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ABSTRACT

The aim of the study is to examine the relationship between the digital literacy levels
of fourth-grade primary school students and their writing skills. Since both survey
model and case study designs were used in the study, the study was designed as a
sequential explanatory mixed model. The study group of the research was determined
by the convenience sampling method and consisted of 115 fourth-grade students
studying in a primary school in Aydin province in the 2022-2023 academic year and
five teachers who are the classroom teachers of these students. Three different data
collection tools were used in the research. These tools are; “Digital Literacy Scale”,
“Writing Evaluation Form” and “Semi-Structured Interview Form” First of all,
“Digital Literacy Scale” was used in the research to determine the digital literacy level
of fourth-grade primary school students. The data obtained from the digital literacy
scale were examined through the SPSS program and the descriptive statistics results
of the research were obtained. Then, the notebooks of 37 students whose digital
literacy levels were determined to be low and 29 students whose digital literacy levels
were determined to be high were examined using the content analysis technique,
taking into account the writing evaluation criteria determined by the Ministry of
National Education for fourth-grade primary school students. As a result of
examining the notebooks with content analysis, it was determined whether the
students' writings were in accordance with the fourth-grade writing rules. Finally,
interviews were conducted with the teachers of the students whose digital literacy
levels were determined to be low and high using a semi-structured interview form.
The interviews were recorded on a voice recorder and then the similarities and
differences in the teachers' opinions were determined, and the related expressions
were grouped and themed directly into tables. In line with the data obtained from the
digital literacy scale used as a data collection tool in the study, the digital literacy
status of the students was determined as "low, medium and high" levels. In addition,
the notebooks of the students were examined using content analysis and it was
determined that low-level digitally literate students wrote in accordance with the
writing rules; high-level digitally literate students did not write in accordance with
the writing rules. Interviews were conducted with the teachers regarding these
findings and the teachers generally expressed opinions supporting the research
findings.

Keywords: Digital literacy, writing skills, primary school students.

rimary school is a period in which children are taught basic

skills related to reading and writing, which includes being

able to perceive, distinguish and use the structure of the
language (Din¢ & Parpucu, 2019). During this period, within the
scope of formal education, skills related to reading and writing are
taught to students. Later, students are enabled to develop these skills
and use them functionally. The writing skill, which is acquired with
this teaching process and is one of the basic literacy skills, continues
throughout the individual's life in the way they learned during the
school period. As a matter of fact, Glines (2006) states that the
individual will continue to write in the way they learned throughout
their life, just as they learned to write in primary school. For this
reason, teaching basic literacy skills in general in primary school
years and teaching writing skills in particular are of particular
importance.



Writing is an important metacognitive activity that includes the knowledge, basic skills, and ability to coordinate
multi-faceted systems acquired throughout individuals' lives (Warker et al., 2005). Akyol (2019) states that thanks to this
metacognitive activity, individuals transfer the knowledge they acquire during their school years to different areas,
review and organize their thoughts, and thus increase their academic success. Feder and Majnemer (2007) state that
students' failure to reach the necessary proficiency in basic literacy skills during their school years will also negatively
affect their academic success. Similarly, Keys (2000), Shanahan (2004), Sperling and Freedman (2001) emphasize that
individuals who have not acquired writing skills at a sufficient level, especially during their primary school years, will
have negative academic success. These studies in the literature reveal that acquiring writing skills, which are among the
basic literacy skills, is of great importance in the social, emotional, cultural, and mental development of the individual.

In recent years, advances and developments in science and technology have brought about changes in many areas.
The field of education and training is undoubtedly one of the areas where these changes are most felt. Individuals need
to develop their basic literacy skills in order to follow and keep up with these changes. The nature of literacy is constantly
and regularly changing (Leu et al, 2013; Leu, et al., 2015). Especially today, the impact of the internet and
communication technologies on the change of literacy is much faster and more effective than in the past (Leu et al,
2012). Nowadays, instead of having a single-level traditional literacy skill, having multiple contemporary literacy skills
comes to the fore (Altun, 2003). This situation makes digital literacy, which includes the skills of individuals to access
information, use the information they obtain by analyzing, synthesizing, interpreting and evaluating it, producing new
information using information technologies, and reading and writing digital texts using digital technologies, essential.

Digital literacy is defined as the ability to recognize digital resources and tools, access them, organize, analyze and
synthesize, evaluate, obtain new information, and communicate by sharing this information with others through mass
media (Martin, 2005). According to Gilster (1997), digital literacy is the ability to evaluate different formats in which
computers present information, integrate new information with previous information, and solve problems by using this
information. According to Hague and Payton (2010), digital literacy consists of skills, knowledge, and understanding
that provide critical, creative, distinctive, and safe applications with digital technologies. Based on this information, it
can be said that digital literacy is the combination of the abilities to adapt to new information technologies, create
appropriate and safe digital content using these technologies, and communicate by sharing the created content through
media. Digital literacy includes individuals being effective in learning information and communication technologies,
contributing to their personal development with technologies, using them to solve daily life problems, and includes the
adequacy of technology use in terms of security, legality, and morality (Ozerbas & Kuralbayeva, 2018). Based on these
sources in the literature, digital literacy can be expressed as the ability to access digital resources and use these resources
correctly (Karabacak & Sezgin, 2019).

As can be understood from the definitions above, digital literacy is much more than the technological knowledge
an individual has. In fact, Tyger (2011) stated that digital literacy is a concept beyond having the knowledge, equipment,
and skills required to use a technological device. Similarly, Buckingham (2008) emphasized that digital literacy is much
more than learning how to use a computer, keyboard, or a component of a computer. Churchill et al., (2008) describe
digital literacy not as an alternative to traditional literacy, but as a type of literacy that contributes to the current literacy
required by the age for learning and socializing today. In the book published on digital literacy, the Ministry of National
Education (MEB, 2020) defines being digitally literate as “having an important life skill to complement and expand the
knowledge and skills already taught at school” In line with these statements, it can be said that digital literacy is not an
alternative to traditional literacy, but a type of literacy that contributes to multi-faceted literacy and offers individuals
positive processes in literacy.

Considering that primary school years are an important educational stage in which basic literacy skills that will be
used at every stage of life begin to be acquired, it is important to determine and reveal the digital literacy levels of
primary school fourth grade students and to determine whether there is a relationship between the digital literacy levels
of primary school students and their writing. This importance constituted the starting point of the study. It is thought
that this study will contribute to the literature in this respect.

This study aimed to examine the relationship between the digital literacy skills and writing skills of fourth-grade
primary school students. For this purpose, answers were sought to the following sub-problems.

1. What is the level of digital literacy of fourth-grade primary school students?

2. Is there a relationship between the digital literacy levels of students whose digital literacy levels were determined
and their writing?

3. What are the opinions of classroom teachers about the relationship between the digital literacy levels of students
and their writing?

Method
Model

The study used a mixed method (Creswell, 2017), which is a research approach in which both quantitative and
qualitative data are collected, two data sets are integrated with each other, and then conclusions are drawn by using the
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advantages of integrating these two data sets. In addition, a sequential explanatory mixed model design was preferred in
the study from mixed model designs. The quantitative data of the study were obtained through the scale used to
determine the digital literacy levels of fourth-grade primary school students. The qualitative data of the study were
obtained through the content analysis method of examining the notebooks of students whose digital literacy was
determined as low and high with the help of the scale and through interviews with the teachers of these students. Since
the study was designed in a mixed model, the survey model and case study designs were used together in the study. In
this study, the survey model was used in the stage of determining the digital literacy skill levels of fourth-grade primary
school students; the case study design was used in the stage of determining whether there was a relationship between the
digital literacy skill levels of the students and their writing skills and in the interviews held with the teachers on this
issue.

Participants

The study group of the research was determined by the convenience sampling method. The study group of the research
consists of 115 fourth-grade primary school students (54 boys and 61 girls) studying in a primary school in Aydin
province in the 2022-2023 academic year and five classroom teachers who are the teachers of these students.

Tools

In the research designed in a mixed model, three different data collection tools were used to collect quantitative and
qualitative data. Digital literacy scale and writing evaluation form were used to collect quantitative data of the study, and
semi-structured interview form was used to collect qualitative data.

Digital Literacy Scale

In the study, the “Digital Literacy Scale” developed by Sahin et al. (2022) was used to determine the digital literacy levels
of students. Positive opinions were received from a language expert to determine the suitability of the items in the scale
to the levels of primary school students in terms of language and expression, from two field experts to determine
whether it serves the purpose of determining the digital literacy of the students, and from a measurement and evaluation
expert to determine its compliance with the scale development rules. The fact that this scale, which consists of 3
dimensions and 16 items, was developed to determine the digital literacy levels of fourth-grade primary school students
constitutes the justification for using this scale in the study. The scale, which was used with permission by the author,
was used in the collection phase of the quantitative data of the research. The fact that the scale successfully passed the
validity and reliability stages, that it was suitable for the grade level that the researcher would work in, and that it was
developed in a current study from 2022, which covers the period in which this research was conducted, are among the
reasons for using the scale in this study.

Text Evaluation Form

Among the students whose digital literacy levels were determined with the help of a scale, the notebooks of the students
whose digital literacy levels were determined as low and high were examined with the descriptive content method, and
the evaluation form prepared in line with the criteria determined by the Ministry of National Education (MEB, 2022) for
the evaluation of the writings of third and fourth grade students in writing activities was used in the examination
process.

Semi-Structured Interview Form

Finally, interviews were conducted with the classroom teachers of students whose digital literacy levels were determined
to be low and high using a semi-structured interview form prepared by the researchers, and the interviews were
recorded with a voice recorder. The interview form consists of questions aimed at determining the teachers' views on the
relationship between the writings of students whose digital literacy levels were determined to be low and high and their
digital literacy levels.

Data Collection

The study aimed to determine the digital literacy levels of fourth-grade primary school students and to examine the
relationship between the writings in their notebooks and their digital literacy levels. For this purpose, the "Digital
Literacy Scale" developed by Sahin et al. (2022) was used to determine the digital literacy levels of students. Students
were given brief information about the purpose and scope of the study, and the digital literacy scale was distributed to
volunteer students in the classroom and the scale was collected at the end of a lesson.
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According to the data obtained from the digital literacy scale, the writings in the notebooks of these students,
whose levels were determined to be low and high, were examined by the researchers using the descriptive content
analysis method. In this process, the criteria determined by the Ministry of National Education (MEB, 2022) for the
evaluation of the writing activities of third and fourth grade students were taken into consideration during the
examination of the writings in the student notebooks. Finally, individual interviews were conducted with the classroom
teachers of the students with low and high digital literacy levels. The teachers were interviewed one by one in the
teachers' room, and questions were asked in line with the semi-structured interview form prepared by the researcher,
and the answers given by the teachers were recorded with a voice recorder.

Data Analysis

The quantitative data of the study were obtained with the "Digital Literacy Scale" used to determine the digital literacy
levels of fourth-grade primary school students. The obtained data were processed and analyzed in the SPSS program,
and the descriptive statistics of the study were obtained.

The qualitative data of the study were obtained by examining the writings in the students' notebooks using the
content analysis method. During the examination process, the students' notebooks were evaluated using the criteria for
evaluating the writing activities of third and fourth grade students prepared by the Ministry of National Education
(MEB, 2022).

Finally, interviews were conducted with the classroom teachers of students whose digital literacy levels were
determined to be low and high. These interviews were conducted using a semi-structured interview form prepared by
the researcher. The questions in the interview form were directed to the teachers by the researcher and recorded with a
voice recorder. The data obtained from the interviews were analyzed with thematic coding technique. Similar and
different expressions in the teachers' opinions were identified, and the expressions that were related to each other were
grouped and themed with direct expressions and tabulated.

Validity and Reliability

The questions in the interview form, from which the qualitative data of the study were collected, were examined by two
field experts and found to be appropriate for the purpose of the study. In addition, conducting the interviews with a
voice recorder prevented data loss during the conversation. These issues contributed to the validity and reliability of the
study.

Ethical Statement

In this study, the rules specified in the “Higher Education Institutions Scientific Research and Publication Ethics
Directive” were followed, and the actions specified under the title “Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics” were avoided. There is no conflict of interest among the authors, all authors contributed to the study.
The ethics committee permission for this study was given by the Rectorate of Usak University, Social and Human
Sciences Scientific Research and Publication Ethics Committee with the decision numbered 2023-183 dated 20.09.2023.

Findings

Findings Related to the First Sub-Problem of the Research

In the study, it was determined that a total of 37 students (32.1%), 21 female and 16 male, had low level of digital literacy;
a total of 49 students (62.7%), 29 female and 20 male, had medium level of digital literacy; and 29 students (25.3%), 11
female and 18 male, had high level of digital literacy. It was determined that the average score of the students determined
as low level of digital literacy was 43.4; the average score of the students determined as medium level of digital literacy
was 62.7; and the average score of the students determined as high level of digital literacy was 90.2.

Findings Related to the Second Sub-Problem of the Research

According to the digital literacy levels of the students, whether their writings comply with the writing rules was
determined and it was understood that the writings of 28 out of 37 students who were determined to be low-level digital
literate were compliant with the writing rules; the writings of 6 students were partially compliant with the writing rules
and the writings of 3 students were not compliant with the writing rules. It was understood that the writings of 3 out of
29 students who were determined to be high-level digital literate were compliant with the writing rules; the writings of 4
students were partially compliant with the writing rules and the writings of 22 students were not compliant with the
writing rules.
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Findings Related to the Third Sub-Problem of the Research

It was determined that four teachers stated that there was a relationship between the students' writings in their
notebooks and their digital literacy levels, and one teacher stated that there was no relationship between the students'
writings in their notebooks and their digital literacy levels.

In addition, four of the five teachers interviewed stated that there was a positive relationship between the digital
literacy levels of students with low digital literacy and their writing. One teacher stated that there was no relationship
between the digital literacy levels of students with low digital literacy and their writings.

Similarly, four of the five teachers interviewed stated that there was a negative relationship between the writings of
students with high digital literacy and their digital literacy levels. One teacher stated that there was no relationship
between the writings of students with high digital literacy and their digital literacy levels.

Conclusion and Discussion

In the first sub-problem of the study, the digital literacy levels of 115 fourth-grade primary school students in the study
group were determined; 37 students were found to be low-level, 49 students were found to be moderate-level, and 29
students were found to be highly digitally literate. In line with this finding, it was concluded that approximately 71
percent of the study group was moderately and highly digitally literate. This result obtained from the study is similar to
some studies in the literature (Blikstad-Balas, 2015; Bozkurt & Coskun, 2018; Buckingham, 2010; Ozerbas &
Kuralbayeva, 2018; Soby, 2008; Stripling, 2010) stating that with the advancement of technology and the widespread use
of the internet, students are taking up more space in the digital world today, and therefore, with the digitalization in the
field of education, students have begun to acquire digital literacy skills. These studies in the literature can be said that
with the development of technology, the technological opportunities offered in every area of life contribute to digital
literacy skills being among the basic skills and make it necessary for every individual to have these skills.

In the second and third sub-problems of the study, it was determined whether there was a relationship between the
students’ digital literacy levels and their writings, and the opinions of classroom teachers on this relationship were tried
to be determined. In this direction, it was concluded that there was a relationship between the students' digital literacy
levels and their writings, and that the writings in the notebooks of students with high digital literacy levels were not in
accordance with the rules of writing. These statements of the interviewed teachers are similar to the results of the studies
in the literature. In fact, Cifci (2013) and Fox (2014) state that in cases where technology becomes the purpose of the
course rather than a tool and is used unconsciously, some disadvantages may arise in terms of education and training,
and they state that in cases where it is not known how technology can be used best in writing education, students'
writing skills may be negatively affected. In addition, there are studies in the literature stating that digital literacy levels of
individuals have increased due to the increased use of digital tools (Blikstad-Balas, 2015; El¢i & Sari, 2016; Kiyici, 2008;
Ozerbas & Kuralbayeva, 2018; Sayginer, 2016).

In this regard, it is necessary not to remain unfamiliar with today's educational technology, but also not to become
dependent on it. Digital literacy, which is the focus of the research, should be seen as a complement to basic literacy
skills, not an alternative, and should be built on basic literacy skills. Tiire (2021) states that technology causes students to
be easily distracted during the primary school period when the foundations of students' writing skills are laid, and most
students have serious problems in advancing the process. For this reason, teachers should make sure that the basic
method of reading and writing, which is writing with a pencil, is fully developed before moving the digital writing
process to the classroom environment. In this regard, due importance should be given to writing skills in the primary
school years when basic literacy is acquired, and technology should be guided in supporting the development of these
skills rather than replacing them.
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Calismanin  amacy, ilkokul dérdiincii siif ogrencilerinin  dijital okuryazarlik
diizeyleri ile yazi yazma becerileri arasindaki iliskinin incelenmesidir. Calismada,
hem tarama modeli hem de durum ¢aligmas: desenleri kullanildig: igin ¢alisma sirali
agiklayic1 karma model olarak tasarlanmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubu uygun
ornekleme yontemi ile belirlenen ve 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Aydin ilindeki
bir ilkokulda 6grenim goren 115 dérdiincti sinif 6grencisi ve bu 6grencilerin sinif
6gretmenleri olan bes 6gretmenden olusmaktadir. Arastirmada ti¢ farkl veri toplama
aract kullamlmigtir. Bu araglar; “Dijital Okuryazarlik Olgegi’, “Yazi Degerlendirme
Formu” ve “Yar1 Yapilandirilmig Goriisme Formudur. Arastirmada 6ncelikle ilkokul
dordiincii siif 6grencilerinin dijital okuryazarlik diizeyini belirlemek i¢in “Dijital
Okuryazarlik Olgegi” kullanilmistir. Dijital okuryazarlik dlceginden elde edilen
veriler SPSS programi yoluyla incelenerek arastirmanin betimsel istatistik
sonuglarma ulagilmigtir. Ardindan dijital okuryazarlik dizeyleri diisiikk olarak
belirlenen 37 ve yiiksek olarak belirlenen 29 6grencinin defterleri Milli Egitim
Bakanhiginin ilkokul dérdiincii simif 6grencileri igin belirledigi yazi degerlendirme
kriterleri goz oniinde bulundurularak igerik analizi teknigi ile incelenmistir.
Defterlerin igerik analizi ile incelenmesi sonucunda ogrencilerin yazilarinin
dordiincii sinif yazi kurallarina uygun olup olmadig: belirlenmistir. Son olarak dijital
okuryazarhik diizeyleri diisiik ve yiiksek olarak belirlenen 6grencilerin 6gretmen-
leriyle yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile gortsmeler gergeklestirilmistir.
Goriigmeler ses kayit cihazina kaydedilmis ve daha sonra &gretmenlerin
goriislerindeki benzerlik ve farklilik igeren ifadeler tespit edilmis, birbiriyle iliskili
olan ifadeler gruplanarak dogrudan ifadelerle temalandirilarak tablolastirilmistir.
Calismada veri toplama araci olarak kullanilan dijital okuryazarlik 6lgeginden elde
edilen veriler dogrultusunda 6grencilerin dijital okuryazarlik durumlar: “disiik, orta
ve yliksek” diizey olarak belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin defterleri igerik analizi ile
incelenerek diisiik diizeyde dijital okuryazar Ggrencilerin yazi yazma kurallarina
uygun yazilar yazdiklary; yiiksek diizeyde dijital okuryazar o6grencilerin ise yazi
yazma kurallarma uygun yazilar yazmadiklar: tespit edilmistir. Bu tespitlerle ilgili
ogretmenlerle gortismeler yapilmis ve 6gretmenler genel olarak arasgtirma bulgularini
destekler goriisler belirtmiglerdir.

Anahtar Kelimeler: Dijital okuryazarlik, yazma becerisi, ilkokul 6grencileri.

°
lkokul donemi; gocuklarin dilin yapisini algilayabilmelerini,
I aywrt edebilmelerini ve kullanabilmelerini iceren, okuma ve
yazma ile ilgili temel becerilerin kazandirildig: bir donemdir
(Ding ve Parpucu, 2019). Bu dénemde formal egitim kapsaminda,
okuma ve yazma ile ilgili beceriler 6grencilere kazandirilir. Daha
sonra Ogrencilerin bu becerilerini gelistirmeleri ve iglevsel olarak
kullanmalari1 saglanir. Bu &gretim siireciyle birlikte edinilen ve temel
okuryazarlik becerilerinden olan yazma becerisi, bireyin okul
doneminde 6grenmis oldugu sekliyle hayati boyunca devam
etmektedir. Nitekim Giines (2006) bireyin ilkokul déneminde
yazmay1 nasil 6grenmisse tiim hayati boyunca bu 6grenmis oldugu
sekliyle yazmaya devam edecegini ifade etmektedir. Bu sebeple
ilkokul yillarinda genelde temel okuryazarlik becerilerinin &gretimi;
Ozelde ise yazma becerisinin 6gretimi ayr1 bir nem tagimaktadir.

*Bu ¢aligma, 14-17 Kasim 2022 tarihinde 20. Uluslararasi Smif Ogretmenligl Egitimi Sempozyumu’'nda (USOS) sézlit bildiri olarak sunulmustur.



Yazma becerisi, giiniimiizde bir¢ok alanda ihtiya¢ duyulan en temel becerilerden biridir. Yazi iletisimin, kendini
ifade etmenin ve Ogrenmenin Onemli araglarindan biridir. Bu dogrultuda yazi sadece bir 6gretim araci olarak
ditsiiniilmemelidir. Artut ve Demir (2003) yazinin, bireyi kisilik 6zelliklerinden sanat ve estetik becerilerine kadar farkli
yonlerde etkiledigini, duygu ve diisiincelerini aktarmasinin en iyi yolu oldugunu ifade etmektedir. Ungan (2007) yazili
anlatim becerisinin gelismesi ile birlikte 6grencilerde estetik bir duyarliligin 6n plana ¢iktigini, yazili anlatimin zamanla
bireyin sanatsal durusuna ve duyusuna katki sagladigini ifade ederek yazili anlatimin 6nemine vurgu yapmaktadir.
Graham ve Harris (1989) yazma becerisi gelismemis bireylerin duygu ve diigiincelerini belirli bir diizen igerisinde ifade
edemediklerini, anlatmak istediklerini etkili ve islevsel bir sekilde aktaramadiklarini belirtmektedir. Benzer sekilde
Myklebust (1973) yazma becerisi gelismemis bireylerin genellikle karmagik ciimleler kurduklarini, kendilerini ifade
etmekte ve toplumla biitiinlesmekte zorlandiklarini vurgulamaktadir. Bu dogrultuda toplumlarin biitiinlesmesi,
gecmisiyle bag kurabilmesi ve kurdugu bag: sonraki nesillere aktarabilmesi i¢in o toplulugun iletisim araglar1 olan dor
temel beceriden yazma becerilerini en iyi sekilde yerine getirmesi gerekmektedir (Erbilen, 2021; Ungan, 2007). Ozdemir
(1999) bu beceriler arasinda yazma becerisini insanligin bellegi olarak gérmekte ve yazi1 sayesinde insanlarin ge¢misiyle
sosyal ve kiiltiirel baglar kurdugunu ifade etmektedir. Bu sekilde bireylerin i¢inde yasadiklari toplumun kiiltiirel
degerlerinden beslendiklerini ve topluma uyum sagladiklarini ifade etmektedir.

Yazma, bireylerin yasam boyu edindikleri bilgileri, temel becerileri ve ¢ok yonlii sistemleri koordine etme
kabiliyetlerini iceren bilis @istii 6nemli bir etkinliktir (Warker vd., 2005). Akyol (2019) bu bilis tistii etkinlik sayesinde
bireylerin okul yillarinda edindikleri bilgileri farkli alanlara transfer ettiklerini, diisiincelerini gozden gecirip
diizenlediklerini ve bdylece akademik bagarilarini artirdiklarini ifade etmektedir. Feder ve Majnemer (2007) ise
ogrencilerin okul yillarinda temel okuryazarlik becerileri agisindan gerekli yeterlilige ulasmamalarinin akademik
basarilarini da olumsuz anlamda etkileyecegini belirtmektedir. Benzer sekilde Keys (2000), Shanahan (2004), Sperling
ve Freedman (2001) ilkokul yillarinda ozellikle yazma becerisini yeterli diizeyde edinememis bireylerin akademik
basarilarinin olumsuz yonde etkilenecegini vurgulamaktadirlar. Alanyazindaki bu c¢alismalar, temel okuryazarlik
becerileri arasinda yer alan yazma becerisini edinmenin bireyin sosyal, duygusal, kiiltiirel ve zihinsel gelisiminde
6neminin biiyiik oldugunu ortaya koymaktadur.

Son yillarda bilim ve teknoloji alanindaki ilerleme ve gelismeler, bircok alanda degisimleri de beraberinde
getirmektedir. Bu degisimlerin en ¢ok hissedildigi alanlarin baginda kuskusuz egitim ve 6gretim alani gelmektedir.
Bireylerin bu degisimleri takip edebilmeleri ve degisimlere ayak uydurabilmeleri i¢in sahip olduklar: temel okuryazarlik
becerilerini gelistirmeleri gerekmektedir. Okuryazarligin dogas: siirekli ve diizenli bir sekilde degisime ugramaktadir
(Leu vd., 2013; Leu vd., 2015). Ozellikle giiniimiizde internet ve iletisim teknolojilerinin okuryazarligin degisimi
tizerindeki etkisi, gecmis dénemlerdekinden ¢ok daha hizli ve etkilidir (Leu vd., 2012). Artik giiniimiizde tek diizeyli
geleneksel bir okuryazarlik yetisine sahip olmaktan ziyade ¢oklu ¢agdas okuryazarlik yetilerine sahip olma durumu 6n
plana ¢ikmaktadir (Altun, 2003). Bu durum bireylerin bilgiye erisme, elde ettigi bilgileri analiz, sentez, yorumlama,
degerlendirme siireglerinden gecirerek kullanma, bilgi teknolojilerini kullanarak yeni bilgiler {iretme, sayisal
teknolojileri kullanarak sayisal metinleri okuma-yazma becerilerini kapsayan dijital okuryazarligi elzem hale
getirmektedir.

Dijjital okuryazarlik; dijital kaynaklar1 ve araglar: fark ederek bunlara ulagma, diizenleme, analiz ve sentez yaparak
degerlendirme, yeni bilgiler elde etme ve elde edilen bu bilgileri kitle iletisim araglar1 yoluyla baskalariyla paylasarak
iletisim kurma yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Martin, 2005). Gilstere (1997) gore dijital okuryazarlik, bilgisayarlarin
bilgiyi sundugu farkli formatlar1 degerlendirme, onceki bilgilerle yeni bilgileri birbirine entegre edebilme ve bu
bilgilerden faydalanarak problem ¢6zme yetenegidir. Hague ve Paytonma (2010) gore dijital okuryazarlik; dijital
teknolojilerle elestirel, yaratici, ayirt edici ve giivenli uygulamalar saglayan beceri, bilgi ve anlayistan olusur. Bu
bilgilerden hareketle dijital okuryazarligin yeni bilgi teknolojilerine uyum saglama, bu teknolojileri kullanarak uygun ve
guvenli dijital icerik olugturma ve olusturulan igerikleri medya yolu ile paylasarak iletisim kurma yeteneklerinin
birlesimi oldugu séylenebilir. Dijital okuryazarlik, bireylerin bilgi iletisim teknolojilerini 6grenmede etkin olmasini,
kisisel gelisimine teknolojiler ile katki saglamasini, giinliik yasam problemlerinin ¢6ziimiinde kullanabilmesini igermekte
ve teknoloji kullaniminin giivenlik, yasal ve ahlaki olma boyutlarinda yeterli olmasini kapsamaktadir (Ozerbas ve
Kuralbayeva, 2018). Alanyazindaki bu kaynaklardan hareketle, dijital okuryazarlik dijital kaynaklara erisim ve bu
kaynaklar1 dogru sekilde kullanma yetkinligi olarak ifade edilebilir (Karabacak ve Sezgin, 2019).

Yukaridaki tanimlardan da anlasilacagi tizere dijital okuryazarlik bireyin sahip oldugu teknolojik bilgi
birikiminden ¢ok daha fazlasidir. Nitekim Tyger (2011) dijital okuryazarligin teknolojik bir cihazi kullanmak i¢in gerekli
olan bilgi, donanim ve becerilere sahip olmanin o6tesinde bir kavram oldugunu ifade etmistir. Benzer sekilde
Buckingham (2008) dijital okuryazarligin bir bilgisayarin, klavyenin ya da bilgisayara ait bir bilesenin nasil
kullanilacagini 6grenme meselesinden ¢ok daha fazlasi oldugunu vurgulamistir. Churcill vd. (2008) ise dijital
okuryazarligi geleneksel okuryazarligin bir alternatifi degil, giinimiizde Ogrenmek ve sosyallesmek icin c¢agin
gerektirdigi giincel okuryazarliga katkida bulunan bir okuryazarlik tiirii olarak ifade etmektedir. Milli Egitim Bakanlig:
(MEB, 2020) dijital okuryazarlik ile ilgili yayimladig1 kitapta dijital okuryazar olmay: “Okulda halihazirda 6gretilmis
olan bilgi ve becerileri tamamlamak ve genisletmek icin Onemli bir hayat becerisine sahip olmak” olarak
tanimlamaktadir. Bu ifadeler dogrultusunda dijital okuryazarligin geleneksel okuryazarliga alternatif olmayip ¢ok yonlii
okuryazarliga katki saglayan ve bireylere okuryazarlikta olumlu siiregler sunan bir okuryazarlik tiirii oldugu soylenebilir.
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Dijital okuryazarlik bireylere egitim 6gretim alaninda olumlu siire¢ler sunmasinin yani sira bazi olumsuz siiregleri
de beraberinde getirmektedir. Bireylerin teknoloji kullaniminda basarili olmalari, onlarin dijital okuryazar olduklar:
anlamina gelmemektedir. Alanyazinda bilingsiz teknoloji kullaniminin bireylerin temel okuryazarlik becerilerini
olumsuz yonde etkileyebilecegine yonelik ¢aligmalarin oldugu goériilmektedir (Becel, 2013; Biiyiikkarci ve Miildiir, 2017;
Tiire, 2021; Yiirektiirk ve Cogkun, 2020). Bu kapsamda ¢aligmanin yiiriitilmesinden sorumlu ilkokul dérdiincii sinif
Ogretmeni olan arastirmaci, son donemlerde bazi Ogrencilerin yazilarini yazi yazma kurallarina uygun olarak
yazmadiklarini belirleyerek bu o6grencilerin yazi yazmaya yonelik isteksizliklerini gozlemlemistir. Arastirmact bu
durumun sebepleri ile ilgili veli goriismeleri gerceklestirmis ve goriismeler neticesinde bu 6grencilerin evde bilgisayar,
tablet, akilli telefon ve televizyon gibi teknolojik cihazlarla ¢ok fazla vakit gecirdikleri, okuma gérevlerini yaptiklar: fakat
yazma O6devlerini yapmak istemedikleri bilgisine ulasmigtir. Benzer sekilde arastirmaci son dénemlerde yazilarini yazi
yazma kurallarina uygun olarak yazmayan ve yazmaya yonelik isteksizlikleri olan bu 6grencilerin siiftaki etkilesimli
tahta, projeksiyon cihazi ve yazici gibi teknolojik cihazlar1 kullanmaya ¢ok istekli olduklarini gézlemlemistir. Arastirmaci
veli gériigmelerinden elde ettigi sonuglarin sinifinda yaptig1 gézlemlerle ortiistiigiinii belirlemis ve bu hususu okuldaki
ziimre Ogretmen arkadaglariyla da paylasmustir. Arastirmaci bu paylasgim neticesinde benzer durumlar1 6gretmen
arkadaglarimin da simiflarinda gézlemledikleri bilgisine ulagmistir. Bu dogrultuda arastirmaci, 6grencilerin teknolojik
drinlerle dijital ortamlarda fazla vakit gegirmelerinin temel okuryazarlik becerileri arasinda yer alan yazi yazma
becerilerine bazi olumsuz etkilerinin olabilecegini diigiinmistiir. Bunun tizerine arastirmaci, dijital okuryazarlik ile yazi
yazma becerisi arasindaki iligkiyi incelemek icin alanyazini taramis fakat bu yonde gerceklestirilen arastirmalara
rastlamamistir. Fakat bazi ¢caligmalarda (Giinay ve Ozden, 2022; Tiire, 2021; Yamag, 2019) dijital diinyanin bireylerin
okuryazarlik becerilerine yonelik olumsuz etkilerinin olabilecegine yonelik ¢alismalara rastlamistir. Bu dogrultuda
aragtirmaci, teknolojik triinlerle dijital ortamlarda fazla vakit geciren Ogrencilerin dijital okuryazarhk diizeylerini
belirlemeyi, 6grencilerin belirlenen dijital okuryazarlik diizeylerinin yazi yazma becerileri tizerindeki etkisini incelemeyi
ve Ogrencilerin sinif ogretmenleriyle goriismeler gerceklestirerek ortaya konan durumun sebeplerini tespit etmeyi
amaglanmistir. {lkokul yillarinin hayatin her asamasinda kullanilacak olan temel okuryazarlik becerilerinin kazanilmaya
basladigi onemli bir egitim Ogretim kademesi oldugu goz oOniinde bulunduruldugunda, ilkokul dérdiincii sinif
ogrencilerinin dijital okuryazarlik seviyelerinin belirlenip ortaya konmas: ve ilkokul 6grencilerinin dijital okuryazarlik
diizeyleri ile yazilar1 arasinda bir iliskinin olup olmadiginin tespit edilmesi agisindan 6nem arz etmektedir. Bu 6nem,
calismanin ¢ikis noktasini olusturmustur. Bu ¢alismanin alanyazina bu yoniiyle katk: saglayacag: diisiintilmektedir.

