim yilinda 1. Sinif
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ve 4. Sinif diizeyinde gérev yapmakta olan 14 kadin, 11 erkek olmak iizere toplamda 25 6gretmendir.
Calisma grubuna iliskin bilgiler Tablo 1'de sunulmustur. Arastirmanin ¢alisma grubu amagh érnekleme
tekniklerinden olglit 6rnekleme teknigine gore belirlenmistir. Biiylikoztirk vd. (2021), amach
orneklemenin arastirmanin amacina uygun bi¢cimde secilen konu ya da durumlarin detayl olarak
incelenmesine imkdn sagladigini ve oOl¢lit drneklemede de belirli olciitleri karsilayan bireylerin
secildigini belirtmislerdir. Calisma grubunu olusturmada belirlenen 6lgiitler, kolay ulasilabilirlik,
gontlliliik ve 2022-2023 egitim 6gretim yilinda devlet okullarinda 4. sinif seviyesinde gorev yapiyor
olmak veya 2021-2022 egitim 6gretim yilinda 4. sinif seviyesinde gérev yapmis olmaktir.

Katilimcilarin demografik bilgileri Tablo 1 de yer almaktadir.
Tablo 1

Katimcilara Iliskin Demografik Bilgiler

Demografik Bilgiler Sikhik

Cinsiyet

Kadin 14

Erkek 11
Sinif diizeyi

1. sinif 8

4. sinif 17
Kidem y1l1

1-10 y1l 3

11-20 y1l 9

21-30 y1l 10

31 yil lizeri 3

Tablo 1’e gore arastirmaya katilim saglayan 6gretmenlerin 14'ii kadin, 11i erkektir. Ogretmenlerin 8
tanesi 1. sinif diizeyinde 6gretim yapmakta, 17 tanesi 4. sinif diizeyinde 6gretim yapmaktadir. (8, 1. sinif
0gretmeni bir 6nceki egitim 6gretim yilinda 4. sinif diizeyinde 6gretim yaptiklari icin secilmistir.) 1 ile
10 y1l aras1 kidem yilina sahip olan 6gretmen sayisi 3, 11 ile 20 y1l aras1 kidem yilina sahip olan 6gretmen
sayis1 9, 21 ile 30 yil aras1 kidem yilina sahip olan 68retmen sayis1 10 ve 31 yilin tizerinde kidem yilina
sahip olan 6gretmen sayis1 3’tur.

2. 3. Veri toplama araglar

Bu arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis
gorisme formu kullanilmistir. Biiytkoztiirk vd. (2021) goriismeyi, karsilikh iki kisi arasinda ilerleyen
bir iletisim formu, arastirma konusu dogrultusunda cevaplanmasi gereken sorular ile ilgili, arastirmaya
katilim saglayan kisilerden alinan veri toplama sekli olarak ifade etmislerdir. Arastirmac tarafindan
gelistirilen yar1 yapilandirilmis gériisme formu, iki adet demografik bilgi sorusu ve sekiz adet a¢ik uglu
sorudan olusmaktadir. Yar1 yapilandirilmis goériisme formu hazirlandiktan sonra gériisme formunun
gecerliligini belirlemek amaciyla Erciyes Universitesi Temel Egitim béliimiinde gérev yapmakta olan iig
alan uzmaninin (1 Prof. Dr,, 2 Dog. Dr.) goriisiine basvurulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler;
goriisme sorularinin kod ve temalarin ¢ikarilmasini kolaylastiracak bicimde diizenlenmesi, ayni amaca
yonelik sorularin birlestirilmesi, arastirmadan derinlemesine bilgi elde etmek icin gériismeye takip
veya sondaj sorularin eklenmesi gerektigidir. Uzmanlardan gelen doniitler neticesinde goriisme
sorularindan analiz edilmesi zor olan, kod ve temalarin ¢ikarilmasimi zorlastiracak tarzda sorular
cikarilmis onlarin yerine arastirmanin kapsamina uygun derinlemesine bilgi elde edilecek sorular
eklenmis ve goriisme formuna son sekli verilmistir. Gériismeler sirasinda goriisme formunda sorulan
sorulara net olarak yanit alinamamasi durumunda sormak amaciyla ana sorulara ek sorular eklenmistir.
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2. 4. Verilerin toplanmasi

Gerekli izinler alindiktan sonra arastirmaci tarafindan belirlenen okullara ziyaretler yapilmistir.
Verilerin toplanmasi esnasinda goériisme formu goniilli katilimcilara yiiz yiize olacak bigimde
katilimcinin sesinin net olarak alinabilecegi sinif, 6gretmenler odasi vb. okul boéliimlerinde birebir
uygulanmistir. Katiimcilarla yapilan en uzun goriisme siiresi 22 dakika, en kisa goriisme siiresi ise 5
dakika olup tiim katilimcilar i¢in ortalama goriisme stiresi 10 dakikadir. Gériismeler sirasinda daha
sonra veri analizi yapabilmek adina arastirmaci tarafindan arastirmaya Kkatilan Kisilerin izinleri
dahilinde ses kayitlar1 alinmistir.

2. 5. Verilerin analizi

Arastirmaya katilim saglayan 0gretmenlerle yiiz ylize gorlismeler yapilmis, 6gretmenlerin izinleri
dahilinde goriismeler esnasinda ses kaydi alinmistir. Kaydedilen goriismeler ses dosyasi olarak
bilgisayar ortamina aktarilmis ve desifreler yapilmistir. Goriismelerde alinan ses kayitlar1 bilgisayar
ortaminda metin haline doéntstiiriilmiis, eksiklik veya yanlislik olmamasi adina yeniden dinlenerek
kontrol edilmis ve metinlere son sekli verilmistir. Gériisme sonucunda elde edilen veriler igerik analizi
yontemiyle incelenmis, her soru bashgi altinda verilen cevaplara uygun tema ve Kkategoriler
cikarilmigtir. “Icerik analizi, belirli kurallara dayal kodlamalarla bir metnin bazi sézciiklerinin daha
kiiclik icerik kategorileri ile Ozetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak tanimlanir.”
(Biytukoztirk vd., 2021, s. 259). Tema ve kategoriler olusturulurken bilgisayar ortamina aktarilmis
metinlerden arastirma sorularina uygun belirli kavram ve kelimeler se¢ilmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu olusturan katihmcilardan kisisel veriler ifade edilmedigi icin her bir gériisme formuna (01, 02,
03, vb.) verilerek kodlama yapilmistir. Her bir alt probleme ait gériisme sorusu her katihmci igin ayri
ayr incelenmis, ¢ikarillan tema ve kategorilere uygun alt kategoriler ile alt kategorilerin sikligi
belirlenmistir. Ornegin; arastirmanin 8. alt problemi olan “Ogretmenler 6grencilerinin yazilarini nasil
ve hangi degerlendirme araglarini kullanarak degerlendirmektedirler?” sorusuna iliskin “Yaziy1
Degerlendirme” temas: altinda “Degerlendirme Araclar1 ve Degerlendirme Olgiitleri” olmak iizere iki
kategori belirlenmistir. Belirlenen kategorilere uygun sekilde “portfolyo, kontrol listesi, yazidaki anlam
biitiinligl” gibi alt kategoriler olusturulmustur.

2. 6. Gegerlilik ve giivenilirlik

Verilerin analizinde giivenilirligin saglanabilmesi i¢in goriisme formlarindan elde edilen veriler,
arastirmaci ve Temel Egitim Boliimiinde gorevli iki 6gretim tyesi tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmistir.
Kodlama sonuglarinda ayni kodlamanin yapildigi durumlar goris birligi ve farkli kodlamanin yapildigi
durumlar goriis farkliigr olarak belirlenmistir. Kodlayicilar arasi anlasma, degerlendiriciler arasi
glivenilirlik veya nitel arastirmada ¢apraz kontrol, veri analistlerinin bir metindeki belirli pasajlarin
belirli kodlarla uyumlu oldugu konusunda hemfikir olmasini gerektirir (Armstrong vd., 1997).
Kodlayicilar arasi anlasma, iki veya daha fazla kodlayicinin, ayni metin birimi i¢in sahip olabilecekleri
kodlama farkliliklari ne olursa olsun, tartisma yoluyla uzlasabilmelerini gerektirir (Garrison vd., 2006).
Miles vd. (2014), analiz siireci sirasinda “kodlayicilar arasi uyumun, kodlama semasinin boyutuna ve
araligina bagh olarak %85 ila 90 araliinda olmasi gerektigini” 6ne siirmektedir. Bu ¢alismada
kodlayicilar arasi uyum % 88 olarak bulunmustur.

3. Bulgular

llkokul 6gretmenlerinin 4. simifta yazma becerisi ad1 altinda, yaratici yazma etkinlikleri kapsaminda
siniflarinda hangi faaliyetleri uyguladiklar1 ve 6grencilerinin yazilarin1 degerlendirme yontemlerini
belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alisma kapsaminda ¢alisma grubuna katilan 6gretmenlerden elde
edilen goriismelerden ¢ikan tema, kategori ve alt kategoriler ve 68retmen ifadelerine bu boéliimde yer
verilecektir.
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3. 1. Ogretmenlerin yazma egitimine katilma durumlarina iliskin bulgular ve yorumlar

Arastirmada “Yazma veya yaraticl yazma alaninda herhangi bir egitim veya hizmet i¢i egitime katildiniz
mi1?” sorusuna arastirmaya katilan 68retmenlerden elde edilen kategori ve kodlar Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2

Ogretmenlerin Yaratici Yazma Egitimi Alanmindaki Mesleki Egitimlere Katilma Durumlari

Tema Kategori Alt kategori F

Yaratici Yazma Katildi Turkge Egitimi
Egitimi Hizmet I¢i Egitim 1
Diksiyon ve Yaratici Yazma Kursu 2
Toplam 4

Katilmadi

21
Toplam 21

Tablo 2’ye gore arastirmaya katilan 6gretmenlere yazma veya yaraticl yazma alaninda herhangi bir
egitim veya hizmet ici egitime katilip katilmadiklari sorusu sorulmustur. Alinan cevaplar dogrultusunda
O0gretmenlerin egitime katilma durumlar1 “Yaratict Yazma Egitimi” temasi altinda “Katildi” ve
“Katilmad1” olmak tiizere iki kategoriye ayrilmistir. 4 6gretmenin yazma alaninda egitime katildiklari
sonucuna ulasilmistir. Yazma veya yaratici yazma alaninda egitime katilan 6gretmenlerden 1 tanesi
Tirkce egitimi alani altinda yazma egitimine katildigini, 2 tanesi diksiyon ve yaratici yazma egitimini
iceren 0zel bir egitime katildigin1 ve 1 tanesi de yazma alaninda hizmet ici egitime katildigini ifade
ederken, 21 6gretmen ise yazma veya yaraticli yazma alaninda herhangi bir egitim veya hizmet ici
egitime katilmadiklarini ifade etmigtir.

3. 2. Ogretmenlerin yaratici yazma égretme yeterliliklerine iligkin bulgular ve yorumlar

Arastirmada 6gretmenlerin yaratici yazma 6gretme yeterlilikleri hakkindaki goriisleri ve bu goriislerin
sebeplerine iliskin ifadelerinden elde edilen kategori ve kodlar Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3

Ogretmenlerin Yaratict Yazma Ogretme Yeterlilikleri Bunun Sebepleri Hakkindaki Gériisleri

Tema Kategori Alt kategori

|

Yaratici Yazma Yeterliligi Yeterli Sinif Seviyesi Dahilinde
Yeterlilik
Gelistirilmesi Gerekliligi
Kitap Okumaya Olan ilgi
Tecriibe
Toplam

RO S NN

Kismen Yeterli Teknolojinin Yazma
Uzerindeki Olumsuz Etkisi

[EEN

Sistemin Sinirlamalari
Kendi Yetkinligi 1
Konuya Dair Bilgi Eksikligi 2

62



Fatma Buse Acar, Erglin Oztirk

Okuma Aliskanliginin Azlig1 2

Lisans Egitimi ile Sinirhilik

Hizmet i¢i ve Diger Egitim 7
Gerkesinimi
Toplam 19
Yetersiz Lisans Egitimi ile Sinirlilik 2
Egitimlerle Gelistirilmesi ve 5
Giincellenmesi Gerekliligi
Toplam 7

Tablo 3’e gore arastirmaya katilan 6gretmenlere yaratici yazma 6gretimi alaninda kendilerini yeterli
hissedip hissetmediklerine dair goriisleri sorulmustur. Alinan cevaplar dogrultusunda 6gretmenlerin
yaraticl yazma 6gretimi yeterlilikleri hakkindaki goriisleri “Yaratici Yazma Yeterliligi” temasi altinda
“Yeterli”, “Kismen Yeterli” ve “Yetersiz” olmak tlizere ii¢ kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan
O0gretmenlerin 8'i kendisini yaratici yazma 6gretimi alaninda yeterli hissettigini belirtmis, 11’i kendisini
yaraticl yazma 6gretimi alaninda kismen yeterli hissettigini belirtmis ve 6’s1ise kendisini yaratici yazma
0gretimi alaninda yetersiz hissettigini belirtmistir. Kendisini yaratici yazma 6gretimi alaninda yeterli
hisseden 6gretmenler bu yeterliligin mesleki tecriibelerinden kaynaklandigini siklikla belirtmis olup
yaraticl yazma alaninin gelistirilmesi gerekliligini, sinif seviyesine gore yeterli hissettiklerini ve kitap
okuma ile baglantilarindan dolay1 yaratici yazma noktasinda yeterli hissettiklerini ifade etmislerdir.
Bununla ilgili olarak 019: “Her gecen giin biraz daha bize tecriibe kazandirdi su an itibariyle kendimi
yazma noktasinda yaratict yazma noktasinda c¢ocuklari egittigime yeterince faydali olduguma
inantyorum.” seklinde goriis belirtmistir. Kendisini yaratici yazma 6gretimi alaninda kismen yeterli
hisseden ogretmenler hizmet i¢i ve diger egitimlere olan gereksinimlerini siklikla belirtirken,
bilgilerinin lisans egitimleri ile sinirh kaldigini, yaratici yazmanin okuma aliskanliginin az olmasi ile
baglantili oldugunu, yaratici yazma alaninda bilgilerinin eksik oldugunu, sistemin getirmis oldugu
sinirlamalarin yaratici yazmaya ayrilan siire lizerindeki ve teknolojinin yazma tzerindeki olumsuz
etkisini ve kendi yetkinliklerinin yeterli oranda olmadigini ifade etmislerdir. Bununla ilgili olarak 07:
“Mesela tiniversiteden aldigimiz bilgilerle buraya geldik. Onun listiine de hani béyle ayri bir kursa falan bu
anlamda gitmedim yani kendi sey siirec ilerledi yani béyle yaparak yasayarak ¢ocuklarla birlikte yani
bunun listiine ayri bir sey almadim.” seklinde goriis belirtmistir. Kendisini yaratici yazma 6gretimi
alaninda yetersiz hisseden 6gretmenler ise siklikla bu alanin egitimlerle gelistirilmesi ve glincellenmesi
gerektigini belirtmis, 2 6gretmen ise bilgilerinin lisans egitimleri ile sinirli kalmasindan dolay:
kendilerini yetersiz hissettiklerini belirtmislerdir. Bununla ilgili olarak 012: “Yani hizmet i¢i egitimlerde
béyle bir sey dahil edilirse sevinirim, kendimi gelistirme adina ¢ocuklardaki farkliliklari gérme adina
isterim yani.” seklinde goriis belirtmistir. Ayrica arastirmaya katilan bazi 6gretmenler yaratici yazma
ifadesi ile ilk defa karsilastiklarini dile getirmislerdir.

3. 3. Ogretmenlerin yaratici yazma tanimi ve 6zelliklerine iliskin bulgular ve yorumlar

Arastirmada “Yaratici yazmay1 nasil tanimlarsiniz? Size gore yaratici bir yazinin 6zellikleri nelerdir?”
sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen kategori ve kodlar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4

Yaratici Yazma ve Yaratici Yazi ile Ilgili Ogretmen Gériisleri

Tema Kategori Alt kategori F

Yaratici Yazma ve Hayal Giiciinii Akici Yazilar 1
Yaratici Yazi Yansitan Yazilar Sira Dis1 Yazilar 4
Cocugun Hayal Diinyasini Yansitan Yazilar 8
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Toplam 13

Ozgiin Yazilar Cocugun Kendi Seviyesinin Uzerinde Yazilar

Giincellikten Farkl Yazilar

Kisiye Ozgii Olan Yazilar 18
Toplam 20
Duygu ve Genis Diinya Goriisline Sahip Olan Yazilar 1
Diigtincelerin Okurda ilgi Uyandiran Yazilar 1
F"’_‘rkh sekillerde ifade Becerisi Gelismis Nitelikte Olan Yazilar 2
Ifade Edildigi Siislii ifadeler Barindiran Yazilar 2
Yazilar Toplam 6

Tablo 4’e gore; 68retmenlere yaratici yazmay1 nasil tanimladiklari ve yaratici bir yazida bulunmasi
gereken Ozelliklerin neler oldugu sorulmustur. Alinan cevaplar dogrultusunda 6gretmenlerin yaratici
yazma ve yaratici yaziya iliskin goriisleri “Yaratici Yazma ve Yaratici Yaz1” temasi altinda “Hayal Giiclinii
Yansitan Yazilar”, “Ozgiin Yazilar” ve “Duygu ve Diisiincelerin Farkh Sekillerde ifade Edildigi Yazilar”
olmak iizere li¢ kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 10’u yaratici yazmayi
¢ocugun hayal giiclinii yansitan yazilar, 16’s1 6zgilin yazilar ve 4’ii duygu ve diisiincelerin farkl sekillerde
ifade edildigi yazilar olarak belirtmislerdir. Yaratici yazmay1 hayal giiciinii yansitan yazilar olarak ifade
eden oOgretmenler, yaratici yazinin ¢ocugun hayal dinyasini yansitan yazilar oldugunu siklikla
belirtirken, yaratici olarak tabir edilen yazilarin sira dis1 ve akici yazilar oldugunu dile getirmislerdir.
Bununla ilgili olarak 01: “Cocugun hayal diinyasini yansitmasint isterim ben yaratict yazmada. Hayalini
yansitsin isterim.” seklinde goriis belirtmistir. Yaratici yazmay1 6zgln yazilar olarak ifade eden
o0gretmenler, yaratici yazinin kisiye 6zgi olan yazilar oldugunu siklikla belirtirken ayni zamanda yaratici
yazinin giincellikten farkli ve cocugun kendi seviyesinin iizerinde yazilar oldugunu ifade etmislerdir.
Bununla ilgili olarak 011: “Eger bir yaraticilik varsa éncelikle 6zgiin olmalidir. Mutlaka benzerlerinden
ayrilan ézelliklere sahip olmalidir, insanlara bir seyler katmalidir.” seklinde goriis belirtmistir. Yaratici
yazmayl duygu ve diisiincelerin farkl sekillerde ifade edildigi yazilar olarak belirten 6gretmenler,
yaraticl yazinin genis bir diinya goriisiine sahip olan, okurda ilgi uyandiran, ifade becerisi gelismis
nitelikte olan ve siislii ifadeler barindiran yazilar oldugunu ifade etmislerdir. Bununla ilgili olarak 010:
“Insanin duygu ve diistincelerini farkh yollarla ifade edebilmesi olarak diistiniiyorum.” seklinde goriis
belirtmistir.

3. 4. Ogretmenlerin yaraticihgin gelistirilip degistirilmesi hakkindaki diisiincelerine iliskin
bulgular ve yorumlar

Arastirmada “Size gore yaraticilik gelistirilip degistirilebilen bir olgu mu yoksa degismeyen bir olgu
mu?” sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen kategori ve kodlar Tablo 5’te
gosterilmigtir.

Tablo 5

Yaraticihigin Gelistirilmesi ve Degistirilmesi ile Ilgili Ogretmen Gériisleri

Tema Kategori Alt Kategori
Yaraticiligin Gelistirilebilir/Degistirilebilir Inovatif Diisiince
Gelistirilmesi Arastirma Yapma

Disiplinlerarasi iliskilendirme
Cevre
Dijital Gorseller
Motivasyon

W W W W kL =k =T

Cocugu ilgi Alam Dogrultusunda
Yonlendirme
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Cocuklarin Siirlanmamasi 3
Ogretmenin Gerekli Donanima 4
Sahip Olmasi

Sosyal Ortam 5
Yaparak Yasayarak 5

Sinif I¢i Faaliyetler 6

Aile 7

Okul Dis1 Yasanti Zenginligi 9
Kitap Okuma 10
Toplam 64

Gelistirilebilir Fakat Degistirilemez Farkli Imkanlar Sunma

Hayal Kurma 2

Toplam 3

Tablo 5’e gore; 0gretmenlere yaraticiligin gelistirilip degistirilebilir bir olgu olup olmadigi sorusu
yoneltilmistir. Alinan cevaplar dogrultusunda 6gretmenlerin yaraticiligin gelistirilmesi ve degistirilmesi
ile ilgili gorisleri “Yaraticiligin Gelistirilmesi” temasi altinda “Gelistirilebilir/Degistirilebilir” ve
“Gelistirilebilir Fakat Degistirilemez” olmak iizere iki kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan
O0gretmenlerden 2’si yaraticiligin gelistirilebilir ancak degistirilemez bir olgu oldugu goériistinii ifade
ederken 23’li ise yaraticiligin gelistirilip degistirilebilir bir olgu oldugu goriisiinii ifade etmislerdir.
Yaraticihigin gelistirilip degistirilebilir bir olgu oldugu goriisiinii ifade eden 6gretmenler yaraticiligin
gelistirilmesi noktasinda kitap okuma davranisinin 6nemini siklikla belirtmislerdir. Ayrica yaraticiligin
gelistirilmesi noktasinda gevre, okul dis1 yasant1 zenginligi, dijital gorseller, aile, 6gretmenlerin gerekli
donanima sahip olmasi gerektigi, 6grenciyi motive etmenin 6nemi, inovatif diistinmek gerektigi, cocugu
ilgi alani dogrultusunda yonlendirme, sinif ici faaliyetler, cocuklarin sinirlanmamasi, sosyal ortam,
arastirma yapma, yaparak yasayarak ogrenme, disiplinlerarasi iliskilendirmenin 6nemini de
belirtmislerdir. Bununla ilgili olarak O8: “Ilk basta cocuklarin okumasi cok 6nemli kelime dagarcigi genis
olan ¢ocuk daha ¢ok yaratici diisiinebiliyor farkli ¢ok farkli hikdyeler okuyup kendi zihin haritasini
gelistirebiliyor ilk yapabilecegimiz kitap okumasini saglamak.” seklinde goriis belirtmistir. 03 yaraticihg
resim dersi ile iliskilendirmis, 021 yaraticih@in gelistirilebilir bir yetenek olduguna, 010 ve 019 ise
yaraticilik noktasinda genetik bir yatkinlik olduguna ancak yaraticiligin gelistirilebilir olduguna
deginmislerdir. Yaraticiligin gelistirilebilir ancak degistirilemez bir olgu oldugu goriisiini ifade eden
o0gretmenler ise yaraticiligin gelistirilmesi noktasinda ¢ocugun hayal kurmasini saglamak gerektigini
belirtirken ¢ocuga farkli imkanlar sunmak gerektigini de ifade etmislerdir. Bununla ilgili olarak 06: “Ben
cocuklarda yaptigimi séyliiyorum zaman zaman tekrarltyyorum da bu cocuklara iste belli bir siire
veriyorum diyorum ki uyuyun, siranin lizerinde 2 dakika 3 dakika neyse. Riiya gériiyoruz, riiya sonra
uyandirtyorum onlari riyalarinda ne gérdiiklerini anlattirtyorum. Cok ilging fikirler cikiyor, ilging
anlatilar ¢ikiyor, ilging yazilar ¢ikiyor, sézler ¢cikiyor. O sekilde gelistirmeye calistyorum ya da hayal ya da
siz ogretmen olsaydiniz nasil bir dgretmen olurdunuz, benden beklentileriniz ne?” seklinde gorus
belirtmistir. Ayrica 06 yaraticihgin ¢ocukta potansiyel olarak var ise gelistirilebilecegine deginmistir.