Bu arastirmada, ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin dijital okuryazarlik becerileri ile yazma becerileri arasindaki
iliskinin incelenmesi amaglanmigtir. Bu amagla asagidaki alt problemlere cevap aranmustir.

1. llkokul dérdiincii sinif grencilerinin dijital okuryazarlik seviyeleri ne diizeydedir?

2. Dijital okuryazarlik diizeyleri tespit edilen 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeyleri ile yazilari arasinda bir
iligki var midir?

3. Smuf 6gretmenlerinin 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeyleri ile yazilar1 arasindaki iligskiye yonelik goriisleri
nelerdir?

Yontem
Model

Aragtirmada hem nicel hem de nitel verilerin toplandigy, iki veri setinin birbiriyle biitiinlestirildigi ve daha sonra bu iki
veri setini biitiinlestirmenin avantajlarinin kullanilarak sonuglar ¢ikarildig: bir arastirma yaklagimi olan karma yontem
(Creswell, 2017) kullanilmistir. Aragtirmaya konu olan problem durumunun sadece nicel verilerle agiklanamayacag:
diisliniilerek arastirmaya nitel verilerin de dahil edilmesi arastirmada karma yontemin kullanilma gerekgesini
olusturmaktadir. Ayrica aragtirmada karma model tasarimlarindan sirali aciklayici karma model tasarimi tercih
edilmigstir. Sirali agiklayici karma model tasariminda baskin olarak nicel veriler toplanip analiz edilir ve ardindan nitel
veriler toplanir. Nitel veriler nicel verileri destelemek i¢in nicel verilerinden sonra toplanir. Verilerin analizi birbiriyle
iligkili olup ¢ogunlukla veri yorumlama ve tartigma boliimlerinde birlestirilir (Creswell, 2003). Arastirmanin nicel
verileri, ilkokul dordiincli simif 6grencilerinin dijital okuryazarhik diizeylerinin belirlenebilmesi i¢in kullanilan 6l¢cek
aracilifiyla elde edilmigtir. Arastirmanin nitel verileri ise 6lgek yardimiyla dijital okuryazarhg: diisiik ve yiiksek diizey
olarak belirlenen 6grencilerin defterlerinin icerik analizi yontemi ile incelenmesi ve bu 6grencilerin 6gretmenleriyle
gerceklestirilen goristilmeler yoluyla elde edilmistir. Bu dogrultuda aragtirmada nicel verilerin toplanmasinin ardindan
nitel verilerin toplanmig olmasi aragtirmada sirali agiklayici karma modelin kullanilmasinin 6nemli bir gerekeesidir.

Aragtirmanin karma modelde tasarlanmasi sebebiyle, arastirmada tarama modeli ve durum ¢alismas: desenleri
birlikte kullanilmistir. Tarama modelinde ge¢miste ya da halen varolan bir durum, varoldugu sekliyle betimlenir,
aragtirmaya konu olan birey ya da nesne, kendi kosullar1 icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calistlir ve Degiskenleri
herhangi bir sekilde degistirme veya etkileme cabasi gosterilmez (Karasar, 2012). Durum arastirmalari ise;
aragtirmacinin cergevesi belirlenmis ve sinirlandirilmis bir veya birkag durumu farkli veri toplama araglar1 (gozlemler,
goriismeler, gorsel-isitseller, dokiimanlar, raporlar) ile derinlemesine arastirdigi nitel bir arastirma yaklasimi olarak
tanimlamaktadir (Creswell, 2007). Bu arastirmada ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin dijital okuryazarlik beceri
diizeylerinin belirlenmesi asamasinda tarama modelinden yararlanilmig; 6grencilerin dijital okuryazarlik beceri
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diizeyleri ile yazi yazma becerileri arasinda bir iligkinin olup olmadiginin tespit edilmesi ve bu hususla ilgili
ogretmenlerle gerceklestirilen goriigmeler agsamasinda ise durum ¢aligma deseninden faydalanilmigtir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu, uygun érnekleme yontemi ile belirlenmistir. Uygun 6rnekleme yonteminde arastirmaci
ihtiyac1 oldugu bir gruba ulasana dek, en kolay erisilebilir yanitlayicilarla ¢alisir ya da en erisilebilir ve en tst diizey
cesitlilik saglayacak bir ornek {izerinde arastirir (Baltaci, 2018; Biiyiikoztiirk, 2014). Bu ¢alismada da kolay ulagilabilir
olmasi ve daha rahat bir ¢aligma ortaminin saglanabilmesi ongoriisiiyle ¢calisma grubu arastirmacinin sinif 6gretmeni
olarak gorev yaptig1 bolgeden se¢mistir. Arastirmanin ¢alisma grubu Aydin ilinde bir ilkokulda 2022-2023 egitim
Ogretim yilinda 6grenim goérmekte olan 115 ilkokul dérdiincii sinif 6grencisi (54 erkek ve 61 kiz) ve bu égrencilerin
6gretmenleri olan bes sinif 6gretmeninden olusmaktadir.

Arastirmaya katilan 115 ilkokul dordiincii sinif 6grencisinin cinsiyet dagilimi frekans (f) ve yiizde (%) olarak Tablo
I'de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubunun (Ogrenci) Cinsiyet Dagilhimina Yonelik Frekans ve Yiizde Degerleri
Degisken f %
Cinsiyet
Kiz 61 53,04
Erkek 54 46,96
Toplam 115 100,0

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya 61 (%53,04) kiz ve 54 (%46,96) erkek 6grenci olmak {izere toplam 115 ilkokul
dérdiincii sinif 6grencisinin katildig1 goriilmektedir.

Tablo 2
Calisma Grubunun (Ogretmen) Demografik Ozelliklerine Yonelik Bilgiler

Degisken n % Degisken n %

Cinsiyet Egitim Durumu
Erkek 3 60 Lisans 2 40
Kadin 2 40 Yiiksek Lisans 2 40
Yas Dagilim1 Doktora 1 20

25-30 yas aralig1 1 20 Kidem Dagilimi
31-35 yas aralig1 1 20 5-10 yil 1 20
36-40 yas aralig 1 20 11-15y1l 2 40
41 yas ve uzeri 2 40 16-20 yil 2 40

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya 3 (%60) erkek, 2 (%40) kadin 6gretmenin katildig1 ve bu 3 (%60) 6gretmenin yas
araliginin 25-40 yas arasinda iken 2 (%40) 6gretmenin yas araligi ise 41 ve {izeri oldugu goriilmektedir. Tablodan
hareketle 2 (%40) 6gretmenin lisans, 2 (%40) 6gretmenin yiiksek lisans ve 1 (%20) 6gretmenin ise doktora egitimi almig
oldugu goriilmekte ve 1 (%20) 6gretmenin kidemi 5-10 yil arasinda iken 4 (%80)  6gretmenin kidem yil1 ise 11-20 y1l
arasinda oldugu gorilmektedir.

Veri Toplama Araglar1

Karma modelde tasarlanan aragtirmada nicel ve nitel verileri toplayabilmek i¢in ti¢ farkli veri toplama aracindan
faydalanilmistir. Calismanin nicel verilerini toplayabilmek i¢in dijital okuryazarlik dl¢egi ve yazi degerlendirme formu
kullanilmis, nitel verilerin toplanmasi amaciyla yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmaigtir.
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Dijital Okuryazarlik Olgegi

Aragtirmada 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeylerini belirleyebilmek icin Sahin vd. (2022) tarafindan gelistirilen
“Dijital Okuryazarlik Olgegi” kullanilmigtir. Olgekteki maddelerin dil ve anlatim agisindan ilkokul 6grencilerinin
seviyelerine uygunlugunu belirlemek amaciyla bir dil uzmanindan, 6grencilerinin dijital okuryazarhiklarinin
belirlenmesi amacina hizmet edip etmedigini belirlemek amaciyla iki alan uzmanindan ve 6l¢ek gelistirme kurallarina
uygunlugunu belirlemek amaciyla bir 6l¢gme degerlendirme uzmanindan olumlu gériisler alinmistir. Dijital okuryazarlik
Olgegindeki KMO degerinin (,808) AFA sonuglarina gore gelistirilen 6lgegin toplam varyansinin %54,66’sin1 agiklamakta
oldugu, faktor yiik degerlerinin yeterli diizeyde oldugu ve her bir maddenin bulundugu faktérii temsil etmekte oldugu
tespit edilmistir. Ol¢egin faktor yapisinin dogrulugunu test etmek amaciyla yapilan DFA sonucundaki x2/sd degeri 2,84
olarak belirlenmis ve bu uyum degerinin mitkemmel uyumu gésterdigi tespit edilmistir. Olgegin giivenirligini test etmek
amaciyla Cronbach Alpha degeri hesaplanmis ve Olgegin geneline ait Cronbach Alpha degerinin ,842 oldugu tespit
edilmistir. Yapilan biitiin analizler sonucunda iigli likert seklinde ti¢ alt boyut ve 16 maddeden olusan ilkokul
ogrencilerine yonelik gelistirilen dijital okuryazarlik 6l¢eginin gegerli ve giivenilir oldugu ifade edilebilir. 3 boyut ve 16
maddeden olusmakta olan bu olgegin ilkokul dordiincii smif o6grencilerinin dijital okuryazarlik diizeylerinin
belirlenmesine yonelik gelistirilmis olmasi bu o6lgegin ¢alismada kullanilma gerekgesini olusturmaktadir. Yazar
tarafindan izin alinarak kullanilan 6lgek, aragtirmanin nicel verilerinin toplanmasi asamasinda kullanilmigtir. Olgegin
gecerlik ve giivenirlik agamalarindan bagariyla ge¢mis olmasi, arastirmacinin ¢aligacagi sinif seviyesine uygun olmasi ve
bu aragtirmanin yapildigi dénemi kapsayan 2022 yilina ait giincel bir ¢alismada gelistirilmis olmasi 6l¢egin bu
aragtirmada kullanilmasinin gerekeeleri arasinda yer almaktadur.

Yazi Degerlendirme Formu

Dijital okuryazarlik diizeyleri 6l¢ek yardimiyla belirlenen 6grenciler arasindan dijital okuryazarlik diizeyleri diisiik ve
yiiksek olarak belirlenen 6grencilerin defterleri betimsel igerik yontemiyle incelenmis ve inceleme stirecinde Milli Egitim
Bakanligi (MEB, 2022) tarafindan iigiincii ve dordiincli smif o6grencilerinin yazma etkinliklerindeki yazilarinin
degerlendirilmesine yonelik belirlenen kriterler dogrultusunda hazirlanan degerlendirme formu kullanilmistir. Bu form;
6grencilerin sayfay: temiz kullanma, kelimeler arasinda uygun bosluklar birakma, yazim ve noktalama kurallarina uyma,
yazinin okunakli olmasina dikkat etme, paragraf basinda uygun bosluk birakma gibi madderi igeren bir kontrol listesidir.
Maddelerin karsinda “uygundur” ve “uygun degildir” kontol kutucuklar1 yer almaktadir. Bu kontrol listesi 6grenci
defterlerinin icerik analizi ile incelenmesi siirecinde kullanilarak aragtirmanin diger verileri toplanmustir.

Yar1 Yapilandirilnmig Goriisme Formu

Son olarak dijital okuryazarlik diizeyleri diigiik ve yiiksek olarak belirlenen 6grencilerin smif Ggretmenleriyle
aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmis goériisme formu ile goriismeler gerceklestirilmis ve goriismeler
ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Goriisme formu; 6gretmenlerin digital okuryazarlik diizeyleri diisiik ve yiiksek olarak
tespit edilen 6grencilerin yazilar ile dijital okuryazarhik diizeyleri arasindaki iligkiye yonelik goriiglerini belirlemeye
yonelik sorulardan olusmaktadir. Sorular iki alan uzmani tarafindan incelenmis ve kullanilmaya uygun bulunmustur.
Ogretmenlerle gerceklestirilen goriigmeler yoluyla aragtirmanin diger bir nitel verileri toplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Caligmada ilkokul dordiincti smif &grencilerinin dijital okuryazarlik diizeylerinin belirlenerek bu 6grencilerin
defterlerindeki yazilari ile dijital okuryazarlik diizeyleri arasindaki iligkinin incelemesi amaglamigtir. Bu amagla 6ncelikle
ogrencilerin dijital okuryazarlik diizeylerini belirleyebilmek icin Sahin vd. (2022) tarafindan gelistirilen “Dijital
Okuryazarlik Olgegi” kullanilmistir. Ogrencilere arastirmanin amaci ve kapsamu ile ilgili kisa bilgi verilmis ve gonilli
olan 6grencilere sinifta dijital okuryazarlik 6lcegi dagitilmis ve bir ders siiresi sonunda 6l¢ek toplanmigtir.

Dijital okuryazarlik olgeginden elde edilen veriler dogrultusunda diizeyleri diisiik ve yiiksek olarak belirlenen bu
ogrencilerin defterlerindeki yazilar arastirmacilar tarafindan betimsel igerik analizi yontemiyle incelenmistir. Bu siirete
Ogrenci defterlerindeki yazilarin incelenmesi asamasinda alanyazindaki bazi ¢aligmalarda (Akyol, 2008; Aydin, 2019;
Calp, 2010; Demirel ve Sahinel, 2006; Goger, 2007; Karadag ve Maden, 2019; Keskinkili¢ ve Keskinkili¢, 2007; Kiling ve
Tok, 2012; Yildiz vd., 2013) ortak olarak kabul goren yazma degerlendirme o&lgekleri, Tiirkge Dersi Ogretim
Programlarindaki (2006; 2015; 2018; 2019) yazma kazanimlar1 ve Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2022) tarafindan
hazirlanan t¢lincti ve dordiincii siif 6grencilerinin yazma etkinliklerinin degerlendirilmesine yonelik belirlenen
kriterler g6z 6niinde bulundurulmustur. Bu kriterler “Sayfayr temiz kullanma, kelimeler arasinda uygun bosluklar
birakma, yazim ve noktalama kurallarina uyma, yazinin okunakli olmasi, paragraf basinda uygun bosluk birakma”
olarak belirlenmistir.

Son olarak dijital okuryazarlik diizeyleri diisitk ve yiiksek diizeyde olan &6grencilerin simif &gretmenleriyle bireysel
goriismeler gerceklestirilmistir. Ogretmenler odasinda 6gretmenlerle tek tek goriisiilerek aragtirmaci tarafindan
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hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu dogrultusunda sorular yoneltilmis ve 6gretmenlerin verdikleri cevaplar
ses kayit cihaz ile kaydedilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin nicel verileri; ilkokul dérdiincti sinif dgrencilerinin dijital okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi i¢in
kullanilan “Dijital Okuryazarlik Olgegi” ile elde edilmistir. Elde edilen veriler SPSS programina islenerek analiz edilmis
ve ¢aligmanin betimsel istatistik verilerine ulagilmistir.

Aragtirmanin nitel verileri; 6grencilerin defterlerindeki yazilarinin igerik analizi yontemi ile incelenmesi yoluyla elde
edilmistir. Inceleme siirecinde 6grencilerin defterleri Milli Egitim Bakanlhig (MEB, 2022) tarafindan hazirlanan iigiincii
ve dordincii sinif 6grencilerinin yazma etkinliklerinin degerlendirilmesine yonelik kriterler kullanilarak
degerlendirilmistir. Degerlendirme siirecinde 6grencilerin sayfay1 temiz kullanma, kelimeler arasinda uygun bosluklar
birakma, yazim ve noktalama kurallarina uyma, yazinin okunakli olmasina dikkat etme, paragraf basinda uygun bosluk
birakma gibi madderi iceren kontrol listesi kullanilmistir. Ogrencilerin yazilar1 kontrol listesindeki “uygundur” veya
“uygun degildir” kutucuklarmin isaretlenmesi seklinde incelenmistir. 5 kutucugun “uygundur” seklinde isaretlendigi
Ogrenci yazilari yazi yazma kurallarina uygun olarak degerlendirilmis, ii¢ veya dort kutucugun “uygundur” seklinde
isaretlendigi 6grenci yazilari yazi yazma kurallarina kismen uygun olarak degerlendirilmis, iki veya daha az kutucugun
“aygundur” seklinde isaretlendigi veya hicbir kutucugun “uygundur” seklinde isaretlenmedigi 6grenci yazilari ise yazi
yazma kurallarina uygun degildir seklinde ifade edilmistir. ~ Boylece ogrencilerin yazilariin ilkokul dordiincii sinif
diizeyine gore yazi yazma kurallarin uygun olup olmama durumu belirlenmistir.

Son olarak dijital okuryazarlik diizeyi diisiik ve yiiksek olarak belirlenen 6grencilerin sinif 6gretmenleriyle goriismeler
gergeklestirilmistir. Bu goriismeler, aragtirmaci tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmig goériisme formu kullanilarak
gergeklestirilmistir. Gorlisme formundaki sorular aragtirmact tarafindan 6gretmenlere yoneltilmis ve ses kayit cihazi ile
kaydedilmistir. Goriigmelerden elde edilen veriler tematik kodlama teknigi ile analiz edilmistir. Ogretmenlerin
goriislerindeki benzerlik ve farklilik iceren ifadeler tespit edilmis, birbiriyle iligkili olan ifadeler gruplanarak dogrudan
ifadelerle temalandirilarak tablolagtirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmada 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeylerini belirleyebilmek i¢in kullanilan “Dijital Okuryazarlik Ol¢egi”
nin $ahin vd. (2022) tarafindan gecerlik ve giivenirlik agamalarindan basariyla gegmis olmasi, 6l¢egin bu aragtirmanin
yapildig1 dénemi kapsayan 2022 yilina ait giincel bir 6lgek olmasi ve arastirmacinin ¢aligacagy sinif seviyesine uygun
olmas1 aragtirmanin gecerlik ve giivenirligine katki saglamaktadir. Ayrica o6grencilerinin yazilarimin yazi yazma
kurallarina uygun olup olmadiginin belirlenmesi asamasinda Milli Egitim Bakanlhigi (MEB, 2022) tarafindan hazirlanan
dclincii ve dordiincti smif 6grencilerinin yazma etkinliklerinin degerlendirilmesine yonelik kriterlerin g6z 6niinde
bulundurulmas: c¢aligmanin gecerlik ve giivenirlifine katki sunmaktadir. Aragtirmanin nitel verilerinin toplandig1
goriisme formundaki sorular, iki alan uzmani tarafindan incelenmis ve caliyjmanin amacina uygun bulunarak
kullanilmasinda sakinca goriilmemistir. Ayrica goriismerlerin ses kayit cihaz ile yapilmasi sohbet esnasinda veri kaybini
onlemistir. Bu hususlar ¢aligmanin gecerlik ve giivenirligine katk: saglamigtir.

Etik Beyan

Bu ¢aliymada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bagligi altinda belirtilen eylemlerden kaginilmigtir.
Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigmasinin yoktur, tiim yazarlar ¢caligmaya katki saglamustir.

Bu ¢aligmanin etik kurul izni Usak Universitesi Rektorliigii Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi
Kuruluwnun 20.09.2023 tarih ve 2023-183 sayil1 karari ile verilmistir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi olan “Ilkokul dérdiincii simif &grencilerinin dijital okuryazarlik seviyeleri ne
diizeydedir?” sorusuna cevap bulabilmek amaciyla arastirmaya katilan 115 ilkokul dordiincii sinif 6grencisinin dijital
okuryazarlik diizeyleri Sahin vd. (2022) tarafindan gelistirilen “Dijital Okuryazarlik Olgegi” kullanilarak belirlenmistir.
Ogrencilerin dijital okuryazarlik 6lgeginden aldiklari puanlar dogrultusunda elde edilen betimsel istatistik bilgileri Tablo

3’te sunulmugtur.
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Tablo 3
Dijital Okuryazarlik Olgeginden Elde Edilen Puanlara liskin Betimsel Istatistik Sonuglar:

Diisitk Diizeyde Orta Diizeyde Yiiksek Diizeyde
Dijital Okuryazar Dijital Okuryazar Dijital Okuryazar
Kiz 21 29 11
Erkek 16 20 18
N 37 49 29
% 32,1 42,6 25,3
X 43,4 62,7 90,2
Mod 41 61 92
Max. 50 77 98
Min. 38 58 86
S 2,97 3,30 2,47

Tablo 3 incelendiginde 21 kiz ve 16 erkek 6grenci olmak tizere toplam 37 (% 32,1) 6grencinin diisiik diizeyde dijital
okuryazar; 29 kiz ve 20 erkek 6grenci olmak {izere toplam 49 (% 62,7) 6grencinin orta diizey dijital okuryazar; 11 kiz ve
18 erkek 6grenci olmak tizere 29 (% 25,3) 6grencinin ise yiiksek diizeyde dijital okuryazar oldugu goriilmektedir. Diisitk
diizeyde dijital okuryazar olarak belirlenen 6grencilerin puan ortalamalarinin 43,4; orta diizey dijital okuryazar olarak
belirlenen 6grencilerin puan ortalamalarinin 62,7; yiiksek diizeyde dijital okuryazar olarak belirlenen 6grencilerin puan
ortalamalarinin ise 90,2 oldugu goriilmektedir.

Aragtirmanin fkinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi olan “Dijital okuryazarhik diizeyleri tespit edilen 6grencilerin dijital okuryazarlik
diizeyleri ile yazilar1 arasinda bir iligki var midir?” sorusuna cevap bulabilmek amaciyla “digitk diizeyde dijital
okuryazar” olarak belirlenen 37 6grencinin ve “yiiksek diizeyde dijital okuryazar” olarak belirlenen 29 6grencinin
defterleri igerik analizi yontemiyle incelenmistir. Ogrencilerin defterleri incelenirken defterlerindeki yazilarin ilkokul
dordiincii sinif diizeyinde yazi yazma kurallarina uygun olup olmama durumu goz 6niinde bulundurulmus ve Milli
Egitim Bakanhigi (MEB, 2022) tarafindan {igiinci ve doérdiincii smif oOgrencilerinin yazma etkinliklerinin
degerlendirilmesine yonelik belirlenen kriterler dogrultusunda degerlendirilmistir. Bu kriterler; 6grencilerin sayfayi
temiz kullanma, kelimeler arasinda uygun bosluklar birakma, yazim ve noktalama kurallarina uyma, yazinin okunakl
olmasina dikkat etme, paragraf basinda uygun bosluk birakma gibi madderden olugmaktadir. Degerlendirme sonuglari
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Ogrencilerin Dijital Okuryazarlik Diizeylerine Gore Yazilarimn Yazi Yazma Kurallarma Uygun Olup Olmama
Durumlarina Iliskin Degerlendirme Sonuglar:

Yazi Yazma Kurallarina Yazi Yazma Kurallarina Yazi Yazma Kurallarina Genel
Uygun Kismen Uygun Uygun Degil Toplam
Dgsuk Diizeyde 28 6 3 37
Dijital Okuryazar
Y1.1.lfsek Diizeyde 3 4 2 29
Dijital Okuryazar
Toplam Ogrenci 31 10 25 66

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin dijital okuryazarhik diizeylerine gore yazilarinin yazi yazma kurallarina uygun
olup olmama durumlarinin tespit edildigi goriilmektedir. Tablo 4e gore diisiik diizeyde dijital okuryazar olarak
belirlenen 37 6grenciden 28’inin yazisinin yazi yazma kurallarina uygun oldugu; 6 6grencinin yazisinin kismen yazi
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yazma kurallaria uygun oldugu ve 3 6grencinin yazisinin ise yazi yazma kurallarina uygun olmadig: anlagilmaktadir.
Yiiksek diizeyde dijital okuryazar olarak belirlenen 29 6grenciden 3’iiniin yazisinin yazi yazma kurallarina uygun
oldugu; 4 6grencinin yazisinin kismen yazi yazma kurallaria uygun oldugu ve 22 6grencinin yazisinin ise yazi yazma
kurallarina uygun olmadig: anlagilmaktadir.

Aragtirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin tgiincii alt problemi olan “Sinif 6gretmenlerinin  6grencilerin dijital okuryazarlik diizeyleri ile yazilar
arasindaki iliskiye yonelik goriisleri nelerdir?” sorusuna cevap bulabilmek amaciyla sinif 6gretmenleriyle goriismeler
gerceklestirilmistir. Gortismelerde yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilmis, aragtirmaci formdaki sorular:
ogretmenlere sozel olarak yoneltmis ve goriismeler ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar
“Evet, bir iliski oldugunu diisiiniyorum” ve “Hayir, bir iliski oldugunu distinmityorum” seklinde temalandirilmstir.
Ayrica aragtirma verileri 6gretmen ifadelerinden dogrudan alintilar yoluyla raporlagtiriimistir. Ogretmenlerin goriisleri
ve goriig sayilar1 6gretmenlerin dogrudan ifadeleri ile birlikte Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5

Sumif Ogretmenlerinin Ogrencilerin Defterlerindeki Yazilari ile Dijital Okuryazarlik Diizeyleri Arasindaki Iliskiye
Yonelik Goriisleri

Ogretmen Goriisleri
Gorigler Goriig Sayist (Dogrudan Alint1)

*Ozellikle pandemi siirecindeki ¢evrim ici derslerin ardindan yiiz yiize egitime gecildiginde
ogrencilerin yazilarinda gozle goriiliir bir gerileme tespit ettim.

EYBE, b1r iligki oldugunu *Teknolojik araglarla daha sik vakit gegiren 6grenciler yazi yazmaya daha isteksizler ve yazilar:
diisiiniiyorum 4 gergekten okunmuyor.

*Evde tableti ve bilgisayar: olmayan 6grencilerimin yazilarimin daha giizel oldugunu goriiyorum.

*Ailesinin teknoloji kullanimim simirlandirdis 6grencilerin yazilar: yazi yazma kurallarina daha

uygun.
Hayrr, bir iliski oldugunu *Hayir katilmiyorum. Ben de yiiksek diizeyde bir dijital okuryazarim fakat yazim gayet giizel ve
digtinmiiyorum 1 yazt yazma kurallarina uygun.

Tablo 5 incelendiginde dort 6gretmenin Ogrencilerin defterlerindeki yazilar: ile dijital okuryazarlik diizeyleri
arasinda bir iliski oldugunu ifade ettikleri ve bir 6gretmenin ise ogrencilerin defterlerindeki yazilari ile dijital
okuryazarlik diizeyleri arasinda bir iligkinin olmadigini ifade ettigi gorillmektedir.

Aragtirmanin {iglincii alt problemi kapsaminda sinif 6gretmenlerine “dijital okuryazarlik diizeyleri diigiik” olarak
tespit edilen Ogrencilerin yazilari ile dijital okuryazarlik diizeyleri arasindaki iligkiye yonelik goriisleri sorulmustur.
Ogretmenlerin verdikleri cevaplar “Evet, olumlu yénde bir iliski oldugunu diisiiniiyorum” ve “Hayir, bir iliski oldugunu
distinmityorum” seklinde temalandirilmis ve bazi alt temalara ulagilmigtir. Ayrica aragtirma verileri 6gretmen
ifadelerinden dogrudan alintilar yoluyla raporlastirilmigtir. Ogretmenlerin goriisleri, goriis sayilar1 ve frekans degerleri
ogretmenlerin dogrudan ifadeleri ile birlikte Tablo 6da sunulmustur.

Tablo 6 incelendiginde goriisme gerceklestirilen bes 6gretmenden dérdiiniin dijital okuryazarhik diizeyi diisitk
olarak tespit edilen 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeyleri ile yazilar1 arasinda olumlu y6nde bir iligskinin oldugunu
ifade ettikleri goriilmektedir. Bir 6gretmenin ise dijital okuryazarhk diizeyi diisiik olarak tespit edilen 6grencilerin dijital
okuryazarlik diizeyleri ile yazilar1 arasinda bir iliskinin olmadigin: ifade ettigi goriilmektedir.

Dijital okuryazarlik diizeyi diisitk olarak tespit edilen &grencilerin yazilari ile dijital okuryazarlik becerileri
arasinda olumlu yonde bir iligkinin oldugunu belirten 6gretmenlerin ifadelerinin “Teknolojiye erisimdeki sikintr”, “Sinif
ogretmenlerinin teknolojiye yonelik tutumlar1” ve “Ailenin teknolojiye yonelik tutumu” seklinde alt temalara ayrilmig
oldugu goriilmektedir.