3. 5. Ogretmenlerin 6grencilerinin yaraticiliklariyla ilgili diisiincelerine iliskin bulgular ve
yorumlar

Arastirmada “Ogrencilerinizin yazma alanindaki yaraticihiklan ile ilgili neler séyleyebilirsiniz?”
sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen kategori ve kodlar Tablo 6’da gosterilmistir.
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Tablo 6

Ogretmenlerin Ogrencilerinin Yazidaki Yaraticihklari ile Igili Gériisleri

Tema Kategori Alt Kategori
Yazidaki Yaraticilik Ust Diizey Dogustan Gelen Yatkinlik
Dogru Yonlendirme

Kendi Seviyelerinin Uzerinde
Cinsiyet Faktorii
Toplam

Kismen Yetersiz Teknolojinin Yazmaya Olumsuz Etkisi
Yaraticilik Cevresinde Etkinlikler
Kitap Okuma Aliskanligi
Miifredat Yogunlugu
Heterojen Sinif Ortami
Okul Aile Is Birligi
Ogretmen Etkisi

RO U1 W W WKk LD PR PR =T

Ortalama Seviye

w
o

Toplam

Yetersiz Yaziy1 3-4 Ciimle Seklinde Sinirlama
Sosyal Cevre Yetersizligi
Teknolojinin Yanlis Kullanimi
Ogrencilerin Sinirlandiriimasi
Ogretmenin Yetersizligi
Miifredat Yogunlugu

AW NNR R R

Ailenin Sosyoekonomik ve
Sosyokiiltiirel Yetersizligi
Toplam 14

Tablo 6’ya gore; arastirmaya katilan 6gretmenlere 6grencilerinin yazma alanindaki yaraticiliklar ile
ilgili goriisleri sorulmustur. Alinan cevaplar dogrultusunda O6gretmenlerin 6grencilerinin yazma
alanindaki yaraticihklar ile ilgili goriisleri “Yazidaki Yaraticllk” temasi altinda “Ust Diizey”, “Kismen
Yetersiz” ve “Yetersiz”, olmak lizere li¢ kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 2’si
ogrencilerinin yazma alanindaki yaraticiliklarini iist diizey olarak belirtmis, 16’s1 6grencilerinin yazma
alanindaki yaraticiliklarini kismen yetersiz olarak belirtmis ve 7’si 6grencilerinin yazma alanindaki
yaraticiliklarini yetersiz olarak belirtmistir. Ogrencilerinin yazma alanindaki yaraticiiklarini iist diizey
olarak ifade eden Ogretmenler yaraticiligin dogustan gelen yatkinlik oldugunu, dogru yonlendirme
yapildiginda 6grencilerin yaraticiliklarinin tist diizeye ¢ikabildigini ve kendi seviyelerinin iizerinde
yazabildiklerini ifade etmislerdir. 015 ise kiz 6grencilerin hayal giiclerinin daha iist diizeyde oldugunu
ifade etmistir. Bununla ilgili olarak 08: “Yani yatkin dogustan yatkinhigin oldugunu diistiniiyorum ben
yani yaraticiligin bu da yazmaya diistiniirsek o ¢ocuklarin daha iyi etkilendigini olmayan ¢cocuklarin da
daha iyi yonlendirdigini bu bakimdan baktigimizda ¢ocuklarimizin ¢ok kendi seviyelerindeki ¢ocuklar icin
ilkokul diizeyindeki ¢ocuklar igin iistiin oldugunu diistiniiyorum.” seklinde goriis belirtmistir.
Ogrencilerinin yazma alanindaki yaraticiliklarim kismen yetersiz olarak ifade eden 6gretmenler
ogrencilerinin yaraticiliklarinin siklikla ortalama seviyede oldugunu belirtirken aynm1 zamanda
ogretmen etkisi, okul aile is birligi, kitap okuma aliskanligl, miifredat yogunlugu, teknolojinin yazmaya
olumsuz etkisi, heterojen sinif ortami, yaraticilik ¢evresinde yapilan etkinlikler gibi noktalarin da
ogrencilerinin yaraticihiklar tizerindeki etkisini belirtmislerdir. Bununla ilgili olarak 019: “Orta diizey
genel olarak degerlendirdigimizde geneli orta diizey.” seklinde goriis belirtmistir. Ogrencilerinin yazma
alanindaki yaraticiliklarini yetersiz olarak ifade eden Ogretmenler ailenin sosyoekonomik ve
sosyokiiltiirel yetersizliginin yaraticilik tizerindeki etkisini siklikla belirtirken, yaziy1 3-4 ctimle seklinde
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sinirlama, 6grencilerin sinirlandirilmasi, sosyal cevre yetersizligi, miifredat yogunlugu, 6gretmenin
yetersizligi ve teknolojinin yanlis kullanimi gibi etkenleri de 6grencilerinin yazma alanindaki
yaraticiliklarinin yetersiz olmasina sebep olarak dile getirmislerdir. Bununla ilgili olarak 012:
“Yetersizler. Yetersiz olduklarim diisiiniiyorum ciinkii sadece ilkokul dgretmeniyle bitmiyor bu is. Aile,
devamindaki siire¢ ve sosyal ¢evresi ¢cok énemli faktérler bizimle biten siire¢ degil yani.” seklinde goris
belirtmistir.

3. 6. Ogretmenlerin ilkokul Tiirkce Ogretim Programi hakkindaki diisiincelerine iliskin
bulgular ve yorumlar

Arastirmada “Ilkokul Tiirkge Ogretim Programinin égrencilerde yaratici yazma becerisinin edinimine
yer verme diizeyi hakkindaki diisiinceleriniz nelerdir?” sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden
elde edilen kategori ve kodlar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7

llkokul Tiirkce Ogretim Programinin Yaratici Yazma Becerisine Yer Verme Diizeyine Iliskin Ogretmen Gértisleri

Tema Kategori Alt Kategori F
Programin Yaratici Yeterli Cocuklarin Kendini ifade Edebilecegi Kazanimlar 6
Yazma Becerisine Yer Mevcut
Verme Diuizeyi Toplam 6

Yetersiz Esneklik Saglanmal 2
Cocuklarin Seviyelerinin Uzerinde 2
Kazanimlar Ogrencileri Yaratic1 Diisiinmeye 8

Yonlendirecek Bicimde Degil
Eksiklikler Var 8
Toplam 20

Tablo 7’ye gore; arastirmaya katilan 6gretmenlere ilkokul Tiirkge Ogretim Programinin yaratici yazma
becerisinin edinimine yer verme diizeyine iliskin gortsleri sorulmustur. Alinan cevaplar dogrultusunda
ogretmenlerin Ilkokul Tiirkce Ogretim Programinin yaratici yazma becerisinin edinimine yer verme
diizeyine iliskin goriisleri “Programin Yaratici Yazma Becerisine Yer Verme Diizeyi” temasi altinda
“Yeterli” ve “Yetersiz” olmak tlizere iki kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 6’s1
programda yaratici yazma becerisine yer verilme diizeyini yeterli bulurken 19’u ise programda yaratici
yazma becerisine yer verilme diizeyini yeterli bulmadiklarini ifade etmislerdir. [lkokul Tiirk¢ce Ogretim
Programinda yaratici yazma becerisinin edinimine yer verilme diizeyini yeterli bulan 6gretmenler,
cocuklarin kendini ifade edebilecegi kazanimlara yer verildigini siklikla belirtirmislerdir. Bununla ilgili
olarak 010: “llkokul Tiirkce programi, miifredati ashnda cok fazla yer verilmis yani ciinkii her
etkinligimizde mutlaka ¢ocuklarin kendini ifade edebilmesi icin ya kompozisyonlari oluyor ya akrostis
calismalari oluyor ya iste resimle ifade etmeleri icin gerekli etkinlikler oluyor ya sadece bizim sikintimiz
iste o seviyeye o diizeye ulasmis cocuklari yakalamak. Yani sinifta mesela 20 kisi varsa belki 6-7 kisi o
seviyede oluyor tek sikintimiz ¢cocugun alttan iyi gelmemesi ya da aileden katki gérmemesi. Yoksa program
bence giizel bu konuda.” seklinde goriis belirtmistir. [lkokul Tiirkce Ogretim Programinda yaratici yazma
becerisinin edinimine yer verilme diizeyini yetersiz bulan 6gretmenler kazanimlarin 68rencileri yaratici
diistinmeye yonlendirecek bicimde olmadigini ve programda eksiklikler oldugunu siklikla belirtmisler,
programin c¢ocuklarin seviyelerinin iizerinde oldugunu ve esneklik saglanmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Bununla ilgili olarak 06: “Miifredatin yeterli oldugunu diisiinmiiyorum ciinkii biraz énce
dedim ya simirliliklar ya da kurallar insani sinirliyor ¢ocuklari da sinirliyor. Bize verilen miifredat iste dil
bilgisi, okudugunu anlama ve yasadigini anlatim var okudugunu anlatim var o sekilde. Yoksa hayal kurma,
hayal diinyasin1 anlatan bir sey yok sadece derslerin 6n hazirliginda belki bir seyler gorsel iizerinde
konusturuyorsunuz onun tizerinde cocuk kendi fikirlerini séyleyebiliyor.” seklinde goriis belirtmistir. 014
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ve 018 sadece yazma alanina 6zgii bir ders saati olabilecegi yoniinde fikir belirtmislerdir. 015 ve 021
ise programdaki metin isleme siirecinin sinirhiliklarina deginmislerdir.

3. 7. Ogretmenlerin kullandiklar1 yontem ve tekniklere iliskin bulgular ve yorumlar

Arastirmada “Ogrencilerinizin yaratici yazma becerilerini gelistirecek ve yaratici yazmalarina imkan
saglayacak hangi yontem ve teknikleri kullanmakta ve ne tiir sinif i¢i uygulamalar yapmaktasinmiz?”
sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen kategori ve kodlar Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8
Ogretmenlerin Ogrencilerinin Yaratici Yazma Becerilerini Gelistirmede Kullandiklar1 Yontem, Teknik ve Sinif Ici
Uygulamalar
Tema Kategori Alt Kategori F
Yaratici Yazma Yontem ve Teknikler 5N1K 1
Becerisini Arkasi Yarin 1
Gelistirme Ogrenme Giinliikleri 1
Uygulamalari Cesitli Sair ve Yazarlarla Dinleti, Soylesi, 2
Roportaj
Gorsel Kaynaklar 4
Beyin Firtinasi 6
Gosteri 11
Toplam 26
Sinif ici Uygulamalar Bir Konunun Baslangicini Vererek Hayal 1
Kurmalarini Saglama
Hikaye Kutusu Uygulamasi 1
Birbiri ile Iliskisi Olmayan Kelimeler 1
Vererek Yazdirma
Yazma Calismalari 29
Toplam 32

Tablo 8’e gore arastirmaya katilan 68retmenlere 68rencilerinin yaratici yazma becerilerini gelistirecek
ve yaraticl yazmalarina imkan saglayacak hangi yontem ve teknikleri kullandiklari ve ne tiir sinif igi
uygulamalar yaptiklari sorulmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin vermis olduklari cevaplar
“Yaratic1 Yazmayr Gelistirme Uygulamalar1” temasi altinda “Yontem ve Teknikler” ile “Simf Ici
Uygulamalar” olmak iizere iki kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenler 6grencilerinin
yaratict yazma becerilerini gelistirmek icin gosteri ve beyin firtinas1 yontem tekniklerini siklikla
kullandiklarini belirtirken sinif icerisinde ise siir yazma, mektup yazma, bir filmin ya da metnin sonunu
tamamlatma, atasozii ve deyimleri kullanarak yazma, kompozisyon gibi yazma ¢alismalar1 yaptiklarini
siklikla belirtmislerdir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 68rencilerinin yaratici yazma becerilerini
gelistirmek icin kullanmis olduklar1 diger yontem ve teknikler; gorsel kaynaklar kullanma, 6grenme
glinliikleri, cesitli sair ve yazarlarla dinleti, s6ylesi, roportaj yapma, arkasi yarin ve 5N1K gibi yontem ve
tekniklerden olusmaktadir. Bununla ilgili olarak O11: “Ben drama etkinligini c¢ok kullanmaya
calistyorum, yaratici yazma ile ilgili olarak masal yazma, hikdye yazma, siir yazma etkinliklerini ¢ok
yapiyorum. Bu etkinliklerini sinifta sunmalarini, hatta sadece arkadaslarina degil velilerin de katilacagi
etkinliklerle onlari ortaya koyup bir gésteri hdline de doniistiirebileceklerini hem kendilerini hem velilere
gostermelerini istiyorum, bu etkinliklere yer veriyorum genelde.” seklinde goris belirtmistir. Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin 6grencilerinin yaratici yazma becerilerini gelistirmek icin sinif igerisinde
kullanmis olduklari diger uygulamalar ise; bir konunun baslangicini vererek hayal kurmalarini saglama,
hikaye kutusu uygulamasi ve birbiri ile iliskisi olmayan kelimeler vererek yazdirma uygulamalarindan
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olusmaktadir. Bununla ilgili olarak 018: “Sinif ici uygulamalardan bahsedeyim, genelde siniflarimda
yaptigim. Ben genelde bir hikdye kutusu olustururum oraya kigsi, karakter, yer, zaman gibi kavramlarin
altinda rastgele seyler yazarim iste kisiye rastgele bir hayvan olabilir bir bitki olabilir bir insan olabilir
veya bir unvan olabilir mekan olarak tamamen hayali mekan olabilir veya somut mekanlar olabilir ya da
iste zaman olarak bilinmeyen bir zaman olabilir kesin bir tarih olabilir yaparim, sonra 6grenciler oradan
her béliimden birer tane kart cekerler ellerinde kag tane kart, ka¢ kelime olduysa ona uygun bazen
tamamen hayal tirtinii seyler yazmalarini isterim, bazen gergekgi olaylar istiyorum derim yazarlar bazen
de tamamen ben birka¢ kelime veririm bu birkag¢ kelimenin icinde gegtigi yazilar istiyorum o sekilde
yazarlar bunu yapmaya ¢alistyorum olabildigince. Ben miimkiin oldugunca onlarin genis diistinebilmesi
yani ¢ok alakasiz seyler de cikabiliyor ciinkii yani diyelim ki bir avukatla bir ugur bécegi cikabiliyor,
avukatla ugur bocegini ne kadar birlestirebilecek nerede onlar bir araya gelecek mesela avukat ugur
bicegi mekdn olarak da diyelim ki iste orman beklerken ¢ocuklar mekdn olarak hastane ¢ikiyor hastane,
sey bocek ve avukat acaba nerede nasil birlestirilebilir olabildigince genis bir olay 6rgiisii kurdurmaya
calistigim icin bdyle bir sey yaptim.” seklinde goriis belirtmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenler
kullanmis olduklar1 yontem ve tekniklerden beyin firtinasini, ¢ocuklarin kendilerini rahat ifade edip
O6grenme siirecinde daha aktif olmalari, bir konuya alternatif ¢6ziim yollar1 liretme ve fikir paylasimini
kolaylastirma agisindan kullandiklarin ifade etmislerdir. Gorsel kaynaklar ile 6grencilerin arastirma
yapmalarina zemin hazirladiklarini, 6grenme giinliikleri ile 6grencilerin kendi diisiince ve fikirlerini
ifade edebildiklerini, gosteri yontemi ile hikayelerin kalicihiginin artirilabilecegini ve 6grencilerin
yaparak yasayarak ogrenmelerine imkdn saglandigini, siir yazma ve akrostis gibi cesitli yazma
calismalarinin ¢ocugun fikrini ve kendini daha iyi ifade etmesine katkida bulundugunu, ayrica siirin kisa
olmasindan kaynakli olarak dgrencilerin siiri diger yaz tiirlerine oranla sikilmadan yazdiklarim dile
getirmislerdir. 023 mektup yazma calismasi ile cesitli devlet adamlarina mektup yazmalarinin
ogrencilerin kendilerini 6zgiir, degerli ve 6nemli hissetmelerini sagladigini belirtmistir. 08 sinif olarak
kitap yazdiklarini ve kitap yazma stirecine baslamadan 6nce yazarlarla konferans gériisme yaptiklarini,
020 cesitli sair ve yazarlarla dinleti, séylesi roportaj gibi calismalarla égrencilerde farkindalik
olusturmaya calistigim belirtmistir. 012 égrencilerinin hayal giiciine ¢cok énem verdigini belirtmis,
ogrencileri ile dogada bir giin gecirip bulutlan izleyerek hayal kurma ¢alismasi yapmak istedigini dile
getirmistir. Bu yontem ve teknikler ile sinif i¢ci uygulamalar haricinde 6gretmenlerin bazilar1 zamandan
tasarruf etmek amaciyla genel olarak yarim birakilan bir metni tamamlama ¢alismalar1 yaptiklarini ve
ders etkinlikleri disinda yaratici yazmayi gelistirme calismalarina ¢ok fazla zaman ayiramadiklarini dile
getirmislerdir.

3. 8. Ogretmenlerin yaratici yazmayi degerlendirme yontemlerine iliskin bulgular ve yorumlar
Arastirmada “Ogrencilerinizin yazilarim degerlendirirken hangi degerlendirme araglarini nasil
kullaniyorsunuz?” sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen kategori ve kodlar Tablo
9’da gosterilmistir.

Tablo 9

Ogretmenlerin Ogrencilerinin Yazilarini Degerlendirme Yontemleri ve Olciitleri

Tema Kategori Alt Kategori F

Yaziy1 Degerlendirme Degerlendirme Akran Degerlendirme 1
Araclar Dereceli Puanlama Anahtari 5

Kontrol Listesi 8

Portfolyo 9

Toplam 23
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Degerlendirme Yabanci Kelime ve Kisaltma Kullanimi
Olgiitleri Hikdye Sonu Degerlendirmeleri
Ogrencinin Kendisi ile Degerlendirme
Farkli Kisilerden Goriis Alma
Bireysel Inceleme
Sozel Degerlendirme
Hikaye Yap1 Unsurlari
Okunabilirlik
Problem C6zme Becerisi
Yazinin Ozgiinliigii ve Sira Dis1 Kelime Kullanimi

QN UT W W W W WN R R =

Yeni Ogrenilen Kelimeler, Atasézii ve Deyimlerin
Yazida Kullanimi

Yazidaki Anlam Biitiinliigi 9

Yazinin Bicimsel Ozellikleri 9

imla Kurallar1 ve Noktalama Isaretleri 11

Toplam 60

Tablo 9’a gore; arastirmaya katilan 6gretmenlere 6grencilerinin yazilarin1 degerlendirirken hangi
degerlendirme araglarini nasil kullandiklar1 sorulmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin vermis
olduklari cevaplar “Yaziy1 Degerlendirme” temasi altinda “Degerlendirme Araglar1” ve “Degerlendirme
Olgiitleri” olmak tizere iki kategoriye ayrilmistir. Aragtirmaya katilan 6gretmenler o6grencilerinin
yazilarin1 degerlendirirken degerlendirme araglarindan siklikla portfolyo ve kontrol listesini
kullandiklarimi belirtmisler, 6grencilerinin yazilarini degerlendirirken imla kurallar1 ve noktalama
isaretlerine, yazidaki anlam biitiinliigiine ve yazinin bicimsel 6zelliklerine dikkat ettiklerini siklikla ifade
etmislerdir. Bununla ilgili olarak 010: “Evet, portfolyo da kullandigimiz oldu. Derecelendirme élgiitlerini,
bu ayrintili olanlarini kullantyoruz hem yazim noktalama da degerlendiriyoruz iste yaraticilik yani cok
fazla degildi en azindan hani farkli 6geleri kullanilmis mi hayali iiriinlerle gercek seyler dgeler birbirinden
ayirt edilmis simdi gayet ayrintili bir derecelendirme 6lgegi kullaniyoruz.” 011: “Portfolyoyu
kullaniyorum, rubrik kullaniyorum derecelendirme élceklerini kullaniyorum bunun disinda degerlendirme
Olcegi olarak...Ya kontrol listesini kullandigim zaman oluyor ama cok siklikla degil daha ¢ok siireci
degerlendirmeye calistyorum yani sonug evet dnemli ama stire¢ daha 6nemli yani o ¢caba ¢cok kiymetli benim
icin.” 012: “Portfolyo kullaniyoruz art1 kontrol listem mevcut. Portfolyo zaten sene boyunca devam ediyor
sene sonunda degerlendirmemiz s6z konusu oluyor.” seklinde goriislerini belirtmislerdir. Arastirmaya
katilan oOgretmenlerin 6grencilerinin yazilarini degerlendirirken kullanmis olduklar1 diger
degerlendirme araglari ise akran degerlendirme ve dereceli puanlama anahtaridir. Arastirmaya katilan
o0gretmenler oOgrencilerinin yazilarini degerlendirirken bireysel inceleme yaptiklarini yani yaziyi
o0gretmenin kendisinin degerlendirdigini, yazinin 6zgiin olmasina ve yazida sira disi kelimelerin
kullanimina 6nem verdiklerini, yeni 6grenilen kelimelerin, atasézii ve deyimlerin, hikaye yap
unsurlarinin yazida bulunma durumlarina, yazinin okunabilir olmasina, yazida yabanci kelime ve
kisaltma ifadelerinin bulunma durumuna, yazidaki problem ¢6zme becerisine dikkat ettiklerini
belirtmislerdir. Bununla ilgili olarak 07: “Onda, mesela sey olarak noktalama isaretlerine dikkat ederek,
glizel yazmis yazim kurallarina uygun mu, sonra anlam biitiinliigii var mi yazdiginda.” seklinde goriis
belirtmistir. Ayrica arastirmaya katilan bazi 6gretmenler 6grencilerinin yazilarini degerlendirirken
farkli kisilerden goriis aldiklarini, hikdye sonlarinda bulunan degerlendirmeleri yaptiklarini dile
getirmiglerdir. Ogretmenlerin 7 tanesi 6grencilerinin yazilarini degerlendirirken degerlendirme
araclarini kullanmadiklarini ifade etmisler 3 6gretmen sadece s6zel olarak degerlendirme yaptiklarini,
1 6gretmen ise 6grencinin kendisi ile bireysel degerlendirme yaptigini dile getirmistir. 08 6grencilerinin
yazilarini degerlendirirken Tiirkce 6gretmenlerinden, 023 de rehber 6gretmenlerden gériis aldigini dile
getirmisler ve degerlendirme araci kullanmadiklarim belirtmiglerdir. 08 ayni zamanda yazidaki
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yaraticilik kriterinin degerlendirmede iigiincii planda kaldigim dile getirmistir. 024 ise 6grencilerinin
yazilarini sadece okuyarak degerlendirdigini ifade etmisgtir.

3. 9. Ogretmenlerin yaratici yazmay degerlendirme yaklasimlarina iliskin bulgular ve
yorumlar

Arastirmada “Ogrencilerinizin yazma becerisini degerlendirirken siire¢ odakhh m1 sonu¢ odakli m1
degerlendirme yapiyorsunuz?” sorusuna arastirmaya katilan 6gretmenlerden elde edilen kategori ve
kodlar Tablo 10’da gdsterilmistir.

Tablo 10

Ogretmenlerin Yazma Becerisini Degerlendirme Yaklasimlart

Tema Kategori Alt Kategori

Yazma Becerisini Siire¢ Odakh Yaraticl Yazma Konusu I¢in Siire¢ 1
Degerlendirme Degerlendirme
Yaklasimlari Yaklasimi Miifredat Yogunlugu 1
Ogrencinin Cabasi
Siire¢ Odakli Olmayan Calismalarin 2
Verimsiz Olmasi

Doénem/ Y1l Siiresince Yapilan 5

Calismalar
Gelisim Asamalarini Gorebilmek 12
Toplam 23
Siire¢ ve Sonug Odakl Birbiriyle iligkili 4
Degerlendirme Toplam 4

Yaklasimi

Tablo 10’a gore; arastirmaya katilan 6gretmenlere 6grencilerinin yazma becerilerini degerlendirirken
stire¢ odakli m1 sonu¢ odakli mi degerlendirme yaptiklari sorusu sorulmustur. Arastirmaya katilan
O0gretmenlerin vermis olduklari cevaplar “Yazma Becerisini Degerlendirme Yaklasimlar1” temasi altinda
“Siire¢ Odakli Degerlendirme Yaklasimi” ve “Siire¢c ve Sonu¢ Odakh Degerlendirme Yaklasimi1” olmak
lizere iki kategoriye ayrilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 21'i stire¢ odakl degerlendirme
yaklasimini benimsediklerini ifade ederken, 4 6gretmen ise siire¢ ve sonu¢ odakl degerlendirme
yaklasimini birlikte benimsediklerini ifade etmislerdir. Siire¢ odakli degerlendirme yaklasimini
benimsediklerini ifade eden 06gretmenler, gelisim asamalarimi gorebilmek adina bu yaklasimi
benimsediklerini siklikla belirtirken, stire¢ ve sonu¢ odakli degerlendirme yaklasimini benimsediklerini
ifade eden 6gretmenler ise her ikisinin de birbirleriyle iliskili oldugunu siklikla belirtmislerdir. Stire¢
odakli degerlendirme yaklasimini benimsediklerini ifade eden 6gretmenler; donem veya yil icerisinde
ogrencilerinin ilerleme kaydedip kaydetmediklerini gorebildiklerini, 68rencinin ¢abasinin degerli
oldugunu, yazinin zamanla degisim gosteren bir sey oldugunu, siire¢ odakli olmayan ¢alismalarin
verimsiz  olabilecegini, 06grencilerinin yazma c¢alismalarini tek bir etkinlige bakarak
degerlendirmediklerini, 6grencilerinin silirecte kendi gelisimlerini gorebilmeleri gerektigini dile
getirmisglerdir. Bununla ilgili olarak 04: “Simdi sinif 6gretmeni olmamizin avantajlarindan biri de
dgrencilerimizi birinci siniftan itibaren déorde kadar izleyebilmek, gelisimlerini takip edebilmek. Hicbir
zaman sonug¢ odakli bir 6gretmen veya sonug odakll bir calisma yapmadim yapmayi da diistinmiiyorum.
Sonug¢ odakli bir calismanin dgrencilerimizin gelisiminde ¢ok da etkili oldugunu diisiinen bir 6gretmen
degilim. Genelde siire¢ degerlendirilmesinin siirec hdlinde degerlendirmeyi éngéren bir 6gretmenim. Siireg
odakli ¢alisirim stireg¢ odakli ¢calismanin da dgrenciye faydasinin gelisimine daha fazla katkisi oldugunu
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diisiiniiyorum.” seklinde goriis belirtmistir. 021 siire¢ odakl degerlendirme yaklasimimi benimsedigini
belirtmis ancak miifredat yogunlugunun kendilerini sonu¢ odakli degerlendirme yaklasimina
zorladigini da dile getirmistir. Aym sekilde 08 sistemin getirdigi zorunluluklarin kendilerini sonug
odakli olmaya zorladigini ancak yaratici yazma konusunda siire¢ odakli degerlendirme yaptigini
belirtmistir. Siire¢ ve sonu¢ odakli degerlendirme yaklasimini benimseyen 6gretmenler ise siire¢ ve
sonucun birbiriyle iligkili oldugunu, siireci takip ederek sonuca karar vermek gerektigini ifade
etmislerdir. Bununla ilgili olarak 019: “Tabii ki siirectir yani simdi mesela biz 1’de aliyoruz ama ¢ocuk
mesela 1. sinifta higbir sey bilmiyor aradan 2 ay geciyor 3 ay gegiyor her gecen gtin yeni sey 6greniyor ve
dgrettigimizi de biz sey lizerinde gériiyoruz ne onun adi yazisinda gériiyoruz stireg icerisindeki gelisimini
izleyip tabi sonucta da ortaya ne ¢ikti dértten mezun oluyor en sonunda istedigimiz diizeye ¢ocuk gelebildi
mi? Hatasiz yazim kurallarina uygun yazi yazabilmis mi verilen konuya uygun yazabilmis mi diye sonugta
degerlendiriyoruz, her ikisi de var hem stiregc hem sonug.” seklinde gorts belirtmistir.

4, Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirma verilerinden elde edilen sonuglara gore 6gretmenlerin yazma veya yaraticlt yazma alaninda
bir egitim ya da hizmet i¢i egitime katilma durumlarina iliskin yanitlar1 dogrultusunda, 6gretmenlerden
bu alanda egitim almayanlar 21 kisi iken bu alanda egitim alanlarin ise 4 kisi oldugu gorilmiistiir.
Ogretmenlerin yaratic1 yazma 6gretme yeterliliklerine iliskin yanitlari, 6 6gretmenin kendisini yaratici
yazma 6gretimi alaninda yeterli hissetmedigi, 11 6gretmenin kendisini yaratici yazma 6gretimi alaninda
kismen yeterli hissettigi ve 8 6gretmenin ise kendisini yaratici yazma 6gretimi alaninda yeterli hissettigi
yoniindedir. Yaratici yazma 6gretimi alaninda kendisini yeterli hisseden 6gretmenler bu durumun
tecriibe vb. etkenlerden kaynaklandigini dile getirmislerdir. Yaratici yazma 6gretimi alaninda kendisini
kismen yeterli hisseden ogretmenler hizmet i¢ci veya diger egitimlere ihtiya¢ duyduklarini
belirtmislerdir. Yaratici yazma 6gretimi alaninda kendisini yetersiz hisseden 6gretmenler ise bu alanin
egitimlerle glincellenmesi ve gelistirilmesi gerektigini, bilgilerinin tiniversitede almis olduklari egitimle
sinirh kaldigimi dile getirmislerdir. Horng vd. (2005), arastirmalarinda egiticilerin yaratici olarak
yetisebilmeleri icin; 6gretmenlerin yaratici yonergeler dogrultusunda yetismelerinin saglanmasi,
programin da bu dogrultuda 6gretmenlere destek olmasi gerektigini, 6gretmenlerin yaratici program
ve atdlyelere katiliminin yaraticiligin gelismesine hiz kazandiracagini belirtmislerdir. Mohammed'in
(2019) arastirmasinda yaratict yazmanin tim egitim kademelerine dahil edilmesi gerektigi ve
o0gretmenlerin de bu yonde mesleki gelisim egitimleri almalarinin saglanmasi arastirma sonucunda
Onerilenler arasindadir. Bu arastirma kapsaminda da 6gretmenlerin ¢ogunun yaratici yazma 6gretimi
alaninda kendini yeterli gérmemesi sebebiyle cesitli egitimler almak istemeleri alanyazindaki
aragtirmalar ile ortiismektedir. Ogretmenlere 6nceki calismalarda yazma 6gretmeye yonelik hazirhklar
soruldugunda, arastirmalarin ¢ogu 6gretmenlerin ¢ogunun tiniversite hazirliklarin1 yetersiz olarak
degerlendirdigini bildirmistir (De Smedt vd., 2016; Parr ve Jesson, 2016; Veiga Simao vd., 2016).
Ogretmenlerin yaratici yazma konusundaki belirgin bilgi eksiklikleri, 6gretmenlerin hizmet 6ncesi veya
o0gretmenlik egitimlerinin ve bazi hizmet i¢i egitimlerinin 6gretmenleri yazmayi yeterince 6gretmeye
hazirlamadigini hissetmeleriyle birlesiyor gibi goriinmekte, (Graham vd., 2012; Graham vd., 2014)
yaratict yazmada icerik ve pedagojik bilgi eksikligine yol agmaktadir (Blythe ve Sweet, 2005).
Arastirmadan elde edilen, 6gretmenlerin bilgilerinin lisans diizeyi ile sinirli kaldigini belirtmeleri ve
yazma 0gretimi noktasinda kendilerini yetersiz hissetmeleri literatiirdeki calismalar ile 6rtiismektedir.

Ogretmenlerin yaratici yazmayi nasil tanimladiklar1 ve yaratici bir yazida olmasi gereken ozelliklere
iliskin goriislerini iceren bulgulara bakildiginda 10 6gretmenin yaratici yazmayi, hayal giiclinii yansitan
yazilar olarak tanimladiklari, 16 6gretmenin yaratict yazmayi 6zgiin yazilar olarak tanimladiklar1 ve 4
O0gretmenin de yaraticl yazmay1 duygu ve diislincelerin farkl sekillerde ifade edildigi yazilar olarak
tanimladiklar1 sonucuna ulasilmistir. Hayal giiciiniin, (Brookes ve Marshall, 2004; Dean, 2005; Grainger
vd., 2005; Harmer, 2004; Oral, 2003; Yang, 2022; Wang, 2019; Weldon, 2009) yaratici yazmanin temel
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bileseni oldugu ve yazma 6gretiminin ayrilmaz bir parcasi oldugu alanyazinda sik¢a vurgulanmistir.
(Jeffrey, 2006; Karwoswski ve Soszynski, 2008). Graves (1983), tiire veya amaca gore ayrim yapmadigi
g6z oniine alindiginda, tiim yazmayi yaratici bir eylem olarak gérmiis goriinmektedir (Frawley, 2014).
Ogretmenlerin yaratici yazma algilarina bakildiginda érnegin Pakistan'da, 6gretmenler “yaratici
yazmanin kisisel duygu, diistince ve deneyimlerin bir ifadesi oldugunu” diistinmiistiir (Khan, 2012, s.
62). Baz1 Avustralya liselerinde arastirmalar, yaratici yazmanin "hayal giicli kuvvetli" olmasi, éykiiler
veya anlatilar 6nermesiyle karakterize edildigini ve 6gretmenlerin buna baktigini 6ne siiriiyor (Frawley,
2014). Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yaratici yazmayi tanimlarken hayal giiciinii yansitan ve 6zgiin
yazilar olarak tanimlamalar literatiirdeki bu calismalar ile o6rtiismektedir. Ayni1 sekilde arastirmaya
katilan 6gretmenlerin yaratici yazmayr tanimlarken duygu ve diisiincelerin farkli sekillerde ifade
edildigi yazilar olarak tanimlamalar:1 Khan’in (2012) ¢alismasi ile benzerlik géstermektedir. Alanyazin
incelendiginde Borton vd. (2023), yaptiklar1 arastirmada egitimcilerin yaratici yazmanin ne oldugu
konusunda genellikle net bir fikre ya da ortak fikre sahip olmadiklar1 sonucuna varmistir. Bu
arastirmada 6gretmen ifadelerinden elde edilen yaratici yazma tanimlarinin farkli olmasi da literatiir
ile ortiismektedir.

Ogretmenlerin yaraticih@in gelistirilmesi veya degistirilmesi ile ilgili goriislerine bakildiginda 2
O0gretmenin yaraticihi@in gelistirilebilir fakat degistirilemez bir olgu oldugunu belirttikleri, 23
O0gretmenin ise kitap okuma, okul disi yasanti zenginligi, aile gibi cesitli etkenlerle yaraticiligin
gelistirilip degistirilebilir bir olgu oldugunu belirttikleri sonucuna ulasilmistir. Barbot vd. (2012),
arastirmalarinda 6gretmenlerin, yaratici yazma becerilerinin gelistirilmesi adina gézlem, 6grencilerin
kelime hazinesini gelistirme, aciklama iliretme ve detaylandirmanin 6nemini belirtmislerdir. Bu
arastirmada da ogretmenlerden bazilarinin yaratict yazmay: gelistirmek icin gezi gozlem gibi
calismalar kullanmalarinin ve 6grencilerin kelime hazinesini genisletmeye yonelik etkinliklere yer
vermelerinin alanyazindaki ¢alisma ile bu agidan ortistigi goriilmektedir. Ayrica, yaratici yazmanin
ogretilemeyecegi (Anae, 2014), sadece gelistirilebilecegine dair bir argiiman da vardir; bu, 6gretmenin
roliilniin 6grencileri yazmaya motive etmek icin bilgilerini kullanmaktan ziyade irade gii¢lerini
kullanmak oldugunu 6ne siirer. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yaraticiligin gelistirilebilir bir olgu
oldugunu belirtmeleri Anae’nin (2014) calismasi ile benzerlik goéstermektedir.

Ogretmenlerin 6grencilerinin yazidaki yaraticiliklarina iliskin gériisleri dogrultusunda 2 égretmenin
Ogrencilerini yazidaki yaraticilik noktasinda st diizeyde gordiikleri, 16 6gretmenin 0grencilerini
yazidaki yaraticilik noktasinda kismen yetersiz gordiikleri ve 7 6gretmenin ise 6grencilerinin yazidaki
yaraticiliklarini yetersiz gordikleri sonucuna ulasilmistir. Bilgin ve Sahbaz’in (2021) arastirmasindan
elde edilen bulgulardan biri 6grencilerin okuma aliskanliklarinin olmayis1 sebebiyle yazma
etkinliklerinin verimsiz olmasidir. Bu arastirmada ulasilan sonuglara bakildiginda da 6gretmenlerin
bircogunun 6grencilerinin yazma alanindaki yaraticiliklarini, 6grencilerde kitap okuma aliskanhigi
olmamasi sebebiyle yetersiz gérmeleridir. Bu baglamda Bilgin ve Sahbaz’in (2021) arastirmasi ile bu
arastirma sonuglarinin ortiistiigii gorilmektedir.

Ilkokul Tiirkce Ogretim Programinin yaratici yazma becerisine yer verme diizeyine iliskin égretmen
gorisleri su sekildedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 6’s1 programda yaratici yazma becerisine
yer verilme diizeyini yeterli bulurken 19’u ise programda yaratici yazma becerisine yer verilme diizeyini
yeterli bulmadiklarin ifade etmislerdir. ilkokul Tiirkge Ogretim Programinda yaratici yazma becerisinin
edinimine yer verilme diizeyini yetersiz bulan 6gretmenler kazanimlarin 6grencileri yaratici
diisiinmeye yonlendirecek bicimde olmadigin1 ve programda eksiklikler oldugunu belirtmisler,
programin c¢ocuklarin seviyelerinin lizerinde oldugunu ve esneklik saglanmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Sarikaya'nin (2020) yazma kazanimlarinin yaratici yazmaya uygunlugunu inceledigi
arastirmasinda yazma alaninda bulunan kazanimlar ele alinmis, yapilan ¢alismanin verilerine uzman
gorusleri dogrultusunda ulasilmasi1 sebebiyle kazanimlardan bazilarinin kismen, bazilarinin ise
tamamiyla yaratici yazmaya uygun oldugu belirtilmistir. Bu arastirmada ulasilan sonuglara bakildiginda
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O0gretmenlerin bircogunun programin yaratici yazma becerisine yer verme diizeyini yetersiz gormesinin
Sarikaya’nin (2020) arastirmasi ile ortiistiigii gorilmektedir. Demir'in (2012) ¢alismasinda
ogrencilerde yaratici yazma becerilerini gelistirmek i¢in onlara stirekli yazi yazdirmak gerektigi ancak
Tiirkce derslerinde yazma becerisine fazla zaman ayrilmamasinin bu durumu zorlastirmakta oldugu
sonucu elde edilmistir. Bu arastirmaya katilan 6gretmenlerin de belirttigi miifredat yogunlugu ve
yaraticl yazmaya ayrilan siirenin kisith olmasi Demir’in (2012) ¢alismasi ile ortiismektedir. Uygun ve
Cetin (2020), yapmis olduklar1 ¢alismada programlarda yer alan yazma kazanimlarinin biiylik
¢ogunlugunun yaratici yazmaya uygun olmadigl, yaratici yazmaya uygun bulunan kazanimlarin ise
ogrencilerin yaraticiliklarini ve yaratici yazma becerilerini gelistirebilmek icin tek basina yeterli
olmadig1 seklinde bir bulguya ulasmislardir. Bu calismaya katilan 6gretmenlerden elde edilen veriler
sonucunda programin yeterli olmadigi konusunda goériis belirtmeleri Uygun ve Cetin’in (2020)
arastirmasi ile 6rtiismektedir.

Ogretmenlerin 6grencilerinin yaratici yazma becerilerini gelistirmeye yonelik kullanmis olduklar
yontem, teknik ve sinif ici uygulamalara iliskin goriislerini iceren arastirma sonugclar: su sekildedir.
Ogretmenler égrencilerinin yaratici yazma becerilerini gelistirmede en ¢cok gosteri ve beyin firtinasi gibi
yontemleri kullandiklarini, sinif igerisinde ise en fazla atasozii ve deyimleri kullanarak yazdirma, film
veya kitabin sonunu tamamlatma, hikayedeki unsurlari1 vererek hikdye yazdirma, siir, mektup ve
kompozisyon gibi yazma c¢alismalar1 yaptiklarim belirtmislerdir. Yaratici yazmada beyin firtinasi
yazmay1 planlamada bir grafik diizenleyici olarak kullanilabilir ve genellikle yazmanin bilissel siirecinin
ilk asamasi olarak kullanilir (Hodges, 2017). Elde edilen verilerle alanyazin ortiismektedir. Celik vd.
(2022), arastirmalarinda 6gretmenlerin bir¢cogunun 6grencilerinin yaraticiigini desteklerken beyin
firtinasi, 6rnek olay, kavram haritalari, gezi gozlemler gibi yontem ve teknikleri kullandiklarini
belirtmislerdir. Alanyazindaki bu ¢alisma calismamizin bulgulari ile értiismektedir. Borton vd. (2023),
yaptiklar1 arastirmada drama uygulamalari, gérsel sanatlar ve siirlerle calismanin bireylerin yazmayi
ogrenmeleri icin olumlu firsatlar sagladig1 ve yaratici yazmay1 destekledigi sonucuna ulasmislardir. Bu
calismanin sonuglar1 yapilan arastirmanin bulgular ile 6rtiismektedir. Cremin vd. (2006), yaptiklari
arastirmadan elde ettikleri bulgulara gére dramanin geng yazarlar1 motive ettigi, yazma siirecinde daha
fazla bulunmalarina imkan tanmidigi, 6grencileri diisiinme, yaratici ve etkili yazmaya tesvik edebilecek
gerekli destekleri sagladigini ortaya koymuslardir. Fleming vd. (2004), yaptiklar1 calismada dramanin
Ogrencilerin yazma ve diger temel konulardaki basarisi iizerinde etkili oldugunu ortaya koymuslardir.

Ogretmenlerin 6grencilerinin yazilarim degerlendirmede kullandiklari yontemler ve araglara iliskin
arastirma sonugclan su sekildedir. Ogretmenlerin 6grencilerinin yazilarim degerlendirirken en ¢ok
portfolyo, kontrol listesi ve dereceli puanlama anahtarini kullandiklari, 6grencilerinin yazilarin
degerlendirme sirasinda en fazla imla kurallar ve noktalama isaretlerinin kullanimina, yazidaki anlam
biitiinligiine ve yazinin bicimsel 6zelliklerine dikkat ettikleri sonucu elde edilmistir. Yaraticilig1 genel
olarak degerlendirmek icin bir dizi farkli degerlendirme paradigmalari vardir (Kaufman vd., 2012;
Lucas vd., 2013). Ancak yaraticiligin degerlendirilmesine yonelik tek bir model egitim ortaminda
kendini gosterememistir. Bir yaratici yazinin karmasik analitik isaretleme olmadan nesnel ve adil bir
sekilde degerlendirilmesinin neredeyse imkansiz oldugu konusunda goriis birligi mevcuttur (Morris ve
Sharplin, 2013). Yaratic1 ¢alismayi, degerlendirme kriterleri kullanarak 6l¢gmek zordur. Ciinkii bu tiir
calismalar genellikle 6nceden tahmin edilemeyen yenilikci 6zelliklere sahiptir. (Fryer, 2010). Yaratici
yazmanin degerlendirilmesi son derece zor oldugundan bu tiir yazilarin degerlendirilmesi sorunludur.
Aslinda yaratict yazmay1 bu sekilde 6lcmeye calismak hem siireci hem de sonucu kisitlayabilir.
Arastirmamiza katilan Ogretmenlerin yaratici yaziy1 degerlendime noktasinda farkli farkh
degerlendirme araglari kullanmalari da alan yazinda ifade edilen bulgular ile értiismektedir. Yaraticilig
degerlendirmek icin dereceli puanlama anahtar1 (Barbot vd., 2016; Griffin ve Anh, 2005; Lubart vd.,
2019; Mozaffari, 2013; Storme vd., 2014; Rodriguez, 2008;) bir¢ok bilim adami tarafindan 6grencilerin
yaraticl yazi liriinlerinin 6znel degerlendirmesini ortadan kaldirmak amaciyla gelistirilmistir. Dereceli
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puanlama anahtarlari, belirli bir séylem tiiriiyle ilgili bir dizi 6nemli ozelligi iceren yaziyr
degerlendirmek icin en 6nemli araclardan biridir (Rezaie ve Lovorn, 2010; Weigle, 2002).
Ogrencilerinin yazilarindaki yaraticilhig: degerlendirmede égretmenler analitik isaretleme anahtarina
ihtiyac duyduklarini belirtmektedir (Morris ve Sharplin, 2013, s. 62). Arastirma kapsaminda goriisiilen
o6gretmenlerden bazilarinin 6grencilerinin yazilarini degerlendirmede dereceli puanlama anahtarlarini
kulladiklarini belirtmeleri ve 6gretmenler arasinda goriis birligi olmamasi da yapilan ¢alismalari ve alan
yazini destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin yazma becerisini degerlendirme yaklasimina iliskin arastirma sonugclarina bakildiginda
4 Ogretmenin Ogrencilerinin yazma becerisini hem siirec hem sonu¢ odakli degerlendirdikleri, 21
O0gretmenin ise Ogrencilerinin yazma becerilerini slire¢ odakli degerlendirdikleri gortlmiistir.
Ogrencilerinin yazma becerilerini siire¢ odakh degerlendiren dgretmenler, 6grencinin yil boyunca
yapmis oldugu etkinlikleri goz 6niine aldiklarini ve gelisim asamalarini gérebilmek icin siirec odakl
degerlendirme yaptiklarini dile getirmislerdir. Donnely’nin (2015) arastirmasi etkili bir degerlendirme
strecinin; 6grencileri bilgilendirip yonlendiren ve 6grencilerin 6grenme olciitlerini belirleyen, 6dev
portfolyo vb. degerlendirme araglar ile stirecin degerlendirilmesinin gerekliligini ortaya koyan bir
arastirmadir. Bu arastirma kapsaminda o6gretmenlerin Ogrencilerinin yazma becerilerini
degerlendirirken slire¢ odakli diisiinmelerinin Donnely’nin (2015) arastirmasi ile ortiistiigi
gorilmektedir. Asikcan ve Pilten’in (2016) arastirmasinda 6gretmenlerin degerlendirme yaparken
stire¢ odakl degil, tiriin odakli degerlendirme yaptiklari, icerikten ¢ok bicime yogunlastiklar: sonucu bu
arastirmanin bulgulari ile ters diismekle birlikte alanyazin 68renci yazilarinin siire¢ degerlendirmesinin
daha 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Akyol, 2014). Bekurs ve Santoli'nin (2004) arastirmasi
yazmay1 degerlendirme asamasinin, iirtine yonelik degil siirece odakli olmasi gerektigini, 6gretmeni
degil 6grenciyi merkeze almasi gerektigini belirtmektedir. Bu arastirma kapsaminda 6gretmenlerin
ogrencilerinin yazma becerilerini degerlendirirken agirlikli olarak siirece énem vermelerinin Bekurs ve
Santoli'nin (2004) arastirmasi ile ortistiigii goriilmektedir.

1. Tiirkge Ogretim Programinda yaratici yazma alanina ait hedeflerin gézden gecirilerek artirilmasi,
miifredat yogunlugu goéz Onilinde bulundurularak yaratici yazmaya ayrilan 6zel bir ders saati
olusturulmasi,

2. Sinif 6gretmenlerinin 6grencilerinin yaratict yazma becerilerini gelistirmek adina uygulamis olduklari
yontemlerin sinif ortaminda gézlemlenerek incelenmesi ve arastirilmasi,

3. Siif 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerini gelistirmek adina ¢esitli
egitimlere katilimlarinin desteklenmesi arastirma kapsaminda 6nerilebilir.
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Extended Abstract

0z: Bu calismada keman egitiminde 6nemli yere sahip olan Hans Sitt 100 Etiit Op. 32
Keman Metodu' nun tgiincii fasikiiliinde yer alan etiitlerin sag ve sol el teknikleri
incelenmistir. Arastirma kapsamindaki etiitlerin pozisyon gecisleri, yay ve parmak
teknikleri belirlenmis ve elde edilen bulgular tablolastirilarak yorumlanmistir.

I-V pozisyonlar: arasinda gecislerin oldugu etiitlerin yer aldig fasikiilde, sag elin (yay)
agirlikh olarak legato ve detache yay tekniklerini kullandigi, sol el (parmak) pozisyon
gecislerinin ise 3 diyez/bemol alan tonalitelerde ve cesitli parmak distiimleri ile
gerceklestigi goriilmektedir. Arastirmada, analiz edilen etiitlerden ornekler verilerek
seslendirme-yorumlama asamasinda dikkat edilmesi gereken unsurlar belirlenmis,
keman egitimcilerine ve 6grencilerine yol gosterecek cesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Betimsel nitelikte olan bu ¢alismada nitel arastirma yontemlerinden igerik analizi modeli
kullanilmistir. Arastirma igin gerekli olan verilerin elde edilmesinde belgesel tarama
teknigi kullamilmistir. Arastirmanin evrenini Hans Sitt 100 Etiit Op. 32 Metodu,
orneklemini ise metodun tgiincii fasikiilii olusturmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Analiz, Etiit, Hans Sitt, Keman egitimi, Keman metodu

Abstract: In this study, the right and left hand techniques of the etudes in the third fascicle
of Hans Sitt 100 Etudes Op. 32 Violin Method, which has an important place in violin
education, were analyzed. The position transitions, bowing and finger techniques of the
etudes within the scope of the research were determined and the findings were tabulated
and interpreted.

In the fascicle containing etudes with transitions between positions I-V, it is seen that the
right hand (bow) mainly uses legato and detached bowing techniques, while the left hand
(finger) position transitions are realized in tonalities with 3 sharps/flats and with various
finger drops. In the study, by giving examples from the etudes analyzed, the elements to
be considered during the voicing-interpretation phase were determined and various
suggestions were made to guide violin educators and students.

In this descriptive study, content analysis model, one of the qualitative research methods,
was used. Documentary scanning technique was used to obtain the data required for the
research. The population of the study consists of Hans Sitt 100 Etudes Op. 32 Method and
the sample consists of the third fascicle of the method.

Keywords: Analysis, Etude, Hans Sitt, Violin education, Violin method

In this study, the right and left hand techniques of the etudes in the third fascicle of Hans Sitt 100 Etudes
Op. 32 Violin Method, which has an important place in violin education, are examined. Instrument

education, as an important field of music education, contains features that support and develop

individuals' musical knowledge and experience. Violin education has a very important place in

instrument education with its strong musical expression possibilities, deep and impressive timbre. In
instrument education, methods, which are classified and programmed according to the level and
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technical/musical objectives they contain, are used for various purposes. Methods have important
functions in gaining the technical skills targeted in the violin education process, in the formation of
muscle memory suitable for the structure of the instrument and in the development of musicality. The
methods, which are generally classified as beginner, intermediate and advanced level and also called
"School", consist of a series of books containing graded etudes.

The etudes that make up the content of the method can be small-scale works written for one or a few
techniques, as well as large, deep forms of musical expression (Delikara, 2013, p. 1). It is thought that it
is important to analyze the etude contents in order to benefit from the methods used in the education
process in an efficient and qualified way. Through analysis, the perception and adoption of etudes
becomes easier. Especially examining and analyzing etudes for educational purposes and making useful
inferences from the review processes will undoubtedly make positive contributions to the educational
process.

Purpose of the study

The aim of this research is to analyze the right and left hand techniques in the etudes in the third fascicle
of Hans Sitt 100 Etudes Op. 32 Violin Method used in violin education. It is aimed that the research
findings will guide the educators and students using the method and benefit the education process. In
addition to determining and classifying the technical characteristics of the etudes analyzed in the
research, it is aimed to gain a multidimensional perspective on the use of the method by determining
the elements to be considered in the vocalization-interpretation stages.

The "content analysis" model, which is one of the qualitative research methods, was used to analyze the
data subject to the research. Content analysis is a systematic technique in which the text, note, etc. to be
analyzed with coding based on certain rules is summarized with smaller content categories.

Findings

Hans SITT 100 Etudes Op. 32 Method, which can be classified as intermediate level, consists of five
fascicles designed for different goals, with technical gains at the forefront. It is seen that the technical
gains of the books that make up the method are planned and created with an understanding that moves
from simple to complex, from easy to difficult. With this understanding, the knowledge and skill of
position, the foundations of which were laid in the previous fascicle with permanent studies in positions
[I-11I-IV and V, are developed by making transitions between positions in the third fascicle.

The third fascicle, which is the subject of the research, consists of twenty etudes that deal with position
transitions between [-V and whose main purpose is to develop key control and intonation by reinforcing
the transitions between positions with various finger drops. The etudes are limited to three sharped and
three flatted tones, and mainly I- Il and III positions are used. Various note values and groups are mainly
combined with legato and detached bowing techniques. In the study, the position transitions, bowing
and fingering techniques of the etudes in the fascicle were determined and the findings were tabulated
and interpreted.

Conclusion and recommendations

In line with the data obtained, it is seen that the etudes in the third fascicle of the Hans SITT 100 Etudes
Op. 32 Method are between positions -V, and position transition studies are handled with various finger
drops and bowing techniques. As a result of the fact that the fascicles that make up the method are
designed in relation to each other in terms of goals and technical subjects, it is seen that the behaviors
targeted in the first and second fascicles are reinforced with position change studies in the third fascicle.
There is a balanced distribution of bowing techniques in the method. The predominantly used legato
and detache techniques appear separately and as variations of both techniques within the same etude.
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In the third fascicle examined in the study, altered tones are frequently used in etudes limited to three
flatted and three sharped tones. Rather than diversifying the bowing technique, it was observed that the
use of bow pressure, bow speed and bowing area were prioritized in legato and detache, which are the
basic bowing techniques, and intonation was considered as the main target in position changes and
position transitions realized with various finger drops. Several suggestions were made for the guidance
of violin educators and students in line with the findings obtained from the research.

1. Giris

Miizik egitiminin temel alanlarindan olan ¢algi egitimi, miizigi 6grenme ve 6gretme siireclerinde 6nemli
islevlere sahiptir. Bireyin kendini miiziksel anlamda ifade etmesine, miizigin yapitaslarini 6grenmesine
ve pek cok miiziksel becerinin gelismesine katki saglayan calgi egitimi, planli olarak yapilandirilmis
cesitli asamalardan olusan ¢ok yo6nlii bir alandir. Calgl egitimi; enstriimana dair teknik ve miizikal
nitelikler géz ontline alinarak, egitim yontem ve tekniklerinin tarihsel birikiminden yararlanmilarak
planlanmis, bireysel farkliliklar da gozetilerek programlanan asamalarin uygulandigi egitim siire¢lerini
kapsamaktadir.

Genis mizikal ifade olanaklari ve seslendirme teknikleri ile calgi egitimin en kapsamli alanlarindan biri
olan yayl ¢algilar; sag ve sol elin esglidiimlii olarak kullanildigi fiziksel, zihinsel ve estetik bir¢cok boyutu
biinyesinde barindirir. Bu yoniiyle bireyin yasantisina dair 6nemli kazanimlar1 oldugu soylenebilir.
“Calg1 calma glic ve karmasik bir istir. Calgi calmay1 6gretecek iyi bir 6gretmen, 6grenmeye hazir, istekli
ve yetenekli bir 6grencinin yani sira, iyi diizenlenmis bir 6gretim programinin titizlikle uygulanmasi da
biiylik 6nem tasimaktadir” (Cilden, 2003, s. 298).

Yayh c¢alg1 egitimi siirecinde kazanilmis olan miiziksel davranislar temel 6grenme becerilerinin
gelisimine de yarar saglamaktadir. Bireyde duyussal alg1 ve begeni kavramlarini (giizel-¢irkin ayirimi)
gelistirir. Ayrica sag-sol el/kol kullanimi ile kiiciik ve biiyilk motor koordinasyonuna (devinissel
esgiidiim) da yarar saglar (Koltman’dan aktaran Oztiirk, & Ozay, 2008, s. 60). Yayl calgilarin fiziksel
olarak en kii¢ligii olmasina karsin genis ses araligina ve genis bir miizikal ifadeye sahip olan keman,
solist ve orkestranin vazgecilmez elemani olarak tarih boyunca pek cok miizik tiirtinde siklikla
kullanilan, adina ¢ok sayida eser ve etiit yazilmis olan popiiler bir ¢algidir. Bunun dogal bir yansimasi
olarak keman egitimi, tarihsel siire¢ icerisinde calgl egitiminin en kapsamli alanlarindan biri haline
gelmistir.

Keman egitimi, keman 6gretimi yoluyla bireylerin ve onlarin olusturdugu topluluklarin devinissel,
bilissel ve duyussal davranislarinda kendi yasantilari yoluyla ve kasith olarak istendik degisiklikler
olusturma ya da onlara bu nitelikte yeni davranislar kazandirma siireci diye tanimlanabilir (U¢an, 1980,
s. 19). Asamali olarak gerceklestirilen keman egitiminde sag el ve sol elin ayr1 gérevleri vardir; her biri
ayr1 tekniklerden, ayri davranislardan sorumludur. Sol el, kemanin tutulmasi, ses iiretimi,
parmaklandirma (duate), vibrato, pozisyon degistirme, cift ses ve akor ¢alimy, siislemeler (Appoggiatura,
acciaccatura, mordant, grupetto, trillo), glissando, flageolet vb. gibi hareket ve tekniklerden, sag el ise
yay tutusu, ses uiretimi, tel degistirme, yay degistirme, yayin siiriisiiniin hizi, tellere uygulanan basing,
yayin teldeki siiriis noktasi, sag eli ilgilendiren teknikler (Pizzicato, legato, detache, martele, spiccato,
staccato, sautille, ricochet, fouette, colle vb) hareket ve tekniklerden sorumludur (Biiyiikaksoy, 1997).

Keman egitimi slirecinde hedeflere yonelik olarak gerekli olan teknik ve miiziksel becerilerin
kazanilmasinda, 6gretim programi olusturulmasi ve bu programin hayata gecirilmesi asamalarinda
“metot” lar 6nemli islevlere sahiptir. Sistemli ve planl olarak asamalandirilmis olan metotlarin
incelenerek ihtiyaca yonelik olarak egitim siirecine dahil edilmesi, 6gretmen ve 6grenciye rehberlik
etmesi ve etkili bir ¢alisma plani olusturulmasi bakimindan 6nemlidir. Keman egitiminde teknik
alistirmalarin 68rencinin gelismesinde dnemli bir yer aldig1 bilinmektedir. Nitelikli calg1 egitiminin
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boyutlarindan biri egitim siirecinde kullanilan kaynak metotlardir. Kullanilan metotlar 6grencinin
egitim diizeyinin gerektirdigi teknik calismalari iceren, 6grencinin ¢alistig1 eserlerdeki sag ve sol el
tekniklerini destekleyen calismalar olmalidir (Alan, 2009, s. 5).

Okul olarak da adlandirilan metotlar, genellikle farkli seviyeler i¢cin asamalandirilmis serilerden
olusmaktadir. Ekol kelimesinden gelen okul, miizikte “calgi ekolii” olarak nitelendirilir. Calg1 calmaya
iliskin becerileri sistemli, planli ve bilimsel yontemlerle kazandirmay1 amacglayan metotlar, farkl
kazanim ve hedefler dogrultusunda 6zgiin yontemlerle tasarlanir. Metotlar, ¢algi 6gretimini pratik ve
planli sekilde yonlendirmesi ve kazanmimlara yonelik teknik/miiziksel islevleri sebebiyle keman
egitiminde siklikla kullanilmaktadir. Genellikle icerigine gore baslangig, orta ve ileri seviye olarak
siniflandirilan metotlar, s6z konusu seviyelere gore teknik ve miiziksel icerikleri bakimindan g¢esitlilik
gostermektedir. Metot icerigini olusturan etiitler, bir ya da birkac teknige yonelik yazilmis kii¢iik ¢apta
eserler olabildigi gibi; genis, derin miizikal ifade bigimi olarak da karsimiza cikmaktadir (Delikara, 2013,
s. 1).

Keman egitimi alan 68renciler belli bir miifredata ya da egitim aldig1 uzmanin gelmis oldugu ekole bagh
olarak 6grenme stireclerini devam ettirmektedirler. Hedeflenen davranislara ulasmada olusturulan
yontemlerin ve repertuvarin her Ogrencinin seviyesine hitap etmesi onemlidir. Ancak iyi bir
seslendirme diizeyine ulasmak bununla da yeterli kalmamaktadir. Seslendirme diizeyini etkileyen bazi
bireysel faktorler s6z konusudur. Bu faktorler, disiplinli ve planl ¢alisma, etiit ve eserlerin icerisinde
gecen pasajlarin tekrar edilmesi ve bu arastirmanin konusu olan ¢alinan eserin teknik ve miizikal
ozelliklerinin analizi seklinde siralanabilir. (Demirci ve Siimbiillii, 2020).

Metotlarin ihtiyaca yonelik olarak etkili ve verimli bir bigcimde kullanilmasi i¢in icerik analizlerinin 6nem
tasidigr diistiniilmektedir. Calgli metotlarinin bircok yerli ve yabanci arastirmaci tarafindan cesitli
boyutlarda ele alinarak inceleme konusu yapildig1 goriilmektedir. C6ziimleme anlamina gelen “analiz”
miizik alaninda; miizikal yapinin goreceli olarak daha basit kurucu bilesenlere ¢éziimlenmesi, bu
bilesenlerin birlikte yorumlanmasi ve bu bilesenlere ait fonksiyonlarin incelenmesidir (Sadie, 2001, s.
526). Analiz yolu ile etiitlerin algilanis1 ve benimsenmesi de kolaylasir. Ozellikle egitim amacl etiitlerin
incelenmesi, analiz edilmesi ve gozden gecirme siireglerinden faydali ¢ikarimlarda bulunulmasi,
sliphesiz egitim siirecine olumlu katkilar saglayacaktir (Kurtuldu, 2009, s. 29).

Miizisyenlerin calgilarinda ileri diizeyde bir performansa ulasmak icin uzun siireli ve etkili bir calisma
stireci gecirmeleri gerektigi alan yazinda siklikla belirtilmistir. Bu siirecte miizisyenlerin hedeflerine
ulasmak icin uzun saatler boyunca calismanin yani sira kisa siirede etkili ¢alisma stratejileri
kullandiklar da gériilmiistiir (Ozmentes, 2016).

1.1. Arastirmanin amaci

Bu arastirmanin amaci; keman egitiminde kullanilan “Hans Sitt 100 Etudes Op. 32” Metodu’ nun {i¢iincii
fasikiiliinde bulunan etiitlerin teknik 6zelliklerini belirlemektir. Arastirmada analiz edilen etiitlerin
seslendirme-yorumlama asamalarinda 6énemli goriilen unsurlar belirlenerek metodun kullanilmasina
yonelik olarak keman egitimci ve 6grencilerine rehberlik etmesi amag¢lanmaktadir.

1.2. Arastirmanin 6nemi

Keman egitiminde 6nemli yeri olan “Hans Sitt 100 Etudes Op. 32” metodunun daha 6nce incelenmemis
olmasi1 gerekgesiyle konu, arastirmaya deger ve 6nemli goriilmistiir. Calismada metodun {g¢ilincii
fasikiiliindeki toplam yirmi etiidiin teknik icerigi incelenerek etiitlerin islevine dair analiz ve bilgiler
sunulmustur. Bu dogrultuda yapilan arastirmanin, keman egitimci ve 6grencilerine egitim-6gretim
slirecinde fayda saglayacagi diistiniilmektedir.
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1.3. Hans Sitt 100 etudes Op. 32 metodu

Bohemyali keman ve viyola egitmeni Hans Janus Sitt (1850-1922); Macar asilli bir keman yapimcisi olan
babas1 Anton Sitt sayesinde yetenegi kesfedilen ve Hans Sitt olarak bilinen {inlii yorumcu, besteci ve
orkestra sefidir. Fransa ve Almanya’daki ¢esitli orkestralarda sef olarak gérev almistir. 1884-1921
yillar1 boyunca Leipzig Konservatuvari’'nda keman egitimcisi olarak gorev yapmis, bu siirecte yazdigi
keman metotlari ile keman edebiyatina cok 6nemli eserler birakmistir. Keman icin parmak alistirmalari,
pozisyon gecisli calismalar, ¢ift tel etlitleri ve piyano eslikli eserler yazmistir. Arastirmaya konu olan Op.
32.100 Studies/Etudes bunlardan biridir. Viyola icin yazilmis etiit kitab1 da vardir. Pedagojik eserlerinin
yani sira, orkestra icin ve diger yayh calgilar icin de eserleri bulunmaktadir. Bunlar arasinda 6 adet
kongerto ve gesitli calgilar icin yazilmis cok sayida sonat bulunmaktadir (Yagisan ve Aydin, 2013).

Keman egitiminde hedeflenen sag ve sol el teknik 6zelliklerini biinyesinde barindiran H.Sitt metodu
pozisyonlarin 6grenilmesinde temel alinabilir. Ancak, Kreutzer, Mazas, Wohlfart, Kayser, Seybold gibi
diger metotlarla birlikte kullanilmasini diistinmek daha dogru olabilir (Tarkum, 2006).

Hans SITT 100 Etudes Op. 32 Metodu, farkhi hedeflere yonelik olarak tasarlanmis bes fasikiilden
olusmaktadir. Kitabin ilk fasikiiliinii olusturan etiitlerde I. konumda temel sag ve sol el tekniklerinin
gelistirilmesi ve pekistirilmesi hedeflenmektedir. Legato, detache ve staccato yay teknikleri, farkl
tonlarda ve yay birimleri-boliimleriyle birlikte asamali olarak gelisim gosteren bir anlayisla ele
alinmaktadir.

ikici fasikiil ise IL-II1.-IV. ve V. konumlardaki ¢calismalar1 kapsamaktadir. Her konum i¢in yazilan bes adet
etiit, cesitli ton ve 6l¢i birimlerinde tasarlanmistir. Birinci kitapla iligkili olarak legato, staccato ve
detache yay teknikleri cesitlenerek daha ileri seviyeler iceren yay birimleri-béliimleri-baglar1 ve parmak
diisiimleri ile calistirilmaktadir.

Arastirmaya konu olan tgiincii fasikiilde I-V arasi konum gecislerinin ele alindig1 ve temel amacinin
konum degisimi ¢alismalar1 oldugu sdylenebilir. U¢ diyez, iic bemol alan tonlarla sinirlandirilan
etlitlerde agirlikli olarak I- II ve III. konumlar kullanilmis, legato ve detache teknikleri ise ¢esitli nota
stireleri, guruplar1 ve yay kombinasyonlar ile tasarlanmistir. Ayrica ikinci fasikiilde sol el-kol ve
parmaklarin tanyip pekistirdigi cesitli konumlarda kalarak yapilan calismalarla hedeflenen, tuseyi
tanima ve entonasyon becerisinin bu fasikiilde konumlar arasi gecisler yapilarak gelistirilmesi
hedeflendigi anlasilmaktadir.

Metodun dordinci fasikiiliinde VI ve VII. konumlarda beser adet etiit kalic1 konumda tasarlanmistir.
Ardindan gelen etiitlerde ise [-VI ve I-VII. konumlar arasinda gegislerinin ¢alisildig etiitler esit dagilimla
yer almaktadir. Dizi ve arpej agirlikli icerige sahip olan etiitlerde legato, detache, staccato (bagh-bagsiz)
ve portato yay teknikleri cesitli ton ve parmak diisiimleri ile ele alinmaktadir.

Besinci ve son fasikiilde ise ¢ift ses ¢alismalar1 yer almaktadir. Baslarda cift sesler dortliik ve ikilik nota
degerlerinde, tam/tiim yay kullanilarak cift ses calma aliskanlig1 kazandirmay: hedefledigi, bu yiizden
cift teldeki yay diizlemini koruma hedefinin 6n planda oldugu gézlemlenmektedir. Metodun ilerleyen
etlitlerinde ise cift sesler tutan ve yiiriiyiicii seslerle birlikte farkli yay baglari, nota degerleri ve
konumlarda calistirilmaktadir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin modeli

Bu arastirma betimsel nitelikte olup arastirmanin yiiriitiilmesinde nitel arastirma yontemlerinden olan
“igerik analizi” modeli kullanilmistir. Nitel arastirma, “gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel
veri toplama yontemlerinin kullanildigy, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitlinciil bir
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bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir silirecin izlendigi arastirma olarak tanimlanmaktadir”
(Yildirim ve Simsek, 2006, s. 113-118).

Arastirmaya konu olan verilerin analizinde ise nitel arastirma yontemlerinden olan “igcerik analizi”
modeli kullanilmistir. Igerik analizi belirli kurallara dayali kodlamalarla analizi yapilacak olan metin,
nota vb. nin daha kii¢iik icerik kategorileriyle 6zetlendigi, sistematik bir tekniktir (Biytikoztiirk vd.,
2014, s. 240). Icerik analizinde amag, toplanan verileri iliskilendirerek kavramlarla ifade etmektir.

Arastirmada yapilan igerik analizi ile etiitlerdeki sag (yay) ve sol (parmak) el teknikleri belirlenerek
kullanim ilkeleri ve uygulama yontemleri belirlenmistir.

2.2. Veri toplama yo6ntemi

Arastirma icin gerekli olan verilerin toplanmasinda belgesel tarama teknigi kullanilmistir. Belgesel
tarama, belli bir amaca uygun olarak kaynaklar1 bulma, okuma, not alma ve degerlendirme islemlerini
kapsamaktadir (Karasar, 2009: 183). Arastirmada elde edilen veriler, arastirmaya konu olan Hans Sitt
100 Etudes Op. 32 Metodu’ ndan ve alanda yapilmis olan benzer ¢alismalarin analizi ile elde edilmistir.

2.3. Verilerin analizi

Verilerin analizi i¢cin alanda yapilan ¢alismalardaki etiit analizi yaklasimlari ve yontemleri incelenmistir.
Var olan yaklasimlarin gilincellenmesi ve gelistirilmesinin de amaglandig1 arastirmada, elde edilen
bilgiler dogrultusunda incelenen etiitlerin yay ve parmak teknikleri icin analiz 6l¢ttleri belirlenmistir.

Yay teknigi analiz él¢iitleri

1. Yay kullanim alani (Tam, yarim, orta, ug, dip)
2.Yay hiz1

3. Yay baskisi

4. Yay teknigi

5. Yay diizlemi

Parmak teknigi analiz él¢iitleri

1. Konum (pozisyon) ve konum gecisleri
2. Entonasyon

3. Parmak diistimleri

4. Tonalite ve altere seslerin kullanimi
5. Parmak tutma ve kent basma

3. Bulgular ve Yorumlar

Bu boélimde arastirma kapsaminda incelenen etiitlerin kiinye bilgileri, konum gegisleri ve teknik
ozellikleri saptanmis, drnek kesitlerle beraber tablolar halinde sunularak yorumlanmustir.

Tablo 1. Etiitlerin Konum Gegislerine Gore Dagilimi

Etiit No Konum Gegisleri Frekans %
41,42,43 [-11 3 %15
44,45,46,50,55 I-111 5 %25
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47,48,49 [-1I-1II 3 %15
51,52,53,54 [-1I-TI-1V 4 %20
56,59,60 [-TI-TI-1V-V 3 %15
57,58 [-1I-V 2 %10
Toplam: 20 Toplam: 6 Toplam: 20 Toplam: 100

Tablo 1 incelendiginde I-II ve III. konumlari iceren gecisli calismalarin agirlikli oldugu goriilmektedir.
[II. konumun siklikla kullanilmasi, bu konumun 6nemini ve konum gecislerindeki islevini vurgular
niteliktedir.

Tablo 2. Etiit No: 41 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Do Major
e Olgii Birimi: 4/4 g n 4 I
e Tempo: Andante

e Konum: I-II

Etiidiin tamaminda legato ve detache yay teknigi kombinasyonlar1 kullanilmaktadir. Dizi ve arpej
sesleriyle gerceklestirilen konum gecisleri, baslangi¢ calismalari i¢in uygun bir zemin olusturmaktadir.
Dortliik ve ikilik nota degerlerinden olusan etiitte nota degerleri ve bagh calim 6zelliklerine gore yay
alani belirlenmesi 6nemlidir. Ayrica yay hizi ve baskisinin genis creshendo-decreshendo dinamiklerine
uygun olarak esgiidiimli yapilmasi gerekmektedir. Do Major tonda olan etiitte II. Konuma geciste sol
elin yerlesiminin, parmak diistimlerinin ve parmaklarin yatay/dikey diizlemde birbirleriyle
iliskilendirilmesinin ana hedef olarak tasarlandigi goriilmektedir.

Tablo 3. Etiit No: 42 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Fa Major 4 I
e Olgii Birimi: 4/4
e Tempo: Allegretto

e Konum: I-II

4 /4’ lik 6lcii biriminde sekizlik, dortlik ve noktali dortliikk nota degerlerinden olusan 42 No’ lu etlitte
legato ve detache yay teknigi kullanilmaktadir. Cesitli nota degerlerinde bagl ve bagsiz yaylarin yer
aldig etiitte genellikle iki ve dort bagh yay hareketleri goriilmektedir. Etiitte uzatma baginin kullanimi
da dikkat cekici 6zelliklerdendir. Kuvvetli-zayif zamanin yer degistirmesine sebep olan bu (Senkop)
yapilarda ses biitiinliigiinii bozmadan, kullanim alanina uygun boélgede ve kontrollii olarak yay kullanimi
gerekmektedir. Etlitte uzatma baglarn ile olusturulan yapilarda dogru tartimsal zamanlama ile
seslendirme i¢cin metronom kullanilmasinin fayda saglayacagi diisiiniilmektedir.

Tablo 4. Etiit No: 43 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Sol Major
e Olcii Birimi: 3/4
e Tempo: Moderato

o Konum: I-II

43 No’ lu ettitte agirhikl olarak legato tekniginin kullanildig1 gériilmektedir. 3 /4’ liikk 6l¢t biriminde, dizi
ve arpej seslerin siklikla kullanildigr etiitte akici sekilde konum gecislerinin hedeflendigi
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anlasilmaktadir. Bagh yaylarda yapilan konum gegislerinde entonasyon ve glissando dikkat edilmesi
gereken unsurlardir. Etiidiin genel yapisinda alt1 adet sekizlik nota degeri iceren tam yay kullanimi
bulunmaktadir. Yayin ug ve dip bolgelerinde detache-legato tekniklerini uygulama hedef davranislar
arasindadir. 33-42. dlciiler arasinda legato-detache yay kombinasyonlari ve 43-44. dlciilerdeki yapida
ise yay hiz1 ile yay alami kontroliiniin saglanarak miiziksel biitiinliik saglanmasi dnemlidir. Siklikla
degisen tellere gore uygun yay diizlemi elde etmek ve akicilif1 saglamak gerekmektedir. Miiziksel
dinamikler, genellikle ¢ikici-inici dizilere eslik eden creshendo-decreshendo ve f-p niianslar1 seklinde
gorilmektedir.

Tablo 5. Etiit No: 44 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Mi Minor
e Olcii: 6/4
e Tempo: Andantino

e Konum: I-III

44 No’ lu etiitte legato yay teknigi calisiimaktadir. Andantino tempo ve karakterde olan etiitte [-II1
konumlar arasi gecislerin yogun olarak yapildigi gériilmektedir. 6/4’ liik 6l¢ii biriminde ikilik, dortliik,
noktali dortliik ve sekizlik nota degerlerinde, birimlere uygun olarak yay béliimlemesi ve bagh yaylarla
akic1 konum gecisleri yapilmasi hedeflenmektedir. Kent basma ve parmak tutma davranislari da etiidiin
geregi gibi seslendirilmesi icin gerekli yardimci teknikler olarak énemli goriilmektedir.

Tablo 6. Etiit No: 45 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Do Major
o Olcii: 4/4
e Tempo: Moderato

e Konum: I-III

45 No’ lu etiitte legato ve detache yay teknikleri bir arada kullanilmaktadir. Etiidiin baslangicinca
detache yay tekniginde calinan o6lciilerin tam yay-alt yari, tam yay-iist yar1 denkleminde ¢alinmasi
beklenmektedir. Bu oriintiiniin devam ettigi olciilerde ise iki bagh-iki bagsiz, li¢ bagli-bir bagsiz sekizlik
notalarin yayin orta kisminda, legato yay tekniginde calinan dort adet sekizlik nota degerlerinin ise tam
yay kullanilarak seslendirilmesi dnerilmektedir. Siklikla yapilan tel gecislerinde, tel diizlemine uygun
acinin korunmasi ve gecislerde yayin iki tele temas etmemesine dikkat edilmesi gerekmektedir. Genis
creshendo-decreshendo dinamiklerinin geregi gibi seslendirilebilmesi icin yay alani, baskisi ve hizinin
kontrollii-kademeli olarak arttirilip azaltilmasi, 6nem gosterilmesi gereken bir diger durumdur.

Tablo 7. Etiit No: 46 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Re Major
o Olgii: 4/4
e Tempo: Moderato

o Konum: I-III

46 No’ lu ettitte agirhikh olarak legato yay teknigi kullanilmaktadir. 4/4’ ik 6l¢ii biriminde ticlemeler
seklinde yer alan nota degerlerinin, siklikla degisen I-III konum gegisleriyle yapilmasi amaglanmistir.
Cesitli yay baglari ile tasarlanan etiidiin yayin iist ve orta kisimlarinda seslendirilmesi dnerilmektedir.
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Etiitte licleme nota degerlerinin esit yay birimleri ile ¢alisilmas1 disinda senkop olusturan baglarla
yapilan diizensiz yay béliimlemelerinin varlig1 da géze ¢carpmaktadir. Yay baglarinin farklilik géstermesi
sebebiyle yay degisimlerine ve yay alani belirleme konularina dikkat edilmesi gerekmektedir. Bagsiz
olarak seslendirilen notalarda, ardindan gelen bagli yapi goz oniinde bulundurularak yayin hizi ve
baskisi ayarlanmalidir. Aksan (Vurgu) etiitteki diger énemli 6zelliktir. Vurgulanan sesin 6n plana
¢ikmasi icin ayni nota icinde yay baskisi ve hizi artmali, soniimlenmesi i¢in ise tersi davranis
yapilmalidir.

Tablo 8. Etiit No: 47 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: La Major
o Olcii: 4/4
e Tempo: Andante cantabile

e Konum: I-III

47 No’ lu etlit 4/4’ liik 6l¢tli biriminde dortliik, noktali dortliik, sekizlik, iicleme, noktali sekizlik, onaltilik
ve otuz ikilik nota degerlerinden olusmaktadir. Agirlikli olarak legato yay teknigi kullanilmaktadir. I-1I
ve III. Konumlarda siklikla yapilan degisimler melodik motiflerle islenmistir. Miiziksel ifadenin geregi
olarak gesitli dinamiklerin varlig1 dikkat cekicidir. Uzatma baglar1 ve portato tekniginin de kullanildigi
etiitte yumusak karakterde akici ¢alim ve miizikal biitiinliik saglama 6nemlidir. Ritmik kiimelerde
cesitlilik gosteren etiitte genellikle bagl yaylarda yapilan konum gecislerinde glissando zamanlamasina
ve entonasyon konularina ayrica 6zen gosterilmesi gerekmektedir.