Dijjital okuryazarlik diizeyi diisitk olarak tespit edilen 6grencilerin yazilar: ile 6grencilerin dijital okuryazarlik
diizeyleri arasinda bir iliskinin olmadigini belirten 6gretmenin ifadelerinin ise “Ogrencinin yazmaya yonelik icsel
motivasyonu” ve “Sinif 6gretmeninin yazmaya yonelik tutumu” seklinde alt temalara ayrilmis oldugu goriilmektedir.
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Tablo 6

Sinif Ogretmenlerinin Dijital Okuryazarlik Diizeyleri Diisiik Olarak Tespit Edilen Ogrencilerin Yazilar: ile Dijital
Okuryazarlik Diizeyleri Arasindaki Iliskiye Yonelik Goriigleri

Goriis Sayisi ve

Frekansi .
Ogretmen Goriisleri
Goriisler f n (Dogrudan Alintr)
Olumlu yénde Teknolojiye erisimdeki 4 4 *Ogrencilerin maddi imkansizliklar nedeniyle teknolojik araglara sahip olmada ya da
bir iligki sikintt yasamlan bolge itibariyle teknolojiye erisimde sikinti yasamalar: Ggrencilerin ddev
oldugunu yapmaya ve yazmaya daha fazla vakit ayirmalarima sebep olmus olabilir.
diistinityorum .
Sinif 6gretmenlerinin 3 *Ogretmenlerin dgrencilere teknoloji ile fazla vakit gecirmemeleri yoniindeki uyarilari
teknolojiye yonelik ogrencilerin teknolojik araglarla simirli vakit gecirmelerine sebep olarak odevierine ve
tutumlar1 yazma ¢alismalarina daha fazla vakit ayirmalarim saglams olabilir.
Ailelerin teknolojiye 3 *Ailenin Ggrencinin  teknolojik araglarla fazla zaman gecirmesine izin vermemesi
yénelik tutumlar: ogrencinin odevlerine ve dolayistyla yazmaya daha fazla zaman ayirmasina sebep olmus
olabilir.
Hayur, bir iligki Ogrencinin yazmaya 1 1 *Ogrencinin yazma faaliyetini severek yapmasi ve bundan keyif almasi yazisinin
oldugunu yonelik igsel giizelliginin sebebi olabilir.
ditlsinmityorum motivasyonu
Siuf 6gretmeninin 1 *Sinif ogretmeninin derslerde yazma faaliyetine yeterli zaman ayirmasi ve giizel yazan
yazmaya yonelik ogrencileri giidiilemesi ogrencilerin yazilarinin giizel olmasina katki saglamzs olabilir.
tutumu

Arastirmanin tigiincii alt problemi kapsaminda sinif 6gretmenlerine “dijital okuryazarlik diizeyleri yiliksek” olarak
tespit edilen 6grencilerin yazilari ile dijital okuryazarlik diizeyleri arasindaki iligkiye yonelik goriisleri sorulmustur.
Ogretmenlerin verdikleri cevaplar “Evet, olumlu yonde bir iliski oldugunu diisiiniiyorum” ve “Hayir, bir iliski oldugunu
diistinmityorum” seklinde temalandirilmis ve bazi alt temalara ulagilmigtir. Ayrica aragtirma verileri 6gretmen
ifadelerinden dogrudan alintilar yoluyla raporlastirilmigtir. Ogretmenlerin goriisleri, goriis sayilar1 ve frekans degerleri
ogretmenlerin dogrudan ifadeleri ile birlikte Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7

Simif Ogretmenlerinin Dijital Okuryazarlik Diizeyleri Yiiksek Olarak Tespit Edilen Ogrencilerin Yazilar ile Dijital
Okuryazarlik Diizeyleri Arasindaki lliskiye Yonelik Goriisleri

Goriis Sayis1 ve

Frekansi .
Ogretmen Goriisleri
Goriigler f n (Dogrudan Alintr)
Olumsuz yonde Evde teknoloji ile gegirilen 4 4 *Ogrenciler evde teknolojik araglar: ¢ok uzun siire kullanmalarindan dolay:
bir iligki zamanin fazla olmas: teknoloji bagimlist olup odev yapmaya ve ozellikle yazi yazmaya isteksiz oluyorlar.
oldugunu o . } )
diisiiniiyorum Evde bilingsiz ve denetimsiz 4 *Ogrenczle'n.n teknolojik araglar: evde od(?y ycfpmak, arastirma yapmak, 'kztafl)
. okumak gibi kullanim alanlarinm disinda bilingsizce kullanmalar: yazmaya yonelik
teknoloji kullanimi . ‘
isteksiz olmalarina sebep oluyor.

Teknolojik araglardaki 3 Ogrencilerin ézellikle bilgisayar oyunlarinda klavye kullanarak ya da ekrana

dokunmatik ekran ve dokunarak yazismalar: bu hususta cok biiyiik etken.

klavyenin etkisi

Sinifta kullanilan teknolojik 3 *Ogretmenlerin 6grenci defterlerine yapistirdiklart konu ézetlerini iceren fotokopi

materyallerle birlikte kagitlar ya da 6grencilerin evde defterlerine yazmalar: icin gonderilen yazicidan

yazmaya ayrilan siirenin ¢tkarilan kagitlar 6grencileri yazi yazmaktan sogutuyor.

azalmasi

Sinif 6gretmeninin yazmaya 2 *Stmif Ogretmeninin yazma etkinliklerine az zaman aywrmast veya bu dgrenci

yonelik tutumu grubunun yazilarim diizenli olarak denetlememesi ogrencilerin yazilarinin gitgide

bozulmasina sebep oluyor.

Ailede bir tist 6grenim *Evde ortaokul, lise veya iiniversite diizeyinde teknolojik aletlerle fazla vakit gegiren

kademesindeki abi ya da bir abi ya da ablanin var olusu 6grencinin bu kardeslerini ornek alarak teknolojiye

ablanin teknolojiye yonelik 2 daha fazla vakit ayirmasina ve yazmaya yonelik olumsuz tutum sergilemesine sebep

tutumu olabilir.
Haynr, bir iligki Ogrencilerin ekranda 1 1 * Dijital okuryazarlik diizeyi yiiksek olan 6grenciler, dijital ekranda harflerin dogru

oldugunu
ditsinmityorum

harflerin dogru yazilisin
gormeleri

yazilisini gorerek daha iyi yazabilirler.
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Tablo 7 incelendiginde goriisme gergeklestirilen bes 6gretmenden dordiiniin dijital okuryazarlik diizeyi yiiksek
olarak tespit edilen 6grencilerin yazilari ile dijital okuryazarlik diizeyleri arasinda olumsuz y6nde bir iliskinin oldugunu
ifade ettikleri goriilmektedir. Bir 6gretmenin ise dijital okuryazarlik diizeyi yiiksek olarak tespit edilen 6grencilerin
yazilari ile dijital okuryazarlik diizeyleri arasinda bir iligkinin olmadigini ifade ettigi gortilmektedir.

Dijjital okuryazarlik diizeyi yiliksek olarak tespit edilen Ogrencilerin yazilari ile dijital okuryazarlik diizeyleri
arasinda olumsuz yonde bir iliskinin oldugunu belirten 6gretmenlerin ifadelerinin “Evde teknoloji ile gecirilen zamanin
fazla olmas1’, “Evde bilingsiz ve denetimsiz teknoloji kullanim1”, “Sinifta kullanilan teknolojik materyallerle birlikte
yazmaya ayrilan siirenin azalmasr”, “Smif Ogretmeninin yazmaya yonelik tutumu’, “Ailede bir st &grenim

kademesindeki abi ya da ablanin teknolojiye yonelik tutumu” seklinde alt temalara ayrilmis oldugu gériilmektedir.

Dijital okuryazarlik diizeyi yiiksek olarak tespit edilen &grencilerin yazilar: ile dijital okuryazarlik diizeyleri
arasinda bir iliskinin olmadigini belirten 6gretmenin goriisiinii ise “Ogrenciler harflerin dogru yazilisin1 ekranda
goriiyor” seklinde ifade edildigi goriilmektedir.

Sonug ve Tartigma

Aragtirmanin birinci alt probleminde ¢aliyma grubundaki 115 ilkokul dérdiincti simif 6grencisinin dijital okuryazarlik
diizeyleri belirlenmis; 37 6grencinin diisitk diizeyde, 49 6grencinin orta diizeyde, 29 6grencinin ise yiiksek diizeyde
dijital okuryazar oldugu tespit edilmistir. Bu tespit dogrultusunda ¢aligma grubunun yaklagik ylizde 71’inin orta ve
yitksek diizeyde dijital okuryazar oldugu sonucuna ulagilmistir. Aragtirmadan elde edilen bu sonug, glinimiizde
teknolojinin ilerlemesi ve internetin yayginlasmasiyla birlikte 6grencilerin dijital diinyada daha fazla yer aldiklarini ve
dolayisiyla egitim alanindaki dijitallesmeyle birlikte 6grencilerin dijital okuryazarlik becerisini elde etmeye
bagladiklarin: ifade eden alanyazindaki bazi ¢aligmalarla (Blikstad-Balas, 2015; Bozkurt ve Coskun, 2018; Buckingham,
2010; Ozerbag ve Kuralbayeva, 2018; Soby, 2008; Stripling, 2010) benzerlik gostermektedir. Alanyazindaki bu ¢aligmalar,
teknolojinin gelismesiyle birlikte yasamin her alaninda sunulan teknolojik imkéanlarin dijital okuryazarlik becerisinin
temel beceriler arasinda yer almasina katk: saglayarak bu becerileri her bireyin sahip olmasini gerekli kildig: sdylenebilir.

Aragtirmanin ikinci ve tigiincii alt problemlerinde, 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeyleri ile yazilar1 arasinda
bir iligkinin var olup olmadig: tespiti yapilmis ve sinif 6gretmenlerinin bu iliskiye yonelik gorisleri belirlenmeye
calisilmistir. Bu dogrultuda 6grencilerin dijital okuryazarlik diizeyleri ile yazilar1 arasinda bir iliskinin var oldugu ve
dijital okuryazarlik diizeyi yitksek olan 6grencilerin defterlerindeki yazilarinin yazi yazma kurallarina uygun olmadig:
sonucuna ulagilmistir. Bu sonu¢ kapsaminda goriisme yapilan 6gretmenler bu duruma gerekee olarak 6grencilerin evde
teknoloji ile gecirdikleri zaman diliminin fazla olmasini ve bu zaman diliminin de &grenciler tarafindan bilingsiz ve
denetimsiz teknoloji kullanimi ile gegiriliyor olmasini gostermislerdir. Goriisme yapilan Ogretmenler 6grencilerin
teknolojik araglarla vakit gegirmelerinin dijital okuryazar olmalarina katkisinin oldugunu fakat evde bu araglar1 ¢ok
uzun siire ve denetimsizce kullanmalariin da teknoloji bagimlis1 olmalarina sebep olarak 6dev yapmaya ve ozellikle
yazi yazmaya vakit ayiramamalarina neden oldugunu belirtmislerdir. Ayrica teknolojik araglar1 evde 6dev yapmak,
aragtirma yapmak, kitap okumak gibi kullanim alanlarinin disinda bilingsizce kullanmalar1 gibi hususlarin 6grencilerin
yazmaya yonelik isteksiz olmalarina sebep oldugunu vurgulamislardir. Gortisme yapilan 6gretmenlerin bu ifadeleri
alanyazindaki ¢alismalarin sonuglar1 ile benzerlik gostermektedir. Nitekim Cifci (2013) ve Fox (2014) teknolojinin
dersin bir araci olmaktan ¢ok amaci héline geldigi ve bilingsiz kullanildigi durumlarda egitim-6gretim agisindan
birtakim dezavantajlarin ortaya cikabilecegini belirtmekte ve teknolojinin yazma eitiminde en iyi sekilde nasil
kullanilabileceginin bilinmedigi durumlarda 6zellikle 6grencilerin yazma becerilerinin olumsuz etkilenebilecegini ifade
etmektedirler. Ayrica alanyazinda bireylerin dijital ara¢ kullaniminin artmasindan dolay: dijital okuryazarlik
diizeylerinin de artis gosterdiginin ifade edildigi ¢aligmalarin (Blikstad-Balas, 2015; El¢i ve Sari, 2016; Kiyici, 2008;
Ozerbas ve Kuralbayeva, 2018; Sayginer, 2016) oldugu gériilmekle birlikte teknolojiye ¢ok fazla maruz kalmanin yazma
acisindan birtakim olumsuzluklara sebep oldugunun ve teknolojik araglarin agir1 kullaniminin ilkokul 6grencilerinin
yazma becerilerini olumsuz yonde etkileyebileceginin ifade edildigi ¢aliymalarin oldugu goriilmektedir (Biiytikkarci ve
Miildiir, 2017; Yousaf ve Ahmed, 2013). Bu calismalar arastirmanin sonuglari ile 6rtiismektedir.

Aragtirma kapsaminda goriisleri alinan 6gretmenler siifta teknoloji kullaniminin 6grencilerin dijital okuryazarlik
diizeylerine katkisinin oldugunu fakat kullanilan teknolojik materyallerle birlikte sinifta yazmaya ayrilan siirenin
azalmasimin Ogrencilerin yazilari {izerinde olumsuz bir etkisinin oldugunu ifade etmiglerdir. Ayrica goriismede
Ogretmenler bazi meslektaslarinin sinifta yazma etkinliklerine az zaman ayirarak konu Ozetlerini iceren kégitlari
yazicidan ¢ikarip 6grenci defterlerine yapistirmalarinin ya da 6grencilerin evde defterlerine yazmalari i¢in gonderilen
fotokopi kagitlarinin 6grencileri yazmaya yonelik isteksiz héle getirerek yazi yazmaktan soguttugunu ifade etmektedirler.
Nitekim Bityiikkkarci ve Mildir (2017) siniflarda teknoloji kullaniminin artmasiyla birlikte 6grencilerin dijital
okuryazarlik diizeylerinin de arttigini ifade etmis fakat ¢alismasinda goriigme yapilan 6gretmenler bu durumun
siniflarda yaziya dayali etkinliklere ayrilan zamani kisitladigini, sinifta defter kullanimini sinirladigini ve égrencilerin
yazi yazma istegini azalttigini vurgulamiglardir. Ayrica &gretmenler teknolojik materyal kullanimi ile birlikte
ogrencilerin son zamanlarda tahtaya ve deftere yazdiklari yazilarinda harfleri yapisal 6zelliklerine uygun yazmadiklarini,
iml4 ve noktalama kurallarina uymadiklarini, tahtay: ve defterlerini dogru kullanma yoniiyle basarisiz olduklarini ifade
etmislerdir. Nitekim aragtirmanin sonucundan elde edilen bu ifadeler Ozcan’in (2021) teknoloji kullanimi ile yazma
becerisi arasindaki iliskiyi inceledigi caliymasindan elde ettigi “teknoloji ile fazla vakit geciren Ogrencilerin yazim
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kurallarina yeterince uymadiklar: ve gerekli olan yerlerde noktalama isaretlerini kullanmadiklar® sonucuyla benzerlik
gostermektedir. Ayrica Giirol ve Yildizin (2015) ilk okuma ve yazma 6gretiminde bilgisayar destekli egitim iizerine
yaptiklari calismalarindan elde ettikleri “derste teknoloji kullanimini iceren ders etkinliklerinin, 6grencilerin noktalama
isaretlerini kullanma, satir sonuna sigmayan kelimeleri bélme ve bazi yazma kurallar1 konusunda sikint1 yagamalarina
sebep oldugu” sonucuyla da paralellik gostermektedir. Alanyazindaki s6z konusu ¢aligmalarin sonuglar: aragtirmanin
“teknoloji ile ¢cok vakit geciren ve dijital okuryazarlik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin yazilarinin yazi yazma kurallarina
uygun olmadig1” sonucunu desteklemektedir.

Alanyazinda (Hutchison, 2012; Pang vd., 2015; Yamag, 2019) evde yeterli teknolojik alt yapinin olmamasinin
dijital okuryazarliga yonelik 6nemli bir engel oldugu ve teknolojiye erisimde yasanan sikintilarin bireylerin dijital
okuryazarlik diizeylerine olumsuz bir etkisinin oldugunun belirtilerek bireylerin dijital okuryazarlik diizeylerinin dijital
araglar1 kullanma sikliklariyla dogru orantili oldugu vurgulanmaktadir. Bu ¢alismada da 6grencilerin dijital okuryazarlik
diizeyleri ile defterlerindeki yazilar1 arasinda bir iliski tespit edilmis ve diigiik diizeyde dijital okuryazar olan 6grencilerin
yazilarinin yiiksek diizeyde dijital okuryazar olan 6grencilerin yazilarina gére yazi yazma kurallarina daha uygun oldugu
sonucuna ulagilmistir. Bu durumun sebebi ile ilgili 6gretmenlerle goriigme gergeklestirilmis ve dijital okuryazarlik ile
teknolojiye erisim arasinda bir bag oldugunu ifade etmiglerdir. Ogretmenlerin bu ifadeleri alanyazin ile paralellik
gostermektedir. Ayrica 6gretmenler 6grencilerin maddi imkénsizliklar nedeniyle teknolojik araglara ulagmada ya da
yaganilan bolge itibariyle teknolojiye sinirli erisim saglayan ogrencilerin dijital okuryazarlik diizeylerinin digiik
oldugunu ve dijital okuryazarlik diizeyleri diisiik olan 6grencilerin de yazilarinin yazi yazma kurallarina daha uygun
oldugunu ifade etmislerdir.

Bu goriisler dogrultusunda evde teknolojiye erisimde sikinti yasayan o6grencilerin teknolojiyle sinirli vakit
gecirdikleri icin dijital okuryazarlik diizeylerinin diisitk olabilecegi ve dijital okuryazarhig: diisiik olan 6grencilerin
yazilarini klavye ve dokunmatik ekran gibi teknolojinin getirdigi cihazlarla yazmadiklari sdylenebilir. Bu 6grencilerin
yazilarini ilkokul birinci sinifta 6grendigi geleneksel yazma yontemleriyle yazmalari yazilarinin yazi yazma kurallarina
daha uygun olabilecegi goriisiinii destekleyebilir. Ayrica Ogrencilerin teknolojiye erisimde sikinti yasamalar1 6dev
yapmaya ve dolayisiyla yazmaya daha fazla vakit ayirmalarini saglayarak yazilarinin daha giizel olmasina katk: saglamis
olabilir. Nitekim &gretmenlerin 6zellikle pandemi siirecinde ¢evrim igi derslerle birlikte 6grencilerin denetimsiz ve
kontrolsiiz bir sekilde teknoloji ile fazla vakit gegirerek yaziya ayirdiklar: siirenin azalmasi sebebiyle 6grencilerin yazi
yazmaya isteksiz héle geldiklerini ve bu sebeple yazilarinin bozuldugunu ifade etmeleri ve bu goriisii desteklemektedir.
Ayrica Ogretmenlerin ailesinin teknoloji kullanimini belirli zaman araliklariyla sinirlandirdigi 6grencilerin yazilarimin
yazi yazma kurallara daha uygun oldugunu vurgulamalar: bu goriisle ortiismektedir.

Aragtirma sonucunda, yazi yazmanin psikomotor ydniiyle bireylerin sadece el becerilerini gelistiren bir beceri
degil biligsel, duyussal ve sosyal yoniiyle de bireylerin her alanda gelisimini destekleyen ¢ok y6nlii bir beceri oldugu ifade
edilebilir. Giinlimiizde teknoloji alaninda yasanan ilerlemelerin egitim-6gretim alaninda da bazi gelisme ve degismeleri
beraberinde getirdigi, teknolojinin egitim-6gretim faaliyetlerinde daha fazla yer almasina katki sagladig1 vurgulanabilir.
Dolayisiyla aragtirmanin odak noktas: olan okuryazarlik becerisi ile ilgili de birtakim degismelerin yasandig: ve dijital
okuryazarlik becerisi her bireyin sahip olmasi gereken temel beceriler arasinda yer almaya basladigy belirtilebilir. Fakat
teknolojik gelismelerin egitim-6gretim alanina bir¢ok imkan sunmakla birlikte bireylerin teknolojik araglar1 amacina
uygun ve ihtiya¢ duyulan yeterlilikte kullanamamalar1 gibi bir takim sorunlar1 da beraberinde getirdigi ifade edilebilir.
Bu sorunlardan belki de en 6nemlisi; bireylerin teknolojik araglari amacina uygun bir sekilde ve ihtiya¢ duyulan
yeterlilikte kullanamamalarinin oldugu soylenebilir. Nitekim alanyazindaki bazi ¢aligmalarda (Eshet-Alkalai, 2009;
Meyers vd., 2013; Pala ve Bagibiiytik, 2020; Ribble, 2011) dijital okuryazarligin tablet, telefon, bilgisayar gibi teknolojik
araglar1 kullanma yeteneginin de otesinde bu teknolojik araglari amacina uygun, giivenli, etkili bir sekilde kullanarak
dogru bilgiye ulasma ve bu bilgileri paylasabilme yetenegi oldugu vurgulanmaktadir.

Bu dogrultuda giiniimiiz egitim teknolojisine yabanci kalmamak ama bir o kadar da bagiml hale gelmemek
gerekmektedir. Aragtirmanin odak noktasi olan dijital okuryazarlik, temel okuryazarlik becerilerinin bir alternatifi degil
tamamlayicist olarak goriilmeli ve temel okuryazarlik becerilerinin {izerine inga edilmelidir. Tiire (2021) 6grencilerin
yazma becerilerinin temellerinin atildig ilkokul déneminde teknolojinin 6grencilerin dikkatinin kolayca dagilmasina
yol agtigini ve Ogrencilerin ¢ogunun siireci ilerletmede ciddi sorunlar yasadigini ifade etmektedir. Bu sebeple
6gretmenler, dijital yazma siirecini sinif ortamina tagimadan 6nce okuma yazmadaki temel yéntem olan kalemle yazma
becerisinin tam olarak gelistiginden emin olmalidir. Bu dogrultuda temel okuryazarligin kazanildig: ilkokul yillarinda
yazma becerilerine gereken 6nem verilmeli ve teknolojinin bu becerilerinin yerini almasindan ziyade bu becerilerin
gelisimini desteklemesi noktasinda yol gosterici olmasi saglanmalidir.

Bu aragtirmanin sonuglar1 dogrultusunda asagidaki oneriler sunulabilir:

Caligmada gorlisme yapilan 6gretmenler 6grencilerin tekonoloji denetimsiz ve bilingsiz bir sekilde kullandiklarin:
vurgulamiglardir. Bu dogrultuda egitim sisteminin biitiiniine (okul, 6gretmen, 6grenci, ders kitab hazirlayicilar1 vs.) bir
gergeve sunan 6gretim programinin 6grencilerin teknolojiyi bilingli kulanabilmeleri ve yeterli diizeyde dijital okuryazar
olabilmeleri i¢in giincellenerek programin igeriginde dijital okuryazarliga daha ¢ok yer verilmesi ile ilgili 6neride
bulunulabilir.

Ayrica dijital okuryazarligin oniindeki biiyiik bir engel olan 6grencilerin denetimsiz ve bilingsizce teknoloji
kullanimininin éniine gegmek, bu hususla ilgili yasanan sorunlara ¢6ziim tiretmek ve uygulanabilir ortak kararlar almak
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i¢cin okul idarelerinin organize edecegi 6gretmen ve velilerin yilin belirli donemlerinde bir araya gelmeleri, gerekli
toplantilar ve bulusmalar gerceklestirilmeleri onerilebilir.

Dijital okuryazarlik siireci dinamik bir yapiya sahip oldugu igin stirekli olarak bireylerin kendilerini gelistirmeleri
gereken bir siireci kapsamaktadir. Bu sebeple Milli Egitim Bakanhg tarafinda 6gretmenlere Ogretmen Bilisim Ag
(OBA) iizerinden dijital okuryazarlik ile ilgili cevrim igi giincel seminerler sunulmali ve dgrencilerin kullanmasi icin
dijital okuryazarlikla ilgili olan gerekli uygulamalar tanitilmalidir. Boylece Ogretmenlerin ve Ogrencilerin yeni
giincellemeleri takip ederek giincel kaynaklar: kullanmalar: ve bilingli bir dijital okuryazar olmalar1 saglanabilir.
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ABSTRACT

The research aimed to increase classroom teachers' awareness of the cognitive skills
that constitute reading and to reveal the reflections of their awareness on the
classroom teaching environment.The study was designed and conducted as mixed
method action research. In the discovery phase of the study, teachers' awareness of
the cognitive skills that constitute reading were revealed through focus group
interviews. Then, based on teachers' insufficient knowledge of reading, an
intervention training program was created. The effectiveness of the intervention
training applied during the evaluation phase of the study was determined. In the
monitoring phase of the research, the reflection of the training program and follow-
up studies on the classroom teaching environment was revealed through focus group
interviews. The participants of the discovery phase of the study were 15 volunteer
classroom teachers. While the participants of the evaluation phase were 30 volunteer
classroom teachers participating in the training program, the participants of the
monitoring phase were 12 volunteer classroom teachers participating in the training
program. Knowledge test and interview forms developed by the researchers were
used as data collection tools in the study. The data obtained from the discovery and
monitoring phases of the study were analyzed using the content analysis method. In
addition to descriptive statistics, t-test for related samples was used in the analysis of
the data obtained from the evaluation phase.In the research, classroom teachers' lack
of knowledge regarding the cognitive components that constitute reading were
revealed, these deficiencies were eliminated with the intervention training, and it was
observed that they mostly reflected the knowledge they gained through the
intervention training into the classroom teaching environment.

Keywords: Teacher, teacher knowledge, reading, reading skill, cognitive skills.

oday's society is described as an information society. Reading

skill is one of the ways to access information through reading

comprehension. It can be said that there is a consensus
among researchers that reading is a complex process skill. It can be
thought that this complexity of reading arises from the fact that
many linguistic and cognitive skills are interactively integrated into
the process at the same time. The Simple View of Reading (SVR)
(Gough & Tunmer, 1986) is particularly noteworthy as a simple and
understandable model for the complex structures that constitute
reading.

According to SVR, with the recognition of written words,
reading comprehension and listening comprehension become the
same skills (Hao et al., 2022). This situation is also reflected in the
definitions of these skills of the researchers who introduced SVR. In
this theory, reading comprehension; while listening comprehension
is defined as creating meaning from the discourse represented in
print, listening comprehension is defined as creating meaning from
the discourse represented in speech (Hoover & Tunmer, 2022). SVR
has not only guided the studies carried out in the context of reading
skills, but also created an important theoretical basis for these
studies (Spencer et al., 2020).



When studies conducted in the context of reading and reading comprehension are examined, phonological
awareness (Melby-Lervag et al., 2012), morphological awareness (Desrochers et al., 2018), spelling awareness (De Graff
& Torgesen, 2005) and rapid automatic naming (Araujo et al., 2018) has been shown to be related to reading skills. In
other words, letter (symbol) knowledge, phonological awareness, morphological awareness, spelling awareness and rapid
automatic naming seem to have an effect on reading skill (Abbot et al., 2010; Durgunoglu & Oney, 1999; Georgiou and
Parilla, 2020; Kim et al., 2013; Lander] et al., 2022; Treiman et al., 2019; Verhagen et al., 2008). From another perspective,
listening comprehension skill is affected by cognitive skills such as attention, working memory, inference, theory of
mind, and monitoring comprehension (Florit et al., 2014; Kim, 2016; Kim, 2023; Kim & Phillips, 2014; Strasser & del
Rio, 2014).

It seems that the results of studies focusing on the cognitive structures that constitute Turkish language reading are
also consistent with SVR (Babayigit and Stainthorp, 2010, 2011, 2014, Oney and Durgunoglu, 1997; Ozata and
Haznadar, 2018; Yildirim et al., 2020). In addition, studies focusing on cognitive skills that affect word recognition and
listening comprehension (e.g., phonological awareness, morphological awareness, orthographic awareness, rapid
automatic naming, working memory, etc.) are in parallel with the international literature mentioned above (Demirtas &
Ergiil, 2019; Ergiil et al., 2022; Giildenoglu et al., 2016; Kuzucu-Orge, 2018; Korkmaz et al., 2020).

Learning to read requires having various knowledge and skills as stated above. Therefore, teachers need to support
students in these skills (Hall et al., 2023). However, reading, which occurs as a result of a complex series of cognitive
processes, seems to be reduced to letter-sound transformation by most teachers (Giildenoglu et al., 2019). Awareness of
the cognitive skills that constitute reading; It has the potential to guide teachers in identifying weak readers, at which
skills poor readers should be supported, and at what level students are developmentally (Tunmer & Hoover, 2019).

The International Literacy Association (ILA) has identified the variability of teacher knowledge and teaching
effectiveness as the biggest obstacle to literacy education (Lammert et al., 2022). However, international studies have
revealed that classroom teachers do not have sufficient pedagogical, content and pedagogical content knowledge
(Shulman, 1986, 1987) regarding the component skills of reading (Aro & Bjérn, 2016; Cohen et al., 2017; Stark et al.,
2016). When studies conducted on classroom teachers in Turkey are examined, it is seen that teachers do not have
sufficient knowledge about fluent reading (Yildirim et al., 2013), do not have sufficient knowledge about reading
difficulties (Balci, 2019), and ask questions that require low mental processes to understand what they read (Akyol. et al.,
2019).

Teacher knowledge and quality teaching form the basis of students' language and reading success. Therefore, in
order to implement effective reading instruction, teachers should consider important oral language structures; they need
to have scientific knowledge about the sub-skills involved in reading development such as phonology, phonetics,
morphology, fluent reading, vocabulary and language comprehension (Goldfeld et al., 2020). Because it has been
determined that there is a significant relationship between teachers' knowledge of reading-related concepts and students'
reading success (Moats & Foorman, 2003).

Based on all these, the aim of this study is to increase classroom teachers' awareness of the cognitive skills that
constitute reading and to reveal the reflections of their awareness on the classroom teaching environment. It is thought
that the results obtained from the study will guide in-service training activities that will be structured in the context of
classroom teachers and reading skills and will contribute to the updating of teacher training policies. In this context,
answers were sought to the following research questions:

1. What do elementary school teachers know about the cognitive structures that make up reading and the teaching
of these structures?

2. What is the impact of the intervention program applied to elementary school teachers on teachers' awareness of
the cognitive component skills of reading?

3. How are the competencies obtained from the intervention program applied to elementary school teachers
reflected in the teachers' classroom teaching environments?

Method
Model

In this research, mixed method action research was used (Ivankova, 2015; Ivankova and Wingo, 2018). Especially
recently, mixed method approaches have been meaningfully integrated into different research approaches due to their
flexibility (Plano et al., 2016). In this research, such a method perspective was adopted in order to both benefit from
current research approaches and make the research more effective. The methodological process is shown below.

Diagnosing The Problem

At this stage, the necessary situation has been presented in line with the scientific literature and an attempt has been
made to express why it is important to research. In this context, research questions are included.
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The discovery phase is the phase of revealing the situation regarding the problem. This is the stage where the
qualitative data collection process is carried out. In the qualitative dimension, focus group interviews were conducted
with classroom teachers to understand the teachers' awareness of reading skills and the cognitive structures that
constitute them, and their competence in how they evaluate these skills. The findings obtained from this stage guided
the subsequent processes.

Sample in Discovery Phase

The sample at this stage consisted of 3rd grade teachers (n = 14) from two public schools in Nazilli district of Aydin
province. The study was conducted in the district where one of the researchers worked as a teacher. For this reason, the
study group of the research was determined by convenience sampling method. Convenience sampling is a quick and
easy sampling strategy (Patton, 2018).

Of the participants who had a semi-structured focus group interview, 9 (64.2%) were women and 5 (35.8%) were
men. It was seen that 7 (50%) of the participants are between the ages of 20-30 and 7 (50%) are 31 or more ages.

Discovery Phase Interview Form

At this stage, data was obtained through semi-structured focus group interviews. An interview form was used as a data
collection tool. The interview form was developed by the researchers. This form consists of open-ended questions
aiming to reveal the opinions and experiences of classroom teachers regarding the cognitive structures that constitute
reading. Additionally, the interview form is organized in two parts. The first part includes questions about the
demographic information of the participants and questions about their previous experiences. The aim was to ask
questions about prior experiences to warm up the participants to the interview and to reveal their perspectives on the
focus of the study. The second part consists of questions about the content and process of the study. During the creation
of the interview form, the opinions of two academicians who were experts in the field of Basic Education were consulted.
Accordingly, arrangements were made in the interview form (The number of questions in the first part of the interview
form increased from eight to nine, while the number of questions in the second part was reduced from eight to six). In
addition, the pilot application of the interview form was carried out with 4 classroom teachers working in a public school
in a different district of the same province. Afterwards, the necessary corrections were made and the form was given its
final shape.

Discovery Phase Data Collection Process

The data of the study were collected through semi-structured focus group interviews. Semi-structured focus group
interviews were conducted face-to-face by the first researcher in two different primary schools in Nazilli district of
Aydin province, in a quiet environment (conference halls) that the administrators of these schools found suitable. The
focus group interview with the classroom teachers working in one of the primary schools included in the research lasted
approximately 75 minutes, while the focus group interview with the classroom teachers in the other primary school
lasted approximately 126 minutes. The fact that these two interviews took place at different times can be explained by
the different number of participants in both primary schools (nl1 = 8 / n2 = 6). Semi-structured focus group interviews
in both primary schools were held on different dates. In addition, the identities of the participants were kept confidential
and were coded as K1, K2... and expressed in the study. Additionally, a voice recorder was used with permission from
the teachers.

Discovery Phase Research Reliability

The personal judgments of the researchers did not guide the research process at all. The interview form included
questions that would enable the teachers participating in the interviews to be more sensitive. An effort was made to
create a meeting environment where teachers could freely express their opinions. In addition, in the study, the names of
the teachers were not stated clearly but were encrypted. Participants were given the freedom to leave the study at any
point during the session. Participants were informed by the moderator researcher that the information obtained during
the semi-structured focus group interviews would not be shared with anyone other than the researchers. Additionally, an
online meeting was held with the participants and the transcribed data was presented to the participants. Thus,
participant confirmation was carried out. No one other than the researchers and participants was allowed to attend the
interview sessions. Participants were also convinced that the data obtained would be encrypted and presented in future
research presentations regarding the study. Before the semi-structured focus group interviews, an informed consent
form was obtained from each teacher stating that they participated voluntarily. Sample quotations and detailed
descriptions from teacher interview texts were included in order to support the results reached by the researchers and
reflect the teachers' perspectives (Lincoln & Guba, 1985). The abbreviations used for teachers in the study, together with
their serial numbers, are expressed as follows: (K1): K: Participant, 1: First participant, etc.
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Discovery Phase Data Analysis

At this stage, the audio recordings of the semi-structured focus group interviews with the participants were transferred
to the "Microsoft Word" program. After this stage, the transcribed data were read by the researchers, preliminary
discovery was made by taking notes, and they were coded separately. Differences of opinion on the codes obtained by
each researcher were discussed and consensus was reached. Then, themes and categories were created based on these
codes. Content analysis method was used when analyzing the data obtained in this study. Content analysis is a
qualitative data analysis approach that aims to reveal basic consistencies and meanings in the data obtained (Kvale, 1996;
Patton, 2018; Saldana, 2019). This entire process was carried out with "Nvivo for Windows" qualitative research analysis
software. An inductive approach was adopted in the data analysis process. The analysis process was carried out in this
direction (Lincoln and Guba, 1985).

Teacher Intervention Training Program

The data obtained from teachers during the discovery phase made significant contributions to the development of the
intervention program. 30 elementary school teachers working in Nazilli district center of Aydin province were included
in the intervention program. The reasons for limiting the number of participants to 30 teachers can be stated as ensuring
that education is carried out more effectively, that the effectiveness of education cannot be ensured in crowded
environments, and that teachers can be involved in the one-on-one process, especially in the application examples to be
carried out during the education process. Again, convenient sampling technique was used for this. Necessary
information was provided to the schools and classroom teachers in the district center where one of the researchers
worked as a teacher. 30 teachers who were willing to participate in the intervention training program were included in
the process. In the selection of teachers to be included, attention was paid to the fact that they teach different grade
levels, the balance in the number of male and female teachers, and their suitability for the implementation time of the
intervention program. Teacher intervention training includes activities to meet teachers through games, sharing the
findings obtained during the discovery phase of the study, explaining the reading skill and the complex components that
make up it, and in this context, mentioning that success in reading skills is one of the basic keys to lifelong learning, in
the context of national and international reports, and explaining each component of reading skills. It included the topics
and activities of discussing which measurement tool and how it can be evaluated. Intervention training was structured as
3 hours over 4 days. A total of 4 days and 12 hours of training was conducted. In this way, it is aimed for teachers to
benefit from the process at an optimum level. Again, through an effective and time-saving educational content, an effort
has been made to ensure that teachers do not get bored, that they can use the rest of the day to meet their own needs and
take care of their private lives.

17 (56.7%) of the teachers in the intervention training program are women and 13 (43.3%) are men. 7 (23.3%) of
the participants are between the ages of 30-40 and 13 (43.3%) are between the ages of 41-50. 10 (33.3%) of the
participants is over 50.

Evaluation Phase
Teacher Intervention Training Evaluation Tool and Evaluation Process

A knowledge test was developed by researchers for use in the intervention training program. The knowledge test
consisted of two parts. The first part included personal information questions for teachers participating in the training
program. The second part of the knowledge test includes questions about the content, teaching and how to evaluate
reading skills and related cognitive structures. The knowledge test consisted of a total of 15 questions. The knowledge
test was prepared in multiple choice format. Contribution was received from field experts while developing the
questions. Necessary corrections were made to the knowledge test by obtaining feedback from teachers outside the
training program. The developed knowledge test was applied to the participating teachers both before and after the
training. Both descriptive and inferential analyzes were carried out on the data obtained. In addition, skewness and
kurtosis values of the data are also presented. In addition, explanations were made regarding the statistics given. At the
end of the evaluation phase, teachers were given participation certificates and thanked for their participation. The level
of awareness about the training process was reported to the teachers who participated in the training via e-mail.

Monitoring Phase

After the evaluation phase was completed, it was monitored whether the awareness and competencies of the teachers
were reflected in the field. At the same time, after this monitoring, it was decided whether the intervention training
content needed to be revised again and whether a new study should be conducted in this context. In summary, it was
evaluated how successful the action process was and how it was reflected on the field. After the evaluation phase, online
meetings were held via ZOOM with the teachers who participated in the intervention training program, once a week for
4 weeks. In these meetings, the content of the intervention training program they attended was discussed with the
teachers and what they did in the classroom in line with the training they received was examined. Feedback was also
received from teachers on how the education they received was reflected in the classes they taught. In addition, constant
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online communication was established with the teachers through the WhatsApp group created during this period and
documents regarding the educational content were shared. These documents included PowerPoint presentations,
scientific articles, application videos, sample evaluation tools and content prepared by researchers. Again, explanatory
answers were provided to the questions received online from teachers. Approximately 1 month later, semi-structured
focus group interviews were held with 12 classroom teachers who attended the training and were willing to participate in
the interviews and share their own classroom practices after the training.

Sample in Monitoring Phase

The study was conducted in Nazilli district of Aydin province, where one of the researchers works as a teacher. The
process was carried out with 12 classroom teachers who were willing and able to participate. The criterion sampling
technique was also used. Situations such as participation in the intervention training and balance in the number of men
and women (the balance between men and women could not be achieved due to the participants not being suitable)
were tried to be taken into consideration.

Of the participants who participated in the interviews during the monitoring phase of this study, 3 (25%) were men
and 9 (75%) were women. 1 (8.3%) of the participants is between the ages of 30-40 and 6 (50%) is between the ages of
41-50. 5 of the participants (41.7%) is over 50.

Monitoring Phase Interview Form

At this stage, data was obtained through semi-structured focus group interviews. An interview form was used as a data
collection tool. The interview form was developed by the researchers. This form consists of open-ended questions
aiming to reveal the opinions of classroom teachers about what they do in their classroom environments regarding the
cognitive structures that constitute reading. Contribution was received from experts in the field during the creation of
the interview form. Accordingly, adjustments were made to the interview form. In addition, the pilot application of the
interview form was carried out with two classroom teachers. Afterwards, the necessary corrections were made and the
interview form was given its final form. Through the interview questions, teachers' opinions about what they did in their
classrooms in terms of cognitive skills related to reading, the reasons for their deficiencies, the effects of intervention
training on teaching processes in the classroom environment, the reflections of intervention training on evaluation.

Monitoring Phase Data Collection Process

The data of the study were collected through semi-structured focus group interviews. Semi-structured focus group
interviews were conducted face-to-face by one of the researchers in two different primary schools in Nazilli district of
Aydin province, in a quiet environment (conference halls) that the administrators of these schools found suitable. Before
the data collection process, the text in the interview protocol was read to all classroom teachers. A signed informed
consent form was obtained from each participant. Two sessions structured for focus group discussions were held on
different dates. In addition, the identities of the participants were kept confidential and were coded as K1, K2... and
expressed in the study. Additionally, a voice recorder was used with permission from the teachers. Thus, the
conversation was recorded.

Monitoring Phase Research Reliability

The personal judgments of the researchers did not guide the research process at all. The interview form included
questions that would enable the teachers participating in the interviews to be more sensitive. An effort was made to
create a meeting environment where teachers could freely express their opinions. In addition, in the study, the names of
the teachers were not stated clearly but were encrypted. Participants were given the freedom to leave the study at any
point during the session. Participants were informed by the moderator researcher that the information obtained during
the semi-structured focus group interviews would not be shared with anyone other than the researchers. No one other
than the researchers and participants was allowed to attend the interview sessions. Participants were also convinced that
the data obtained would be encrypted and presented in future research presentations regarding the study. Before the
semi-structured focus group interviews, an informed consent form was obtained from each teacher stating that they
participated voluntarily. The findings were shown to the participants in the study group and participant confirmation
was provided. Sample quotations and detailed descriptions from teacher interview texts were included in order to
support the results reached by the researchers and reflect the teachers' perspectives (Lincoln & Guba, 1985). The
abbreviations used for teachers in the study, together with their serial numbers, are expressed as follows: (K1): K:
Participant, 1: First participant, etc.
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Monitoring Phase Data Analysis

At this stage, the audio recordings of the semi-structured focus group interviews with the participants were transferred
to the "Microsoft Word" program. After this stage, the transcribed data were read by the researchers, preliminary
discovery was made by taking notes, and they were coded separately. Differences of opinion on the codes obtained by
each researcher were discussed and consensus was reached. Then, themes and categories were created based on these
codes. Content analysis method was used when analyzing the data obtained in this study. Content analysis is a
qualitative data analysis approach that aims to reveal basic consistencies and meanings in the data obtained (Kvale, 1996;
Patton, 2018; Saldana, 2019). This entire process was carried out with "Nvivo for Windows" qualitative research analysis
software. An inductive approach was adopted in the data analysis process. The analysis process was carried out in this
direction (Lincoln and Guba, 1985). The results obtained from the data of the study have been tried to be presented in
accordance with the aims of the research.

Ethical Statement

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

Findings
Findings from the Discovery Phase

In the discovery phase of the study, the opinions and experiences of classroom teachers regarding the cognitive
components that constitute reading were tried to be revealed. The findings regarding the discovery phase are presented
from a different study conducted on this focus, with the permission of the authors (Gok and Yildirim, 2023). As a result
of the content analysis conducted on the data obtained from the semi-structured focus group interviews conducted in
the mentioned study, it was observed that teachers’ awareness of the cognitive skills that constitute reading was not at a
sufficient level. At this point, teachers identify the cognitive components that make up reading with elements such as
vocabulary, attention, readiness of finger muscles, listening skills, mental readiness of the student, and environment. It
was understood that teachers did not have qualified knowledge, especially in terms of word recognition and listening
comprehension skills. This situation is also reflected in teachers' classroom activities on word recognition and listening
comprehension. It has also been revealed that teachers do not have sufficient awareness of the cognitive skills that affect
both word recognition and listening comprehension. Half of the teachers expressed the cognitive components that make
up word recognition as environment (n=7) and family (n=7). Nearly half of the teachers (n=6) highlighted the concepts
of interest and curiosity as cognitive skills that constitute the listening comprehension skill. It has also been revealed that
the studies carried out by teachers within the scope of cognitive skills that affect word recognition skills are mostly
aimed at improving vocabulary.

When the studies conducted by teachers on the cognitive components that constitute listening comprehension are
examined, it is seen that almost no studies have been conducted in this context. In this study, teachers also stated that
they received little in-service training in the context of Turkish language skills and that the in-service training they
received did not reflect positively on the classroom teaching environment. Additionally, teachers rarely keep up to date
with scientific information regarding reading skills. As a matter of fact, the teachers who participated in the research
expressed their desire to participate in a qualified education that will be planned and carried out in the context of
reading.

Findings from the Evaluation Phase

At this stage, a knowledge test was applied to evaluate teachers' awareness of the cognitive structures that constitute
reading skills before and after the teacher intervention training. Paired groups t-test analysis was performed on the data
obtained from the knowledge test. The paired groups t-test results showed that the significant difference was in favor of
the teachers' posttest mean score.

Findings from the Monitoring Phase

Content analysis was conducted on the participant opinions obtained as a result of the semi-structured focus group
interviews held during the monitoring phase of the research, and at the end of this analysis, 6 themes and codes related
to these themes were determined. The themes reached are: (1) The reflection of the program on the classroom teaching
environment in the context of word recognition skills, (2) The reflection of the program on the classroom teaching
environment in the context of listening comprehension skills, (3) Positive and negative aspects of the program, (4)
Teachers' feelings towards the program, (5) ) Obstacles to the reflection of the competencies acquired from the program
into the classroom teaching environment and (6) Suggestions for the program,
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When the theme of the program's reflection on the classroom teaching environment in the context of word
recognition skills is examined, it is seen that teachers did various activities in this context (n = 11) and corrected their
mistakes in evaluating word recognition skills after the program (n = 4).

In addition, most of the teachers also conducted studies on the skills that constitute word recognition skills after
the program. More specifically, it was seen that the teachers who participated in the interviews carried out various
studies on spelling (n = 10), morphological awareness (n = 5) and phonological awareness (n = 4).

When the theme of the program's reflection on the classroom teaching environment in the context of listening
comprehension skills was examined, it was seen that teachers gave more importance to listening comprehension skills
(n=3), drew attention to the relationship between listening comprehension and reading comprehension (n=2) and did
various activities (n=12). .

It was also observed that teachers conducted studies on the component skills that constitute the listening
comprehension skill. However, it was revealed that these studies did not cover all the component skills that constitute
listening comprehension and that teachers only conducted studies on inference skills (n = 3) and comprehension
monitoring skills (n = 1).

When the theme of positive and negative aspects of the program was examined, teachers stated that the positive
aspects of the program were that it enabled them to ask more qualified questions about texts (n=3), that the program
contributed to in-class reading activities (n=8), and that it had a positive effect on library activities (n=4). They stated
that they used the competencies they gained from the program in the projects they participated in (n=1), that the
scientific studies communicated through the WhatsApp group had a positive contribution (n=3), that they understood
the importance of grammar (n=4), and that the program created awareness in terms of language skills (n=4).

Regarding the negative aspects of the program, teachers stated that the program did not provide practical
information (n = 3), that they had difficulty integrating it into the lessons (n = 3), and that the duration of the training
was not sufficient (n = 5).

When the theme of teachers' feelings towards the program was examined, it was revealed that the teachers liked the
program (n = 7), liked it (n = 5) and were satisfied with the program (n = 3).

When the theme of obstacles to the classroom implementation of the competencies acquired from the program
was examined, teachers expressed the obstacles to transferring the program to the classroom teaching environment as
the texts in the textbooks (n = 3), the density of the curriculum (n = 2) and the crowded classrooms (n = 4).

When the theme of suggestions for the program was examined, teachers (n=4) found the language used in the
education process academic and suggested that researchers should provide education in a more understandable
language. Additionally, teachers (n=>5) suggested that more activity examples be included during the training.

Discussion and Conclusion

This study was carried out with the aim of increasing classroom teachers' awareness of the cognitive skills that constitute
reading and revealing how this awareness is reflected in classroom teaching environments. The findings obtained from
the discovery phase of the study revealed that classroom teachers' awareness of the cognitive skills that constitute reading
was not at a sufficient level. These findings are in line with a very extensive literature which concludes that classroom
teachers do not have sufficient content and pedagogical content knowledge (Shulman, 1987) in the context of reading
and related skills (Anmarkrud and Braten, 2012; Aro and Bjorn, 2016; Barron et al, 2018; Cohen et al., 2017;
Cunningham et al., 2004; Hall et al., 2023; Jakobson et al., 2022; McCutchen et al., 2002; Moats, 1994; Stark et al., 2016;
Yildirim et al., 2013).

There may be many reasons why classroom teachers do not have sufficient content and pedagogical content
knowledge regarding reading and related components. The reasons can be listed: teachers' insufficient undergraduate
education in the context of these skills (Buckingham, 2020; Clark et al., 2017; Reid-Lyon and Weiser, 2009); the in-
service training and trainers are not qualified (Kim and Snow, 2021; Sims and Fletcher-Wood, 2021); a biased
perspective towards in-service training (Kucan et al., 2011); as teachers' insufficient resources such as time and money to
devote to in-service training and the training being compulsory (Smith and Gillespie, 2007). On the other hand, teachers
may not have expressed the need to acquire these skills. At this point, it has been stated that teachers' perception of
reading and their actual content and pedagogical content knowledge are quite different (Cunningham et al., 2004).
However, the knowledge and skills that teachers have affect the teaching environment (Moats and Foorman, 2003;
Yildirim et al., 2013). Therefore, it is often emphasized that teacher knowledge (Shulman, 1986, 1987) plays an important
role in students' acquisition and development of reading skills (Carliste et al., 2011; Didion et al., 2020; Piasta et al., 2009;
Spear-Swerling and Cheesman, 2012). However, teachers cannot teach a skill they do not know (See, Peter Effect, Binks-
Cantrell et al., 2012). Therefore, in this study, an intervention program was planned and carried out for the knowledge
and skill needs of classroom teachers in the context of reading skills (Berry et al., 2010; Popova et al., 2016).

In line with the findings obtained from the evaluation phase of the study, it was determined that the intervention
training contributed to teachers' awareness levels of the cognitive components that constitute reading. This finding is in

Increasing Elementary School Classroom Teachers’ Awareness of the Cognitive Components of Reading Skill 141



line with the findings of studies aiming to increase the awareness of classroom teachers in terms of reading skills (Garet
vd., 2008; Miller ve Ellsworth, 1985; Podhajski vd., 2009; Sailors ve Price, 2010; van Keer ve Verhaeghe, 2005; van Kuijk
ve digerleri, 2016). The intervention training (program) is structured within the framework of evidence obtained from
scientific studies on reading skills and teaching (Science of Reading, SOR) (Buckingham, 2020). In addition, reading
skills were addressed comprehensively in the intervention program along with related component skills. Within the
scope of intervention training, an effort was made to improve teachers' pedagogical content knowledge as well as their
reading content knowledge. In this context, teachers were given information about cognitive skills related to reading and
examples were presented on how to acquire, develop and evaluate these skills. Thus, teachers were supported on how to
integrate the knowledge they acquired during the program into the school curriculum and transfer it to the classroom
teaching environment. Shulman (1987) also stated that both content knowledge and pedagogical content knowledge are
important for a qualified teaching. Additionally, the program is based on a job-embedded training approach (DeMonte,
2013) rather than the traditional model of short conference sessions and seminars, which is considered largely ineffective
(McLeskey and Waldron, 2002). In this approach, teachers play a central role. Luneta (2012) also emphasized that
training programs in which teachers play a central role from beginning to implementation will be successful.

It is stated that teachers may give up applying the information they obtain from intervention training after a while
(Liu and Phelps, 2020; Verloop et al., 2001). For this reason, many intervention programs include (Brady et al., 2009;
Brownell et al., 2017; Goldfeld et al., 2021; Hudson, 2023; Moats and Foorman, 2003; McMahan et al., 2019; Piasta et al,,
2009) include observation, coaching, monitoring/follow-up activities such as meetings (online or face-to-face). Because
conducting post-training follow-up activities has a significant impact on teachers' practices (Cordingley et al., 2015;
Tournaki et al., 2011).

In this study, weekly online meetings were held with teachers. In these meetings, discussions regarding teachers'
practices were held. In their study, McCutchen et al. (2002) also drew attention to the importance of meetings held with
teachers after the training. In addition, a WhatsApp group was created with teachers and researchers participating in the
program. Researchers and teachers had the opportunity to share current scientific studies in the WhatsApp group.

At the end of the monitoring phase of the study, it was tried to be revealed through interviews how the teachers
who participated in the intervention training reflected the competencies they acquired into the classroom teaching
environment. As a result of the monitoring study, the teachers stated that they carried out studies on the cognitive
components that constitute the word recognition skill such as spelling awareness, phonological awareness and
morphological awareness. In addition, it was observed that teachers also conducted studies focusing on word
recognition speed and accuracy. However, it was understood that they could not conduct qualified studies on the
component skills that constitute listening comprehension skills. However, listening comprehension is one of the most
important predictors of reading comprehension (Babayigit et al., 2021; Catts et al., 2005). In addition, the effect of
listening comprehension skills on reading comprehension skills increases starting from the beginning of primary school
(Tilstra et al., 2009). The most important reasons for this situation may be the duration of intervention training and class
sizes. Because in this context, teachers also stated that the duration of the education was not sufficient and the class sizes
were crowded. It is noteworthy that there are different training periods in intervention studies conducted to increase
teacher knowledge (DeMonte, 2013). For example, in the study conducted by Jager et al. (2002), a 15-hour training
program was applied to teachers, similar to this study. Researchers stated that this duration may be one of the reasons
why the entire program cannot be reflected in the classroom learning environment. In this context, Desimone (2011)
underlined that there should be 20 or more hours of communication in training. According to Desimone (2009), a good
training program should be content-oriented, provide active learning opportunities, be consistent, and in addition, be
carried out in the right time period.

In this study, the inadequacy of classroom teachers' knowledge about reading was revealed, the teachers'
knowledge was increased through the intervention training, and it was examined whether the acquired knowledge was
reflected in the classroom environment. While the training program was built on the teachers' field and pedagogical
knowledge of reading (Shulman & Shulman, 2004), post-training studies attempted to establish strong connections
between what was learned from the program and the teachers' own work (Smith & Gillespie, 2007). Thus, evidence-
based scientific content was transformed into practice and gained an improvable quality thanks to feedback. It is also
important that teachers in this study take time to apply the knowledge about reading skills they obtained (Smith et al.,
2023). In summary, in this study, teacher knowledge, which is considered one of the hallmarks to be a qualified teacher
(Shulman, 1986), was discussed in the context of reading (Kehoe & McGinty, 2023) and an effort was made to improve.
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Caligmanin amaci sinif 6gretmenlerinin okumay: olusturan biligsel becerilere yonelik
farkindaliklarini artirmak ve farkindaliklarinin sinif igi 6gretme ortamina
yansimalarini ortaya koymaktir. Caligma, karma yontem eylem arastirmasi olarak
desenlenmis ve yiritilmistir. Caliyjmanin kesfetme asamasinda 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel becerilere yonelik farkindaliklar: odak grup goriismeleri
yoluyla ortaya ¢ikarilmigtir. Ardindan 6gretmenlerin okumaya iligkin bilgilerinin
yetersizliginden hareketle bir miidahale egitim programi olusturulmustur.
Calismanin degerlendirme asamasinda uygulanan miidahale egitiminin etkililigi
tespit edilmistir. Aragtirmanin izleme asamasinda ise egitim programu ve takip
galismalarinin sinif i¢i 6gretim ortamina yansimasi yine odak grup goriismeleri
yoluyla ortaya konulmustur. Caliymanin kesfetme agamasi katilimcilarini 14 goniilli
sinif O6gretmeni olugturmustur. Degerlendirme asamasi katilimcilarini egitim
programma katilan 30 gonilli smf O6gretmeni olugtururken izleme agamasi
katilimcilarini egitim programina katilan 6gretmenlerden 12 gonillii sinif 6gretmeni
olusturmugtur. Caliymada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen bilgi testi ve goriisme formlar1 kullanilmigtir. Calismanin kesfetme ve
izleme agamalarindan elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle ¢6ziimlenmistir.
Degerlendirme agamasindan elde edilen verilerin analizinde betimsel istatistiklerin
yaninda esli gruplar t-testinden yararlanilmigtir. Aragtirmada, sinif 6gretmenlerinin
okumay1 olusturan biligsel bilesenlere iliskin bilgi eksiklikleri ortaya konulmus,
gergeklestirilen miidahale egitimiyle bu eksiklikler giderilmis ve miidahale egitimi
yoluyla elde ettikleri bilgileri sinif igi 6gretim ortamina yansittiklar: gortilmistiir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen, dgretmen bilgisi, okuma, okuma becerisi, biligsel
beceriler .

tniimiiz toplumu bilgi toplumu olarak nitelendirilmektedir.

Okuma becerisi, okudugunu anlama yoluyla bilgiye

ulagmanin yollarindan biridir. Okumanin karmagik bir
stire¢ becerisi oldugu konusunda aragtirmacilar arasinda fikir birligi
oldugu séylenebilir. Okumanin bu karmagikliginin bir¢ok dilsel ve
biligsel becerinin etkilesimli olarak ayni anda siirece entegre olma
durumundan kaynaklandig1 digiinilebilir. Okumay: olusturan
karmagik yapilara yonelik basit ve anlasilir bir model olarak
Okumaya Iliskin Basit Anlayis Teorisi (Simple View of Reading
[SVR]) (Gough ve Tunmer, 1986) ozellikle dikkat ¢ekicidir. Baz
aragtirmacilar tarafindan okumaya iliskin basit anlayis teorisinin
siireg temelli olmadig1 (Duke ve Cartwright, 2021) ve okudugunu
anlamay etkileyen tiim becerileri kapsamli bir sekilde agiklamadig:
(Filderman vd., 2022) noktalarinda elestiriler olsa da bu teori
defalarca test edilmistir. SVR, ilk olarak Ispanyolca ve Ingilizce
konugan c¢ocuklarda test edilmistir (Hoover ve Gough, 1990).
Ardindan SVR, alfabetik ortografilerde (Hoinen-Tengestal, 2010;
Megherbi vd., 2006; Joshi ve Aaron, 2000), alfabetik olmayan
(logografik, 6rn., Cince, Japonca vb.) ortografilerde (Joshi vd., 2012;
Pan ve Lin, 2023), cocuklarda (Foorman vd., 2018; Kim, 2017),
yetigskinlerde (Hao vd., 2022), transparan ortografilerde (Roch ve

* Bu caligmanin kesfetme agamasinda ortaya konulan bulgular, “Siif Ogretmenlerinin Okumayr Olusturan Biligsel Bilesenlere Yonelik
Farkindaliklar” (BAYTEREK, 2023) isimli bilimsel aragtirmanin bir parcasini olusturmaktadir.



Levorato 2009; Torppa vd., 2016) ve opak ortografilerde (Adlof vd., 2006; Tilstra vd., 2009) ¢alisilmig ve ampirik olarak
kanitlanmistir. SVR’ye gore okudugunu anlama becerisi, dinledigini anlama ve kelime tanima becerileri tarafindan
aciklanmaktadir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bagka bir ifadeyle SVR, kelime tanima (kod ¢6zme/
¢oztimleme) (KT) ve dili anlama (dinledigini anlama) (DA), okudugunu anlamaya (OA = KT x DA) katkida bulunan iki
temel beceridir ve hicbiri tek basina yeterli degildir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bu formiildeki
oransal iligki (¢arpim ile gosterilmistir; KT x DA), hem kelime tanimanin hem de dilsel anlamanin gerekli oldugunu
gostermektedir. Ciinkii kelime tanimada veya dinledigini anlamada 0, okudugunu anlamada 0 ile sonuglanmaktadir
(Kim, 2023). SVRye gore yazili sézciiklerin taninmasi ile okudugunu anlama ve dinledigini anlama ayni beceriler haline
gelmektedir (Hao vd., 2022). Bu durum SVRYyi ortaya koyan arastirmacilarin bu becerilerilere iliskin tanimlarina da
yansimistir. Bu teoride okudugunu anlama; basili olarak temsil edilen s6ylemden anlam olusturma olarak tanimlanirken
dinledigini anlama; konugmada temsil edilen séylemden anlam olusturma olarak tanimlanmistir (Hoover ve Tunmer,
2022). SVR, okuma becerisi baglaminda yiiriitiilen ¢alismalara yon vermekle kalmamis, bu ¢alismalar i¢in 6nemli bir
kuramsal temel olugturmustur (Spencer vd., 2020).