Tablo 9. Etiit No: 48 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Do Major

o Olcii: 4/4

e Tempo: Allegro Moderato
e Konum: I-II-1II

48 No’ lu etiidiin tamaminda legato yay teknigi kullanilmaktadir. 4/4’ liik 6l¢ii biriminde onaltilik nota
degerlerinden olusan dizi ¢alismalarini iceren etiitte bagh yay kullanimiyla akici konum gecisleri
yapilmasi hedeflenmektedir. Kullanilan nota birimlere uygun olarak yay boliimlemesi yapilmasi etiidiin
onemli hedeflerindendir. Allegro moderato olan etiidiin, parmaklarin hiz kazanmasi ve artikiilasyon
konularinda da fayda saglamasi amaglari tasidig1 da sdylenebilir. Sirali seslerde parmak diisiimlerinin
birbiriyle iliskilendirilerek yapilmasi icin parmak tutma davranisina 6nem gosterilmesi gerekmektedir.

Tablo 10. Etiit No: 49 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: La Major
e Olgii: 3/4
e Tempo: Moderato

o Konum: I-II-III

3/4" lik olcii biriminde, tamami tg¢lemelerden olusan 49 No’ lu etiitte legato yay teknigi
kullanilmaktadir. Etiitte genellikle sirali sesler araciligl ile yapilan I-II ve III. konum gecislerinin
pekistirilmesi hedeflenmistir. Notalarin tam yayda esit sekilde boliimlenmesi gereken etiitte yay hizinin
sabit, yay baskisinin dengeli olmasi gerekmektedir. Etiidiin son 6lciilerinde goriilen genis creshendo ve
diminuendo dinamikleri i¢in yay alani, hiz1 ve baskisi kademeli olarak arttirilip azaltilmahdir. Etiitte
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tekdiize olan nota birimlerinin varhigi, tiimii bagh olan konum gecislerinin akici olmasinin ve
entonasyonun 6n planda tutuldugunu gosterir niteliktedir.

Tablo 11. Etiit No: 50 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: La Minor
e Olcii: 3/4
e Tempo: Allegretto

e Konum: I-III

50 No’ lu etiit iki boliimlii sarki formundadir. 3/4' liik 6l¢ti birimi icerisinde dortliik, noktali dortliik,
ikilik, sekizlik, noktali sekizlik ve onaltilik nota degerleri, cesitlilik gdsteren yay baglari kombinasyonlari
ile yer almaktadir. Agirlikh olarak legato yay tekniginin kullanildig etiitte cesitli nota degerlerindeki
birimlerin uygun yay alani belirlenerek yapilmasi 6nemlidir. Flageolet tekniginin III. konumda kalarak
ve parmak gererek yapilmasina dikkat edilmelidir. Boliimler arasi tempo degisikligi olmamasina
ragmen farkl karakterler barindiran etiidiin dramatik yapidaki ilk bolimii La minér tondadir. I-III
konumlar arasinda bagh yaylarda siklikla yapilan gecisler, miizikal yapiya uygun olacak sekilde akici
olarak yapilmaldir. ikinci boliim ise La majér tonda olup birinci béliime kiyasla daha uzun nota
degerlerinden olusmaktadir. Miiziksel ifadenin bir geregi olarak 6zellikle uzun olan seslerde vibrato
yapilmasi, yay degisimlerinin hissettirmeden yapilmasi ve etiidiin boliim karakterlerine uygun
yorumlanmasi gerekmektedir.

Tablo 12. Etiit No: 51 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Mib Major P

. Y ~ 25 3 2
o Olgii: 3/4 ﬁ“ é—‘ﬁ *r Eﬁ" ’g

e Tempo: Moderato
e Konum: [-II-I1I-1V

51 No’ lu etlitte legato ve detache yay kombinasyonlarinin siklikla kullanildig: gériilmektedir. 3/4' liikk
0lcl biriminde genellikle sekizlik nota degerlerinin kullanildigi etiit, bag cesitliligi ve uzatma baglarinin
kullanimu ile dikkat cekmektedir. iki bagh dért bagsiz, dort bagh iki bagsiz olarak seslendirilen nota
degerlerine yonelik olarak yay alani belirlenmesi 6nemlidir. Tel gegislerinin de yogun olarak yapildigi
etiitte yay diizleminin ilgili telde korunmasi, yay baskisi ve hizi konularina dikkat edilmesi
gerekmektedir. Bagl yaylarda yapilan vurgularda sesin baslangicinda yapilan baski ve hizin, ses
sliresinin devaminda yay1 kesintiye ugratmadan soniimlenmesi gerekmektedir.

Tablo 13. Etiit No: 52 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Do Major

e Olcii: 4/4

e Tempo: Allegro

e Konum: [-II-III-IV

52 No’ lu etiitte legato yay teknigi kullanilmaktadir. Genellikle dizi seslerden olusan etiitte bagsiz olarak
seslendiren notalarda yay kontrold, baskisi ve hiz1 dikkat edilmesi gereken konulardandir. Etiitte I-IV
arasi konumlarda siklikla gecisler yapilmakta, parmak diisiimlerinin ise altere seslerle cesitlendirildigi
gozlemlenmektedir. 4 /4’ liik 6l¢li biriminde sekizlik nota degerlerinden olusan etiitte dort birimlik yay
stiresi uzunlugunda tam yay kullanimi géze ¢carpmaktadir. Staccato notalarin ardindan gelen ve uzun
yay gerektiren bagl notalarin bulunmasi sebebiyle bu notalarin hizli kullanilan biiyiik yay ile
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seslendirilmesi gerekmektedir. Bunun icin yay1 hizli kullanirken ses siddetinin artmamasina ve yay
kontroliiniin saglanmasina 6zen gosterilmesi gerekir.

Tablo 14. Etiit No: 53 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit
e Ton: Sib Major
e Olcii: 3/4

e Tempo: Moderato
e Konum: [-II-III-IV

Tonal degisimlerin siklikla yasandig1 53 No’ lu etlitte legato yay teknigi kullanilmaktadir. Etiit, 3/4' liikk
Olcli biriminde tclemelerden olusmaktadir. Her nota degeri icin esit olarak boliimlenen tam yay
kullanimi hedeflenmektedir. Bagh yaylarla yapilan -1V arasi konum gegislerinin akici sekilde yapilmasi
onemlidir. Esit birimlerden olusan yay kullaniminda yay hiz1 ve baskisinin dengelenerek etiidiin akici
sekilde seslendirilmesi gerekmektedir. Arpejlerin ve tel gecislerinin sikca yapildigi etiitte sol elin konum
gecislerine, tonal degisime gore konumlandirilmasi, parmak diisiimlerinin yatay ve dikey diizlemde
iliskilendirilmesi ve parmak tutma davranisi dikkat edilmesi gereken konulardir.

Tablo 15. Etiit No: 54 Analizi
Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Mi Minor

e Olgii: 4/4

e Tempo: Tempo di Marcia
e Konum: [-II-I1I-1V

54 No’ lu etit, mars karakterindedir. Etiidi yapisina uygun olarak seslendirmek icin yay baskisinin
diisiirilmemesi ve keskin karakterli yay kullanim tekniginin uygulanmasi énerilmektedir. I-IV aras1 tim
konumlarda siklikla gecis yapilan etiitte genellikle iki bagh yaylardan olusan legato yay teknigi
kullanilmaktadir. 4 /4’ liik 6l¢ii biriminde olan etiit noktali dortliik, noktal sekizlik, onaltilik ve dortliik
nota degerlerinden olusmaktadir. Noktali sekizliklerin ardindan gelen onaltilik notalarda zaman zaman
portato teknigi ile beraber staccato teknigi de kullanilmaktadir. Etiitte yay b6liimlemesi, yay kontroli,
yay degisimlerinin zamanlamasi ve siklikla yapilan konum gegisleri dikkat edilmesi gereken
konulardandir. Parmak diisiimlerinin de yay degisimleri ile esglidiimli olmasi beklenen
davranislardandir.

Tablo 16. Etiit No: 55 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Sol Major
o Olgii: 4/4
e Tempo: Molto Moderato

ol

e Konum: I-III

55 No’ lu etiit legato yay teknigindedir. 4/4’ liikk 6l¢ii birimi igerisinde genellikle onaltilik nota
degerlerinden olusan etiidiin tam yayda baskisi dengelenmis olan esit yay hiz1 ile seslendirilmesi
gerekmektedir. Tel degisimi sirasinda seslerin birbirinden koparilmadan biitiinliik igerisinde
seslendirilmesine 6zen gosterilmelidir. Kromatik seslerin ¢alinmasina yonelik olusturulan etiitte
agirlikli olarak ikilik nota degeri siiresinde yay birimi kullanilmistir. Ayni1 parmagin yarim perde
kaydirilmasi ile ¢alistirilan kromatik sesler genellikle I. konumda kalarak ele alinmistir. Parmak tutma
ve kaydirilan parmagin sonraki gorevine kadar telden kaldirilmamasi etiitte dikkat edilmesi gereken
konulardandir.
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Tablo 17. Etiit No: 56 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Fa Major

e Olcii: 6/8

e Tempo: Allegretto

e Konum: [-I-1II-IV-V

56 No’ lu etiitte legato yay teknigi kullanilmaktadir. Etiit, 6/8’ lik 6l¢ii biriminde dortliik, noktali dortlik,
sekizlik ve onaltilik nota degerlerini icermektedir. 1-V konumlar arasinda, cesitli nota degerleri ve
kiimelere uygun yay hizi ve baskisi ile yay boélimlemesi yapilmasinin hedeflendigi etiitte tam yay
kullanimi gerekmektedir. Allegretto tempo ve karakterde tel degisimlerinin, dizi ve arpejlerin siklikla
yer aldig1 goriilen etiitte, hizli ve akici konum gecislerinin énemli oldugu anlasilmaktadir. Miiziksel
climlelerin creshendo-decreshendo dinamikleri géz 6dniinde bulundurularak ifade edilmesi ve geregi gibi
yorumlanmasi da etlidiin hedefleri arasindadir.

Tablo 18. Etiit No: 57 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Sib Majér 2 m
e Olgii: 2/4

e Tempo: Allegro-Moderato
e Konum: [-III-V

[ ———
¥ T
[ =" & a1

57 No’ lu etiitte detache ve legato yay varyasyonlarinin kullanildigir goériilmektedir. 2/4’ liik 6lcii
birimiyle yazilan etiitte [-I[I-V konumlarinda gecisler onaltilik nota degerleriyle yapilmaktadir.
Genellikle iki, li¢ ve dort bagh yaylarin kullanildig etiitte bagli ve bagsiz notalar yayin orta bolgesi
merkeze alinarak c¢alinmahdir. Baglarin zaman zaman zayif zamanlarda gelmesiyle senkop
olusturuldugu da gozlemlenmektedir. Bu yapilarda goriilen staccato tekniginde yay baskisinin ve
hizinin kontroli, yayin telden ayrilmadan kullanilmasi, sesin basinda ve sonunda yayin teli sikistirarak
durdurulmasina dikkat edilmesi gerekir. Etiitte bir diger 6nemli konu ise siklikla yapilan tel
degisimleridir. Tel degisimleri orta yay merkezinde ve gecilen telin diizlemine uygun yay agisi
gozetilerek yapilmahdir. Allegro moderato tempo ve karakterde olan etlitte parmak hizlandirilmasinin
ve konum gecislerinde akiciigin saglanmasinin da hedefler arasinda oldugu gézlemlenmektedir.

Tablo 19. Etiit No: 58 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Re Minor

o Olgii: 4/4

e Tempo: Allegro-Moderato
e Konum: [-III-V

4 /4’ lik 6l¢ii biriminde ikilik, dortlik, noktali dortliik, sekizlik ve onaltilik nota degerlerinden olusan 58
No’ lu etiitte legato yay teknigi kullanilmaktadir. Bagl yay varyasyonlar1 dikkat cekicidir. Uzatma
baglarinin ve senkop olusturan diizensiz yay baglarinin da zaman zaman kullanildig1 etiitte I-11I-V
konumlari arasinda sikc¢a gecisler yapilmaktadir. Bagh ve bagsiz sekizlik nota degerlerinin bulundugu
yerlerin yayin alt ve {ist yarisinda ¢alinmasi 6nerilmektedir. Boylelikle bu yapilarin ardindan gelen ve
uzun yay gerektiren bolgelere hazirlik yapilmis olunacaktir. Etiitte bagh olarak yapilan gegislerde
akicilik saglanmasi ve basta belirtilen forte niiansin etiit sonuna kadar kararlilikla korunmasi icin yay
baskisi ve hizinin dengeli olmasina dikkat edilmesi gerekmektedir.
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Tablo 20. Etiit No: 59 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit
e Ton: Mib Major '
o Olgi: 3/4

e Tempo: Allegro-Moderato
e Konum: I-II-III-IV-V

59 No’ lu etiidiin tamaminda onaltilik nota kiimelerinden olusan legato yay teknigi kullanilmaktadir.
3/4' lik o6l¢l biriminde yazilan etiit I-V arasindaki tiim konumlarda gecislerin sikca yapildig1 dizi
seslerden olusan yapidadir. Parmaklarin hiz kazanmasi ve s6z konusu konumlarda-konum gegislerinde
entonasyon saglanmasi 6n planda tutulan hedeflerdendir. Etilitte tam yayda ii¢ birimlik yay
kullanilmaktadir. Yay hizi ve kullanim alaninin etiit boyunca ayni olmasi beklenmektedir. Legato yay
tekniginin tel degisimleri sirasinda kesintiye ugramadan ve ses kalitesi bozulmadan yapilmasi
onemlidir. Ozellikle u¢ ve dip kisimlardaki yay baskisinin korunarak ses siddetindeki olasi
dalgalanmalarin 6niine gegilmeli, basta belirtilen mf niiansin etiidiin tamaminda korunmasina 6zen
gosterilmelidir.

Tablo 21. Etiit No: 60 Analizi

Kiinye Bilgileri Ornek Kesit

e Ton: Sol Major

o Olgii: 4/4

e Tempo: Allegro-Moderato
e Konum: [-II-1II-IV-V

60 No’ lu etiitte detache ve legato yay teknikleri kullanilmaktadir. 4/4’ liikk 6l¢ii biriminde noktali
dortliik, sekizlik ve onaltilik nota degerlerinden olusan, cesitli nota degerlerinde bagh ve bagsiz yay
kombinasyonlarinin yer aldig1 etiitte, birimlere uygun olarak yay alani ve hizinin gbéz oniinde
bulundurulmasi gerekmektedir. Detache yay teknigi kullanildig1 boliimlerde yayin iist ve orta yarisi
hedeflenmelidir. Bagli-bagsiz yay kombinasyonlarinin ise orta yay bolgesinde ¢alinmasi 6nerilmektedir.
Etiitte sikca yapilan tel degisimleri; komsu tellerde durucu-yiiriiyiicii ses iliskisi icinde ele alinmaktadir.
Bu duruma yorumlama acisindan bakildiginda yiiriiyiicii nitelikli seslerin 6n planda duyurulmas;,
durucu seslerin ise geri planda kalarak eslik gorevinde olmasi beklenmektedir. Tel degisimlerinde yayin
tel diizlemine uygun agiyla hareket ettirilmesi, sag el bileginin dairesel hareketleri ile yumusak yapida
olmasi akici ve nitelikli ses elde etmek i¢in 6nemlidir.

4, Sonug ve Oneriler
Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki sonuglara ulasilmistir:
e Metodun ti¢iinci fasikiild, I-11, I-11-111, I-I11, I-1I-1T1-1V, I-11I-V ve I-1I-III-IV-V konumlar: arasinda
gecis calismalarinin yapildigi yirmi etiitten olustugu
e Etiitlerde konum gecisi ve sag/sol el tekniklerinin kolaydan-zora, basitten karmasiga ilkesi
gozetilerek yapilandirildig:
e Konum gecislerinin tiim telleri kapsayacak sekilde ayni ve farkli parmak diisiimleriyle ele
alindigi
e Ugbemol ve ii¢ diyez alan tonlarla sinirlandirilmis etiitlerde sikhikla altere seslere yer verildigi
e Etiitlerin yay teknigini cesitlendirmekten ¢ok temel teknikler olan legato ve detachede yay
baskisi, yay hizi ve yay alani kullaniminin 6n planda tutuldugu
e Agirlikh olarak kullanilan legato ve detache yay tekniklerinin ayri olarak ve ayni etiit icerisinde
her iki teknigin varyasyonlari seklinde yer aldigi
e Konum gecislerinde ve gecilen konumlarda tuse bilgi-becerisinin gelistirilmesi igin
entonasyonun onemli bir unsur olarak goriildiigii
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Etlitlerde konum gecisleri, tel ve parmak numaralandirmalarinin siklikla hatirlatildig
sonuglarina ulagilmistir.

Arastirma sonucunda elde edilen verilere yonelik olarak ise;

Konum gecislerinin ele alindig I11. fasikiiliin hedeflerine ulasabilmesi icin I. fasikiilde yer alan I.
konumdaki temel sag ve sol el ¢alismalar ile I-V konumlarinda kalic1 ¢alismalarin oldugu II.
fasikiilde yer alan etiitlerin geregi gibi calisilmasi ve pekistirilmesi,

Etiitlerin icerdigi sag ve sol el tekniklerinin bir biitlin olarak uygulanmasina 6zen gdsterilerek
yavas bir tempoda desifre edilmesi, bu sayede etiidiin teknik ve miizikal agilardan dogru
algilanacagi, sadece sag veya sol el davranislarina yonelik ¢calismalar yapildiktan sonra duate
belirlemenin ve eklenecek yay tekniklerinin sebep olacagi zaman ve motivasyon kayiplarinin da
ontine gecilmis olunacag diisiiniilmektedir.

Desifre asamasinda karsilasilan konum gegisi 6zellikleri ve teknik giicliikler géz 6niine alinarak
etlitlerin calisma bolgelerine ayrilmasi, bu bdlgelerin geregi gibi seslendirildikten sonra
birlestirilmesi ve

Alana katki saglamasi bakimindan keman egitiminde kullanilan diger metotlarin da igerik
analizlerinin yapilmasi dnerilmektedir.
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Extended Abstract

0z: Bu calismanin amaci, fen lisesi égrencilerinin farkh tiir problem kurma gérevlerindeki
basar1 diizeylerinin ve goriislerinin incelenmesidir. Calisma grubunu bir fen lisesindeki
10.smmif ogrencisi dokuz o6grenci olusturmaktadir. Calismada nitel arastirma
yontemlerinden biri olan ‘durum ¢alismasr’ deseni kullanilmistir. Veri toplama araci
olarak o6grencilerin problem kurma etkinliklerindeki ¢alismalar1 kullanilmistir. Ayrica
calismanin sonunda yari yapilandirilmis goriisme gerceklestirilmistir. Problem kurma
etkinliklerinin tasariminda kavrama, aktarma, diizenleme ve segme kategorilerinin yer
aldigr Christou ve arkadaslarina (2005) ait kuramsal c¢erceveden yararlanilmistir.
Katilmcilarin ¢alismalart “Problem Kurma Beceri Testi Puanlama Cetveli” ile analiz
edilmistir. Calismadan elde edilen bulgulara gére dgrencilerin, problem kurarken basarili
oldugu ancak dil bilgisi ve ifade agisindan eksikliklerinin bulundugu gériilmiistiir. Ayrica
ogrencilerin problemleri daha o6nceki deneyimlerinden yola ¢ikarak kurduklari ve
genellikle orijinal problem kurmadiklari gériilmiistiir. Ogrencilerin problem kurarken en
zorlandiklar1 kategori, diizenleme gorevi olmustur ancak bu durum, problem kurma
gorevleri arasinda hiyerarsi oldugunu gostermemektedir. Ogrencilerin gbriisleri
incelendiginde problem kurmanin 6grencilerin bakis acisin1 degistirmek, kendini ifade
etmek, yaraticiigini géstermek, eglenceli vakit gecirmek gibi durumlarda katk: sagladigi
saptanmistir. Ayrica grup calismasinin iletisim ve karsisindaki insanin fikirlerini
anlamada olumlu y6nde etkiledigi gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Basar1 diizeyi, Problem, Problem ¢6zme, Problem kurma

Abstract: This study aims to investigate the levels of success and opinions of science high
school students with high academic achievement in different types of problem-posing. The
study group consisted of nine 10th-grade students from a science high school. A case study
design, one of the qualitative research methods, was used in the study. The students’ work
in solving problems served as a data collection tool. In addition, a semi-structured
interview was conducted at the end of the study. In designing the problem-posing
activities, the theoretical framework of Christou et al. (2005) was used, which includes the
categories of comprehending, translating, organizing, and selecting. The participants’
work was analyzed using the Problem Posing Skill Test Scoring Chart. According to the
study results, the students successfully posed problems but had deficits in grammar and
expression. Moreover, since the students posed the tasks based on their previous
experiences, they were not evaluated as the original. The category in which students had
the most difficulty posing problems was the organization task, but we cannot speak of a
hierarchy here. It was found that posing problems helped students change their
perspectives, express themselves, show their creativity, and have fun. In addition, group
work had a positive effect on communication and understanding of each other’s ideas.

Keywords: Achievement level, Problem, Problem posing, Problem solving

Problem-solving and problem-posing have long been the focus of interest in mathematics education
(Liljedahl & Cai, 2021). However, problem-posing has not been given due attention in school

mathematics curricula and practices. Today, it is no longer enough for students to be good problem
solvers. In this regard, problem-posing can provide students with more learning benefits than problem
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solving (Zhang et al., 2022). Moreover, problem-posing can be a pedagogical tool to develop students
who are biassed and unsuccessful in mathematics courses.

The aim of this study is to investigate the success level and opinions of high school students with high
academic achievement in problem-posing. To this end, answers to the following research questions
were sought:

1. How successful are high school students with high academic achievement in completing problem-
posing tasks?

2. Is there a hierarchical relationship between different types of problem-posing tasks?

3. What do high school students with high academic achievement think about different types of problem-
posing tasks?

A case study design, one of the qualitative research methods, was used in this study, which investigated
the level of success and opinions of high school students with high academic achievement in problem-
posing.

The research group of the study was determined by “homogeneous sampling,” one of the purposive
sampling techniques. In purposive sampling, the researcher determines who should participate in the
study based on the purpose of the research. The study group consisted of nine students (2 girls and 7
boys) attending Grade 10 of a science high school in the school year 2021-2022. In line with the purpose
of the study, enthusiastic students with high academic achievement were selected. The students were
selected with the help of their mathematics teachers and informed that the study has no scoring value,
that their answers will not be judged as true or false, and that the important part of the study is how
they think.

The theoretical framework of Christou et al. (2005) was used to develop problem-posing activities.
According to this theoretical framework, four different methods were proposed for the problem-posing:
comprehension, translation, organization, and selection. After the literature review, the researcher
prepared six problem-posing activities. To assess whether the prepared activities were suitable for the
problem-posing tasks proposed by Christou et al. (2005), expert opinions were sought, and the
necessary arrangements were made. Students were asked to pose problems first and then solve them.
Each problem-posing session consisted of four tasks. These were comprehension, translation,
organization, and selection. These tasks were given to the groups at the same time. At the end of the
study, a semi-structured interview was conducted with the students. While preparing the interview
form, the opinions of three faculty members who are experts in their field were sought, and the
necessary arrangements were made accordingly. The aim of this interview was to reveal what
difficulties the students faced with the problem-posing, what contribution the problem made to them,
and what they liked or disliked during the process.

The problem-posing rubric in Yildiz’s (2014) thesis was used to analyze problem-posing activities.
These are the categories of mathematization, grammar and expression, solvability, and originality. Each
category was scored in accordance with the problem-posing rubric. In analyzing grammar and
expression, help was received from literature teachers. In the analysis of the other categories, the
opinions of high school mathematics teachers were taken.

According to the results of the study, the comprehension, translation, organization, and selection tasks
were analyzed separately. These tasks were analyzed according to the categories of mathematization,
grammar and expression, solvability, and originality. The results show that students generally pose
tasks that meet the mathematization criterion. There are deficiencies in all the problem-solving tasks.
This affects the solvability of the tasks. Moreover, the problems posed by the students were not original.
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Among the problems, the students had the most difficulty with the organization task, but we cannot
speak of a hierarchy here.

This study investigated the success levels and opinions of high school students with high academic
achievement in problem-posing tasks. According to the results, the first notable situation is that
students have deficits in terms of grammar and expression. Even though they were academically
successful students, they had problems posing solvable problems due to incoherence, ambiguity of
meaning, and lack of punctuation. The second notable situation when evaluating the problem-posing
tasks is that the students were generally unable to pose original problems. This may be because they
utilized previous experiences in problem-posing tasks and had no experience in problem-posing. While
posing problems, students generally posed them in accordance with the mathematization criterion.
They were also influenced by their own daily life experiences.

In this study, the students had the most difficulty in the “organization” category, but this does not
support the hypothesis that there is a hierarchy here. According to the study's results, when the
students’ opinions were evaluated, they liked problem-posing the most out of the transfer and
organization tasks. There were students who enjoyed problem-posing in the selection task but no
students who enjoyed problem-posing in the comprehension task. Students felt that the task helped
them develop communication skills, look at the problem from the writer’s perspective, develop
creativity, and express themselves. They also believe that they have fun when they pose problems.
Therefore, students indicated that it would be beneficial for them to include problem-posing in their
lessons.

1. Giris

Ginimiizde yasanan gelismeler ve teknolojik degisimler matematige bakis a¢imizi da yeniden
sekillendirmektedir. Bu baglamda 6gretim programinda ve derslerde ilk akla gelen becerilerden biri
genellikle problem ¢6zmedir. Problem ¢6zme, okul matematiginde 6nemli bir onceliktir (Leavy ve
Hourigan, 2020) ve genellikle matematigin kalbi olarak kabul edilir (Cai ve Hwang, 2021). Ulkemizde de
problem ¢6zme, matematik 6gretim programinda 6nemli bir yer almaktadir. Giiniimiizde yasanan
gelismeler g6z 6niine alindiginda sadece iyi problem ¢6zmek yeterli midir? Matematikten hoslanmayan,
matematik kaygisi yasayan ve bunu basarili olmak i¢in engel olarak goéren 6grencilerin ilgisini cekmek
icin alternatif yollara ihtiya¢ vardir (Silber ve Cai, 2021). Problem ¢6zme gibi 6grencilerin kazanmasi
gereken 6nemli becerilerden biri de problem kurmadir. Problem kurma, 6grencileri verilen durumlara
(matematiksel ifadeler veya diyagramlar dahil) dayali yeni problemler liretmeye veya mevcut
problemleri degistirmeye (yani, yeniden formiile etmeye) yonlendirir (Cai ve Rott, 2024). Bonotto
(2010), problem kurmanin matematik disiplini ve matematiksel diistincenin dogasinda merkezi bir
Oneme sahip oldugu ve problem ¢dzme ile birlikte yol aldigini belirtmistir.