Bu noktada SVR temelinde ortaya konulan bir¢ok okuma modeli hem SVRYi genisletmis hem de okumay:
olusturan bilegenlere 151k tutmustur. Ornegin Biligsel Temelli Okuma Cergevesi modelinde (Cognitive Foundations
Framework, [CFF]) (Hoover ve Tunmer, 2019), okudugunu anlamanin, kelime tanima ve dinledigini anlama
becerilerinin bir {iriinii olmasinin 6tesinde bu bilesenlerle iligkili alt becerilere de yer verilmistir. Bu modelde kelime
tanima becerileri; alfabetik kodlama becerileri, yaz1 hakkinda kavramlar, alfabetik ilke bilgisi, harf bilgisi ve semantik
(anlambilimsel) bilgi ile desteklenirken dili anlama (dinledigini anlama); 6n bilgi, ¢ikarim becerileri, dile 6zgii bilgi,
fonolojik farkindalik, sentaktik (s6z dizimsel) bilgi ve semantik (anlambilimsel) bilgi ile desteklenmektedir (G6k ve
Yildirim, 2022). Yine son yillarda SVR temelinde olusturulan Okumaya iliskin Dogrudan ve Dolayli Etki Modelinde
(Direct and Indirect Effects Model of Reading [DIER]) (Kim, 2017; Kim, 2023), kelime tanima becerisinin ortografik,
morfolojik ve fonolojik bilgi tarafindan desteklendigi; dinledigini anlama becerisinin ise ¢ikarim, zihin kurami
(perspektif alma), anlamayi izleme, kelime bilgisi, gramer bilgisi gibi beceriler tarafindan desteklendigi belirtilmistir. Bu
modelde calisma bellegi, engelleyici kontrol ve siirekli dikkat yapilarinin (yliriitiicii islevler) hem dinledigini anlama
becerisini hem de kelime tanima becerisini etkiledigi vurgulanmaktadir. SVR temelinde olusturulmasa da kelime tanima
gibi ortak bir bileseni paylasan Okudugunu Anlamanin Dogrudan ve Dolayli Aracilik Modelinde (Direct and Inferential
Mediation Model of Reading Comprehension [DIME]) (Bkz. Cromley ve Azevedo, 2007; Cromley vd., 2010),
okudugunu anlamaya, 6n bilgi, ¢ikarim, okuma stratejileri, kelime bilgisi ve kelime tanima becerisi katki sunmaktadir
(Ahmed vd., 2016; Filderman vd., 2022; Yildirim vd., 2017).

Okuma ve okudugunu anlama baglaminda yapilan ¢aligmalar incelendiginde fonolojik farkindaligin (Melby-
Lervag vd., 2012), morfolojik farkindaligin (Desrochers vd., 2018), yazim (imla) farkindaliginin (De Graff ve Torgesen,
2005) ve hizli otomatik adlandirmanin (Araujo vd., 2015) okuma becerisi ile iligkili oldugu ortaya konulmustur. Bagka
bir ifadeyle harf (sembol) bilgisi, fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik, yazim farkindaligi ve hizli otomatik
adlandirmanin okuma becerisi iizerinde etkisi oldugu goériilmektedir (Abbot vd., 2010; Durgunoglu ve Oney, 1999;
Georgiou ve Parilla, 2020; Kim vd., 2013; Landerl vd., 2022; Treiman vd., 2019; Verhagen vd., 2008). Ote yandan
dinledigini anlama becerisi, dikkat, calisma bellegi, ¢ikarim yapma, zihin kurami, anlamay: izleme gibi bilissel
becerilerden etkilenmektedir (Florit vd., 2014; Kim, 2016; Kim, 2023; Kim ve Phillips, 2014; Strasser ve del Rio, 2014).

Tiirkge baglaminda yiiriitiilen ve okumay: olusturan bilissel yapilara odaklanan ¢alismalarin sonuglarinin da SVR
ile tutarli oldugu goriilmektedir (Babayigit ve Stainthorp, 2010, 2011, 2014, Oney ve Durgunoglu, 1997; Ozata ve
Haznadar, 2018; Yildirim vd., 2020). Ek olarak kelime tanima ve dinledigini anlamay etkileyen biligsel beceriler (6rn.,
fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik, ortografik farkindalik, hizli otomatik adlandirma, ¢aligma bellegi vb.)
odaginda yapilan ¢aligmalar da yukarida ifade edilen uluslararas: literatiirle paralellik gostermektedir (Demirtas ve
Ergiil, 2019; Ergiil vd., 2022; Giildenoglu vd., 2016; Kuzucu- Orge, 2018; Korkmaz vd., 2020). Bu baglamda Kargin ve
digerleri (2017) tarafindan okul 6ncesi donemde sahip olunan dinledigini anlama becerisinin ilkokul birinci siniftaki
okudugunu anlama {izerindeki yordayiciligini incelemek amaciyla 52 &grenci ile yapilan ¢alijmanin sonucunda
ogrencilerin okudugunu anlama performanslarinin %25’inin okul 6ncesi dénemde sahip olduklar: dinledigini anlama
becerileri ile agiklanabilecegi belirlenmistir. Kocaaraslanin (2020) 110 {iglincii siuf 6grenci ile ylrittigi ¢alismanin
sonucunda ise ¢alisma bellegi, siirekli dikkat ve gorsel kisa siireli bellegin 6grencilerin sesli okuma yanlslarini yordadig:
ve varyansin %25’ini acikladig1 sonucuna ulagilmigtir. Yine giincel bir ¢aligmada (Oksiiz ve Akyol, 2023) ise 6n bilgi,
sozel caligma bellegi ve dikkat becerilerinin okudugunu anlama becerisini yordama diizeyi incelenmis ve bu ¢alismanin
sonucunda ii¢ bilesenin okudugunu anlama becerisinin anlaml birer yordayicis1 oldugu ortaya konulmustur.

Okumay1 6grenmek yukarida ifade edildigi gibi gesitli bilgi ve becerilere sahip olmay1 gerektirmektedir. Dolayist ile
ogretmenlerin bu beceriler noktasinda 6grencileri desteklemesi gerekmektedir (Hall vd., 2023). Oysa karmasik bir dizi
biligsel islem sonucunda olusan okuma ¢ogu Ggretmen tarafindan harf-ses dontisiimiine indirgenmis goriinmektedir
(Giildenoglu vd., 2019). Okumay: olusturan bilissel becerilere iliskin farkindalik; sinif 6gretmenlerinin zayif okuyucular:
belirlemesine, zayif okuyucularin hangi beceriler noktasinda desteklenmesi gerektigine ve 6grencilerin gelisimsel olarak
hangi diizeyde olduklarini tespit etmeye iliskin 6gretmenlere rehberlik etme potansiyeline sahiptir (Tunmer ve Hoover,
2019). Ek olarak okuma becerisini tiim boyutlariyla ele almak sinif 6gretmenlerine bu becerinin nasil kazandirilacagi,
gelistirilecegi ve degerlendirilecegine yonelik katki sunacaktir (Cesur ve $ahin, 2022). Bagka bir perspektifle Okumanin
Bilesen Modeli'ne (Component Model of Reading, Aaron vd., 2008) gore bir 6grencinin okuma basaris: biligsel, ekolojik
ve psikolojik unsurlardan etkilenmektedir. Aile katilimi, kiiltiir, ev okuryazarlik ortami, sinif iklimi ve 6gretmen gibi
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bilesenlerden olusan ekolojik unsurun 6grencilerin okuma basarisina etkisi oldukga yiiksek diizeydedir (Chiu vd., 2012;
Joshi vd., 2012). Uluslararas1 Okuryazarlik Dernegi (International Literacy Association [ILA]) okuryazarlik egitiminin
oniindeki en biiyiik engel olarak 6gretmen bilgisinin ve 6gretim etkililiginin degiskenligini tanimlamistir (Lammert vd.,
2022). Ancak smnif 6gretmenlerinin okumanin bilesen becerilerine iliskin yeterli pedagojik, alan ve pedagojik alan
bilgisine (Shulman, 1986, 1987) sahip olmadiklari uluslararasi diizeyde yapilan ¢alismalar sonucu ortaya konulmustur
(Aro ve Bjorn, 2016; Cohen vd., 2017; Stark vd., 2016). Tiirkiyedeki sinif 6gretmenleri odaginda yapilan ¢aligmalar
incelendiginde ise Ogretmenlerin akici okumaya yonelik bilgilerinin yeterli olmadig1 (Yildirim vd., 2013), okuma
glicligiine iliskin yeterli bilgilerinin bulunmadig1 (Balci, 2019) ve okudugunu anlamaya yonelik diisiik zihinsel siiregleri
gerektiren sorular sorduklar1 (Akyol vd., 2013) goriilmektedir. Giincel bir ¢aligmada (G6k ve Yildirim, 2023), sinif
ogretmenlerinin okuma becerisini olusturan biligsel bilesenlere iliskin nitelikli ve yeterli bilgiye sahip olmadig1 ortaya
konulmustur. Daha ayrintili bir bakisla bu ¢alismada siif 6gretmenlerinin kelime tanima ve dinledigini anlama
becerilerini etkileyen becerilere yonelik yeterli bilgilerinin olmadig1 ve dinledigini anlama becerisi ile okudugunu
anlama becerisi arasindaki iliskiyi aciklayamadiklar: sonuglari elde edilmigtir.

Ogretmen bilgisi ve nitelikli gretim, 6grencilerin okuma basarisinin temelini olusturmaktadir. Bu nedenle, etkili
okuma 6gretimini uygulamak i¢in 6gretmenlerin fonoloji, ses bilgisi, morfoloji, akict okuma, kelime bilgisi ve dili
anlama gibi okuma gelisiminde yer alan alt beceriler hakkinda bilimsel bilgiye sahip olmalar: gerekmektedir (Goldfeld
vd., 2020). Ciinkii 6gretmenlerin okuma ile ilgili kavramlara yonelik bilgileri ve 6grencilerin okuma basarisi arasinda
anlaml bir iligki oldugu belirlenmistir (Moats ve Foorman, 2003). Tiim bunlardan hareketle bu ¢aligmanin amaci sinif
6gretmenlerinin okumay1 olusturan biligsel becerilere yonelik farkindaliklarini artirmak ve farkindaliklarinin sinif ici
Ogretme ortamina yansimalarini ortaya koymaktir. Caligmadan elde edilen sonuglarin sinif 6gretmenleri odaginda ve
okuma becerisi baglaminda yapilandirilacak hizmet ici egitim faaliyetlerine yon verecegi ve Ogretmen yetistirme
politikalarinin giincellenmesine katk: sunacag: diigiiniilmektedir. Bu baglamda asagidaki arastirma sorularina cevaplar
aranmuistir:

1. Sinif 6gretmenleri okumay1 olusturan biligsel yapilara ve bu yapilarin 6gretimine iliskin neler bilmektedirler?

2. Smif Ogretmenlerine uygulanan miidahale egitim programinin 6gretmenlerin okumanin biligsel bilesen
becerilerine iligkin farkindaliklar1 tizerinde etkisi nedir?

3. Smuf 6gretmenlerine uygulanan miidahale egitim programindan elde edilen yeterlilikler, 6gretmenlerin sinif ici
6gretim ortamlarina nasil yansimaktadir?

Yontem
Model

Bu arastirmada karma yontem eylem arastirmasindan faydalanilmistir (Ivankova, 2015; Ivankova ve Wingo, 2018).
Karma yontem yaklasimlar: esnek yapisindan dolay: farkli aragtirma yaklagimlarina entegre edilebilmektedir (Plano vd.,
2016). Bu aragtirmada da hem giincel aragtirma yaklagimlarindan faydalanmak hem de arastirmay:1 daha etkili hale
getirmek icin boyle bir yontem perspektifi benimsenmistir. Yontemsel olarak izlenen siire¢ asagidaki sekilde
gosterilmistir.

Sekil 1
Arastirmada Kullamlan Karma Yontem Eylem Arastirmasimin Asamalar
/ Problemi Ortaya Koyma \ Kesfetme
1.Simif 6gretmenleri okuma olusturan biligsel yapilara ve bu yapilarin * Ogretmenlerle * Metin verisi
Ogretimine iliskin neler bilmektedir? goriigmeler Nitel veri topl * Oriintiiler, tema
2.Smif Ogretmenlerine uygulanan miidahale egitim programinin * 14 6gretmen 1iel verl toplama ve kategoriler
6gretmenlerin okumanin  biligsel yapilarina iliskin farkindahiklarr ) * Bulgulari sentezleme
tizerinde etkisi nedir?
3.S1mf 6gretmenlerine uygulanan miidahale egitim programindan elde Paylagilmus vizyon, roller ve strateji gelistirme.
edilen yeterlilikler, 6gretmenlerin sinif i¢i 6gretim ortamlarina nasil Nitel bulgular1 kapsayan bir egitim programi olusturma
yansimaktadir?
. / v
( o N - \
. Degerlendirme Ogretmen Miidahale Egitim Programi
Ogretmenlerin miidahale egitim programi sonrasinda olusan <
farkindaliklarini degerlendirme. Planlama Eylem
\ v / * Uygulama igin stratejik plan
gelistirme -
* Ogretmenlerin meslek Muldahale programt
4 izleme ) gelisimine yonelik miidahale uyguiama
Mesleki Gelisim ve Damismanlik (Mentoring): Ogretmenlere rehberlik programi planlama
saglama
Yaygin Etki: Miidahale egitim programinin 6gretmenlerin sinif igi /
uygulamalarina yansimalarini degerlendirme
ihtiyaglar1 Ortaya Koyma: fhtiyag duyulan projeleri gelistirme

- J
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Problemi Ortaya Koyma Asamasi

Bu agamada bilimsel literatiir dogrultusunda ihtiya¢ duyulan durum ortaya konulmus ve aragtirilmasinin nigin 6nemli
oldugu ifade edilmeye caligtlmistir. Bu baglamda da aragtirma sorularina yer verilmistir.

Kesfetme Asamasi

Kesfetme agamasi probleme yonelik durumun ortaya konulma asamasidir. Nitel veri toplama siirecinin gerceklestirildigi
agamadir. Nitel boyutta sinif 6gretmenleri ile gerceklestirilen odak grup goriismelerle 6gretmenlerin okuma becerisi ve
onu olusturan biligsel yapilara yonelik farkindaliklar1 ve bu becerileri nasil degerlendirdiklerine yonelik yeterlilikleri
anlasilmaya calistlmistir. Bu asamadan elde edilen bulgular sonraki siireleri yénlendirmistir.

Kesfetme Asamasi Calisma Grubu

Bu agamadaki ¢alijma grubunu Aydin ili Nazilli ilgesinde yer alan iki devlet okulunun 3.sinif 6gretmenleri (n=14)
olusturmustur. Caligma, arastirmacilardan birinin 6gretmen olarak gorev yaptig: ilgede gergeklestirilmistir. Bu nedenle
aragtirmanin ¢alisma grubu uygun 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Uygun 6rnekleme, hizli ve kolay bir 6rnekleme
stratejisidir (Patton, 2018). Ayrica tgiinci sinif, 6grencilerin okuma becerisini kazanma agamasindan (Kelime tanima
becerisi kazanma) 6grenmek icin okuma agsamasina gecis noktas: olarak kabul edilmektedir (Chall, 1967). Bu noktada
ogretmenlerin okudugunu anlamay: olusturan biligsel bilesenleri (Hem kelime tanima hem de dinledigini anlama)
kazandirma, gelistirme ve degerlendirme konusunda yeterlilige sahip olmasi gerekmektedir. Ciinkdi bu sinif diizeyi her
iki temel beceriyi kapsayan gecis sinifi olarak kabul edilebilir. Yar1 yapilandirilmis odak grup goriismesi yapilan
katilimcilarin 9’u (%.64.2) kadin ve 5 (%35.8) erkektir. Bu katilimcilarin kidemlerine bakildiginda 20-30 yil aras:
kidemi olan 7 (%50) kisi, 31 ve iizeri kidemi olan 7 (%50) kisi oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin egitim durumlar:
incelendiginde 1 (%7.1) kisinin yiiksek lisans, 2 (%14.2) kisinin 6n lisans ve 11 (%78.7) kisinin lisans mezunu oldugu
sonucuna ulagilmistir. Katilimeilarin 144 (%100) 3.sinif diizeyinde egitim vermektedir. Yine katilimcilarin 14’t (%100)
bugiine kadar tim siuf diizeylerinde egitim vermistir. Ayrica katilimcilarin mezun oldugu bolim incelendiginde 1
kisinin (%7.1) matematik bolimii mezunu oldugu diger 13 kisinin (%92.9) ise sinif 6gretmenligi boliimii mezunu
oldugu goriilmiistiir.

Kesfetme Asamasi Goriisme Formu

Bu asamada veriler yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla elde edilmistir. Veri toplama araci olarak goriisme
formu kullanilmistir. Gérlisme formu aragtirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Bu form, smnif 6gretmenlerinin okumayi
olusturan biligsel yapilara iliskin goriislerini ve deneyimlerini ortaya koymayr amaglayan agik uglu sorulardan
olusmustur. Ayrica goriisme formu iki béliim geklinde diizenlenmistir. {lk bélimde hem katiimecilarin demografik
bilgilerine yonelik sorular hem de én yagantilariyla ilgili sorular yer almaktadir. On yagantilara iliskin sorularla
katiimcilarin hem goériismeye 1sindirilmasi hem de ¢alismanin odagina iliskin bakis agilarinin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmistir. Ikinci béliim ise calismanin igerigi ve siirecle ilgili sorulardan olugmaktadir. Gériisme formunun
olusturulmasi siirecinde Temel Egitim alaninda uzman iki akademisyenin goriisiine basvurulmustur. Bu dogrultuda
goriisme formunda diizenlemeler (Goriigme formunun ilk bolimiinde yer alan soru sayis: sekizden dokuza yiikselirken
ikinci boliimde yer alan soru sayisi sekizden altiya diistirtilmistiir.) yapilmistir. Ayrica goriisme formunun pilot
uygulamasi ayni ilin farkli bir il¢esinde yer alan bir devlet okulunda gérev yapan 4 sinif 6gretmeni ile gergeklestirilmistir.
Sonrasinda gerekli diizeltmeler yapilmis ve forma son sekli verilmistir.

Kesfetme Asamasi Veri Toplama Siireci

Calismanin verileri yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis odak grup
goriismeleri, birinci arastirmaci tarafindan Aydin ili Nazilli ilcesinde yer alan iki farkli ilkokulda, bu okullarin
yoneticilerinin uygun bulduklar: sessiz bir ortamda (konferans salonlar1) ve yiiz yiize sekilde gerceklestirilmistir.
Aragtirmaya dahil edilen ilkokullarin birinde gorev yapan siif ogretmenleriyle gerceklestirilen odak grup goriismesi
yaklasik 75 dakika siirerken diger ilkokuldaki sinif 6gretmenleriyle gerceklestirilen odak grup goriismesi yaklasik 126
dakika siirmiigtiir. Uygunluklarina gore ilk goriismeye sekiz sinif 6gretmeni, ikinci goriismeye ise 6 sinif 6gretmeni dahil
edilmistir. Veri toplama siireci O6ncesinde goriisme protokoliindeki metin tim siif 6gretmenlerine okunmustur.
Ardindan gonilli 6gretmenlerle yapilacak goriismeler i¢in randevu alinmigtir. Bu baglamda her katilimcidan imzali
bilgilendirilmis olur formu alinmistir. Her iki ilkokuldaki yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri farkl: tarihlerde
gerceklestirilmistir. Ek olarak katilimcilarin kimlikleri gizli tutulup K1, K2...seklinde kodlanarak calismada ifade
edilmistir. Ayrica 6gretmenlerden izin alinarak ses kayit cihazi kullanilmistir. Béylece goriisme kayit altina alinmustir.

Kesfetme Asamasi Arastirma Giivenirliligi

Aragtirmacilarin kisisel yargilarinin aragtirma siirecini yonlendirmemesi i¢in ¢aba gosterilmistir. Gériigme formunda
goriismelere katilan 6gretmenlerin daha duyarli olmasini saglayacak sorular yer almistir. Ogretmenlere kendi fikirlerini
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rahatca belirtebilecekleri bir goriisme ortami olusturulmaya ¢alisilmistir. Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin isimleri acik
bir sekilde ifade edilmeyip sifrelenmistir. Katilimcilara oturum siirecinin herhangi bir noktasinda ¢aliymadan
ayrilabilme 6zgiirlagii taninmigtir. Yar: yapilandirilmig odak grup goriismelerinde elde edilen bilgilerin arastirmacilar
disinda herhangi bir kisiyle paylasilmayacagi konusunda katilimcilar, moderatér arastirmaci tarafindan
bilgilendirilmistir. Ek olarak katilimcilarla ¢evrimi¢i bir sekilde toplanti diizenlenmis ve transkript edilen veriler
katilimcilara sunulmustur. Boylece katilimer teyidi gerceklestirilmistir. Aragtirmacilar ve katilimcilar disinda kimsenin
goriisme oturumlarina katilmasina izin verilmemistir. Yine elde edilen verilerin gelecekte ¢alisma ile ilgili yapilacak
aragtirma sunumlarinda da sifrelenerek sunulacagi katilimcilara ifade edilmistir. Yari yapilandirilmis odak grup
goriismeleri 6ncesinde her bir 6gretmenden goniillii olarak katildiklarina dair bilgilendirilmis olur formu almmistir.
Aragtirmacilar tarafindan ulasilan sonuglar1 desteklemek ve 6gretmenlerin bakis agilarini yansitmak amaciyla 6gretmen
goriisme metinlerinden 6rnek alintilara ve ayrintili betimlemelere yer verilmistir (Lincoln ve Guba, 1985). Arastirmada
ogretmenler icin kullanilan kisaltmalar sira numaralar: ile birlikte soyle ifade edilmistir: (K1): K: Katilimei, 1: Birinci
katilimcr gibi.

Kesfetme Asamasi Veri Analizi

Bu asamada katilimcilar ile gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis odak grup goériismelerine ait ses kayitlar1 “Microsoft
Word” programina aktarilmistir. Bu asamadan sonra aragtirmacilar tarafindan transkript edilen veriler okunmus, notlar
almarak 6n kesif yapilmig ve ayr1 ayr1 kodlanmistir. Her bir arastirmacinin elde ettigi kodlar tizerindeki fikir ayriliklar:
tartigilarak uzlagma saglanmustir. Ardindan bu kodlardan hareketle temalar olusturulmustur. Bu ¢aliymada elde edilen
veriler analiz edilirken igerik analizi yontemi kullanilmistir. Igerik analizi, elde edilen verilerdeki temel tutarliliklar1 ve
anlamlar1 ortaya ¢ikarmayr amaglayan bir nitel veri analizi yaklagimidir (Kvale, 1996; Patton, 2018; Saldana, 2019). Tim
bu siire¢ "Nvivo for Windows" nitel arastirma analiz yazilimi ile yiritiilmistiir. Verilerin ¢oziimleme siirecinde
tiimevarimsal bir yaklasim benimsenmistir. Bu dogrultuda analiz siireci gerceklestirilmistir (Lincoln ve Guba, 1985).
Caligmanin verilerinden elde edilen sonuglar aragtirmanin amaglarina uygun bir bigimde sunulmaya ¢aligiimistur.

Ogretmen Miidahale Egitim Programi

Kesfetme asamasinda ogretmenlerden elde edilen veriler miidahale programinin gelistirilmesine onemli katkilar
saglamistir. Miiddahale programina Aydin ili Nazilli ilge merkezinde gérev yapmakta olan 30 sif 6gretmeni dahil
edilmistir. Katilime1 sayisinin 30 6gretmenle sinirlandirilmasinin nedenleri olarak egitimin daha etkili bir sekilde
gerceklestirilmesi, kalabalik ortamlarda egitim etkililiginin saglanamamasi ve Ozellikle egitim siirecinde yapilacak
uygulama Orneklerinde 6gretmenlerin birebir siirece dahil olabilmeleri gosterilebilir. Yine bunun i¢in kolay ulasilabilir
orneklem tekniginden faydalanilmistir. Arastirmacilardan birinin 6gretmen olarak gérev yaptigi ilce merkezindeki
okullara ve smif 6gretmenlerine gerekli bilgilendirmeler yapilmistir. Miidahale egitim programina katilmaya istekli ve
goniillii 30 6gretmen siirece dahil edilmistir. Dahil edilecek 6gretmenlerin se¢iminde farkli sinif diizeylerini okutuyor
olmalarina, kadin-erkek 6gretmen sayisinda dengeye ve miidahale programinin uygulama zamanina dikkat edilmeye
caligilmistir. Miidahale egitim programi 6gretmenlerin en etkin diizeyde katilimlarini ve faydalanmalarini saglamak i¢in
hizmetigi egitim seminerlerinin oldugu bir zaman diliminde ger¢eklestirilmistir. Boylelikle egitim-6gretim siireglerinin
de aksamamasina caba gosterilmeye caligilmigtir. Ogretmen miidahale egitimi oyunlarla Sgretmelerle tanisma
etkinlikleri, projenin kesfetme agamasinda elde edilen bulgularin paylasilmasi, okuma becerisinin ve onu olusturan
kompleks bilesenlerin anlatilmasi ve bu baglamda okuma becerisindeki bagarinin yasam boyu 6grenmenin temel
anahtarlarindan birinin oldugunun ulusal ve uluslararas: raporlar baglaminda bahsedilmesi, okuma becerisine iligkin
her bir bilesenin hangi o6l¢me araciyla ve nasil degerlendirilebileceginin tartigilmasi konularmni ve etkinliklerini
icermistir. Miidahale egitimi 4 giin boyunca 3'er saat seklinde yapilandirilmistir. Toplamda 4 giin ve 12 saat siiren bir
egitim yiiritillmistiir. Bu sekilde 6gretmenlerin siiregten optimum diizeyde fayda saglamalar1 hedeflenmistir. Zamani iyi
kullanan bir egitim icerigi vasitasi ile 6gretmenlerin sikilmamasina, gliniin geri kalanini kendi ihtiyaglarini gidermeleri
i¢in kullanmalarina ve 6zel yasamlariyla ilgilenebilmelerine firsat saglanmaya calisilmistir. Miidahale siirecinin bir
pargasi olarak bu amaglanmistir. Miidahale programi sadece teorik anlatimlari kapsamamistir. Teorik anlatimlardan
sonra kendi siniflarindaki durumlar 6gretmenlerle konusulmus ve de okuma becerisi ile ilgili bilesenlerin nasil
degerlendirildigine yonelik 6rnek uygulamalar 6gretmenlerin katilimiyla gergeklestirilmistir. Benzer degerlendirmelerin
Ogretmenlerin kendi smuflarinda ortaya ¢ikma durumlarn tartiglmisti. Bunun diginda 6lgme araglar: ile ilgili
degerlendirmeler 6gretmenlerin kendi aralarinda da yapilandirilarak testlere yonelik uyumlari artirilmaya ¢alisiimistir.

Miidahale egitim programinda yer alan 6gretmenlerin 17’si (%56.7) kadin ve 13’4 (%43.3) erkektir. Katilimcilarin
7’si (%23.3) 30-40 yas araliginda ve 13’01 (%43.3) 41-50 yas araligindadir. Katiimcilarin 10’unun (%33.3) yast ise 50den
fazladir. Katilmcilarin okuttuklar: sinif diizeyleri incelendiginde; 1.sinif okutan 5 (%16.7) kisi, 2.siif okutan 11 (%36.6)
kisi, 3.sinif okutan 6 (%20) kisi ve 4.sinif okutan 8 (%26.7) kisi oldugu goriilmistir. Katilimcilarin egitim durumlar:
incelendiginde ise 1 (%3.3) kisinin 6n lisans, 22 (%73.3) kisinin lisans ve 7 (%23.3) kisinin yiiksek lisans mezunu oldugu
anlagilmustir. Yine katilimcilarin 30’u (%100) bugiine kadar tiim sinif diizeylerinde egitim vermistir. Ayrica katilimcilarin
mezun oldugu béliim incelendiginde 2 (%6.7) kisinin Fizik béliimii mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Iktisat boliimi
mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Kimya béliimii mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Sosyal Bilimler boliimii mezunu
oldugu diger 25 kisinin (%73.3) ise sinif 6gretmenligi bolimii mezunu oldugu gorilmistiir.
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Degerlendirme Asamasi
Ogretmen Miidahale Egitimi Degerlendirme Aract ve Degerlendirme Siireci

Miidahale egitim programinda kullanilmak {izere arastirmacilar tarafindan bilgi testi gelistirilmistir. Bilgi testi iki
kisimdan olusmustur. Ik kissmda egitim programina katilan dgretmenler igin kisisel bilgiler sorular1 yer almistir. Bilgi
testinin ikinci kisminda ise okuma becerisi ve iligkili bilissel yapilarin icerigine, 6gretimine ve nasil degerlendirilmesi
gerektigine yonelik sorulara yer verilmistir. Bilgi testi toplam 15 sorudan olusmustur. Bilgi testi coktan se¢meli
formatinda hazirlanmigtir. Sorular gelistirilirken alan uzmanlarindan katk: alinmistir. Yine egitim programi disindaki
ogretmenlerden doniitler elde edilerek bilgi testinin {izerinde gerekli diizeltmeler yapilmistir. Gelistirilen bilgi testi hem
egitim 6ncesinde hem de egitim sonrasinda katilimci 6gretmenlere uygulanmustir.

Elde edilen veriler tizerinde hem betimsel hem de ¢ikarimsal analizler gerceklestirilmistir. Bunun yaninda verilere
iliskin carpiklik ve basiklik degerleri de sunulmugtur. Ayrica verilen istatistiklerle iliskili agiklamalar yapilmigtir.

Degerlendirme agamasinin sonunda 6gretmenlere katilim sertifikalar: verilerek kendilerine katilimlarindan dolay:
tesekkiir edilmistir. Egitim siireci ile ilgili farkindaliklarinin diizeyi, egitime katilan &gretmenlere elektronik posta
araciliryla bildirilmistir. Daha sonra 6gretmenlerle ZOOM fizerinden gergeklestirilen ¢evrimici bir toplant: ile bilgi testi
ve ortaya ¢ikan sonuglar kendileri ile detayli bir sekilde tartistlmistir.

izleme Asamasi

Degerlendirme agsamas: tamamlandiktan sonra 6gretmenlerde olugan farkindaliklarin ve yeterliliklerin sahaya yansiyip
yansimadigimnin takip edilmesi gerceklestirilmistir. Ayni zamanda bu yapilan izleme sonrasinda miidahale egitim
iceriginin tekrardan revize edilmeye ihtiya¢ duyup duymadigina ve bu baglamda yeni bir ¢alisma yapilip yapilmamasi
gerekliligine karar verilmigtir. Ozetle eylem siirecinin ne kadar bagariya ulastigi ve sahaya ne kadar yansidigi
degerlendirilmistir. Degerlendirme asamasindan sonra 4 hafta siireyle haftada bir kere olmak iizere miidahale egitim
programina katilan Ogretmenlerle ZOOM iizerinden ¢evrimi¢i toplantilar gerceklestirilmistir. Bu toplantilarda
ogretmenlerle katilmis olduklart miidahale egitim programinin icerigi tartisilmis ve aldiklari egitimler dogrultusunda
siniflarda neler yaptiklar: irdelenmistir. Yine aldiklar1 egitimin, 6gretim yaptiklar: siniflara nasil yansidiklarina yonelik
Ogretmenlerden doniitler alinmigtir. Bunun yaninda bu siire zarfinda olusturulan WhatsApp grupla 6gretmenlerle
cevrimigi olarak siirekli iletisim kurulmus ve egitim icerigi ile ilgili dokiimanlar paylasilmistir. Bu dokiimanlar
PowerPoint sunulari, bilimsel makaleleri, uygulama videolarini, érnek degerlendirme araglarini ve arastirmacilar
tarafindan hazirlanmis igerikleri kapsamustir. Yine Ogretmenlerden c¢evrimici gelen sorulara agiklayici cevaplar
sunulmustur. Yaklagik 1 ay sonra egitime katilmis ve goriismelere istekli ve egitim sonrasindaki kendi smif ici
uygulamalarini paylasmaya gonillii 12 sinif 6gretmeni ile yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler gerceklestirilmistir.