Problem kurma, son birka¢ on yildir tartismalarin 6n saflarinda yer almaktadir (Cai ve Rott, 2024) ve
barindirdig1 faydalar acgisindan arastirmacilar ve egitimciler arasinda artan bir ilgi gérmiistiir (Zhang
vd., 2022). Ancak alanyazin incelendiginde matematik 6gretim programlarinda problem kurma
ihtiyacindan s6z edilse de problem kurma, nadiren uygulanan ve degerlendirilen alternatiflerden biridir
(Ellerton, 2013; Xie ve Masingila, 2017; Cai ve Hwang, 2021). Cai ve Hwang (2021) ¢alismasinda okul
matematiginde problem ¢ézmenin her yerde bulunmasinin aksine problem kurmanin ¢ok daha az 6ne
ciktigini ifade etmistir. Ayrica problem kurma, heniiz okul matematik miifredatina ve 68rencilerin derin
ve gicli matematik anlayislarini gelistirmelerine yardimci olacak sekillerde uygulamaya dahil
edilmemistir (Cai ve Hwang, 2021). Benzer bicimde Tiirkiye’de de ortadgretim okul matematiginde
problem kurma uygulamalarina pek yer verilmemektedir (Milli Egitim Bakanligi, 2018).
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1.1. Problem kurma

Problem kurma, verilen bir durumdan yola ¢ikilarak yeni problemlerin olusturulmasi veya verilen bir
problemin ¢6zlimiinden yola ¢ikarak yeni problem durumlarinin olusturulmasi seklinde tanimlamistir
(Silver, 1994). Christou vd. (2005) ise, problem kurmayi hem teorik hem uygulamali matematigin
onemli bir bileseni ve gercek hayat durumlarinin matematiksel olarak modellenmesi stirecinin ayrilmaz
bir parcasi olarak ifade etmistir. Problem kurma, verilen bir problemin ¢céziimiinden ¢cok verilen
durumdan veya olaylardan hareketle, yeni problemler ortaya koyabilmeyi icermektedir (Dede ve
Yaman, 2005). Matematik egitiminde 6nemli bir etkinlik olarak goriilen problem ¢6zmeyle beraber
ogrencilerin problemlerle ugrasma becerilerini gelistirmek i¢in problem kurmaya da odaklanilmalidir
(Dede ve Yaman, 2005). Cilinkii problem kurma, matematiksel arastirmanin temel bilesenlerinden
biridir (Cai ve Hwang, 2002). Problem kurma becerisi, 6grencilere matematiksel muhakemeyi 6gretme,
matematiksel durumlar1 kesfetme ve matematiksel durumlar1 diizgiin bir sekilde yazili veya so6zlii
olarak ifade edebilme 6zelligini kazandirir (Akay vd., 2006). Problem kurma, karmasik problem ¢ézme
ve yaraticiliga yonelik etkinliklerle iliskili oldugundan (Cai vd., 2017; Silver, 1997) hem bilissel ve
duyussal yetkinliklerin ilerlemesi hem de entegrasyonlari i¢in birden fazla firsat saglayan benzersiz bir
matematiksel aktivitedir (Cai ve Leikin, 2020). Yapilan bir¢ok arastirma problem kurma ve problem
¢O6zmenin birbirini destekledigini ve birbirine bagh oldugunu géstermistir (Cai ve Hwang, 2002; 2003;
Stayanova, 2005). Ornegin; Silver ve Cai (1994) problem kurmanin, dgrencilerin problem ¢dzme
becerisinin gelismesinde biiylik 6neme sahip oldugunu belirtmistir. Cifarelli ve Sevim’e (2015) gore de
problem kurma, problem ¢6zme siirecinin ayrilmaz bir pargasi olarak goriilmeli ve buna gore her sinif
diizeyindeki matematik 6gretmenleri tarafindan vurgulanmalidir. Matematik derslerine problem
kurmanin dahil edilmesinin potansiyel faydalarindan biri de problem kurma goérevlerinin 6grencilerin
matematiksel dusiincesi hakkinda faydal bilgiler ortaya ¢ikarma seviyesidir (Cai ve Hwang, 2021).
Ayrica problem kurma etkinlikleri 6grencilerin problem ¢6zme becerilerine katkida bulunabilir ve
problem ¢dzme, problem kurmay1 olumlu yonde etkileyebilir (Xie ve Masingila, 2017).

Problem kurma iizerine simdiye kadar cesitli siniflandirmalar yapilmistir. Silver (1995), verilen bir
durum ya da problemden hareketle ¢6zlim Oncesi, ¢6zlim sirasi ve ¢Ozim sonrasl seklinde
siniflandirmistir. Stayanova (2003) problem kurma durumlarini serbest, yari-yapilandirmis ve
yapilandirilmis problem kurma olacak sekilde li¢ kategoride siniflandirmistir. Christou (2005), problem
kurmay: bilissel diistinme siiregleriyle sistematik bir sekilde ele alarak niceliksel bilgiyi kavrama,
diizenleme, se¢me ve aktarma seklinde dort kategoriye ayirmistir. Niceliksel bilgiyi kavramak,
ogrencilerin verilen matematiksel denklemlerden veya hesaplamalardan yola ¢ikarak problem kurdugu
gorevleri ifade eder. Islemlerin anlamini anlamay:1 gerektirir ve 6grencilerin 6grenciler genellikle,
problemlerin anlamsal yapisini degil islemsel temelli algoritmik bir stireci takip eder. Niceliksel bilgiyi
aktarmak, 6grencilerin grafiklerden, semalardan veya tablolardan uygun problemler kurmasini
gerektirir. Niceliksel bilgiyi diizenlemek, cogunlukla 6grencilerin verilen bilgi, 6yki veya durumdan
herhangi bir kisitlama olmaksizin bir problem kurmasini gerektiren gorevlerle iliskilendirilir. Niceliksel
bilgilerin secilmesi ise 6grencilere belirli verilen cevaplara uygun problemler kurmasini gerektiren
gorevlerle iliskilendirir.

Christou ve arkadaslarinin (2005) problem kurmaya yo6nelik teorik bir model olusturmak olusturma
amaciyla yaptiklari calismaya 143 tane 6.sinif 6grencisi katilmistir. Arastirma sonucunda 6grenciler ii¢
kategoriye ayrilmistir. Kategori 1, kavrama gorevinde basarili olan 6grenciler; kategori 2, kavrama ve
aktarma gorevinde basarili olan 6grenciler; kategori 3, kavrama, aktarma, se¢cme ve diizenleme
gorevlerinin tamaminda basarili olan 6grenciler seklinde siniflandirmistir. Bu arastirmanin sonuglarina
gore ogrenciler kavrama ve aktarma gorevlerinde daha basarili olmuslardir. Se¢me ve diizenleme
gorevlerinde daha yetenekli 6grenciler basarili olmustur. Ayrica bu arastirmada kavrama, aktarma,
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diizenleme ve secme gorevleri arasinda bir hiyerarsi olduguna dair hipotezin desteklendigi
goriilmektedir. Zhang vd. (2022) yaptiklar1 ¢alismada problemi dogru ¢6zen 6grencilerin problem
kurma gorevini daha iyi anladiklarini bulmuslardir. Ancak problemi dogru ¢6zemeyen 6grenciler yine
de coziilebilir ve karmasik problemler kurmuslardir. Problem ¢6zmekte sorun yasayan ogrencilerin
problem kurma konusunda daha az sorun yasamalar1 problem kurma deneyimleri sayesinde problem
¢6zme konusunda da ilerlemelerini saglayabilir. Arastirmalar incelendiginde 6gretmenlerin de problem
kurma hakkinda fazla deneyimlerinin olmadiklarini gérmekteyiz. Xiu ve arkadaslari (2020)
calismasinda 6gretmenlerin 68rencilerin kuracaklari problemler hakkindaki tahminlerini incelemistir.
Sonuglar; genel anlamda 6gretmenlerin tahminlerinin, 6grencilerin gercekte kurduklar1 problemlerle
eslesmedigini gostermektedir. Xiu ve arkadaslar1 (2020) ayrica 6gretmenlerin, 6grencilerin problem
kurmasini siniflarina dahil etme konusunda neredeyse hicbir deneyime sahip olmadiklarini belirtmenin
o6nemli oldugunu bulmuslardir.

1.2. Arastirmanin 6nemi ve amaci

Problem ¢6zme gibi problem kurma da matematik 6grenmenin énemli bir bilesenidir (Dowton, 2013).
Bircok nedenden dolay1 problem kurmanin 6nemli oldugu diisinilmektedir. Problem kurma;
matematige olan giiveni gelistirmek, matematiksel anlayisi derinlestirmek, motivasyonu, iist bilisi, 6z
giliveni desteklemek gibi bir¢ok hedefe ulasmada bir ara¢ olusturur. Bunlarla beraber ayrica yaratici
diisiinceyi gelistirmek ve degerlendirmek icin de problem kurma etkinlikleri kullamilmistir (Silver,
1994; Kar vd., 2010; Harpen ve Sriraman, 2013; Ayvaz, 2019). Problem kurmanin faydalar1 6grencilerle
de siirh degildir. Ayrica problem kurma, 6gretmenlere 6grencilerin matematiksel 6grenmeleri ve
diisiinmeleri hakkinda bilgi vermektedir (Arikan ve Unal, 2015). Matematik derslerine problem
kurmanin dahil edilmesinin potansiyel faydalarindan biri, problem kurma gorevlerinin 6grencilerin
matematiksel disiincesi hakkinda faydali bilgiler ortaya ¢ikarma seviyesidir (Cai ve Hwang, 2020).
Problem kurma sayesinde Ogretmenler, 6grencilerinin matematiksel diisiincelerini izleyebilir. Bu
ylizden problem kurma, 6grencilerin herhangi bir konuda hatalarinin ve eksiklerinin giderilmesinde ve
kavram yanilgilarinin olusmasinin engellenmesinde yardimc olabilir. Ulkemizde problem kurma
lizerine yapilan c¢alismalara bakildiginda lise 6grencilerinin 6rneklem olarak kullanildig1 az sayida
calisma oldugu goriilmiistiir. ilkokul égrencileri, ortaokul égrencileri ve 6gretmen adaylar ¢ogunlukla
kullanilan 6rneklemlerdir (Gegici ve Tiirntiklii, 2020). Ayrica problem kurmanin dnemine ragmen bu
alanda hala teori eksikliginin oldugu ve bu ylizden bu alanda yapilacak olan ¢alismalarin problem kurma
hakkindaki alanyazina katki saglayacag: diisiiniilmektedir. Matematik egitimi alani, problem kurma
stireglerini anlama konusunda heniiz baslangi¢c asamasindadir (Cai ve Rott, 2024). Problem kurmanin
O6neminin ve matematik egitimine katkilarinin daha iyi anlagilmasi 6gretim programlarinda bu stratejiye
daha fazla yer verilmesinin 6niinii agabilir.

Bu ¢alismada fen lisesi 6grencilerinin farkl tiir problem kurma gorevlerindeki basar1 diizeyleri ve
goruslerinin incelenmesi amaglanarak bu dogrultuda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1. Fen lisesi 6grencilerinin problem kurma siirecinde farkli tiir problem kurma goérevlerinde
sergiledikleri basar1 diizeyleri nasildir?

2. Farkl tiir problem kurma gorevleri arasinda hiyerarsik bir iliski var midir?
3. Fen lisesi 6grencilerinin farkl tiir problem kurma gorevleri icin gortsleri nelerdir?

2. Yontem

Fen lisesi 6grencilerinin farkh tiir problem kurma gorevlerindeki basari diizeylerini ve gorislerini
inceleyen bu ¢alismada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Calismanin amacina uygun olarak nitel
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arastirma yontemi tiirlerinden olan durum calismasi se¢ilmistir. Nitel arastirmalar, bilmediginiz veya
kesfetmeniz gereken arastirma problemlerini ele almak i¢in son derece uygundur (Creswell, 2017).
Durum c¢alismasi arastirmanin hem nesnesi hem de tiriinii olabilecek nitel arastirma icerisindeki desen
tiirlerinden biridir (Creswell ,2013).

2.1. Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, nitel arastirma 6rnekleme yaklasimi olan amagh 6rneklem yontemiyle
belirlenmistir. Amacgh 6rnekleme ile arastirmaci ¢alismaya kimlerin katilacagini aragstirmanin amacini
esas alarak kendisi belirlemektedir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2021-2022 Egitim-Ogretim yilinda
bir fen lisesindeki 10.sinifta 6grenim gérmekte olan dokuz 6grenci (2 kiz, 7 erkek) olusturmaktadir. Bu
calismanin veri toplama siireci Covid-19'un yaygin oldugu déneme denk geldigi icin Ogrenciler
gontlliiliik esasina gore se¢ilmistir.

2.2. Veri toplama araglarn

Nitel bulgular derinlemesine, acik u¢lu miilakatlar; dogrudan gézlem ve yazili dokiimanlar seklinde veri
toplama araglarindan olusur (Patton, 2014). Bu ¢alismada veri toplama araci olarak problem kurma
etkinlikleri ve yar1 yapilandirilmis gértiismelerden yararlanilmistir.

Problem kurma etkinliklerinin tasariminda Christou ve arkadaslarina (2005) ait kuramsal ¢erceveden
yararlanilmistir. Bu kuramsal cerceveye gore problem kurmada kavrama, aktarma, diizenleme ve segcme
olmak iizere dort farkl yontem dnerilmistir. Alan yazinda gerekli incelemeler yapildiktan sonra alt1 adet
problem kurma etkinligi arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Hazirlanan etkinliklerin Christou ve
arkadaslarina (2005) tarafindan onerilen problem kurma goérevlerine uygun olup olmadigini
degerlendirmek icin uzman gorisleri alinip gerekli revizeler yapilmistir. Uzman goriisii alinirken
matematik egitimi anabilim dalindan ti¢ 6gretim tiyesi ve lisede on yillik deneyimi olan iki matematik
O0gretmeninin goriisleri alinmistir. Calismada problem kurma etkinlikleri hazirlanirken kullanilan
cerceve ve ornekleri asagida verilmistir.

Niceliksel bilgiyi kavramak, 6grencilerin verilen matematiksel denklemlerden veya hesaplamalardan
yola ¢ikarak problem kurdugu gorevleri ifade eder. Islemlerin anlamim anlamay1 gerektirir ve
ogrencilerin 6grenciler genellikle, problemlerin anlamsal yapisini degil islemsel temelli algoritmik bir
stireci takip eder. Niceliksel bilgiyi kavrama gorevine asagidaki 6rnek verilebilir.

(2400 + 1200) - 790) = n
5200 - (2500 + 780) = n

denklemlerine uygun birer problem yaziniz.

Niceliksel bilgiyi aktarmak, 6grencilerin grafiklerden, semalardan veya tablolardan uygun problemler
kurmasini gerektirir. Ornegin,

Odrenciler Para miktari
Dogan 340
Berra 120
Aleyna 220
Yusuf 110
Irem 280
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Verilen tabloya gére toplama ve ¢ikarma islemi gerektiren bir problem kurunuz.

Niceliksel bilgiyi diizenlemek, cogunlukla 6grencilerin verilen bilgi, 6ykii veya durumdan herhangi
bir kisitlama olmaksizin bir problem kurmasini gerektiren gorevlerle iliskilendirilir. Ornegin,

Asadidaki resme uygun problem kurunuz.

Niceliksel bilgilerin secilmesi ise dgrencilere belirli verilen cevaplara uygun problemler kurmasini
gerektiren gorevlerle iliskilendirir. Ornegin,

Verilen hikdyeye uygun ve cevabi “75 TL” olan bir problem kurunuz.
“Ferhat’n 150 TL parasi vardir. Annesi ona bir miktar para veriyor. Ferhat, 25 TL’lik bir kitap
aldiktan sonra 200 TL’si kalmistir.”

Calismanin sonunda Ogrencilerle yar1 yapilandirilmis bir goriisme yapilmistir. Goriisme formu
hazirlanirken matematik egitimi anabilim dalindan ii¢ 6gretim tliyesinin goriisleri alinmis ve buna gore
gerekli diizenlemeler yapilmistir. Bu goriismenin amaci 6grencilerin problem kurarken yasadiklari
zorluklari, problem kurmanin onlara sagladig: katkilar1 ve hoslanip hoslanmadig1 durumlarn ortaya
¢ikarmaktir. Yari yapilandirilmis goriismede kullanilan bazi sorular asagida yer almaktadir:

“Dért farkli problem kurma gérevini zorluk diizeyine gére karsilastirdiginizda neler
sayleyebilirsiniz?”

“Problem kurma etkinliklerinin size bir katki (6rnegin; motivasyon, tutum, basari vb.) sagladigini
diistintiyor musunuz?”

“Problem kurarken daha cok nelerden yararlandimiz? (Ornegin; daha énceki bilgileriniz, giinliik
yasamda karsilastiginiz problemler, 6gretmeninizin daha énce ¢ozdiigii problemler gibi...)"

“Karsiniza ¢ikan problem kurma gorevlerinden hangisiyle vakit gecirmek daha ¢ok hosunuza
gitti? Neden béyle diisiindtigiiniizii liitfen aciklaymniz.”

2.3. Veri toplama siireci

Bu calismada fen lisesi 6grencilerinin farkl tiir problem kurma goérevlerindeki basar diizeyleri ve
gorusleri incelenmistir. Etkinlikler grup calismasi seklinde yapilmis ve ¢alismada Grup 1, Grup 2, Grup
3, Grup 4, Grup 5, Grup 6 olmak iizere alt1 grupla baslanmistir. Grup 1’deki iki 6grenci birinci haftadan
sonra Covid-19 nedeniyle devam edememistir. Bu gruptaki bir 68renci, ¢alismanin devamina bireysel
devam etmistir. Diger gruplar iki kisilik gruplar halinde ¢alismistir. Grup 4’teki 6grencilerin tamami
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calismadan Covid-19 nedeniyle ayrilmak zorunda kaldigi i¢in bu grup calismaya eklenmemistir. Bu
ylzden ¢alisma Grup 1'de 1 6grenci, diger gruplarda 2 6grenci olacak sekilde 9 6grenciyle devam
etmistir. Calisma grup c¢alismasi olarak yapilmis olup gruplarin belirlenmesinde 6grencilerin tercihleri
de g6z 6ntinde bulundurulmustur.

Calismaya katilan 6grenciler, daha dénce derslerde problem kurma etkinliklerinin kullanilmadigini ve bu
tarz bir calisma yapmadiklarini ifade etmislerdir. Sadece Grup 1’deki 6grencinin problem kurmayla ilgili
deneyimi vardir. Bu 6grenci, ders calisirken kendi kendine problem kurarak ¢alistigin1 ancak bununla
ilgili bir egitim almadigini ifade etmistir. Diger 6grencilerin daha 6nceden problem kurma deneyimleri
yoktur. Calismada problem kurma etkinliklerini arastirmacinin kendisi yonetmistir. Bu arastirmada
calisma grubunu olusturan égrencilerin isimleri yerine ¢alisma etigi geregi “Ogrenci 1, Ogrenci 2,
Ogrenci 3, Ogrenci 4, Ogrenci 5, Ogrenci 6, Ogrenci 7, Ogrenci 8, Ogrenci 9” katiima kodlar
kullanilmistir. Diyaloglar sirasinda arastirmaci icin “S” kod kisaltmasi kullanilmistir. Grup 1, Grup 2,
Grup 3, Grup 5 ve Grup 6 sirasiyla 1G, 2G, 3G, 5G ve 6G seklinde kodlanmistir.

Uygulama o6ncesi Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii ve Istanbul il Milli Egitim
Midiirliigiinden gerekli izinler ve Etik Komisyonu izni alinmistir. Ayrica uygulamanin basinda velilere
“Veli Onam Mektubu” gonderilerek gerekli izinler alinmistir. Uygulama esnasinda her grup i¢in ses kaydi
alinmis ve yar1 yapilandirilmis goriisme yapilmistir. Grup 1’deki 6grenci yalniz oldugu i¢in disiincelerini
sesli olarak ifade etmistir ve bu sekilde ses kaydina alinmistir. Veri kaybi yasanmasini 6nlenmek icin
Ogrencilerin ses kayitlar1 ve goriismeler kayit altina alinmis ve arastirmanin bulgular kisminda
yararlanilmistir. Yapilan ¢alismanin 6grenciler i¢in bir not degerinin olmadigi, 6grencilerin verecekleri
cevaplarin dogru ya da yanlis olarak degerlendirilmeyecegi aciklanmis ve calismada 6nemli olan kismin
nasl1l diisiindiiklerinin oldugu ifade edilmistir.

Problem kurma etkinlikleri alt1 hafta boyunca gerceklesmis olup oturumlarin tamamlanma stirelerinin
kac¢ dakika oldugu Tablo 1'de verilmistir. Her oturum icin kavrama, aktarma, diizenleme ve se¢gme
gorevi ayni anda verilmis olup gruplarin problem kurmalari istenmistir. Problem kurarken siire
sinirlamasina gidilmemistir. Problem kurma etkinlikleri, 6grencilerin ders programinin uygunluguna
gore bos bir sinifta yapilmis olup calismay: yiiriiten arastirmaci esliginde gercgeklesmistir. Yari
yapilandirilmis goriismeler de etkinliklerin sonunda her grupla ayri1 ayr1 yapilarak kayit altina
alinmistir.

Tablo 1

Ogrencilerin Problem Kurma Oturumlarini Tamamlama Siireleri

Gruplar Oturum-1  Oturum-2  Oturum-3  Oturum-4 Oturum-5  Oturum-6

1.Grup 40 50 50 45 55 50
2.Grup 54 56 37 28 64 41
3.Grup 50 45 40 45 45 50
4.Grup 50 60 39 53 50 57
5.Grup 50 44 18 40 42 33

2.4. Gegerlilik ve giivenirlik

Calismada problem kurma etkinlikleri, ses kayitlari, ve yar1 yapilandirilmis goriisme formu veri toplama
araglart olarak belirlenmistir. Gegerliligi saglamak i¢in calisma siiresi ayrintili olarak anlatilmis ve
dogrudan alintilara yer verilmistir. Elde edilen veriler, veri toplama araglar1 ve verilerin analizi
asamasinda yapilan kodlamalar arastirmaci tarafindan saklanmistir. Incelenmek istenen her bir durum
icin farkl kodlar olusturulmus ve kodlarin olusturulmasinda uzman goriisii alinmistir. Arastirmanin
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sonunda elde edilen bulgular, yorumlar ve 6nerilerde uzman gortsleri dogrultusunda diizeltmelere
gidilmistir. Calismanin giivenirligini saglamak ic¢in veri analizi 6nceden olusturulmus kuramsal
cerceveye bagl olarak yapilmistir.

2.5. Verilerin analizi

Problem kurma etkinliklerinin analizi i¢in Yildiz'in (2014) tezindeki problem kurma rubriginden
yararlanilmistir. Bunlar; matematiksellik, dil bilgisi ve ifade etme, c¢o6ziilebilirlik ve orijinalik
kategorileridir. Verilerin analizinde kullanilan rubrik Tablo 2’de verilmistir. Her bir kategori i¢in

problem kurma rubrigine uygun olarak puanlanmistir.

Tablo 2

Problem Kurma Rubrigi

Matematiksellik
*Verilen bilgilerin yeterli
olmasi

*Problemin matematiksel
agidan anlamli olmasi
*Matematik dilini dogru
kullanabilme

Dil Bilgisi ve ifade
*Soru metninin
acik ve anlasilir
olmasi

*Anlatim
bozuklugu ya da
yazim yanhsi icerip
icermemesi

Cozilebilirlik
*Problemin istenilen
sonuca ulasilabilirlik
durumu

Orijinallik
*Problemin metin
kurgusu, sonuca
ulastiracak islem
basamaklan
agisindan ézgunlGga

*Bos veya problemde
verilen bilgiler yetersiz ve
matematiksel olarak

*Metin yok, bos
veya anlatim
bozuklugu ve

*Bos veya sekildeki
veriler matematiksel
olarak metin bigciminde

*Problem uygun bir
metin kurgusunda
kurulamamis veya

0 Puan anlamsiz. Gorsel isteyen yazim yanhsi var. ifade edilmedigi igin bos.
problemlerde metin ile coziulemez.
gorsel arasindaki uyumun
hi¢ saglanmamasi.
*Matematiksel ifade veya *Yazim yanlisi yok *Veriler uygun veya *Problem rutin bir
kavramin yanhis ama anlatim yeterli olmadigindan problemdir (ders
1 Puan kullanildigi problemler. bozuklugu var. vya da ifade kitaplarinda veya
*Gorsel iceren eksikliginden dolayi diger kitaplarda
problemlerde metin ile ¢ozilemez. strekli karsilasilan bir
gorsel arasinda uyumun problem).
kismen saglanmasi
*Matematiksel ifadelerin *Anlatim *Veriler uygun ve *Problem kismen
ya da matematiksel bozuklugu yok yeterli olmasina orijinal (derste
kavramlarin kullanimi ama yazim yanlisi ragmen, yazim yanligi ¢ozllen farkli
dogrudur ama eksiktir. var. veya anlatim problemlere benzer).
*Gorsel iceren bozuklugu oldugundan
2 Puan problemlerde metin ile dolay: gdzllemez.
gorsel arasinda uyum
olmasi veya
matematiksel
kavramlarin dogru
kullanilmasi.
*Matematiksel ifadelerin *Anlatim *Cozulebilir. *Problem buyuk
ve kavramlarin dogru bozuklugu ve odlctude orijinal
3 Puan kullaniimasi. yazim yanhsi yok. (problem Gzgin

*Gorsel iceren
problemlerde metin ile
gorselin uyumlu olmasi
ve matematiksel
ifadelerin dogru
kullaniimasi

olarak olusturulmus,
ders kitaplarindaki
problemlerden farkh,
rutin olmayan
problem tarzina
uygun).

2.6. Etik kurul izni

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Aragtirma ve Yayin Etik Kurulunun 12.11.2021 tarih

ve 163553 sayili karart ile alinan izinle ytriitiilmistiir.

3. Bulgular

Bu boliimde arastirma verilerinden elde edilen bulgular verilmistir. Bulgular, arastirmanin amacina ve
sorularina uygun olarak alt bagliklar halinde verilmistir. ilk énce égrencilerin farkl tiir problem kurma
gorevlerindeki diizeylerine yer verilmis ve devaminda bu goérevler arasinda bir hiyerarsi olup olmadigi
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incelenmistir. Ayrica Ogrencilerin farkli tiir problem kurma gorevleri hakkindaki goriisleri
incelenmistir. Problem kurma gorevleri matematiksellik, dil bilgisi ve ifade, ¢6ziilebilirlik ve orijinallik

kriterlerine uygun olarak degerlendirilmistir.

3.1. Problem kurma gorevlerindeki basari diizeyinin incelenmesi
3.1.1. Kavrama kategorisinden elde edilen bulgular

Ogrenciler ilk olarak kavrama kategorisine uygun olarak problem kurmuglardir. Kavrama
kategorisinden elde edilen bulgular Tablo 3’'te verilmistir. Kavrama kategorisinin ilk oturumunda
gruplardan carpma ve cikarma islemi iceren bir esitlie uygun olarak problem kurmalari istenmistir.
Ikinci oturumda 15 000 000 gibi biiyiik sayilarla dért islem gerektiren iki esitlik verilmistir. Ugiincii
oturumda dort islem gerektiren ii¢ tane esitlik verilmistir. Dérdlincii oturumda x degiskeni iceren bir
denklem verilmistir. Besinci oturumda iki bilinmeyenli denklem verilmis olup son oturumda yine dort

islem gerektiren iki esitlik verilmistir.
Tablo 3

Kavrama Kategorisi Icin Elde Edilen Bulgular

Matematiksellik Dil Bilgisi ve ifade  Céziilebilirlik Orijinallik
g g g £ g g g 5 g g g g g £ g g
8 & © 8 © «© ] 8 « ] 8 « 8 «
= =2 2 B 5 =5 = B =] = 2 = 5 = = 2
2 A o A 2 A a = o) 2 o =) 2 = 2 o
© = N o © = &N ™ o - N on o = N o
Oturum-1 - 365G  1G-2G 3G - 1G  2G-5G 3G 56 - 16-2G 3G 2G-5G  1G
6G 6G 6G 6G
Oturum-2 - 16 - 3G-56  2G - 6G  1G - 6G  2G 1G - 2G-3G  1G
2G 6G 3G 3G 5G 6G
5G 5G
Oturum-3  6G 1G - 2G-3G 16 - 2G - 6G 16 - 2G-3G 6G 5G-6G  1G
5G 6G 3G 5G 2G
5G
Oturum -4 - - - 16-2G6 3G 5G 1G 6G - - 3G 16-2G - 1G-2G 3G
3G-5G 2G 5G 6G G6 5G
6G
Oturum-5 - - - 16-2G - - 26 1G-3G - - - 16-2G - 1G-2G
3G-5G 566G 3G -5G 3G - 4G
G6 6G 5G - 6G
Oturum -6 - - - 16-26 3G - - 16-2G - - 3G 16-2G - G2-G3  1G
3G-5G 5G- 6G 5G -6G 5G
6G 6G

Kavrama kategorisi i¢in elde edilen bulgular degerlendirildiginde matematiksel ifade ve kavramlar
genel olarak dogru kullanilmistir. Oturum 1’de sadece Grup 3, kurdugu problemde matematiksel ifade
ve kavramlari yanlis kullanilmistir. Ayrica Grup 5, matematiksel kavram ve ifadeleri dogru fakat eksik
kullanmistir. Diger gruplar birinci oturumdan tam puan alarak matematiksel kavram ve ifadeleri dogru
bir sekilde kullanmislardir. Oturum 2’de sadece Grup 1 ve Grup 2 matematiksel kavram ve ifadeleri
kullanirken hata yapmistir. Oturum 3’te Grup 6 problem kurmak icin gerekli birim ve duruma karar
veremedigi icin bos birakmistir. Grup 1’'in kurdugu problemde anlam belirsizligi oldugu icin
anlasilamamistir. Geriye kalan oturumlarda gruplar, matematiksel kavram ve ifadeleri dogru bir sekilde

kullanmistur.

Elde edilen bulgular, dil bilgisi ve ifade agisindan incelendiginde her oturumda bazi gruplarin kurduklari
problemlerde yazim yanhsi, anlatim bozuklugu gibi eksikler bulunmaktadir. Ornegin; Oturum 1’de Grup
3, Oturum 2’de Grup 2, Grup 3, Grup 5 kurduklar1 problemlerde hem yazim yanlis1 hem de anlatim
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bozuklugu yapmistir. Bu yiizden bu kategoriden 0 puan almislardir. Grup 5’in Oturum 4’de kurdugu
problemde yazim yanlisi olmasa da anlatim bozuklugu oldugu i¢in buradan 1 puan almistir. Dil bilgisi
ve ifade acisindan bir eksik bulunmadiginda da gruplar tam puan almistir. Genel olarak
degerlendirdigimizde gruplarin kurduklari problemlerde yazim hatasi, anlatim bozuklugu gibi
eksiklerin oldugunu gérmekteyiz.

Gruplarin kavrama kategorisinde kurduklari problemler genelde coziilebilirdir. Bu kategoriden 2 puan
alan gruplarin kurduklar1 problemlerde yazim hatasi ve anlatim bozuklugu oldugu icin ¢dziilemez
kategorisinde degerlendirilmistir.  Ornegin, Oturum 2’de sadece Grup 1’in kurdugu problem
¢ozllebilirdir. Grup 6’nin kurdugu problemde yazim hatasi oldugu icin 2 puan almistir. Grup 2, Grup 3
ve Grup 5’'in kurduklari problemlerde yazim hatasi, anlatim bozuklugu, eksik ifade ve eksik veri gibi
eksikler oldugu icin ¢dziilemez kategorisinde yer almislardir.

Orijinallik acisindan degerlendirdigimizde kavrama kategorisi i¢cin tamamen 6zgiin bir problem kuran
grubun olmadigi gériilmektedir. Gruplarin kurduklari problemlerde kismen orijinal problemler olsa da
genel olarak derslerde karsilastigi problemlere benzer problemler kurmuslardir. Ornegin; Oturum 5'de
ogrencilere problemler kurmalari i¢in verilen iki bilinmeyenli denkleme, tim gruplarin ders
kitaplarinda sikc¢a rastlanan benzer tiirden problemler kurduklari gézlemlenmistir. Oturum 6’da Grup
2 ve Grup 3 orijinal problem kuramamis; Grup 1, Grup 5, Grup 6 ise kismen orijinal bir problem
kurmuslardir.

Ogrenciler kavrama kategorisinde problem kurarken sayilara uygun birim se¢gmekte bazen zorlanmigtir.
Toplanabilir iki sayinin ayni birimden olmasi gerekiyor gibi durumlar iizerinde diisiinmiislerdir. Ayrica
verilen isleme uygun olarak problem kurulurken gercek hayat durumlarina uygun olmasina 6nem
vermislerdir. Ornegin, bir insan 200 saat yiiriiyemez gibi...

sekil 1

Grup 5'in Oturum 2'de Kavrama Kategorisinde Kurdugu Problem

1. Asagidaki esitlige uygun bir problem kurunuz.

5000 x 3000 = 15000000 399°TL meagla 000 kG replacdiklar: paranm
taomoumingy _Lm,‘lyon YCII‘I'\I'I\ &v,vnc{\,jg Lir vak

15000000 = 1000000 =15 Luj'flqyu(qk‘qf"TQP,W)G.'\ pmro\hln kef ye+t ifeang
esi't qyrllcqj./\o\ j.;'re K)’;l’ ba,ﬂ ne kadar para

diger?

Ornegin, Grup 5’in kavrama kategorisi icin Oturum 2’de kurdugu problem Sekil 1’de verilmistir. Grup
5’in kurdugu problem incelendiginde, problemde anlatim bozuklugu oldugu gériilmiistiir. Ilk ciimlede
maas alanin kimler oldugu ayrica para toplanirken bu maasin tamaminin bagislanacagi da
belirtilmemistir. Bu yiizden kurulan problem acik degildir. Ayrica kurulan problemde yazim hatasi da
bulunmaktadir. Ornegin ciimlede “ayrilcagina” yerine “ayrilacagina” kelimesi kullanilmalidir. Bu
ylizden dil bilgisi ve ifade kriterinden 0 puan almistir. Matematiksellik a¢isindan bir hata bulunmadigi
icin bu kriterden tam puan almistir. Anlatim bozuklugu ve anlam karmasasi oldugu icin problem, bu
haliyle coziilebilir degildir ve bu kriterden 2 puan almistir. Kurulan problem ders kitaplarinda
rastlanabilecek tiirden olup orijinal degildir ve 1 puan almistir.
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sekil 2

Grup 3’iin Oturum 1’de Kavrama Kategorisinde Kurdugu Problem

1. Asagidaki esitlife uygun problem kurunuz.

(288 x 40) —73.=?
= Z

12\ Lok kare barelartls 2 odo dBsndgmn SR Tor A
W‘\/LM W amaun  Aeen o 56 w leengnr 6 O drse
ker&/aor Wﬁﬂ s ma rateonlom o 4 —

hrudeterwvwr) de 4 4 O : raolon TORLN lecsro
pos oalon (leoyilovyer Rond MW
= 2. Asagidaki grafikten yola ¢ikarak bir problem kurunuz. oL ona M?;t'*/\ 7

Sekil 2’de Grup 3’lin kavrama kategorisi icin Oturum 1'de kurdugu problem goriilmektedir.
Matematiksellik a¢isindan degerlendirildiginde bazi1 kavramlarin yanhs kullanildig1 gériilmektedir. Bu
ylizden 1 puan verilmistir. Problem kurulurken “.... uzun kenari 96 kisa kenar1 60 dir.” ifadesinde
yanlislik yapilmistir. Dogru kullanimi “... uzun kenarinin uzunlugu 96, kisa kenarinin uzunlugu 60’dir.”
seklinde olmalidir. Clinkili “kenar” kavrami bir dogru parcasidir ve dogru parc¢asi 96 cm olamaz, dogru
pargasinin uzunlugu olabilir. Ayrica 6grenciler burada birim de kullanmamuistir. Bu acidan da eksiklik
bulunmaktadir. Bu yiizden matematiksellik kriterinden 1 puan verilmistir. Dil bilgisi ve ifade acisindan
degerlendirildiginde yazim kurallar1 ve noktalama isaretleri acisindan hatalar bulunmaktadir. Ornegin
kesme isareti kullanmasi gereken yerlerde kullanilmamistir. Bu ytlizden dil bilgisi ve ifade kriterinden 0
puan verilmistir. Kurulan problem anlam agisindan da a¢ik olmayip bu yiizden ¢éziilemeyen problem
kategorisinde degerlendirilmis ve 0 puan verilmistir. Ayrica kurulan problem orijinal olmadigindan bu

ylizden 0 puan verilmistir.

3.1.2.Aktarma kategorisinden elde edilen bulgular

Aktarma kategorisinin degerlendirilmesi Tablo 4’te verilmistir. Ilk oturumda 6grencilere bir grafik
verilerek buna uygun problem kurmalari istenmistir. Aktarma kategorisinin ikinci oturumunda
ogrencilere bir tablo verilmigtir. Uciincii oturumunda birbiriyle baglantili daire grafigi ve siitun grafigi
ayni anda verilmistir. Dordiincli oturumda daire grafigi ve besinci oturumda tablo verilmistir. Aktarma
kategorisinin son oturumunda 6grencilere farkl nokta sayilarinin oldugu sekiller verilmis ve bununla
ilgili problem kurmalar1 istenmisgtir.

Tablo 4

Aktarma Kategorisi I¢in Elde Edilen Bulgular

Matematiksellik Dil Bilgisi ve ifade  Céziilebilirlik Orijinallik
S = s = g g =g s = s g = g = =] =]
S < 8 o 8 © & ] 8 « ] 8 < <
= = = 5 =2 =2 B s = = = = = =
2 = 2 o 2 o a = o) 2 o o) 2 = " "
o - N © = &N ™ o - N ) o = ~ on
Oturum-1 - - - 1G-2G  1G 2G -5G 1G 2G-5G - 2G - 1G
3G-5G 3G 6G 3G 6G G35G  6G
6G
Oturum-2 - - 26 1G-3G  2G - 1G 66 - - 2G 1G-3G - 1G-2G 56
5G - 6G 3G 5G -6G 3G -6G
5G
Oturum-3 - - 36 1G-2G - - 1G  2G-3G 1G 2G - 3G-5G - - 1G
5G - 6G 566G 6G 2G
3G
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5G
6G
Oturum-4 - 1G - 2G-3G 16 - 2G  5G - 16 - 2G-3G - 2G-3G 1G
5G - 6G 3G 5G -6G 5G -6G
6G
Oturum-5 - - - 1G-2G 3G - - 1G-2G - - 3G 1G-2G - 1G-3G 2G
3G-5G 5G -6G 5G -6G 6G 5G
G6
Oturum-6 - - - 1G-2G - - 2G  1G-5G - - - 1G-2G - 2G-3G 5G 1G
3G-5G 3G 6G 3G-5G 6G
6G 6G

Gruplarin  aktarma  kategorisinde  kurduklar1  problemler = matematiksellik  acisindan
degerlendirildiginde genel olarak matematiksel ifade ve kavramlar1 tam ve dogru kullandiklarini
gormekteyiz. Oturum 2’de Grup 2'nin kurdugu problemde matematiksellik agisindan eksiklikler
bulunmaktadir. Ciinkii problemde “Cumali, 1 doniim arsa almis ve 10 parcaya bolmistiir.” climlesi
gecmektedir. Fakat burada arsay1 nasil boldiigli, parcalarin esit olup olmadigi hakkinda bir bilgi
verilmemistir. Oturum 3’te Grup 3’'in kurdugu problemde matematiksel ifade ve veriler eksiktir. Oturum
4’te Grup 1, verilen daire grafigine ek olarak iki grafik daha cizmistir. Ancak ¢izilen grafikler problemde
aciklanmadigi i¢in 1 puan almistir. Bunlar disinda gruplarin bu matematiksellik kriterinden tam puan
aldig1 goriilmektedir.

Dil bilgisi ve ifade a¢isindan bakildiginda her oturumda bazi gruplarin yazim hatasi, anlatim bozuklugu,
anlam belirsizligi gibi hatalar yaptigi goriilmiistiir. Ornegin, Oturum 1’de Grup 1 ve Grup 3’iin
kurduklari problemlerde yazim hatasi ve anlatim bozuklugu oldugu i¢in sifir puan almislardir. Diger {i¢
grubun kurdugu problemde dil bilgisi ve ifade kriteri i¢in bir eksiklik bulunmadig1 icin tam puan
almiglardir. Oturum 4’te Grup 2, Grup 5, Grup 6 kurduklar1 problemlerde sadece yazim hatasi yaptiklari
icin iki puan almislardir. Genel olarak baktigimizda gruplarin bu kriterde eksikleri oldugunu
gormekteyiz.

Aktarma kategorisinde kurulan problemler genel olarak ¢dziilebilirdir. Oturum 1’de Grup 1 ve Grup 3’iin
kurdugu problem dil bilgisi ve ifade agisindan uygun olmadigi i¢in ¢6ziilemez problemler kabul
edilmigtir. Oturum 3’te Grup 1 ve Grup 2 disindaki problemler ¢dziilebilir problemlerdir. Grup 1’in
kurdugu problem tam olarak anlasilamamaktadir. Bu yiizden ¢oziillemez kategorisinde
degerlendirilmistir. Grup 2’'nin de kurdugu problemde ifade eksikligi oldugu i¢in ¢oziilemez kabul
edilmistir. Oturum 4’te Grup 1'in kurdugu problemde yazim hatasi, anlatim bozuklugu ve matematiksel
ifadelerde eksiklik oldugu icin ¢oziilemez olarak degerlendirilmistir.

Aktarma kategorisinde kurulan problemler orijinallik agisindan degerlendirildiginde sadece Grup 1’in
Oturum 6’da kurdugu problem orijinal kabul edilmistir. Grup 1’in kurdugu bu probleme Sekil 4’te yer
verilmistir. Bunun disinda kismen orijinal kabul edilen problemler olsa da geriye kalanlar derslerde ve
kitaplarda sik sik rastlanan problemlerdir.

Sekil 3

Grup 3’iin Oturum 1’de Aktarma Kategorisinde Kurdugu Problem

Sayfa sayis:

s m— |

s 5 |
G T NEINE W S P
o E] = 3 a -5 Sumter
Yukaridaki grafik her mOn kitap okuyan Ayse nin 5 gO0nlOk bir stre iginde her bir gUne
@it ockudufu sayfa sasyilarnn gostermektedi., .
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sel \de e\ i [)‘J,"‘ AB» s ) ,l Aol e
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Grup 3’lin Oturum 1'de kurdugu problem S$ekil 3’te yer almaktadir. Grup 3’iin kurdugu probleme
bakildiginda verilen durumun devami olarak problem kurulmustur. Son ciimlede anlatim bozuklugu
bulunmaktadir. Ciimlede “hangi” kelimesi gereksiz olarak kullanilmistir. Ayrica yazim hatasi da
bulunmaktadir. “... kag farkli sekilde bitirilebilir?” seklinde olmas1 gerekirdi. Bu yiizden dil bilgisi ve
ifade kriterinden 0 puan verilmistir. Anlatim bozuklugu ve yazim hatasi oldugu i¢in problem ¢oziilebilir
degildir ve 2 puan verilmistir. Bunlar diizeltilirse problem ¢6ziilebilir olacaktir. Ayrica kurulan problem
orijinal olmayip 0 puan verilmistir.

Sekil 4
Grup 1'in Oturum 6’da Aktarma Kategorisinde Kurdugu Problem

2. Asafwdaki sekillerden yola ¢ikarak bir problem kurunuz.
Lownive AN Bhume
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Grup 1’in aktarma kategorisinin altinci oturumunda kurdugu problem Sekil 4’te gériilmektedir. Grup
T’in kurdugu probleme bakildiginda orijinal bir problemdir ve 3 puan verilmistir. Farkli bir konu ve
durum segerek problem kurulmustur. Kurulan problem matematiksellige uygun olup c¢éziilebilir bir
problemdir. Bu ylizden matematiksellik ve ¢oziilebilirlik krtiterlerine tam puan verilmistir. Kurulan
problemde kullanilmasi gereken bilgiler ayrica verilmistir.

3.1.3. Diizenleme kategorisinden elde edilen bulgular

Diizenleme kategorisinden elde edilen bulgular Tablo 5'te verilmistir. Diizenleme kategorisinin ilk
oturumunda gruplara problem kurmalari icin penguen ailelerinin biiytkliikleri, yumurta sayis1 gibi
bilgileri iceren bir durum verilmistir. ikinci oturumunda gruplara gercek hayatla ilgili bir resim
verilmistir. Kayis1 ve regel iceren bu resimle ilgili problem kurmalari istenmistir. Verilen resimle ilgili
problem kurarken konu ve baglam se¢gmede 6zgiir birakilmislardir. Diizenleme kategorisinin liglincii
oturumunda o6grencilere acik uclu ve farkli degiskenler iceren bir durum verilmistir. Dordiinct
oturumunda yine acik uclu ve fazla degisken iceren bir durum verilmistir Besinci oturumunda gruplara
bir tablo ve durum beraber verilerek problem kurmalari istenmistir. Diizenleme kategorisinin altinci
oturumunda gruplara bir durum verilerek buna uygun problem kurmalari istenmistir.
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Tablo 5
Diizenleme Kategorisi Icin Elde Edilen Bulgular

Matematiksellik Dil Bilgisi ve ifade  Céziilebilirlik Orijinallik
s 5§55 §5% 5 5 5% § 3§35 3§ 3
= =2 2 2 2 =2 Z = s = = = 2 = = =
2 a a o 2 a = 2 o) 2 o a 2 = =" ="
© = N o © = N o o - N ) © = ~ on
Oturum -1 - - 6G 1G-2G - 6G 1G 2G 1G 6G - 3G 3G 1G -2G
3G-5G 3G 2G 5G -6G
5G G5
Oturum -2 - - 1G  2G-3G 16 - - 2G - - 1G 2G - - 1G-2G
5G - 6G 3G 6G 3G 6G 3G-5G
5G 5G 6G
Oturum -3 - - - 1G-2G 2G - 1G 3G 2G 1G - 6G - 2G-3G 1G-5G
3G-5G 5G 3G 6G
6G 6G G5
Oturum-4 - - - 1G-2G 56 - 2G 1G 1G 56 - 2G-3G - - 1G-2G
3G-5G 3G 6G 6G 3G -5G
6G 6G
Oturum -5 6G - - 1G-2G 6G - 1G 2G 6G - - 1G6-2G  6G 2G 1G-3G
3G-5G 3G 3G-5G 5G
5G
Oturum-6 - - - 1G-2G - - 1G 2G - 3G - 16-2G - 3G-5G 1G-2G
3G-5G 3G 5G 5G-6G 6G
6G 6G

Diizenleme kategorisinden elde edilen bulgular matematiksellik acisindan incelendiginde gruplarin
genel olarak matematiksel kavram ve ifadeleri dogru kullandiklar1 gériilmektedir. Oturum 1’de Grup
6'nin ve Oturum 2’de Grup 1'in problem kurarken matematiksel kavram ve ifadeleri eksik kullandig1 icin
iki puan almistir. Oturum 5’te Grup 6, verilen tablo ve durumdaki sayilarin kesirli olmasi ve degisken
sayisinin olmasindan dolay1 problem kuramadigini ifade etmistir.

Elde edilen bulgular dil bilgisi ve ifade agisindan incelendiginde her oturumda bazi gruplarin eksik ve
hatalarinin oldugunu goriilmiistiir. Ornegin, Oturum 2’de Grup 1’in, Grup 3’iin ve Grup 5’in kurduklar
problemlerde hem yazim hatasi hem de anlatim bozuklugu i¢in 0 puan almislardir. Bu kategoride
gruplarin 6zellikle yazim hatasi yaptig1 ve noktalama isaretlerinde eksiklerinin oldugu goriilmektedir.
Oturum 3’te Grup 1, Grup 5 ve Grup 6 yazim hatasi yaptigi icin 2 puan almistir.

Diizenleme Kkategorisinden elde edilen bulgular c¢o6ziilebilirlik acisindan degerlendirildiginde
¢ozulebilirligin diger kategorilere gore daha diisiik oldugu gortilmektedir. Oturum 1’'de sadece Grup 3
¢ozulebilir bir problem kurmustur. Diger gruplarin kurdugu problemler eksik veri, anlam belirsizligi
gibi durumlardan dolay1 anlasilamamigtir. Oturum 2’de Grup 2 ve Grup 6 ¢ozilebilir problemler
kurmuslardir. Diger li¢ grubun kurdugu problemlerde yazim hatasi ve anlatim bozuklugu gibi eksikler

oldugu i¢in 2 puan almislardir.

Elde edilen bulgular orijinallik acisindan degerlendirildiginde bu kategoride gruplarin kismen orijinal
problemler kurmaya calistig1 goriilmektedir. Bunun sebebi problem kurmalari i¢in verilen durumlarin
daha agik uglu durumlar olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Ornegin Oturum 5’te Grup 6 problem
kuramamis ve Grup 2 orijinal olmayan bir problem kurmustur. Grup 1, Grup 3 ve Grup 5’in ise kismen
orijinal problemler kurup 2 puan aldig1 gortilmektedir.

114



Ahmet Siikrii Ozdemir, Semra Kaplan

sekil 5

Grup 5’in Oturum 2’de Diizenleme Kategorisinde Kurdugu Problem

~ 3. Asagidaki resme uygun bir problem kurunuz. . as )
e
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Grup 5'in Oturum 2’de kurdugu problem S$ekil 5'te verilmistir. Grup 5’in kurdugu problem
incelendiginde ilk 6nce yazim hatasi, noktalama isareti eksikleri ve anlatim bozuklugu dikkat
cekmektedir. Ornegin, “kg’sini yerine kg'm” veya “liretceklerdir yerine iireteceklerdir” kullanimi dogru
olacaktir. Ayrica ti¢iincii cimlede de anlatim bozuklugu bulunmaktadir. Bu yiizden Grup 5, dil bilgisi ve
ifade kriterinden 0 puan almistir. Bu hatalar diizeltildiginde problem, ¢oziilebilir kategorisinde ele
alinabilir. Bu haliye ¢6ziilemez kabul edilip 0 puan verilmistir. Kurulan problem orijinal bir problem
olmadigi i¢in 1 puan verilmistir.

Sekil 6

Grup 2’nin Oturum 3’te Diizenleme Kategorisinde Kurdugu Problem

3. Asagidaki bilgilerden yola cikarak bir problem kurunuz.

Dolambag¢h Yol: Giines. Feneryolu'’'nda oturmaktadir. Her gin ise gitmek igin 1523

yolunu kullanarak arabasiyla Unalan’a gitmektedir. L523 yolunu gegmek igin genellikle
7 dakikaya ihtiyac: vardir. Insaat nedeniyle L.523 yolunda maksimum hiz st 30
km/s’dir. Bu yola alternatif olarak maksimum hiz sinri 50 km/s dolambaghi yoldan
gidebilir. Dolambaglhi yolu kullanarak &nce 3,5 km uzakliktaki Haydarpasa’ya gider.