Izleme Asamast Calisma Grubu

Bu agsamada da yine kolay ulagilabilir 6rneklem tekniginden faydalanilmistir. Caligma, arastirmacilardan birinin
Ogretmen olarak gorev yaptigi Aydin ili Nazilli ilcesinde gerceklestirilmistir. Katilmaya gonillii ve istekli 12 sinif
Ogretmeni ile siire¢ ylritiilmiistiir. Yine kriter (6lgiit) 6rnekleme tekniginden de faydalanilmistir. Miidahale egitimine
katilmis olmasi, kadin erkek sayisinda denge (katilimci kadin-erkek dengesi katilimcilarin uygun olamamasi sebebi ile
¢ok saglanamamustir) gibi durumlar géz 6niinde bulundurulmaya ¢aligilmistir.

Bu ¢aligmanin izleme agamasindaki gériigmelere dahil olan katilimcilarin 3t (%25) erkek ve 9’u (%75) kadindur.
Katilimcilarin 1’i (%8.3) 30-40 yas araliginda ve 6’s1 (%50) 41-50 yas araligindadir. Katilimcilarin 5’inin (%41.7) yast ise
50den fazladir. Katilimcilarin okuttuklart simif diizeylerine bakildiginda; 1.sinif okutan 1 (%8.3) kisi, 2.s1nif okutan 5
(%41.7) kisi, 3.smuf okutan 3 (%25) kisi ve 4.simif okutan 3 (%25) kisi oldugu gorilmiistiir. Katilimcilarin egitim
durumlar incelendiginde ise 9 (%75) kisinin lisans ve 3 (%25) kisinin yiiksek lisans mezunu oldugu anlagilmistir. Yine
katilimeilarin 12’si (%100) bugiine kadar tiim sinuf diizeylerinde egitim vermistir. Ayrica katilimcilarin mezun oldugu
boliim incelendiginde 1 (%8.3) kisinin Fizik bolimii mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Kimya boélimii mezunu oldugu ve
diger 10 kisinin (%83.3) ise sinif 6gretmenligi boliimii mezunu oldugu gérilmiistiir.

Izleme Asamast Goriisme Formu

Bu asamada veriler yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla elde edilmistir. Veri toplama araci olarak goriisme
formu kullanilmigstir. Goriigme formu arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Bu form, sinif 6gretmenlerinin okumay1
olusturan biligsel yapilara iliskin kendi sinif ortamlarinda neler yaptiklarina iliskin goriislerini ortaya koymay1 amaclayan
acik uglu sorulardan olugmustur. Ayrica goriisme formu iki bolim seklinde diizenlenmistir. Ilk boliimde katilimcilarin
demografik bilgilerine yonelik sorular yer almistir. Bu sorularla katihmecilarin gériigmeye 1sindirilmasi amaglanmistir.
Ikinci béliim ise ¢aligmanin igerigi ve siirecle ilgili sorulardan olusmustur. Goriisme formunun olusturulmasi siirecinde
alanda uzman kisilerden katk: alinmistir. Bu dogrultuda goriisme formunda diizenlemeler yapilmistir. Ayrica goriisme
formunun pilot uygulamas: iki sinif 6gretmeni ile gerceklestirilmistir. Sonrasinda gerekli diizeltmeler yapilmis ve
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goriisme formuna son sekli verilmistir. Goriigme formunun ikinci kisminda toplam alti1 soru ve bu sorulara iliskin
alternatif ve sonda sorulara yer verilmistir. Bu sorular vasitas: ile 6gretmenlerin okumaya iliskin biligsel beceriler
noktasinda smiflarinda neler yaptiklarina, eksik kaldiklari noktalarin nedenlerine, miidahale egitiminin sinif
ortamindaki Ogretim siireclerine etkilerine, miidahale egitiminin smif ortamindaki degerlendirme siireglerine
yansimalarina ve egitimin icerigine yonelik goriisleri elde edilmistir.

Izleme Asamasi Veri Toplama Siireci

Calismanin verileri yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis odak grup
goriismeleri arastirmacilardan biri tarafindan Aydin ili Nazilli ilgesinde yer alan iki farkli ilkokulda, bu okullarin
yoneticilerinin uygun bulduklar1 sessiz bir ortamda (konferans salonlari) ve yiiz yiize sekilde gerceklestirilmistir.
Aragtirmaya dahil edilen sinif 6gretmenleriyle gerceklestirilen ilk odak grup goriismesi yaklagik 70 dakika siirerken (nl=
5) diger sinif 6gretmenleriyle (n2= 7) gerceklestirilen odak grup gériismesi yaklagik 40 dakika siirmiistiir. Veri toplama
stireci 6ncesinde goriigme protokoliindeki metin tim sinif 6gretmenlerine okunmustur. Her bir katilimcidan imzali
bilgilendirilmis olur formu alinmistir. Odak grup gortismeleri i¢in yapilandirilan iki oturum farkli tarihlerde
gerceklestirilmistir. Ek olarak katilimcilarin kimlikleri gizli tutulup K1, K2...seklinde kodlanarak calismada ifade
edilmistir. Ayrica 6gretmenlerden izin alinarak ses kayit cihazi kullanilmistir. Béylece goriisme kayit altina alinmistir.

Izleme Asamasi Arastirma Giivenirliligi

Aragtirmacilarin kisisel yargilarinin aragtirma siirecini yonlendirmemesi icin ¢aba gosterilmistir. Goriisme formunda
goriigmelere katilan 6gretmenlerin daha duyarli olmasini saglayacak sorular yer almigtir. Ogretmenlere kendi fikirlerini
rahatca belirtebilecekleri bir goriigme ortami olusturulmaya ¢alisilmistir. Ayrica ¢aligmada 6gretmenlerin isimleri agik
bir sekilde ifade edilmeyip sifrelenmistir. Katilimcilara oturum siirecinin herhangi bir noktasinda ¢aliymadan
ayrilabilme 6zgtrligii taninmigtir. Yar1 yapilandirilmis odak grup goriismelerinde elde edilen bilgilerin arastirmacilar
disinda herhangi bir kisiyle paylasilmayacagi konusunda katilimcilar, moderatér arastirmaci tarafindan
bilgilendirilmistir. Arastirmacilar ve katilimcilar disinda kimsenin gériisme oturumlarina katilmasina izin verilmemigtir.
Yine elde edilen verilerin gelecekte calisma ile ilgili yapilacak arastirma sunumlarinda da sifrelenerek sunulacag:
konusunda katilmcilar ikna edilmistir. Yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri oncesinde her bir 6gretmenden
goniilli olarak katildiklarma dair bilgilendirilmis olur formu alinmistir. Elde dilen bulgular ¢aliyma grubunu olusturan
katilimcilara gosterilerek katilimer teyidi saglanmigtir. Arastirmacilar tarafindan ulagilan sonuglari desteklemek ve
Ogretmenlerin bakis acilarini yansitmak amaciyla 6gretmen goriisme metinlerinden o6rnek alintilara ve ayrintili
betimlemelere yer verilmistir (Lincoln ve Guba, 1985). Arastirmada Ogretmenler i¢in kullanilan kisaltmalar sira
numaralari ile birlikte 6yle ifade edilmistir: (K1): K: Katilimcy, 1: Birinci katilimer gibi.

Izleme Asamasi Veri Analizi

Bu agamada katilimcilar ile gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis odak grup gériismelerine ait ses kayitlar1 “Microsoft
Word” programina aktarilmistir. Bu asamadan sonra aragtirmacilar tarafindan transkript edilen veriler okunmus, notlar
alinarak 6n kesif yapilmis ve ayr1 ayr1 kodlanmigtir. Her bir aragtirmacinin elde ettigi kodlar uizerindeki fikir ayriliklar
tartigilarak uzlagma saglanmistir. Ardindan bu kodlardan hareketle temalar olugturulmugtur. Bu ¢alismada elde edilen
veriler analiz edilirken igerik analizi yontemi kullanilmugtir. Igerik analizi, elde edilen verilerdeki temel tutarliliklar1 ve
anlamlar1 ortaya ¢ikarmay1 amaglayan bir nitel veri analizi yaklagimidir (Kvale, 1996; Patton, 2018; Saldana, 2019). Tim
bu siire¢ "Nvivo for Windows" nitel aragtirma analiz yazilimi ile yiratilmigtiir. Verilerin ¢oziimle siirecinde
tiimevarimsal bir yaklasim benimsenmistir. Bu dogrultuda analiz siireci gergeklestirilmistir (Lincoln ve Guba, 1985).
Caligmanin verilerinden elde edilen sonuglar aragtirmanin amaglarina uygun bir bicimde sunulmaya ¢aligilmistir.

Etik Beyan

Bu ¢aliymada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baghig altinda belirtilen eylemlerden kaginilmigtir. Bu
alismanin etik kurul izni Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik Kurulu'nun
2022/142 sayil1, 29.11.2022 tarihli karariyla verilmigtir.

Bulgular
Kesfetme Asamasindan Elde Edilen Bulgular

Caligmanin kesfetme agamasinda sinif 6gretmenlerinin okumayr olusturan biligsel bilesenlere iliskin goriisleri ve
deneyimleri ortaya ¢ikarilmaya calisilmigtir. Kesfetme asamasina iliskin bulgular, bu odakta yapilan farkls bir calismadan
yazarlarinin (Gok ve Yildirim, 2023) izni alinarak sunulmugtur. Belirtilen ¢alismada gerceklestirilen yar1 yapilandirilmig
odak grup goriismelerden elde edilen veriler {izerinde yapilan igerik analizi sonucunda 6gretmenlerin; okumay1

Sinif Ogretmenlerinin Okuma Becerisini Olusturan Bilissel Bilesenlere Yonelik Farkindaliklarmmn... 149



olusturan bilissel becerilere iliskin farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmadig: goériilmiistiir. Bu noktada 6gretmenler,
okumay1 olusturan biligsel bilesenleri; kelime hazinesi, dikkat, parmak kaslarinin hazir olmasi, dinleme becerisi,
ogrencinin zihinsel olarak hazir olmasi, evre gibi unsurlarla ifade etmistir. Ogretmenlerin 6zellikle kelime tanima ve
dinledigini anlama becerileri kapsaminda da nitelikli bilgiye sahip olmadig1 anlagilmistir. Bu durum 6gretmenlerin
kelime tanima ve dinledigini anlamaya yonelik sinif i¢i ¢aligmalarina da yansimistir. Ayrica 6gretmenlerin hem kelime
tanimay1 hem de dinledigini anlamay1 etkileyen bilissel becerilere yonelik yeterli farkindaliklarinin olmadig1 ortaya
konulmugtur. Ogretmenlerin yarisi kelime tanimay1 olusturan biligsel bilesenleri gevre (n=7) ve aile (n=7) olarak ifade
etmistir. Ogretmenlerin yarisina yakini (n=6) dinledigini anlama becerisini olusturan biligsel beceriler olarak ilgi ve
merak kavramlarini 6ne ¢ikarmistir. Yine 6gretmenlerin kelime tanima becerisini etkileyen biligsel beceriler kapsaminda
yaptig1 caligmalarin daha ¢ok kelime hazinesini (dagarcigini) gelistirmeye yonelik oldugu ortaya ¢ikmustir.

Ogretmenlerin, dinledigini anlamay1 olusturan bilissel bilesenlere iliskin yaptiklari ¢aligmalar incelendiginde ise bu
baglamda neredeyse hi¢ calisma yapilmadig: goriilmiistiir. Bu ¢aligmada 6gretmenler Tiirkee dil becerileri baglaminda az
sayida hizmetici egitim aldiklarini ve aldiklari hizmetici egitimlerin smif ici 6gretme ortamina olumlu bir sekilde
yansimadigini da belirtmistir. Ek olarak 6gretmenler okuma becerisine iliskin giincel bilimsel bilgileri nadiren takip
etmektedir. Nitekim arastirmaya katilan 6gretmenler okuma baglaminda planlanip yiiritilecek nitelikli bir egitime
katilma noktasinda isteklerini ifade etmiglerdir.

Degerlendirme Asamasindan Elde Edilen Bulgular

Bu agamada daha Once de ifade edildigi lizere 6gretmen miidahale egitimi oncesinde ve sonrasinda ogretmenlerin
okuma becerisini olusturan biligsel yapilara iligkin farkindaliklarini degerlendirmeye yonelik bilgi testi uygulanmustir.
Bilgi testinden elde edilen veriler {izerinde esli gruplar t-testi analizi gerceklestirilmistir. Bu analize iliskin betimsel
istatistikler asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmenlerin Bilgi Testinden Elde Ettikleri Puanlarin Betimsel Istatistigi

N Min. Maks. Ort. SS Sivrilik Carpiklik
Ontest 30 1.00 9.00 5.83 2.00 .107 -215
Sontest 30 5.00 11.00 8.20 1.75 .003 -.966

Yukaridaki tabloda 6gretmen miidahale egitimi 6ncesi ve sonrasinda katilimcilara uygulanan bilgi testinden elde
edilen verilerin iliskin betimsel istatistikler sunulmustur. Katilimci 6gretmenlerin ontest-sontest verilerinin anlaml bir
sekilde farklilasip farklilasmadigina iliskin egli gruplar t-testi sonuglar: agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmenlerin Bilgi Testinden Elde Ettikleri Ontest-Sontest Puanlarina Iliskin Esli Gruplar T-Testi Sonuglari

Ort. SS t(29) p Cohen’s d
Ontest 5.83 2.00
-6.347 .000 1.26
Sontest 8.20 1.75

Ortalamalar goz Oniinde bulundurulduguna 6gretmenlerin sontest puan ortalamasinin daha yiiksek oldugu
gorillmektedir. Yapilan egli gruplar t-testi sonucu anlamli farkliligin 6gretmenlerin sontest puan ortalamasi lehine
oldugunu gostermistir (#(29)=-6.347, p=.000).

Izleme Asamasindan Elde Edilen Bulgular

Aragtirmanin izleme agsamasinda yapilan yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri sonucunda elde edilen katilimci
goriisleri lizerinde igerik analizi yapilmis olup bu analiz sonunda 6 tema ve bu temalara iliskin kodlar belirlenmistir.
Ulasilan temalar, (1) Programin kelime tanima becerisi baglaminda sinif i¢i 6gretme ortamina yansimasi, (2) Programin
dinledigini anlama becerisi baglaminda sinif i¢i 6gretme ortamina yansimasi, (3) Programin olumlu ve olumsuz yonleri,
(4) Ogretmenlerin programa yonelik duygulari, (5) Programdan edinilen yeterliklerin sinif igi 6gretim ortamina
yansimasinin 6niindeki engeller ve (6) Programa yonelik oneriler seklindedir.
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Programin kelime tanima becerisi baglaminda smif i¢ci 6gretme ortamina yansimasi temast incelendiginde
Ogretmenlerin bu baglamda c¢esitli etkinlikler yaptiklar1 (n=11) ve programdan sonra kelime tanima becerisini
degerlendirme noktasinda yanlislarini diizelttikleri (n=4) goériilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerden ikisi kelime
tanima becerisi baglaminda yaptiklar1 ¢alismayr “Hocam ben de okudugu parcada yanhs okudugu kelimelerin altini
gizdirerek tekrar bu kelimeler tizerinde durmasi gerektigini ¢ocuklara aktarmaya ¢alistim” [K12] ve “Ben dogru okuma
tizerinde ¢ok durdum. Yanlis okumamalari i¢in 6zen gosterdim” [K10] seklinde ifade etmistir. Yine 6gretmenlerden biri
programdan sonra kelime tanima becerisini daha fazla dikkate aldigini ve yanlis uygulamalarini diizelttigini “Ben de
arkadaglar gibi mesela 6nceden bir dakikadaki okuma hizini...hizli bir sekilde okumalarini istiyordum. Ama bu sene
yaptigim calismalarda yanlis okudugunuz kelimeleri okuduklarinizin iginden ¢ikartacagim dedigimde daha bir dikkatli
okudular.. Onceden mesela yanlis da okusa onu sayryordum. Bu egitimden sonra sayilmayacagini 6grendim ve
saymadim da...” [K8] seklinde a¢iklamistir.

Ayrica 6gretmenlerin ¢ogu programdan sonra kelime tanima becerisini olusturan becerilere iliskin de ¢alismalar
yapmustir. Daha spesifik olarak goriismelere katilan 6gretmenlerin yazim farkindaligi (n=10), morfolojik farkindalik
(n=5) ve fonolojik farkindalik (n=4) becerileri kapsaminda ¢esitli ¢caligmalar yaptiklari goriilmektedir. Bu baglamda
ogretmenlerden biri yazim farkindaligina yonelik ¢alismasini “...evde bir metin buluyorum onu kendi el yazimla kagida
yaziyorum. Onu sinifta tahtaya yazdigimda yanlis yazdigim kelimeleri ben yazarken bulmaya bagliyorlar. Ogretmenim
bunu yanlis yazdiniz, dur oglum ben onu unutmus muyum? Hatta 10-15 kelimeyi yanlis yaziyorum hizli bir sekilde
buluyorlar. Eger basarili olduysak ve bir seyleri verebildiysek...veremediysek kendi yanliglarimi kendim diizelterek
gocuklara sunum yapryorum” [K4] seklinde 6rneklendirirken diger bir 6gretmen “Bir de yazimi zor olan sézciikler ve
yanlis yazilan sozciikler iizerinde dikte yaptirarak ¢ok duruyorum. Ozellikle diktede yabanci dilden dilimize ge¢mis
sozciikler spor gibi tren gibi okunmasina ve yazilmasinda dikte yaparaktan calistyorum. Ben iigiincii sinif olamama
ragmen dikteyi hala yaptirtyorum hocam. Ozellikle de bu tip sézciikleri kullantyorum. Ornegin yagmurda “g” yi
unutuyor 6gretmenim yazarken g yi unutuyor. Az 6nce de dedim spor yazarken mesela s nin yanina ya “i” koyuyor ya da
“1” koyuyor. Bunlar1 diizeltmek i¢inde haftada iki ders dikte yaptirmaya ¢alisiyorum” [K11] seklinde drneklendirmistir.
Yine 6gretmenlerden biri morfolojik farkindalik becerisi baglaminda yaptigi calismayr “Basit ve tiiremis kelimeler
onlarda kokler ve ekler, kaynastirma harfleri bu tarz ¢aligmalar yaptim su an aklima gelenler bunlar..” [K8] seklinde
ifade ederken diger bir 6gretmen fonolojik farkindalik becerisi baglaminda yaptig1 ¢calismay: ..bulmaca ¢6zmenin de
faydasi oldugunu diisiiniiyorum. Ozellikle resfebe ¢ok eglenceli mesela. Bulmaca, resfebe, kelime tiiretme mesela...bu
bulmacalar ses farkindalig1 olusturuyor ¢ocuklarda bence. leriki agamalarda kendileri de bulmaca hazirlayabilirler hani”
[K5] seklinde ifade etmistir.

Programin dinledigini anlama becerisi baglaminda sinif i¢i 6gretme ortamina yansimasi temasi incelendiginde
ogretmenlerin dinledigini anlama becerisine daha fazla 6nem verdigi (n=3), dinledigini anlamanin okudugunu anlama
ile olan iligkisine dikkat cektikleri (n=2) ve cesitli etkinlikler yaptiklar1 (n=12) goriilmiistiir. Ogretmenlerden biri
programdan sonra dinledigini anlama becerisine daha fazla énem verdigini “Dinledigini anlama ile ilgili etkinliklerin
hepsini kurstan sonra yapmaya bagladim. Oyle bir fark olacagini diigiinmiiyordum ama ¢ok ciddi bir fark vardi” [K1]
seklinde vurgularken diger bir 6gretmen dinledigini anlama becerisi ile okudugunu anlama becerisinin iligkisine dikkat
cektigini “...ben de egitimden sonra okudugunu anlama ile dinledigini anlama arasindaki iliskinin altin1 ¢izdim sinifta”
[K2] seklinde ifade etmigtir. Ogretmenlerin tamaminin dinledigini anlama becerisine yonelik calismalar yaptigi
gorillmektedir. Bu dogrultuda ogretmenlerden ikisi yaptiklar: ¢aligmalar1 “Hocam biz de béyle dinleme metinlerini
durdurup sorular soruyoruz. Anlattirtyorum dinledikleri metinleri” [K10] ve “..Hikayesini okutuyorum smifa sunu
soruyorum: ne anladiniz hikdyesinden? Ben dinleme ¢alismalarini daha ¢ok kitap {izerinden degil kitaptakileri zaten
yapiyoruz. Ben biraz daha dikkat ¢ekici olsun biraz da ¢ocuklar daha ¢ok dinlemeye odaklansinlar diye.. ¢linkii merak
ediyorlar O ne yazdi? Bu ne yazdi? Ben nasil yazdim? diyerekten...” [K7] seklinde 6rneklendirmistir.

Ayrica 6gretmenlerin dinledigini anlama becerisini olusturan bilesen becerilere iliskin ¢alismalar da yaptiklar:
gorillmistiir. Ancak bu caligmalarin dinledigini anlamay: olusturan bilesen becerilerin tamamini kapsamadigi ve
ogretmenlerin sadece ¢ikarim becerisine (1=3) ve anlamayi izleme becerisine (n=1) yonelik ¢alismalar yaptiklar1 ortaya
¢ikmugtir. Ogretmenlerin biri gikarim becerisine iliskin yaptig1 caligmayi “..birbirlerini dinleyerek onun soylediginden
digerinin bir ¢ikarimda bulunmasi gibi...” [K1] seklinde belirtirken diger bir 6gretmen anlamay: izleme becerisi
kapsaminda yaptig1 ¢aligmaya “ Bazen soruyorum mantikli mi? Mantiksiz m1? Boyle bir sey olabilir mi? gibilerinden
sorular soruyorum” [K11] seklinde belirtmistir.

Programin olumlu ve olumsuz yonleri temas: incelendiginde 6gretmenler programin olumlu yonleri olarak
programin metinlere yo6nelik daha nitelikli sorular sormalarini sagladigini (n=3), programm smuf i¢i okuma
etkinliklerine katkisi oldugunu (n=8), kiitiiphane etkinliklerine olumlu etkisi oldugunu (n=4), programdan elde ettikleri
yeterlikleri katildiklar1 projelerde kullandiklarini (n=1), WhatsApp grubu yoluyla iletilen bilimsel ¢aligmalarin olumlu
katkis1 oldugunu (n=3), dil bilgisinin 6nemini anladiklarini (n=4) ve programin dil becerileri baglaminda farkindalik
olusturdugunu (n=4) belirtmistir. Bu baglamda 6gretmenlerden biri metne yonelik daha nitelikli sorular sordugunu
“Ben daha ¢ok metinle ilgili tist diizey biligsel sorular sormaya basladim. Bu sorularin iizerine daha ¢ok zaman
ayirryorum artik” [K1] seklinde ifade ederken diger bir 6gretmen programin sinif ici okuma etkinliklerine katkisini “Ben
kendi adima mesela soyle bir sey var. Daha once hizli okuma dakika tutma gibi ¢aligmalar yapryordum. Ama sizin
egitimleriniz bize bunu gosterdi ki bunun sakincali oldugunu. Bundan vazgegtik. Tabi ki daha ¢ok anlamli okuma
vurgulu okuma tizerine ¢aligmalar yaptik” [K12] seklinde ifade etmistir. Yine 6gretmenlerden biri programin kiitiiphane
etkinliklerine olan olumlu etkisini “Bence de ayni set alinmamali. Onun yerine sinif kitaplig1 zenginlestirilebilir. Farkli
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farkli kitaplar alinabilir. Cocuklara hitap eden kitaplar olmasi daha énemli. Bu aldigimiz egitimin sinif ici yaptigimiz
kitiiphane etkinliklerine etkisi oldu bana gore...” [K12] seklinde ifade etmistir. Programa katilan 6gretmenlerden sadece
biri programm katildig1 projelere olumlu katkisi oldugunu “Dilimizi zenginlestirelim projesi var orada da kullandik
bildiklerimizi” [K3] sozleriyle o6zetlemistir. Ogretmenlerden birinin Whatsapp grubu yoluyla iletilen bilimsel
caligmalarin olumlu katkisina olduguna “WhatsApptan gonderdiginiz makale ve kaynaklardan bir seyler 6grendim”
[K1] seklinde dikkat cektigi goriilmiistiir. Ogretmenlerden ikisi programin 6gretmenlerin dil bilgisinin 6nemini
anlamalarini sagladigini “Hocam bu egitimden sonra dil bilgisinin gerekliligini anladik” [K4] ve “...sonra dil bilgisinin
daha ¢ok 6nemli oldugunu diisiindiim. Cok daha sonraki konular: bile 6ne ¢ektim su anda ses diigmeleri, yapim ekleri,
¢ekim ekleri..” [K1] seklinde vurgulamistir. Yine 6gretmenlerin ikisi programin dil becerileri baglaminda farkindalik
olusturdugunu “Farkindalik kazandik. Uygulamalarda nasil diyeyim biraz daha ufkumuz mu agildi... tabiki de faydasi
oldu” [K9] ve “...daha bilingli yaklasmaya basladim. Yani bu konuda aldigim egitim ¢ok igime yaradi. O konuda sizlere
tesekkiir etmek istiyorum. Kegke sizlerle daha 6ncesinde tanigsaydik. Daha 6ncesinde bu bilgilere sahip olsaydim” [K8]
seklinde ifade etmistir.

Ogretmenler programin olumsuz yonlerine iliskin programin pratik bilgiler saglamadigini (n=3), derslere entegre
etmekte zorlandiklarini (n=3), egitimin siiresinin yeterli olmadigini (n=5) ifade etmistir. Bu baglamda 6gretmenlerden
biri programdan ihtiyaci olan pratik bilgiler edinmedigini ..o ylizden nokta atis1 pratik bilgiler 6grenmek istiyordum
ben. Bu ¢ok fazla olmadi” [K1] seklinde belirtirken bir diger 6gretmen programdan elde ettigi yeterliklerin derslerle
biitiinlestirmede zorladigini “Aslinda ¢ok giizel bilgiler verdiniz. Ama biz yani dersimize nasil entegre edebiliriz, nerede
nasil kullanabiliriz? Yani uygulama agamasinda biz biraz ¢aba harcadik. Ornegin kelime tanimada sdyle etkinlikler,
oyunlar yapilabilir gibi bir sey bekledik..” [K2] seklinde belirtmistir. Yine 6gretmenlerden biri egitim siiresinin yeterli

olmadigini “Egitim siiresi yeterli degildi” [K4] seklinde vurgulamistir.

Ogretmenlerin programa yonelik duygulari temasi incelendiginde 6gretmenlerin programi sevdikleri (n=7),
begendikleri (n=5) ve programdan memnun ayrildiklar1 (n=3) ortaya ¢cikmistir. Bu baglamda 6gretmenlerden biri
programi sevdigini “Projeyi bastan beri degerli buldum. Severek geliyorduk” [K7] seklinde belirtmistir. Ogretmenlerden
biri programi begendigini “Kursun icerigini begenerek gelmistim zaten. Yanilmamigim. Hep diyorlar ya bizim toplum
neden anlayamiyor diye aslinda bu sorulara biraz cevap oldu...” [K10] seklinde aciklarken bir diger 6gretmen
programdan memnun oldugunu “Kendimizi giincelledik sizin sayenizde hem Kasim Bey hem de siz... ben de arkadagim
gibi cok memnun kaldim” [K9] seklinde kisaca ifade etmistir.

Programdan edinilen yeterliklerin sinif i¢i uygulamasinin 6niindeki engeller temasi incelendiginde 6gretmenlerin
programi smif ici 6gretim ortamina aktarmalarina iliskin engelleri ders kitaplarindaki metinler (n=3), miifredatin
yogunlugu (n=2) ve siniflarin kalabalik olmasi (n=4) olarak ifade etmistir. Ogretmenlerden biri ders kitaplarindaki
metinlerin hangi agidan engel oldugunu “ 4 sayfalik metinler var... biz varolan metinleri kullanamadik bunun igin ayr1
metin ¢ikarmamiz gerekiyordu” [K1] seklinde agiklamistir. Yine 6gretmenlerden biri miifredatin yogunlugunu “Besinci
sinifin kaldirilmasiyla beraber bu miifredatta asir1 bir yigilma oldu” [K2] seklinde vurgularken bir diger 6gretmen
siniflarin kalabalik olmasini “..biz zaten okul olarak kalabalik bir okul oldugumuz i¢in o tekniklerin gogunu
uygulayamiyoruz” [K3] seklinde vurguamistir.

Programa yonelik oOneriler temasi incelendiginde 6gretmenler (n=4) egitim siirecinde kullanilan dili akademik
bulmus ve aragtirmacilarin daha anlagilir bir dille egitim vermeleri gerektigini 6nermistir. Bu baglamda 6gretmenlerden
biri bu durumu “Siz igin hocam daha ¢ok akademik boyutundasiniz bize de tabi ¢ok faydaniz oldu ama biz biraz daha
bizim seviyemizde inilmesini beklerdik” [K4] seklinde aciklamistir. Ek olarak 6gretmenler (n=5) egitim esnasinda daha
fazla etkinlik 6rneklerine yer verilmesini onermistir. Bu baglamda 6gretmenlerden biri diigiincesini “Mesela kelime
tanimada su yontemleri su etkinlikleri ya da su oyunlari kullanabilirsiniz gibi” [K2] seklinde ortaya koymustur.

Bunun yaninda arastirmanin tiim asamalarindan elde edilen sonuglara iliskin entegre edilmis bulgular matrisi
agagidaki Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Entegre Edilmis Bulgular Matrisi

Kesfetme Asamasindan Elde
Edilen Bulgular (N = 14)

Degerlendirme Asamasindan
Elde Edilen Bulgular
(N=30)

Kesfetme Asamasina
Iliskin Ornek Goriisler

izleme Asamasindan Elde
Edilen Bulgular
(N=12)

[zleme Asamasina
iliskin Ornek Goriisler

Tema- Okuma Becerisi

1. Ogretmenler, okuma
becerisini olusturan bilissel
yapilara; kelime hazinesi,
dinleme becerisi, dikkat,
parmak kaslarinin hazir
olmasi, 6grencinin zihinsel
olarak hazir olmas1 gibi
unsurlart rnek olarak
gostermistir.

2. Ogretmenler, okuma
becerisine iliskin giincel
bilgileri ¢esitli kaynaklardan
elde ettiklerini belirtmistir.
Bazi 6gretmenler ise
okumaya iligkin giincel
gelismeleri takip
etmediklerini belirtmistir.

Tema-Kelime Tanima Becerisi

1. Ogretmenler, kelime
tanima becerisini etkileyen
biligsel yapilari; ¢evre, aile,
kelimenin anlami, zihinsel
sozliik, ilgi ve istek, hazir
bulunusluk, harfleri tanima,
harfleri birlestirme olarak
stralamigtir. Bazi
ogretmenlerin bu konuda
bilgim yok seklinde goriis
belirtmistir.

2. Ogretmenlerin, kelime
tanima becerisinin
kazanilmasina,
gelistirilmesine ve
degerlendirilmesine yonelik
cesitli galismalar yaptiklar
gorilmistiir.