Oradan da 2.7 km uzakliktaki Unalan’a ulasir.
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Grup 2'nin kurdugu problem Sekil 3'de verilmistir. Grup 2'nin kurdugu problemde oncelikle dil bilgisi
ve ifade agisindan eksiklikler bulunmaktadir. Ornegin, ayr1 yazilmasi gereken “de” eki bitisik yazilmigtir.
Bunun disinda verilen durumda maksimum hiz sinir1 ve genellikle ihtiya¢ duyulan zaman verilmistir.
Problem kurulurken bunlara dikkat edilmemistir. Bu yiizden kurulan problem ag¢ik degildir. Bu haliyle
ifade eksikligi vardir. Bu yiizden problem ¢oziilemez kategorisinde degerlendirilip 0 puan verilmistir.
Grup 2, orijinal bir problem kurmaya caligssa da basarili olamamaistir.

3.1.4.Se¢me kategorisinden elde edilen bulgular

Secme kategorisinin elde edilen bulgular Tablo 6’da yer almaktadir. Segme kategorisinde 6grencilere
tablo ya da bir durum iceren metin verilip verilen cevaba uygun olacak problem kurmalari istenmistir.
Ogrenciler problem kurarken 6zellikle cevaba odaklanmis ve bu yiizden énce ¢oziimii yapip sonra ona
uygun problem kurmuslardir. Bu oturumunda gruplar zamanini en ¢ok kullanacaklar: sayilara karar
vermede harcamislardir. Ogrenciler problem kurarken verilen cevabin ¢ikmas icin o sayinin bélenlerini
ve katlarini diislinmiistir.
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Tablo 6

Se¢me Kategorisinden Elde Edilen Bulgular

Matematiksellik Dil Bilgisi ve ifade Coziilebilirlik Orijinallik
s = = = = = = = = = = = = = = =
8 < 8 o« 8 «© o < ) 8 o« ) 8 8 o«
= = = Z 5 =2 2 = s = = = 2 = = =
2 = 2 o 2 o o 2 o) 2 o a 2 = 2 o
o - N © = N o o - N ) © = N .
Oturum -1 - 5G - 1G-2G 16 - 2G 6G 5G - 1G 2G-3G - 2G-3G 1G
3G -6G 3G 6G 5G - 6G
5G
Oturum -2 - - 3G 16-2G 3G - 1G 6G - - 3G 1G-2G - 1G-2G
5G -6G 2G 5G -6G 3G-5G
5G 6G
Oturum -3 - - - 16-2G  5G - 1G - - - 5G 1G-2G - 1G-3G 2G
3G-5G 6G 2G 6G 3G 5G - 6G
6G 3G
Oturum-4 - - - 16-2G  5G - 3G 1G-2G - - 5G 1G-2G - 1G-2G 3G
3G -5G 6G 3G -6G 5G- 6G
6G
Oturum -5 - - - 1G-2G 1G - 2G - 3G 5G¢ 1G 2G - 1G-2G
3G-5G 3G 5G 6G 3G-5G
6G 6G 6G
Oturum-6 - 1G - 2G-3G 5G 6G 1G 2G - 3G 5G 16-2G - 2G-5G 3G 1G
5G -6G 3G 6G 6G

Secme kategorisinden elde edilen bulgular incelendiginde genel olarak matematiksel kavram ve ifadeler
dogru bir sekilde kullanilmistir. Oturum 1’de Grup 5 ve Oturum 6’da Grup 1 matematiksel kavram ve
ifadeleri tam kullanmadigi i¢cin 1 puan almislardir. Oturum 2’de Grup 3, matematiksel kavram ve
ifadeleri eksik kullandigi i¢in 2 puan almistir. Bunun disinda gruplar bu kriterden tam puan almistir.

Dil bilgisi ve ifade agisindan incelendiginde gruplarin 6zellikle yazim hatasi yaparak 2 puan aldiklar
gorilmistiir. Bunun disinda da anlam belirsizligi, anlatim bozuklugu gibi eksikler bulunmaktadir.
Ornegin Oturum 3’te Grup 5'in ve Grup 6'nin kurdugu problemde hem yazim hatasi hem anlatim
bozuklugu oldugu i¢in 0 puan almislardir.

Se¢me kategorisindeki bulgulara gore kurulan problemler agirlikli olarak ¢éziilebilirdir. Oturum 1’de
Grup 5'in  kurdugu problemde anlam belirsizligi oldugu icin c¢o6ziilemez kategorisinde
degerlendirilmistir. Grup 1'in Oturum 1’de kurdugu problem de yazim hatasi oldugu icin 2 puan
verilmistir. Oturum 5’de sadece Grup 2’'nin kurdugu problem ¢o6ziilebilirdir. Onun disinda Grup 1’in
kurdugu problemde yazim hatasi ve anlatim bozuklugu oldugu icin ¢oziilebilir degildir, bunlar
diizeltilirse ¢o6zilebilir olacaktir. Grup 3’iin kurdugu problemde anlam belirsizligi olup problem
anlasilamamaktadir. Bu yiizden problem c¢o6ziilebilir degildir. Grup 5’in ve Grup 6’nin kurdugu
problemde de hem yazim hatas1 hem anlatim bozuklugu oldugu i¢in ¢6ziilebilir degildir.

Bu kategorideki bulgular incelendiginde sadece Oturum 6’da Grup 1 orijinal bir problem kurmustur.
Bunun disinda kismen orijinal olan dort problem kurulmustur. Geriye kalan problemler 6grencilerin
onceki deneyimlerden yola c¢ikarak derslerde sik sik karsilastigi problemlerdir. Bu ytizden kurulan
problemler orijinal degildir.
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Sekil 7

Grup 6’nin Oturum 1’de Secme Kategorisinde Kurdugu Problem

4. Asapida verilen hikidye durumunu Kkullanarak cevabi 30 olan bir problem kurunuz. [
. Asag
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Grup 6’'nin se¢me kategorisi icin Oturum 1’de kurdugu problem Sekil 7’de goériilmektedir. Problem,
verilen duruma yeni bilgiler eklenerek kurulmustur. Kurulan problem; matematiksellik, dil bilgisi ve
ifade, gercek hayata uygunluk ve ¢oziilebilirlik kriterlerine uygundur. Bununla beraber kurulan problem
orijinal degildir. Kitaplarda sik sik rastlanan bir problemdir. Grup 6’nin kurdugu problem sonucu cevap
istenildigi gibi 30 c¢ikmaktadir. Problemi kurarken dogrudan verilen durumun devami olarak
yazmislardir.

Sekil 8
Grup 1'in Oturum 6’da Secme Kategorisinde Kurdugu Problem

4. Asagida verilen durumu kullanarak cevabi 856 olan bir problem kurunuz.

Dort ﬁni;'crsilc Sgrencisi aym evde kalmaktadir. Ayhik (30 giin) kira ve faturalar esit

olarak paylasip ddemektedirler. Ancak Sgrencilerden biri 12 giin evde kaldiktan sonra
ayrilmisur. Bu ay gelen dogalgaz faturas: 464 TL dir. » .
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Grup 1’in se¢me kategorisi altinci oturumda kurdugu problem Sekil 4’de gorilmektedir. Kurulan
problem matematiksellik acisindan degerlendirildiginde acilarin gésteriminde hata vardir. A¢ilarin m(
AOB) seklinde gosterilmesi gerekirdi. Bunun disinda kurulan problem orijinal olarak kabul edilebilir.
Kurulan problem ¢oziilebilirdir ve gercek hayata uygundur.

3.2.Problem kurma gérevlerinin genel degerlendirilmesi ve hiyerarsinin incelenmesi

Gruplarinin problem kurma gorevlerindeki performansinin genel degerlendirme yiizdeleri Tablo 6’da
verilmistir. Tablo 7, matematiksellik a¢isindan degerlendirildiginde kavrama, aktarma, diizenleme ve
secme gorevleri arasinda pek bir fark olmamakla beraber bu kriterde basari ytiksektir. Dil bilgisi ve ifade
acisindan degerlendirildiginde basarinin segme kategorisinde en disiik oldugu belirlenmistir. Diger
gorevlerde de dil bilgisi ve ifade agisindan 6grencilerin eksiklerinin oldugu goriilmiistiir. Coziilebilirlik
acisindan degerlendirdigimizde basarinin en diisiik oldugu gorev, dizenleme Kkategorisidir. Diger
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gorevlerde basar1 daha yiiksektir. Orijinallik acisindan degerlendirdigimizde tiim gorevlerde basarinin
diisiik oldugu goriilmiistiir. Gruplar problem kurarken ¢ogunlukla sik sik rastlanan tiirde problem
kurmuslardir.

Tablo 7

Problem Kurma Gérevlerindeki Performansin Genel Degerlendirilme Yiizdeleri

Matematiksellik Dil Bilgisi ve Coziilebilirlik Orijinallik

ifade
Kavrama %86,6 %61,1 %76,6 %41,1
Aktarma %95,5 %72,2 %87,7 %50
Diizenleme %94,4 %63,3 %60 %51,1
Secme 9%94,4 %53,3 %77,7 %40

Bu calismada elde edilen bulgular incelendiginde gruplar en cok diizenleme kategorisinde zorlanmistir.
Bunun yani sira 6grencilerle yapilan goriismede bazi 6grencilerin en zorlandiklar: kategorinin degistigi
gorilmistiir. Ornegin, 6grencilerin biri en ¢ok kavrama gorevinde zorlandigim ifade etmistir. Bunun
sebebi olarak kavrama gorevinde sadece sayilarin oldugunu ve birim se¢mekte zorlandigini belirtmistir.
Ogrencilerin goriisleri ve elde edilen bulgular incelendiginde problem kurma gérevleri arasinda bir
hiyerarsinin varligindan her zaman bahsetmek miimkiin goériinmemektedir.

3.3. Problem kurma hakkinda elde edilen gériisler

Gruplarla yapilan yar1 yapilandirilmis gériismede ilk olarak 6grencilerden problem kurma goérevlerinin
zorluk diizeylerini karsilastirmalar1 istenmistir. Bu soruya 6grencilerden bazilar1 en ¢ok diizenleme
kategorisinde zorlandigini ifade etse de farkh goriisler de gelmistir. Ornegin, iki 6grenci en ¢ok kavrama
ve secme gorevinde zorlandiklari ifade etmislerdir.

Yapilan goriismede gruplara problem kurma etkinliklerinin onlara bir katki saglayip saglamadigi
sorulmustur. Ogrenciler, problem kurmanin bakis agisim degistirmesi, yaraticilhgi gostermek igin firsat
vermesi, eglenceli olmasi gibi durumlari belirtmistir. Ayrica grup ¢alismasinin iletisim boyutunda onlara
katki sagladigin ifade etmislerdir. Ogrenciler, problem ¢ézerken problemi kuran kisinin bakis agisindan
diistindiikleri icin ve problem kurmanin bu acidan da katki sagladigini belirtmislerdir.

Gruplarin gérismedeki cevaplarindan bazilari asagida verilmistir.

Ogrenci 2: “Grup calismast c¢ok farkl etkiledi. [lk baslarda birbirimizi diisiinmek, birbirimizin
diisiincelerini anlamakta zorlaniyorduk. Ondan sonra artik ben bir sey demeden Ogrenci 3 anliyor ya
da ben onu anlamaya basladim.”

Ogrenci 1 :“Hocam biiyiik bir kazanc sagladi. Hem daha cok yaraticiligimi géstermis oldum. Hem de
matematik sinavlarinda énce bu taktigi uygulayinca ¢ok katkist oldu. Mesela konumuz sayma ve
olasilik ya mesela aklimdan soyle bir sey yazayim. Bu esitligi saglayan a ve b tam sayilart nedir diye
(bir soru yaziyor). Bu bir yaraticilik sorusu bir tik da zor bir soru. Matematik sinavina daha
saglayabiliyor. Bir de matematik kitaplarinda olmayan sorulari bir tik daha zorlastirinca ¢ok giizel
bir sey yapmis oluruz.”

Ogrenci 5: “Eglenceli. Bir giin problem kurmam gerekirse en azindan bir seyler biliyor olacagim.”

Ogrenci 4:“Bakis agist degisiyor insanin. Probleme bakis acisi dedisiyor. Biz bir oturup diistiniiyoruz
bunu kuran insan nasil diisiindii diye.”
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Ogrenci 5: “ Ben hig dyle diisiinmedim ama giizel. Derslerde béyle bir seyin olmasi giizel olurdu. Baya
gtizel olurdu. Cok giizel olurdu béyle bir sey olsa.”

Ogrenci 6: “Hocam bence sagladi. Ciinkii bir problemin nasil kuruldugunu, nelere dikkat edildigi
hakkinda seyler égrendik ve bunu da ayni zamanda uygulayarak pratige doktiik. Artik sorulari
cozerken biraz daha soran kiginin ne amagla sorduguna dikkat ederek ¢ézebilecegimizi diistiniiyorum.
Bir de sey de genel olarak yaptigimiz islemlerde soruyu ¢ozme seyinde gerekli ve gereksiz olsun
kullandigimiz sayilarin bazi katlarini 6grenmis oldum.”

Goriismede 6grencilerden problem kurma gorevlerinde dikkatlerini ¢ceken en énemli sey soruldugunda
genel olarak problem kurarken segtikleri sayilarin izerinde durmuslardir. Sayilari secerken problemin
¢Ozimiiniin tam say1 ¢ikmasi, kolay olmasi ve saymin béliinebilir olmasi gibi kriterlere dikkat
etmektedirler. Ayrica bazi 6grenciler problem kurarken hep daha onceki deneyimlerinden
yararlandiklarini belirtmislerdir. Problem kurarken problemin hikayesine karar verirken giinliik
hayatta yasadiklarn olaylardan ve durumlardan etkilenmislerdir. Bunun disinda problem kurarken
sececekleri birimlerin 6nemi lizerinde durmuslardir.

Gruplarin gériismedeki cevaplarindan bazilar1 asagida verilmistir:

Ogrenci 2: “Ya genellikle géziimiize uygun gelen giizel sayilar seciyoruz. Bize hos gelen ya da
isimlerle egleniyoruz.”

Ogrenci 3: “Islem fazlahgi olmayinca ¢éziimii hos oluyor ve dgrenciye bir sey kattigini
diisiintiyorum. Giiniimiizde her tarafta hesap makinesi var neden islemle o kadar ugrasalim ki.”

Ogrenci 1: “Problem kurmak 6zgiirliiktiir.”

Yapilan goriismede 6grenciler en ¢cok aktarma ve diizenleme gorevinde problem kurmaktan keyif
aldiklarini belirtmisler. Kavrama gorevinden hoslandigim belirten égrenci olmamustir. Iki 6grenci
se¢cme gorevinde problem kurmaktan zevk aldigini ifade etmistir. Ayrica 6grenciler problem kurmanin
kendini ifade etmede onlara katki sagladigini diistinmektedir. Derslerde problem kurma etkinliklerinin
olmasinin onlara fayda saglayabilecegini belirtmislerdir.

Gruplarin gériismedeki cevaplarindan bazilari verilmistir:

Ogrenci 2: “Evet mesela birbirimizi daha iyi anlamaya basladik. Bu da kendinizi ifade etme
yontemlerinden biridir. Nasil daha agiklayici olabilecegimizi anlatmaya ¢alistik ve hani... insanlar
sadece bizimle yasamiyor. O yiizden insanlara bunu anlatmak, bunu basitlestirmek iizerine calistik.
Genelde aslinda biz birbirimize... cok basite indirgedigimizi diisiinmtiyorum anlatimlarimizi ama biz
birbirimize aligtik.”

Ogrenci 6: “Genel anlamda dili kullanma yéniimiizii gelistirdigini diisiintiyorum. Genelde soru
yazarken karsimizdaki bunu okuyacak kisinin de anlamasini istiyoruz. Mesela bugtin yaptigimizda da
ciimlede bir anlatim bozuklugu yaptigimizi fark ettigimizde hemen orayi degistirdim. Ctlinkii o soruyu
sadece yazan kisi okumuyor digerleri de okuyor.”

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada fen lisesi 6grencilerinin farkl tiir problem kurma gorevlerindeki basar1 diizeyleri ve
gorisleri incelenmistir. Bulgular; matematiksellik, ¢ozilebilirlik, dil bilgisi ve ifade ve ¢oziilebilirlik
kriterlerine uygun olarak degerlendirilmistir. Elde edilen bulgulara gore ilk dikkat ceken durum
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ogrencilerin dil bilgisi ve ifade agisindan eksikliklerinin bulunmasidir. Akademik olarak basarili
ogrenciler olmasina ragmen problem kurarken anlatim bozuklugu, anlam belirsizligi ve noktalama
isaretlerinde eksiklik gibi durumlar yiiziinden ¢6zilebilir problem kurmada sorun yasamislardir. Yiiksel
(2019)'in arastirmasinda da ogrencilerin olusturdugu problem ifadelerinde cok sayida anlamsiz
ifadeler, yazim ve noktalama yanlislarina rastlanmistir. Karahan Doguz (2022) da yaptig1 ¢alismada
ogrencilerin problem kurmada zorlandiklarin1 ve ¢ok sayida dil bilgisi hatalarinin oldugu sonucuna
varmistir. Problem kurma gorevleri degerlendirilirken ikinci dikkat ¢eken durum 6grencilerin genel
olarak orijinal problemler kuramamasidir. Bunun sebebi olarak problem kurarken 6nceki
deneyimlerden yararlanmalar1 ve problem kurma deneyimlerinin olmamasi olabilir. Ogrenciler
problem kurarken genel olarak matematiksellik kriterine uygun olarak problem kurmustur ve genel
olarak ¢ozilebilir problemler kurmuslardir. Ergene (2022), calismasinda iiniversite 6grencilerinin
olasilik problemleri kurmasini uygunluk, ¢éziilebilirlik, baglam, uygulanabilirlik, dil ve degisken tiiriine
gore analiz edilmistir. Bulgular, ¢oziilebilen problemlerin cogunun gercek hayat baglaminda oldugunu,
uygulanabilir oldugunu ve acik bir dile sahip oldugunu gostermektedir. Ancak c¢oziilemeyen
problemlerin ¢cogunda yanlis bilgi bulunmaktadir.

Christou (2005), calismasinda 6grencilerin kavrama ve aktarma gorevinde secme ve diizenlemeye gore
daha basarili oldugunu bulmustur. Bu calismada 6grenciler en ¢ok diizenleme kategorisinde zorlanmis
ancak burada bir hiyerarsinin olduguna dair hipotezi desteklememektedir. Ornegin; 6grencilerden biri,
en ¢ok kavrama gorevinde zorlandigini ifade etmistir. Bunun nedeni olarak sadece sayilarin oldugunu
ve birimleri secmekte zorlandigini belirtmistir. Ergene (2022)'nin calismasinda 6grenciler, diizenleme,
secme, kavrama ve aktarma siireglerine dair sekiz olasilik problemi kurmuslardir. Bulgularda,
¢ozllebilir problem sayisinin se¢gme gorevinde diizenleme siirecine goére ve aktarma siirecinde
kavramaya gore daha yliksek ciktig1 goriilmiistiir. Bu, Christou ve digerlerini (2005) tarafindan
ylriitillen ¢alismalarla tutarli degildir. Ciinkii Christou ve digerleri (2005) ¢alismasinda, segmenin
diizenlemeye gore daha zor oldugunu ve probleme yo6nelik bir kisitlamaya cevap vermenin daha zor
oldugunu belirtmislerdir. Problem kurma goérevlerin verilme sirasi, problemlerin anlasilirligi ve akiciligi
ile ilgili olabilir. Clinkii en az sayida anlasilir ve akici problem diizenleme siirecinde, en fazla sayida
problem ise se¢gme ve kavrama siireclerinde ¢ikmistir (Ergene, 2022). Bu ¢alismada da Ergene (2022)
calismasina benzer olarak 6grenciler en ¢ok diizenleme gorevinde zorlanmistir ve Christou ve
digerlerinin (2005) ¢alismasiyla tutarh degildir.

Problem kurmanin motivasyon ve inanclar da dahil olmak tizere duyussal 6zellikleri de icerecek sekilde
genisletilmesine ihtiyac vardir. Bununla birlikte, problem kurucularin problem kurmay: tesvik eden
veya engelleyen duyussal 6zelliklerini incelemek icin daha fazla arastirmaya ihtiyac vardir (Cai ve Rott,
2024). Cai ve Leikin (2020) de matematiksel problem kurmada duyussal 6zelliklere ¢ok dikkat etmis ve
ogrencilerin duyussal ozelliklerinin problem kurma ile yakindan iliskili oldugunu bulmustur. Bu
calismanin bulgularina gore 6grencilerin gortisleri degerlendirildiginde 6grenciler en ¢ok aktarma ve
diizenleme gorevinde problem kurmaktan hoslanmistir. Secme goérevinde de problem kurmaktan
hoslanan 6grenci olmasina ragmen kavrama goérevinde problem kurmaktan hoslanan 6grenci
cikmamustir.  Ogrenciler problem kurmanin iletisim kurma becerilerini gelistirmek, problemi yazan
kisinin bakis agisindan diisiinmek, yaraticiligi gelistirmek ve kendini ifade etmek gibi durumlarda katki
sagladigini diisiinmektedir. Ayvaz (2019)'in ¢alismasindaki 6grenci goriisleri ile bu calismada elde
edilen o6grenci goriisleri benzerlik gostermektedir. Ayrica problem kurarken eglenceli vakit
gecirdiklerini diisiinmektedirler. Bu yiizden o6grenciler derslerde problem kurma etkinliklerinin
olmasinin onlara fayda saglayacagini belirtmislerdir. Derslerde problem kurma etkinliklerinin
yapilmasi 6grencilerin problem ¢dzme siirecine de katkida bulunabilir. Silver ve Cai (1994) problem
kurmanin, 6g8rencilerin problem c¢6zme becerisinin gelismesinde biiyilk éneme sahip oldugunu
belirtmistir. Cifarelli ve Sevim (2015)’e gore de problem kurma, problem ¢6zme stirecinin ayrilmaz bir
parcasi olarak goriilmeli ve buna gore her smif diizeyindeki matematik 6gretmenleri tarafindan
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vurgulanmalidir. Ogrenci goriisleri dikkate alindiginda problem kurmanin birgok konuda égrencileri
olumlu yo6nde etkileyebilecegi goriilmektedir. Problem kurma becerisi, 68rencilere matematiksel
durumlar kesfetme, matematiksel muhakemeyi 6gretme, ve matematiksel durumlar1 diizgiin bir
sekilde yazili veya s6zlii olarak ifade edebilme 6zelligini kazandirir (Akay vd., 2006).

Calismanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Bu calisma akademik basarisi yliksek onuncu simif
ogrencisi olan dokuz 6grenciyle ve alti haftayla sinirli kalmistir. Bu yiizden lise 6grencilerinin problem
kurma gorevlerindeki basarilari ve goriisleri daha ayrintili incelenebilir. Ayrica ¢alisma akademik
basaris1 yliksek 6grencilerde yiiriitiilmesine ragmen dil bilgisi ve ifade agisindan sorunlar oldugu
gorilmektedir. Ogrenciler iyi bir sekilde problem c¢ozerken kendini ifade etmekte ve orijinal problem
kurmakta zorluk yasamislardir. Ogrencilerin basarisi yiiksek olmasina ragmen problem kurarken
zorluk yasamasi akademik basari ve problem kurmanin her zaman birbiriyle iliskili olmadigini
gostermektedir. Silber ve Cai (2021) de calismasinda 6grencilerin problem kurma performanslarinin
ders notlan ile iligkili olmadig1 bulgusunu bulmustur. Bunun aksine Zhang vd. (2022) yaptiklari
calismada problemi dogru c¢cézen Ogrencilerin problem kurma goérevini daha iyi anladiklarim
bulmuslardir. Ancak problemi dogru ¢6zemeyen 6grenciler yine de ¢6ztlebilir ve karmasik problemler
kurmuslardir. Silber ve Cai (2021) calismasinda, ders performansi ile problem kurma arasindaki genel
iliski eksikliginin, problem kurmanin, ¢esitli 6grenciler icin matematiksel diistince ve fikirlere erisim
saglama konusunda gii¢lii bir potansiyele sahip oldugu durumunu daha da desteklemektedir. Belki
problem ¢ézmekte sorun yasayan 6grencilerin problem kurma konusunda daha az sorun yasamalari
problem kurma deneyimleri sayesinde problem ¢6zme konusunda da ilerlemelerini saglayabilir. Bu
ylizden 6gretmenler derslerde problem kurma etkinliklerine yer vermelidir. Arikan ve Unal (2005) da
¢alismasinda problem kurmanin 68retmenlere 6grencilerin matematiksel 6grenmeleri ve diisiinmeleri
hakkinda bilgi verdigini belirtmistir. Ogrenciler erken yaslarda problem kurma deneyimi kazanmalari
orijinal problem kurma basarilarini da artirabilir. Ozellikle grup calismasi seklinde yapilan problem
kurma etkinliklerinin sosyal iletisim, kendini ifade etme, baskasinin goziinden diisiinme gibi durumlara
katkis1 olacaktir.

Makale Bilgi Formu
Yazarlarin Katkilari: Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir

Cikar Catisma Bildirimi: Arastirmada herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.

Telif Beyani: Yazarlar dergide yayinlanan ¢calismalarinin telif hakkina sahiptirler ve ¢alismalari CC BY-
NC 4.0 lisans1 altinda yayimlanmaktadir.

Destek/Destekleyen Kuruluslar: Bu arastirma icin herhangi bir kamu kurulusundan, 6zel veya kar
amaci giitmeyen sektorlerden hibe alinmamistir.

Etik Onay ve Katilimc1 Rizasi: Bu arastirma ikinci yazarin birinci yazar danismanliginda yazdig:
yiiksek lisans tezinden tiretilmistir. Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Arastirma ve Yayin
Etik Kurulunun 12.11.2021 tarih ve 163553 sayili karari ile alinan izinle ylirttilmustiir.

intihal Beyani: Bu makale iThenticate tarafindan taranmstr.
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