Calisma Grubu Ontest Puanlart
Ortalamas1 (N=30,
Ortalama=5.83, SS = 2.00)
(Ontest ortalama puanlari,
programa katilan 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel
bilesenlere iliskin
farkindaliklarinin yeterli
diizeyde olmadigini ortaya
koymustur.)

(On test ortalama puanlari
caligmanin kesfetme
asamasinda elde edilen
bulgularla paralellik
gostermektedir.)

“Parmak kaslarinimn
hazir olmasi...” [K11].
“Cevre onemli...”
[K4].

“Yani takip etmiyorum
¢ok fazla” [K2].
“Uzmanlari
televizyonlardaki agik
oturumlarda izliyorum
ben. Oradan
faydalanmaya
¢alistyorum” [K3].

“Cocugun yasadig1
gevre...” [K14].
“Valla ben pas
diyorum...” [K2].

“Ben de ayn1 kelime
oyunlariyla” [K11].
“Mesela Tiirkge
pargasini okuduk.
Anlamadigimiz kelime
ciktl. Sozlugiimiiz var
¢antamizda. Anlamini
oradan buluyoruz”
[K8].

“Sozciigi dogru
okuyabiliyor mu?
Bakarim” [K6].
“Ciimle i¢inde
kullanmasiyla
Olgiiyoruz genelde.
Ciimle iginde
kullanabiliyor mu?
[KS5].

Tema- Programin Kelime
Tanima Becerisi
Baglaminda Suif I¢i
Ogretme Ortamina
Yansimast

1. Ogretmenlerin
programdan sonra kelime
tanima becerisi
baglaminda ¢esitli
etkinlikler yaptiklar
(n=11) ve programdan
sonra kelime tanima
becerisini degerlendirme
noktasinda yanlislarim
diizelttikleri (n=4)
goriilmektedir.

2. Ogretmenlerin daha
spesifik olarak
goriigmelere katilan
Ogretmenlerin yazim
farkindaligi (n=10),
morfolojik farkindalik
(n=5) ve fonolojik
farkindalik (n=4)
becerileri kapsaminda
¢esitli caligmalar
yaptiklar1 goriilmektedir.

Tema-Programin
Dinledigini Anlama

Becerisi Baglaminda Sinif

Ici Ogretme Ortamina
Yansimasi

1. Ogretmenlerin
programdan sonra
dinledigini anlama
becerisine daha fazla
o6nem verdikleri (n=3),
dinledigini anlamanin
okudugunu anlama ile
olan iligkisine dikkat
gektikleri (n=2) ve gesitli
etkinlikler yaptiklari
(n=12) goriilmiistiir.

2. Ogretmenlerin
yaptiklar1 ¢aligmalarin,
dinledigini anlamay1
olusturan bilesen
becerilerin tamamini
kapsamadig: sadece
¢ikarim becerisine (n=3)
ve anlamay1 izleme
becerisine (n=1) yonelik
¢aligmalar yaptiklari
ortaya ¢ikmustir.

“Ben dogru okuma
iizerinde ¢ok durdum.
Yanlis okumamalari i¢in
0zen gosterdim” [K10].
«...0Onceden mesela
yanlis da okusa onu
saytyordum. Bu
egitimden sonra
sayllmayacagini
0grendim ve saymadim
da... bu da sizin
sayenizde oldu” [K8].
“Bir de yazimi zor olan
sozciikler ve yanlis
yazilan sozciikler
tizerinde dikte yaptirarak
¢ok duruyorum...”
[K11].

“Basit ve tiiremis
kelimeler onlarda kokler
ve ekler, kaynastirma
harfleri bu tarz
caligmalar yaptim su an
aklima gelenler
bunlar...” [K8].

“Dinledigini anlama ile
ilgili etkinliklerin
hepsini kurstan sonra
yapmaya basladim. Oyle
bir fark olacagini
diistinmiiyordum ama
¢ok ciddi bir fark vardi”
[K1].

“...ben de egitimden
sonra okudugunu anlama
ile dinledigini anlama
arasindaki iliskinin altim
¢izdim sinifta” [K2].
“...birbirlerini
dinleyerek onun
sOylediginden digerinin
bir ¢ikarimda bulunmasi
gibi...” [K1]. “Bazen
soruyorum mantikli m1?
Mantiksiz m1? Boyle bir
sey olabilir mi?
gibilerinden sorular
soruyorum” [K11].
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Tablo 3’iin devamu...

Degerlendirme Asamasindan

izleme Asamasindan Elde

Kesfetme Asamasindan Elde  Kesfetme Asamasina . . izleme Asamasina
Edilen Bulgular (V=14) {liskin Ornek Goriisler Elde Edilen Bulgular Edilen Bulgular liskin Ornek Goriisler
(N=130) (N=12)
Tema- Dinledigini Anlama “Ortam dinlemeye Calisma Grubu Sontest Puanlart ~ Tema-Programin Olumluy ~ “WhatsApp tan

Becerisi

1. Ogretmenler, dinledigini
anlama becerisini etkileyen
biligsel yapilari; ilgi ve
merak, zeka, igerigin
Ogrencinin seviyesine
uygunlugu, dinlemeye uygun
ortam olusturma gibi unsurlar
olarak siralamistir. Ayrica
yanit yok seklinde goriis
belirten 6gretmenlerin de
oldugu gorilmustiir.

2. Ogretmenlerin, dinledigini
anlama becerisinin
kazanilmasina,
gelistirilmesine ve
degerlendirilmesine yonelik
cesitli galigmalar yaptiklar
gorilmistiir.

Okuma Becerisinin
Kazandlr_llmasz Stirecine
Yénelik Ihtiyaglar

1. Ogretmenler, okuma
becerisinin dgretimi
noktasinda gesitli ihtiyaclar
belirtmistir. Bu kategoride
ihtiya¢ yok seklinde goriis
belirten 6gretmenlerin de
oldugu gorilmustiir.

2. Ogretmenler, okuma
becerisinin gelistirilmesi
noktasinda gesitli ihtiyaclar
belirtmistir. Bunlardan
okuma becerisine iliskin
ogretmenlere yonelik ve
okuma becerisine iliskin aile
egitimlerine yonelik
ihtiyaglar 6zellikle
vurgulanmistir.

Ogretmenler, okuma
becerisinin degerlendirilmesi
noktasinda gesitli ihtiyaclar
belirtmistir. Bu kategoride
ihtiya¢ yok seklinde goriis
bildiren 6gretmenlerin oldugu
da goriilmiistiir.

uygun mu degil mi?
Once bir ortam
hazirlanacak” [K14].
“Dikkat 6nemli bence”
[K13].

“Derslerde hep
anlattirip eksi arti
veriyorum” [K13].
“Bazen bir hikayeyi
ben okuyorum. O
hikayeyi onlardan
kendi ciimleleriyle
yazmalarini istiyorum”
seklinde ifade etmistir
[K1].

“Okullarn fiziki
sartlari iyilestirilecek”
[K12].

“...Simdilik benim
Oyle bir ihtiyacim yok.
Eski zamanlara gore
materyal konusunda
daha rahatiz...simdi
eskiden fig yazmalar
bilmem neler...” [K2].

“Akademik
uzmanlarimizdan
hocalarimizdan Tiirkge
ogretiminde okuma
becerileri gelistirme
konusunda verilsin.
Gidelim severek
katilirim. Ben kendi
adima, bana fayda
saglayacak her seye”
[K9].

“Drama konusunda
uzmanlar tarafindan
bize gercekten ders
verilmesini isterdim.
Ogrenme ve 6gretme
konusunda drama
gercekten ¢cok
kullanilan bir
yontem...” [K7].

“Ihtiya¢ duymuyorum”

[K1].

Ortalamasi (N= 30, Ortalama =
8.20, SS'=1.75)

(Sontest ortalama puanlari,
programin, 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel
bilesenlere yonelik farkindalik
diizeylerine katki sagladigini
ortaya koymustur.)

ve Olumsuz Yonleri

1. Ogretmenler,
programin olumlu yo6nleri
olarak programn sinif igi
okuma etkinliklerine
katkis1 (n=8), WhatsApp
grubu yoluyla iletilen
bilimsel galigmalarin
olumlu katkis1 (n=3), dil
becerileri baglaminda
farkindalik olusturmasi
(n=4) gibi unsurlara
dikkat ¢ekmistir.

2. Ogretmenler programin
olumsuz yonlerine iligkin
programin pratik bilgiler
saglamadigini (n=3),
derslere entegre etmekte
zorlandiklarini (n=3),
egitimin siiresinin yeterli
olmadigini (n=5) ifade
etmistir.

Tema-Ogretmenlerin
Programa Yonelik
Duygular

1. Ogretmenler, programi
sevdiklerini (n=7) ve
begendiklerini
begendikleri (n=5) ifade
etmistir.

Tema-Programdan
Edinilen Yeterliklerin
Suif I¢i Uygulamasinin
Oniindeki Engeller

1. Ogretmenler acisindan
programdan edinilen
yeterliklerin sinif i¢i
uygulamasinin 6niindeki
engeller; ders
kitaplarindaki metinler
(n=3), miifredatin
yogunlugu (n=2) ve
siniflarin kalabalik olmasi
(n=4) seklindedir.

Tema-Programa Yonelik
Oneriler

1. Programa ydnelik
Oneriler temasi
incelendiginde;
ogretmenler (n=4)
arastirmacilarin daha
anlagilir bir dille
(akademik olmayan)
egitim vermeleri gerektigi
Onerisinde bulunmustur

gonderdiginiz makale ve
kaynaklardan bir seyler
6grendim” [K1].
“Farkindalik kazandik
uygulamalarda nasil
diyeyim biraz daha
ufkumuz mu agildi baya
tabii ki de faydasi oldu”
[K9].

“...0 ylizden nokta atis1
pratik bilgiler 6grenmek
istiyordum ben. Bu ¢ok
fazla olmadi” [K1].
“Egitim siiresi yeterli
degildi” [K4].

“Kursun igerigini
begenerek gelmistim
zaten. Yanilmamigim.
Hep diyorlar ya bizim
toplum neden
anlayamryor diye aslinda
bu sorulara biraz cevap
oldu...” [K10].

“...biz zaten okul olarak
kalabalik bir okul
oldugumuz i¢in o
tekniklerin hepsini
uygulayamiyoruz” [K3].

“Siz isin hocam daha
¢ok akademik
boyutundasiniz bize de
tabi ¢ok faydaniz oldu
ama biz biraz daha bizim
seviyemizde inilmesini
beklerdik” [K4].
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Tartisma

Bu ¢alisma simif Ogretmenlerinin okumayr olusturan biligsel becerilere yonelik farkindaliklarini artirmak ve bu
farkindaliklarmin  smif ici 6gretim ortamlarima nasil yansidigini ortaya koymak amaci ile gerceklestirilmistir.
Caligmanin kesfetme asamasindan elde edilen bulgular sinif 6gretmenlerinin okumayi olusturan biligsel becerilere iligkin
farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmadigini ortaya koymustur. Bu bulgular, sinif 6gretmenlerinin okuma ve iligkili
beceriler baglaminda yeterli diizeyde alan ve pedagojik alan bilgisine (Shulman, 1987) sahip olmadiklar1 sonucuna
ulagan oldukea genis bir literatiirle (Anmarkrud ve Bréten, 2012; Aro ve Bjorn, 2016; Barron vd., 2018; Cohen vd., 2017;
Cunningham vd., 2004; Hall vd., 2023; Jakobson vd., 2022; McCutchen vd., 2002; Moats, 1994; Stark vd., 2016; Yildirim
vd., 2013) uyumludur. Oysa 6grencilerin okumadaki basarisini etkileyen faktorlerden biri de 6gretmen bilgisidir
(Carlistle vd., 2011).

Sinif 6gretmenlerinin okuma ve iligkili bilesenlere yonelik alan ve pedagojik alan bilgilerinin yeterli olmamasinin
birgok nedeni olabilir. Bunlar, bu beceriler baglaminda 6gretmenlerin yetersiz lisans egitimi almis olmasi (Buckingham,
2020; Clark vd., 2017; Reid Lyon ve Weiser, 2009); almman hizmet i¢i egitimlerin ve/veya egitimcilerinin nitelikli
olmamas1 (Kim ve Snow, 2021; Sims ve Fletcher-Wood, 2021); hizmet i¢i egitime yonelik dnyargil1 bir bakis agis1 (Kucan
vd., 2011); 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlere ayiracak zaman ve para gibi kaynaklarinin yetersiz olmasi ve egitimlerin
zorunlu olmasi (Smith ve Gillespie, 2007) seklinde siralanabilir. Baska bir agidan &gretmenler bu becerilerin
kazandirilmasina iligkin ihtiya¢ belirtmemis de olabilir. Bu noktada 6gretmenlerin okumaya iliskin algiladig1 ve gercek
alan ve pedagojik alan bilgilerinin oldukea farkli oldugu belirtilmistir (Cunningham vd., 2004). Halbuki 6gretmenlerin
sahip olduklari bilgi ve beceriler 6gretim ortamini etkilemektedir (Moats ve Foorman, 2003; Yildirim vd., 2013). Dolays1
ile 6gretmen bilgisinin (Shulman, 1986, 1987) 6grencilerin okuma becerisini kazanmasinda ve gelistirmesinde dnemli
roli oldugu siklikla vurgulanmaktadir (Carliste vd., 2011; Didion vd., 2020; Piasta vd., 2009; Spear-Swerling ve
Cheesman, 2012). Ancak 6gretmenler bilmedikleri bir beceriyi 6gretemezler (Bkz., Peter Etkisi, Binks-Cantrell vd.,
2012). Dolayzsi ile bu ¢aligmada sinif 6gretmenlerinin okuma becerisi baglaminda bilgi ve beceri ihtiyaglarina (Berry vd.,
2010; Popova vd., 2016) yonelik bir miidahale programi planlanmis ve yiiriitilmiistiir.

Caligmanin degerlendirme agamasindan elde edilen bulgular dogrultusunda miidahale egitiminin 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel bilesenlere yonelik farkindalik diizeylerine katki sagladig tespit edilmistir. Bu bulgu, sinif
6gretmenlerinin okuma becerileri baglaminda farkindaliklarini artirmayr amaglayan ¢aligmalarin (Garet vd., 2008;
Miller ve Ellsworth, 1985; Podhajski vd., 2009; Sailors ve Price, 2010; van Keer and Verhaeghe, 2005; van Kuijk vd., 2016)
bulgular: ile paralellik gostermektedir. Miidahale egitimi (programi), okuma becerisi ve 6gretimine yonelik bilimsel
caligmalardan elde edilen kanitlar (Okuma Bilimi; Science of Reading, SOR) cercevesinde (Buckingham, 2020)
yapilandirilmigtir. Ayrica miidahale programinda okuma becerisi, iligkili bilesen becerileri ile birlikte kapsamli bir
bigimde ele alinmistir. Ancak okumaya iliskin 6gretmen bilgisi baglaminda yapilan ¢aligmalar incelendiginde fonolojik
farkindalik ve ses bilgisine agirlikli olarak odaklanildig: goriilmektedir (Clark vd., 2017; Hudson, 2023; McCutchen vd.,
2002). Bunun nedeni Ingilizce dili baglaminda &zellikle fonolojik farkindalik becerisinin okuma becerisinin
kazandirilmasinda ¢ok onemli bir rolii oldugu distincesi olabilir (Chall, 1999; Moats ve Foorman, 2003). Ulagilan
caligmalarin sadece birkaginda benzer sekilde (Hall vd., 2023; Jakobson vd., 2022) okumaya iliskin 6gretmen bilgisi SVR
kapsaminda ayrintili bir sekilde ele alinmigtir. Okuma becerisinin her bileseni hakkinda dogru ve yeterli bir anlayisa
sahip olmak gereklidir. Ciinkii Ulusal Okuma Paneli Raporunda (National Reading Panel, NRP, 2000) da vurgulandig:
gibi okuma gerceklesirken tiim bilesenler (6rn., fonolojik farkindalik, ses bilgisi, akicilik, kelime bilgisi ve anlama)
birlikte ¢alismaktadir (Hotchkiss, 2023; Hudson vd., 2021). Miidahale egitimi kapsaminda 6gretmenlerin okumaya
iliskin alan bilgilerinin yani sira pedagojik alan bilgileri de gelistirilmeye ¢alisilmistir. Bu baglamda 6gretmenlere
okumaya iliskin biligsel beceriler hakkinda bilgiler verilmis ve bu becerilerin nasil kazandirilacag, gelistirilecegi ve
degerlendirilecegine yonelik 6rnekler sunulmustur. Béylece 6gretmenler, program siirecinde edindikleri bilgileri okul
miifredatina nasil entegre edecekleri ve sinif i¢i 6gretim ortamina nasil aktaracaklari noktalarinda desteklenmistir.
Shulman (1987) da hem alan bilgisinin hem de pedagojik alan bilgisinin nitelikli bir 6gretim i¢in 6nemli oldugunu ifade
etmigtir. Ogretmenlerin egitim programlarina katilmalarini zaman kisitlamasi, mali sebepler, mesafe ve yiiz yiize
etkilesim eksikligi gibi unsurlar engelleyebilir (Smith ve Gillespie, 2007; Jager vd., 2002). Uygulanan egitim programinda
ogretmenlerin katilim saglayabilecegi uygun zaman dilimi ve mekan se¢ilmis, program 6gretmenlere ticretsiz bir sekilde
uygulanmis ve 6gretmenlerin aktif katilim saglayacag: bir egitim ortami hazirlanmaya ¢alisilmistir. Ek olarak program,
kisa konferans oturumlar: ve seminerlerden olusan ve biiyiik 6l¢iide etkisiz oldugu disiiniilen (McLeskey ve Waldron,
2002) geleneksel model yerine ise gomiilii (doniik) bir egitim yaklagimi (DeMonte, 2013) temelinde olusturulmustur. Bu
yaklasgimda 6gretmenler merkezi bir rol iistlenmektedir. Luneta (2012) da 6gretmenlerin baglangictan uygulamaya
merkezi bir rol tistlendikleri egitim programlarinin basarili olacagini vurgulamustir.

Ogretmenlerin miidahale egitimlerinden elde ettikleri bilgileri bir siire sonra uygulamaktan vazgegebildikleri ifade
edilmektedir (Liu ve Phelps, 2020; Verloop vd., 2001). Bu nedenle bir¢ok miidahale programi (Brady vd., 2009; Brownell
vd., 2017; Goldfeld vd., 2021; Hudson, 2023; Moats ve Foorman, 2003; McMahan vd., 2019; Piasta vd., 2009) gozlem,
kogluk, toplantilar (¢evrim ici veya yiiz yiize) gibi izleme/takip ¢aligmalar: icermektedir. Ciinkil egitim sonras: izleme
calismalarinin yapilmasi 6gretmenlerin uygulamalar1 {izerinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Cordingley vd., 2015;
Tournaki vd., 2011). Bu ¢aligmada da ogretmenlerle haftalik ¢evrim ici toplantilar gerceklestirilmistir. Bu toplantilarda
Ogretmenlerin uygulamalarina iliskin tartigmalar yiriitiilmistiir. McCutchen ve digerleri (2002) de yaptiklari caligmada
egitimden sonra 6gretmenler ile yapilan toplantilarin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Ayrica programa katilan 6gretmenler ve
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aragtirmacilarin yer aldigi bir WhatsApp grubu olusturulmustur. WhatsApp grubunda arastirmacilar ve 6gretmenler
giincel bilimsel ¢aligmalar1 paylasma firsati bulmustur. Béylece hem 6gretmenler arasinda hem de 6gretmenler ile
aragtirmacilar arasinda etkilesim saglanmistir. Bununla birlikte arastirmacilar, PowerPoint sunular1 ve 6rnek uygulama
videolar1 gibi dokiimanlar: da bu grup yoluyla 6gretmenler ile paylasmistir. Godfeld ve digerleri (2021) de yaptiklar:
caligmada ¢evrimici bir kiitiiphaneden 6gretmenlerin faydalanmalarini saglamistir. Bu baglamda Borko ve digerleri
(2010), 6gretmen egitimlerinde teknolojik araglarin giiclii bir etkiye sahip oldugunu ve bir¢ok egitim programinin web
tabanli 6grenme ortamlari, gevrimici konferanslar ve dijital kiitiiphaneler gibi araglari barindirdigini belirtmistir.

Caligmanin izleme agamasi sonunda miidahale egitimine katilan 6gretmenlerin elde ettikleri yeterlilikleri sinif i¢i
Ogretim ortamma nasil yansittiklar1 goriigmeler yoluyla ortaya c¢ikarilmaya calisilmigtir. Yapilan goriismelerde
ogretmenler, yazim farkindaligi, fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik gibi kelime tanima becerisini olugturan
biligsel bilesenlerle ilgili calismalar yaptiklarini ifade etmistir. Ek olarak 6gretmenlerin kelime tanima hizi ve dogrulugu
odaginda caligmalar da yaptiklar1 goriilmistiir. Ancak 6gretmenlerin dinledigini anlama becerisi baglaminda bazi
caligmalar yaptig1 goriilse de dinledigini anlama becerisini olusturan bilesen becerilere iliskin nitelikli ¢aligmalar
yiriitemedikleri anlagilmistir. Oysa dinledigini anlama, okudugunu anlamanin en 6énemli yordayicilarindan biridir
(Babayigit vd., 2021; Catts vd., 2005). Ayrica dinledigini anlama becerisinin okudugunu anlama becerisi tizerindeki
etkisi ilkokul doneminin baglarindan itibaren artmaktadir (Tilstra vd., 2009). Bagka bir ifadeyle kelime tanima
becerisinin okudugunu anlama tizerindeki etkisi okulun ilk yillarinda ¢ocuklar i¢in daha biiyiik olma egiliminde olsa da
gocuklar kelime tanima becerisi noktasinda otomatiklestikce (LaBerge ve Samuels, 1974) dinledigini anlama ve
okudugunu anlama becerileri arasindaki iligki artmaktadir (Florit ve Cain, 2011; Kim ve Wagner, 2015; Kim, 2023). Bu
durumun en 6nemli nedenleri miidahale egitiminin siiresi ve sinif mevcutlar olabilir. Ciinkii 6gretmenler de bu
baglamda egitimin siiresinin yeterli olmadigini ve sinif mevcutlariin kalabalik oldugu yoniinde diisiincelerini
belirtmigtir. Ogretmen bilgisini artirmak amaciyla yapilan miidahale calismalarinda farkli egitim siireleri oldugu dikkat
cekmektedir (DeMonte, 2013). Ornegin, Jager ve digerlerinin (2002) yaptig1 ¢alismada bu ¢alismaya benzer sekilde
Ogretmenlere 15 saatlik bir egitim programi uygulanmigtir. Aragtirmacilar bu siirenin, programin timiiniin, sinif ici
Ogrenme ortamina yansitilamamasinin nedenlerinden biri olabilecegini ifade etmistir. Bu baglamda Desimone (2011)
egitimlerde 20 veya daha fazla saat iletisim olmasi gerektiginin altini ¢izmistir. Desimone’ye (2009) gore iyi bir egitim
programi igerik odakli olmali, aktif 6grenme firsatlar1 sunmali, tutarli olmali ve bunlara ek olarak dogru zaman
araliginda gerceklestirilmelidir.

Bu ¢alismada siif 6gretmenlerinin okumaya iligkin bilgilerinin yetersizligi ortaya konulmus, gergeklestirilen
miidahale egitimi yoluyla 6gretmenlerin bilgilerinin artirilmas: saglanmis ve edinilen bilgilerin sinif ortamina yansiyip
yansimadig1 incelenmistir. Egitim programi 6gretmenlerin okumaya iliskin alan ve pedagojik alan bilgilerinin (Shulman
ve Shulman, 2004) {izerine insa edilirken egitim sonrasi yapilan ¢alismalar ile programdan 6grenilenlerle 6gretmenlerin
kendi ¢alismalari arasinda giiclii baglar kurulmaya ¢alistlmistir (Smith ve Gillespie, 2007). Boylece kanit temelli bilimsel
icerik uygulamaya dontistiirtilmiis ve geri bildirimler sayesinde gelistirilebilir bir nitelik kazanmigtir. Ayrica bu
caligmada 6gretmenlerin elde ettigi okuma becerisine iligkin bilgileri uygulamak i¢in zaman ayirmasi da 6nemlidir
(Smith vd., 2023). Ozetle bu ¢alismada, nitelikli bir 6gretmen olmak igin gerekli &zelliklerden biri olarak kabul edilen
Ogretmen bilgisi (Shulman, 1986) okuma baglaminda (Kehoe ve McGinty, 2023) ele alinmis ve etkisiz bir 6gretmene
sahip olmanin 6grencileri gelecek yillarda olumsuz durumlar ile kars1 karsiya birakabileceginden (Reid-Lyon ve Weiser,
2009) hareketle sinif 6gretmenlerinin farkindaliklar: gelistirilmeye ¢aligilmistir.

Sinirhiliklar ve Gelecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Yapilan arastirmada bazi siirliliklardan s6z edilebilir. Bunlardan birisi olarak 6gretmen egitim siirecinin sadece bir
hafta siire ile gerceklestirilmis olmasi gosterilebilir. Bu bir haftalik siirede gerceklestirilen egitimler, 6gretmenlerin
okuma becerisi ve iligkili biligsel bilesenlere yonelik farkindaliklarini ¢ok fazla katki saglamamis olabilir. Arastirmada
Ogretmen miidahale egitim programi, 6gretmenlerin hizmetici seminer zamanlarina denk getirilmistir. Bunun en 6nemli
sebebi olarak seminer zamanlar1 disinda 6gretmenleri 6gretmen miidahale egitim programina dahil edemeyebilecegimiz
kaygis1 gosterilebilir. Yapilacak benzer aragtirmalarda daha iyi planlamalar yapilarak ozelikle gonillii ve istekli
Ogretmenlerin siirece dahil edilmesiyle daha kapsamali ve belirli bir zamana yayilmis 6gretmen miidahale egitim
programlar1 yapilandirilabilir. Boylelikle miidahale egitiminin 6gretmen yeterliliklerine etkisi daha detayl bir sekilde
ortaya konabilir. Bunun yaninda bu baglamda ger¢eklestirilebilecek miidahale egitim programlarinda ortaya ¢ikan
eksiklikler belirlenebilir ve takip eden icerikler kolay bir sekilde gelen déniitler dogrultusunda giincellenebilir. Yine bu
miidahale programlarinda daha fazla 6gretmene kolayca ulagilabilir. Aragtirmanin diger bir sinirliligs ise 6gretmenleri
izleme siirecinin sadece bir aylik bir siireyi kapsamasidir. Izleme siirecinde dgretmenlerin sinif igi 6gretim siiregleri
dogrudan gozlemlenmemistir. Ogretmenler ile WhatsApp uygulamasi ve ZOOM videokonferans platformu {izerinden
diizenli araliklarla bilgi aligverisinde bulunulmus ve bu sekilde miidahale egitimine katilan Ogretmenlerin sinif ici
uygulamalar: takip edilmeye caligilmistir. Hem izleme siiresinin kisaligi hem de 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina
yonelik dogrudan gozlemlerin yapilmamasi, 6gretmen miidahale egitim programinin ne kadar basarih oldugu ve
ogretmenlerin bu programdan elde ettikleri yeterlilikleri ne diizeyde sinif ici 6gretim uygulamalarina yansitabildikleri
noktasinda arastirmacilara dogru veriler sunmamis olabilir. Yapilacak benzer aragtirmalarda hem izleme siireci daha
uzun tutulabilir hem de 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina yonelik dogrudan gozlemler gerceklestirilebilir. Bunun
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yaninda yapilacak benzer arastirmalarda kesfetme, miidahale, degerlendirme ve izleme asamalar1 ayni 6rneklem
tizerinde gergeklestirilerek nasil farkliliklar olustugu kiyaslanip tartisilabilir.

Sonug

Bazi sinirlhiliklarina ragmen bu aragtirmada 6gretmenlerin okuma ve iligkili bilesenlere yonelik farkindalik diizeylerinin
belirlenmesi ve bu dogrultuda gerceklestirilen Ogretmen miidahale egitim programi ile 6gretmen yeterliliklerinin
Ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina nasil yansidigiin ortaya konulmas: amaglanmstir. Elde edilen bulgularin bu
baglamda yapilacak yeni arastirmalara 6nemli katkilar saglayacag: diisiiniilmektedir. Bu alanda artacak galigmalarin
sayisl, genel olarak 6gretmen egitim siireclerine 6zelde ise sinif 6gretmenligi lisans programinin igerigine (ilk okuma ve
yazma Ogretimi, Tiirkce 6gretimi vb.) 6nemli bir bakis acisi saglayacaktir. Yine tiim egitim kademelerinde dil 6gretim
uygulamalarinin yeniden gozden gegirilmesine imkan taniyacaktir. Gelecek aragtirmalarin farkl sinif diizeylerinde ve
farkli egitim kademelerinde de yliriitiilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.
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ABSTRACT

This study examines how metacognitive reading strategy knowledge, reader self-
perception, and reading enjoyment predict PISA 2018 reading performance from a
cross-country comparative perspective. PISA 2018 data were used in this study in
which predictive correlational design was used. Three countries with PISA 2018
reading literacy scores significantly below (Turkey, Bosnia and Herzegovina, and
Jordan) and above (United States, Finland, and Japan) the OECD average were
randomly selected to form the study group. The United States of America 4838,
Finland 5649, Japan 6109, Turkey 6890, Bosnia and Herzegovina 6480 and Jordan
8963 students participated in PISA 2018. The data of the study were analysed by
multiple regression analysis. The IEA IDB (International Database Analyzer)
software was used to analyzed the data. The results of the study show that knowledge
of metacognitive reading strategies, reader self-perception and reading enjoyment
predict students' reading performance in all countries. The total variance explained
was 44% for Finland, 41% for Japan, 37% for the United States, 26% for Turkey, 25%
for Bosnia and Herzegovina, and 19% for Jordan. For most countries, including
Turkey, metacognitive knowledge for the strategy of assessing reliability was the
metacognitive predictor with the highest regression load. The most significant
motivational predictor was perception of reading proficiency for most countries,
while it was perception of difficulty for Turkey. The results of the study show that the
effect of the predictor variables is affected by the educational systems of the countries.

Keywords: PISA 2018, reading achievement, reader self-perception, metacognitive
knowledge of reading strategies, reading enjoyment .

evaluate a variety of texts (including print and digital, single-

source and multi-source, static and dynamic, narrative,
expository, descriptive, argumentative, etc.). However, students'
reading performances vary due to environmental and individual
factors. Variables such as family socioeconomic status, the type of
school, and the socioeconomic conditions of the region where
students reside significantly impact reading achievement,
representing inequalities in opportunity (Suna et al, 2021).
Conversely, factors related to individual abilities—such as
motivation, strategy, attitude, and skills—play a more prominent
role in student success. When achievement is influenced more by
these individual factors, it is considered an equality of opportunity
in education. It is believed that reducing disparities in individual
differences by improving educational quality can help equalize
student achievement (Linnakyla et al., 2004).

I : ducation systems aim to enable students to read, analyze, and

The Program for International Student Assessment (PISA)
offers a way to identify and compare educational differences across
countries. In PISA 2009, where reading skills were a primary focus,
it was shown that metacognition and motivation are important
predictors of reading achievement and can help narrow the



achievement gap between student groups (OECD, 2010). In line with OECD findings, research has also demonstrated

that metacognitive reading strategy knowledge (Artelt & Schneider, 2015; Callan et al., 2017; Chuy & Nitelescu, 2013;
Firat & Koyuncu, 2023; Zhou et al., 2020), reader self-perception (Aktas & Ergiil, 2023; Esmer & Ulusoy, 2021; Geng et
al,, 2023; Locher et al., 2021; Sutter & Campbell, 2022), and enjoyment of reading (Ho & Lau, 2018; Taboada et al., 2009)
are significant predictors of reading achievement.

Reading strategies and motivation are developed through education, and some education systems are more
effective in fostering these skills. To understand which education systems best support students' reading motivation and
strategy knowledge to improve their reading achievement, a comparative analysis of PISA data across countries is
necessary. Countries that perform well on PISA are often viewed as models by others (Ozerbag & Safi, 2022). However, it
can be detrimental to adopt these models without examining both their strengths and weaknesses. Thus, an analysis of
PISA data from different countries is required to understand the influence of metacognitive reading strategies
knowledge, and reading motivation on achievement and to identify strengths and weaknesses within education systems.

This study examines how knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-perception, and enjoyment of
reading predict reading performance in PISA 2018 across different countries. Analyzing these variables’ predictive effects
on reading achievement and conducting cross-country comparisons may highlight the successful and exemplary aspects
of education systems. Specifically, this study aims to identify the metacognitive strategies and motivational factors that
are most prominent in countries with varying performance levels. The findings could offer valuable insights for shaping
educational policies and contribute to the program and curriculum design processes for reading education. In this
context, the study addresses the following questions:

1) Do metacognitive reading strategies knowledge, reader self-concept, and enjoyment of reading predict students'
reading performance?

2) What are the similarities and differences between the results across different countries?

Method
Model

In this study, a predictive correlational design was used to examine the predictive power of metacognitive reading
strategy knowledge, reader self-perception, and reading enjoyment on PISA 2018 reading performance. Predictive
correlational designs analyze the correlation between variables, where one variable (criterion variable/predicted) is
predicted based on others (predictors) (Biiyiikoztiirk et al., 2013; Fraenkel et al., 2012; Karasar, 2013). Identifying and
comparing predictors across countries can enhance our understanding of their effects on the dependent variable.

Participants

This study used PISA 2018 data. A total of 79 countries participated in PISA 2018, with the average reading score among
OECD countries being 487 (OECD, 2019a). For this study, Finland (520 points), Japan (504 points), and the USA (505
points) -all with reading scores significantly above the OECD average- were selected alongside Turkey (466 points [focus
country]), Jordan (419 points), and Bosnia and Herzegovina (403 points), which scored below the OECD average. These
countries were randomly selected to include both high-scoring (three countries) and low-scoring (three countries)
groups, representing different cultures and regions.

The target population of the PISA study consists of 15-year-old students enrolled in various types of schools
worldwide. In PISA, students are selected using a stratified sampling method. In PISA 2018, the participating student
numbers were as follows: 5649 students from Finland, 6109 students from Japan, 4838 students from the USA, 6890
students from Turkey, 6480 students from Bosnia and Herzegovina, and 8963 students from Jordan.

Tools

The data for this study were obtained from the reading achievement scores and the metacognition, reader self-
perception, and reading enjoyment index scores of students participating in the PISA 2018 assessment.

Reading Achievement

Reading achievement was measured using the reading literacy test in PISA 2018, which assesses students' ability to
locate, understand, evaluate, and reflect on information across single and multiple texts. The test includes a total of 245
questions in various formats (multiple-choice, true/false, yes/no, and short/long answer). Since completing all test items
would be time-consuming, each student is presented with only a subset of questions. Based on students' responses,
scores for the unanswered questions are estimated. To scale each student's reading achievement, 10 plausible values
(PVs) are generated using item response theory (OECD, 2019a). In this study, all 10 plausible values were included in the
analysis and used as the dependent variable.
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Knowledge of Metacognitive Reading Strategies

In PISA 2018, knowledge of relational and contingent metacognitive reading strategies was measured through three
reading scenarios presented to students. The comprehension and recall metacognition (UNDREM) section included six
items assessing the perceived usefulness of strategies for tackling reading and comprehension problems (e.g., "I read the
whole text twice quickly."). The summarization metacognition (METASUM) section included five items on the
usefulness of strategies for summarizing an informative text (e.g., "I read the text as many times as possible before
writing the summary."). The metacognition for assessing credibility (METASPAM) section consisted of five items asking
students to evaluate methods for checking the credibility of an email (e.g., "Clicking on the link to fill out the form as
soon as possible.").

Students rated the quality and usefulness of the strategies provided in the reading scenarios using a 6-point Likert
scale (1 = not useful at all, 6 = very useful). Their responses were compared with those of a panel of reading experts to
generate index scores, with a high index value reflecting a positive student view of the strategy's usefulness (OECD,
2019a). These index scores were used in this study.

Reader Self-Perception

In PISA 2018, students' reading self-perception was measured through their perceptions of reading proficiency
(SCREADCOMP) and perceptions of reading difficulty (SCREADDIFT). Perceptions of reading proficiency were
assessed with three items (e.g., "I am a good reader"), and perceptions of reading difficulty were measured with three
items (e.g., "I often have difficulty reading"). Responses were rated on a 4-point Likert scale (1 = strongly disagree to 4 =
strongly agree). PISA converts student scores into index scores using weighted likelihood estimates, with the index score
indicating the deviation from the OECD average (0 points = OECD average). This index score was used in this study.

Reading Enjoyment

The JOYREAD scale was used in PISA 2018 to measure the intrinsic value of reading. This scale includes five items (e.g.,
"T only read when I have to") and is rated on a 4-point Likert scale (1 = strongly disagree to 4 = strongly agree). Students'
scores were converted into index scores using weighted likelihood estimates, with the index score indicating the
deviation from the OECD average (0 points = OECD average). This index score was used in the study.

Data Analysis

In this study, multiple regression analysis was used to determine the predictive power of metacognitive reading strategy
knowledge, reader self-perception, and reading enjoyment on PISA 2018 reading performance. Regression analysis helps
determine the predictive power of independent variables (knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-
perception, and reading enjoyment) on the dependent variable (reading achievement).

First, the suitability of the dataset was checked. Missing data analysis revealed between 2.52% and 8.60% missing
data in the independent variables, which were adjusted using the multiple imputation method. Before conducting
regression analysis, we verified that the relevant assumptions were met, including normal distribution, linearity,
multicollinearity, homoscedasticity, and independence of errors (Tabachnick & Fidell, 2015).

Histograms, along with skewness and kurtosis values, indicated that the variables were approximately normally
distributed. Outliers and residuals were examined via scatter plots, and a small number of residuals and outliers were
deemed negligible. There was an approximately linear relationship between the dependent and independent variables,
with homoscedasticity of errors for all independent variables. As the dataset met the prerequisites for regression analysis,
multiple regression analysis was conducted.

All statistical analyses were performed using IBM SPSS 22 and IEA International Database Analyzer 5.0 (IDB
Analyzer). IDB Analyzer, developed by the IEA Data Processing and Research Center, is designed for analyzing large-
scale survey data, including PISA. The program accounts for sample weightings and 10 plausible values, performing each
operation 80 times.

Ethical Statement

In this study, the rules specified within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication
Ethics Directive" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics" were avoided. PISA data were used in this study. PISA data are available to the public and researchers
and do not require ethical permission.
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Findings

Motivation and metacognitive constructs significantly predicted reading performance in all low-achieving countries in
PISA 2018 (p < .05). The explained variance in reading performance by all variables was 41% for Japan, 37% for the USA,
44% for Finland, 26% for Turkey, 25% for Bosnia and Herzegovina, and 19% for Jordan. Overall, metacognitive
constructs were stronger predictors of reading performance than motivational constructs, except in Jordan.

Looking at the standardized regression coefficients, the most significant metacognitive predictor of reading
performance was evaluating reliability for Turkey ( = 0.27), comprehension and recall for Bosnia and Herzegovina (8 =
0.20), summarizing for Jordan (f = 0.13), and evaluating reliability for Japan ( = 0.34), the USA (B = 0.31), and Finland
(B=0.29).

The most significant motivational predictor of reading performance was perception of reading difficulty for Turkey
(B = -0.13), perception of reading proficiency for Bosnia and Herzegovina (8 = 0.15) and Jordan (f8 = 0.25), and reading
enjoyment for Japan ( = 0.16), the USA (8 = 0.16), and Finland (8 = 0.18).

Comparing standardized regression coefficients across countries, comprehension and recall (f = 0.20) were
significant predictors for students in Bosnia and Herzegovina, summarizing (8 = 0.23) and evaluating reliability (f =
0.34) were significant predictors for Japanese students, and reading enjoyment (3 = 0.16) was a predictor for both
Japanese and Finnish students. Reading proficiency (8 = 0.25) and perception of reading difficulty (8 = -0.18) were
higher predictors for Jordanian students. However, comprehension and recall had a lower effect on reading achievement
in Japanese students (8 = 0.06), as did summarizing (f = 0.13) and evaluating reliability (B = 0.07) for Jordanian
students, reading enjoyment (S = 0.07) and perception of reading proficiency (f = 0.06) for Turkish students, and
perception of reading difficulty (8 = 0.01) for Japanese students.

Conclusion and Discussion

The aim of this study is to examine how knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-perception, and
reading enjoyment predict PISA 2018 reading performance from a cross-country comparative perspective. The key
findings obtained in the study are interpreted and discussed below.

First, it was found that constructs related to knowledge of metacognitive reading strategies and reading motivation
predicted the reading performance of countries that scored above the OECD average in PISA 2018 at a higher level. The
total variance explained was 19% for Jordan, 25% for Bosnia and Herzegovina, 26% for Turkey, 37% for the USA, 41%
for Japan, and 44% for Finland. It can be concluded that variables related to individual abilities (motivation, strategy
knowledge, etc.) were more influential among student groups in high-achieving countries. Similar studies in the field
also emphasize that the impact of individual variables is relatively higher in differentiating student groups in high-
achieving countries (Koyuncu & Firat, 2020; Linnakyla et al., 2004; Otken, 2019; Yildirim, 2017). Because knowledge of
reading strategies and reading motivation are more prevalent in the education systems of successful countries, these
variables are thought to be more effective in affecting student success. In contrast, the relatively limited impact of these
variables in countries with lower reading success may result from an education system that does not translate these
variables into substantial outcomes. Modern education systems should aim to reduce the impact of environmental
variables and enhance the influence of knowledge, skills, and individual abilities developed within the educational
process on success.

Secondly, in this study, it was found that metacognitive constructs were more effective on reading performance
than motivational constructs (except for Jordan). Many studies in the field show that knowledge of metacognitive
reading strategies is an important predictor of reading performance (Acar-Erdol & Akin-Arikan, 2022; Aricak et al.,
2023; Artelt & Schneider, 2015; Callan et al., 2017; Chuy & Nitelescu, 2013; Koyuncu & Firat, 2020; Zhou et al., 2020).
Metacognitive strategy knowledge refers to the ability to recognize appropriate strategies (OECD, 2010) and evaluate the
usefulness of certain strategies compared to others (Zhou et al., 2020). This study observed that the most important
metacognitive predictors of reading performance varied by countries’ success levels. In high-achieving countries,
“evaluating reliability” and “summarizing” were the most important metacognitive predictors, whereas in countries with
lower reading achievement, “understanding and remembering” and “summarizing” were the most significant
metacognitive predictors. Variables with low predictive power may reflect strengths or weaknesses within the education
system.

Thirdly, this study observed that the impact of reading motivation structures on reading performance varies by
country. Feeling competent in reading plays an active role in reading success. Numerous studies (Aktas & Ergiil, 2023;
Chapman & Tunmer, 1995; Esmer & Ulusoy, 2021; Geng et al., 2023; Katzir et al., 2009; Locher et al., 2021; Retelsdorf et
al., 2014; Sutter & Campbell, 2022) have identified a significant relationship between readers' self-perception and reading
comprehension success. Reader self-perception is typically examined through two dimensions: perception of reading
difficulty and perception of reading competence. Chapman & Tunmer (1995) suggest that young children cannot reliably
assess their proficiency levels and that as students mature, their perceptions of proficiency and difficulty become more
balanced. Studies conducted with primary and secondary school students (Aktas & Ergiil, 2023; Chapman & Tunmer,
1995; Conradi Smith & Jang, 2022; Katzir et al., 2009; Klauda & Guthrie, 2015) support this view. According to these
studies, perception of difficulty is a stronger predictor of reading success, while perception of competence has a more
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limited effect. For example, a study based on PIRLS data found that the correlation between reading success and
difficulty perception (average r = -.55) was stronger than with competence perception (average r = .42) across all
countries (Lafontaine et al., 2019). By contrast, this study, using PISA data, found that in many countries (e.g., USA,
Finland, Bosnia and Herzegovina, and Jordan), reading competence perception was the most significant motivational
predictor of reading performance. This suggests that adolescent students better assess their reading proficiency
compared to younger students. However, for Turkish students, reading difficulty perception was the most significant
predictor, while it did not predict the reading success of Japanese students. These findings suggest that although self-
perception structures tend to balance with age, cultural factors also play an important role.

This study also found that reading enjoyment, a component of intrinsic motivation, significantly predicts students'
reading performance. This aligns with other studies in the field (Ho & Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a; Taboada et
al., 2009; Wang & Guthrie, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997). For example, Firat and Koyuncu (2023), analyzing PISA
data from 2000, 2009, and 2018 for OECD countries, concluded that reading enjoyment is among the most critical
predictors of reading success (8 = .20 for 2000, § = .26 for 2009, and f3 = .11 for 2018). In comparing countries in this
study, reading enjoyment had a relatively stronger effect on the reading success of Japanese and Finnish students than on
Turkish students. Turkish students’ perception of reading enjoyment was notably above the average of these countries
and the OECD, though its impact on reading success was more limited. This discrepancy may be due to the self-
reporting method used to measure reading enjoyment. In this context, it appears that while Turkish students show a high
level of emotional commitment to reading, this is not sufficiently reflected in their behavioral commitment, thus limiting
the expected impact on their reading performance.

Finally, several limitations affect the generalizability of this study. First, PISA measurement tools are originally
prepared in English and French, with translations provided for other countries (OECD, 2007, cited in Erdogan, 2021).
This can create issues with measurement invariance and cross-cultural equivalence in tests and questionnaires related to
reading skills. Second, since countries with scores above and below the OECD average were randomly selected, the
representativeness of country groups may be limited. This should be considered when generalizing findings to high- and
low-performing countries. Third, due to some missing data in the selected countries' datasets, the multiple imputation
method was used, with Jordan showing a higher missing data rate than other countries. Additionally, a few outliers were
present in the data set, which may have affected the validity of the analyses to some extent. Despite these limitations, the
study offers significant findings. Based on these results, we suggest the following: Metacognition and motivation-related
structures explain the reading performance of high-performing countries relatively well. Since motivation levels and
strategy knowledge are key factors in reading success, the educational systems of these countries could be examined in
detail regarding these aspects. Using curriculum examples and educational practices from countries with high reading
success as models could be beneficial. Focusing on the predictors identified in this study could help countries prioritize
areas in reading education practices. This may allow for the identification of issues arising from educational practices
and lead to necessary improvements. Detailed studies could investigate the strong effect of comprehension and recall
strategies for Bosnian students, the relatively weak effect of reading competence and difficulty perception for Turkish
students, and the insignificant effect of reading difficulty perception on reading success for Japanese students. The
effectiveness of these variables may depend on cultural habits and educational practices, and future research could
explore these factors further through causal studies.
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Bu ¢aligma, tist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin
PISA 2018 okuma performansini nasil yordadigini iilkeler arasi kargilagtirmali bir
bakis acisiyla ele almay: hedeflemektedir. Yordayici korelasyonel desenin kullanildig:
bu arastirmada, PISA 2018 verileri kullanilmigtir. PISA 2018 okuma becerileri puani
manidar bir sekilde OECD ortalamasinin altinda (Tiirkiye, Bosna Hersek ve Urdiin)
ve listiinde olan (Amerika Birlesik Devletleri, Finlandiya ve Japonya) iiger iilke
rastgele secilerek ¢aligma grubu olusturulmugtur. PISA 2018 ¢aligmasina Amerika
Birlesik Devletleri 4838, Finlandiya 5649, Japonya 6109, Tiirkiye 6890, Bosna Hersek
6480 ve Urdiin 8963 dgrenci ile katilmigtir. Aragtirmanin verileri ¢oklu regresyon
analizi ile degerlendirilmistir. Verilerin analizinde IDB Analyzer programi
kullanilmigtir. Aragtirmanin sonuglari, st biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur
benlik algis1 ve okuma zevkinin biitiin tilkelerde 6grencilerin okuma performansini
yordadigini gostermektedir. Agiklanan toplam varyans orani Finlandiya igin %44,
Japonya igin %41, Amerika Birlesik Devletleri igin %37, Tiirkiye i¢in %26, Bosna
Hersek igin %25 ve Urdiin igin %19'dur. Tiirkiye dahil bircok iilke igin giivenirligi
degerlendirme stratejisine yonelik iist biligsel bilgiler regresyon yiikii en fazla olan st
biligsel yordayici olmustur. En anlamli motivasyonel yordayici ¢ogu iilke i¢in okur
yeterlik algis1 iken Tiirkiye i¢in zorluk algis1 olmustur. Arastirmanin sonuglari
yordayici degiskenlerin etkisinin ilkelerin egitim sistemlerinden etkilendigini
gostermektedir.

Anahtar kelimeler: PISA 2018, okuma basarisi, okur benlik algisi, tst biligsel okuma
stratejileri bilgisi, okuma zevki.

gitim sistemleri, 6grencilerin her tiirden metni (basih ve

dijjital, tek kaynakli ve ¢ok kaynakli, duragan ve devingen,

oykiileyici, agiklayici, tanimlayicy, tartismact vb.) okumasini,
analiz etmesini ve degerlendirmesini hedefler. Ancak &grencilerin
okuma performanslar1 arasinda gevresel ve bireysel degiskenlere
bagh olarak farkhiliklar goriliir. Ailenin sosyoekonomik diizeyi,
Ogrencinin gittigi okulun tird ve bulundugu bélgenin sosyoeko-
nomik kosullar1 gibi degiskenlerin okuma basarisi tizerinde etkili
olmasi firsat esitsizligi olarak degerlendirilmektedir (Suna vd. 2021).
Ote yandan bireysel yeteneklere bagli degiskenlerin (motivasyon,
strateji, tutum, yetenek vb.) 6grenci basarisi {izerinde daha ¢ok etkili
olmasi egitimde firsat esitlii olarak goriilmekte ve egitimin
kalitesinin arttirilmasiyla bireysel farkliliklarin azalacagi ve
dolayisiyla 6grenci basarilarinin esitlenecegine inanilmaktadir
(Linnakyla vd. 2004).

Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA), iilkeler
arasindaki egitim farkliliklarini belirlemeye ve karsilastirmaya
olanak sunmaktadir. Egitim sistemlerinin performanslarini
karsilastirmali 6lgen bu program Ekonomik Kalkinma ve Is Birligi
Orgiitii (OECD) tarafindan uygulanmaktadir. PISAda matematik,



fen ve okuma becerilerini 6lgen biligsel testlerle birlikte motivasyon, tutum ve strateji gibi bilissel olmayan yapilar1
belirleyen &grenci anketi de kullanilmaktadir. Ogrenci anketinden toplanan veriler, dgrencilerin okuma bagarilarini
etkileyen bireysel degiskenlerin belirlenmesini saglamaktadir.

Okuma becerilerinin agirlikli alan oldugu PISA 2009da iist bilis ve motivasyonun okuma basarisinin 6nemli
yordayicilar: oldugu ve 6grenci gruplar: arasindaki bagar: farkini azaltacak 6nemli yapilar oldugu ortaya konulmustur
(OECD, 2010). OECD'ye paralel olarak literatiirde yapilan ¢aligmalar da st biligsel okuma stratejileri bilgisi (Artelt ve
Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Firat ve Koyuncu, 2023; Zhou vd. 2020), okur benlik algisi
(Aktas ve Ergiil, 2023; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 2023; Locher vd., 2021; Sutter ve Campbell, 2022) ve okuma
zevkinin (Ho ve Lau, 2018; Taboada vd. 2009) okuma basarisinin énemli yordayicilar: oldugunu gostermektedir. Bu
baglamda okuma zevki, okur benlik algisi ve st bilissel okuma stratejileri bilgisinin 6grencilerin okuma bagarisini
arttiracagini sdylemek miimkiindiir.

PISA sonuglar1 (OECD, 2019a) iilkelerin okuma performanslari arasinda biiytik farkliliklar oldugunu
gostermektedir. OECD okuma motivasyonu ve okuma stratejileri bilgisiyle ilgili yapilarin okuma basarisi iizerinde
sosyoekonomik diizeyden daha etkili oldugunu belirterek bu degiskenlerin 6nemini vurgulamaktadir (OECD, 2019a).
Okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu egitim yoluyla kazandirilmakta ve bazi egitim sistemlerinin bu konuda
daha basarili oldugu goriilmektedir. Hangi egitim sisteminde, 6grencilerin okuma motivasyonu ve okuma stratejileri
bilgilerinin okuma basarilarini daha iyi gelistirdigini anlamak igin {ilkelerin PISA verilerini karsilastirmali olarak
incelemek gerekir. Genellikle PISA sonucunda iyi performans sergileyen {ilkeler diger iilkeler tarafindan ornek
alinmaktadir (Ozerbas ve Safi, 2022). Ancak egitim sistemlerinin hangi yonlerinin gii¢lii hangi yonlerinin zayif oldugunu
aragtirmadan bitiiniiyle 6rnek almaya ¢aligmak oldukea zararli olacaktir. Bu kapsamda iist biligsel okuma stratejileri
bilgisi ve okuma motivasyonunun basar1 tizerindeki roliini anlamak ve egitim sistemlerinin gii¢li ve zayif yanlarini
ortaya koymak i¢in farkl: ilkelerin PISA verilerini incelemeye ihtiya¢ vardur.

Okuma Basarisinda Bireysel Farkliliklar

PISA aragtirmalarinda okuma genis bir ¢ercevede ele alinmakta “okuma becerileri” (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019)
kavrami tercih edilmektedir. Bu kavram yazii dil formlarini anlamanin 6tesinde bir yasam becerisi anlaminda
kullanilmaktadir. Okuma becerileri, “kisinin hedeflerine ulasmasi, bilgi ve potansiyelini gelistirmesi ve topluma
katilmasi i¢in metinleri anlamasi, kullanmasi, degerlendirmesi, tizerinde diisiinmesi ve metinlerle etkilesim kurmasi”
(OECD, 20194, s. 28) seklinde tanimlanmaktadir.

Okumanin 6ziinde, metindeki bilgilerin okuyucunun bellegindeki unsurlarla birlestirilerek zihinsel bir temsil
olusturulmasi yatmaktadir (van den Broek ve Helder, 2017). Biligsel okuma kuramlar: (yapilandirma-biitiinlestirme)
okumanin zihinde hiyerarsik ti¢ farkli seviyede temsil edildigini savunmaktadir (Kintsch, 1988; 1998). Bunlar; ylizey
yap1, metin tabani ve durum modelidir. Yiizey yapi, akici okuyabilmeyi; metin tabani metinsel 6nermeleri fark edip
birlestirebilmeyi; durum modeli ise metinsel 6nermelerle zihinsel ¢agrisim ve detaylandirmalari uygun bir sekilde
birlestirmeyi gerektirir (Kintsch, 1998). Bununla uyumlu olarak PISA 2018 Cergevesi, okuyucularin bir metinle
etkilesime gecerken harekete gegirdikleri dort farkli biligsel stire¢ tanimlamaktadir: “akici okuma’, “bilgiyi bulma’,
“anlama’, “degerlendirme ve yansitma’dir (OECD, 2019a). Buna gore okuyuculardan djjital ve basili ortamda sunulan
tekil ve ¢oklu kaynaklar1 akic1 bir gekilde okuma, hedefe uygun olan bilgiyi bulma/segme, yiizeysel anlami kavrama,
metinsel bilgileri birlestirme, biitiinciil ¢ikarimlarda bulunma, metin(lerin) igerigi ve niteligi hakkinda yargida bulunma
islemlerini gerceklestirmesi beklenmektedir. Bu islemlerdeki aksakliklar okuma basarisizhiginin nedeni olarak
gosterilebilir.

Okuyucular, okuma siirecinde benzer zihinsel siiregler (yapilandirma ve biitiinlestirme) gerceklestirmelerine
ragmen farkli zihinsel temsiller elde ederler. Bazi okuyucular daha detayli ve birbiriyle uyumlu zihinsel temsiller
olustururken bazilar1 yetersiz ve birbiriyle uyumsuz anlama ¢iktilar1 elde etmektedir. PISA 2018 sonuglar1 OECD
tilkelerindeki 6grencilerin ¢ogunlugunun (yaklasik %77) temel anlama yeterliligine (orta uzunlukta bir metnin ana
fikrini belirleyebilme, agik 6l¢iitlere dayali olan bilgileri metinden bulabilme ve a¢ik yonlendirmelerle metinlerin amaci
ve bi¢imi {izerine diisiinebilme) sahip oldugunu; ancak ¢ok azinin (yaklagik %9) st diizey anlama yeterligine (uzun
metinleri anlayabilme, soyut veya mantiksiz kavramlarla basa ¢ikabilme ve bilginin icerigi veya kaynagiyla ilgili ortiik
ipuclarina dayanarak gercek ve goriis arasinda ayrim yapabilme) ulastigini géstermektedir (OECD, 2019b).

Okuma basarisinda, bilissel ve biligsel olmayan bireysel degiskenler etkin rol almaktadir. Literatiirde 6n bilgi diizeyi
(Kendeou ve van den Broek, 2007; Kurnaz, 2018), kelime bilgi seviyesi (Cunningham ve Stanovich 1997; Kurnaz, 2018;
Yildirim vd. 2011), akict okuma diizeyi (Basaran, 2013; Bastug ve Akyol, 2012), calisma bellegi kapasitesi (Cain vd. 2004;
Oksiiz ve Akyol, 2023), iist biligsel okuma stratejileri farkindaligi (Artelt ve Schneider, 2015; OECD, 2010) ve okuma
motivasyonunun (Klauda ve Guthrie, 2014; Taboada vd., 2009; Yildiz ve Akyol, 2011) okuma basarisinin 6nemli
yordayicilart oldugu ortaya konulmustur. Bu c¢alisma kapsaminda dist biligsel okuma stratejileri bilgisi ile okuma
motivasyonunu yansitan okur benlik algis1 ve okuma zevki ele alinacaktir.
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Ust Biligsel Okuma Stratejileri Bilgisi

Ust bilis, bireyin bilissel siirecinin farkinda olmasi ve bu siire¢ hakkinda diistinmesi anlamina gelmekte (Flavell, 1979);
iist biligsel bilgi ve st biligsel diizenlemeyi icermektedir (Schraw ve Dennison, 1994). Ust biligsel bilgi, cesitli 6grenme
stratejilerinin nasil kullanilacagina dair edinilmis bilgileri; tist bilissel diizenleme ise stratejilerin fiili kullanimini ifade
etmektedir (Livingston, 2003). Uzmanlar (Flavell, 1976; Koli¢-Vehovec vd., 2014; Neuenhaus vd. 2011; Paris vd., 1983;
Schneider, 2015; Schneider ve Loffler, 2016; Schraw ve Moshman, 1995) iist biligsel bilgiyi, cesitli bilesenlere ayirarak
incelemektedir. Paris vd., (1983) iist biligsel bilgiyi; bildirimsel bilgi (stratejiler hakkinda bilgi sahibi olmak), islemsel
bilgi (stratejilerin nasil kullanilacagi hakkinda bilgi sahibi olmak) ve kosullu bilgi (stratejilerin ne zaman ve nerede
kullanilacag: bilgisine sahip olmak) olmak {izere iige ayirmaktadir. Borkowski vd. (1988) siniflandirmasinda; genel
strateji bilgisi (stratejilerin nasil secilecegine, izlenecegine ve gozden gecirilecegine iliskin genel bilgi), iliskisel strateji
bilgisi (stratejilerin birbiriyle nasil iliskili olduguna dair bilgi) ve 6zel strateji bilgisine (belirli stratejilerin nasil, ne zaman
ve nerede kullanilacagina iliskin bilgi) yer vermistir (Akt. Borkowski ve Turner, 1990). Iligkisel strateji bilgisi, belirli bir
stratejinin diger stratejilere gore faydasini bilmeyi ifade etmektedir (Neuenhaus vd. 2011). Bu bilgi, belirli bir gorevi
¢ozmek igin hangi stratejilerin daha yararli oldugunu anlamaya yardimeci olur. PISA 6grenci anketlerinde (OECD, 2010;
2019a) okuma alaninda iliskisel ve kosullu st biligsel strateji bilgisine yer verilmektedir.

Ust bilissel okuma stratejileri, metinlerin zihinsel temsilini olustururken uygun bilissel stratejilerin farkinda olma
ve bunlar1 kullanma becerisi olarak tanimlanmaktadir (OECD, 2010). Ust biligsel okuma stratejileri; iist biligsel okuma
stratejileri bilgisini ve okuyucularin okuma siirecini planlama, izleme ve diizenleme siireclerinde kullandiklar1 6z
denetim mekanizmalarini kapsamaktadir (Mokhdari ve Reichard, 2002). Okuma siirecinde sahip olunan strateji bilgisi,
strateji kullanimina kaynaklik etmektedir. Ancak bireylerin bilgisine sahip oldugu her stratejiyi kullandig1 séylenemez;
st biligsel strateji kullaniminda st bilissel bilgiyle birlikte bireysel hedefler, standartlar, durumsal olanaklar, metinlerin
zorlugu, okuma gorevinin gereklilikleri vb. de etkilidir (Artelt ve Schneider, 2015). Kisilerin iist bilissel okuma stratejileri
hakkinda bilgi sahibi olmasinin onlarin {ist biligsel strateji kullanma olasiliklarini arttiracag ve etkin strateji kullanimi
i¢in st biligsel bilginin zorunlu oldugu séylenebilir. Bu ¢ergevede 6grencilerin okuma alaninda {ist biligsel strateji
bilgilerinin incelenmesi ve bunun farkli boyutlariyla ele alinmasi 6nemli goriilmektedir.

OECD ilk kez iist bilissel okuma stratejileri bilgisini PISA 2009daki 6grenci anketiyle 6l¢miistiir. PISA 2009da
okumayla ilgili kogullu (stratejinin ne zaman ve nerde kullanilacag: bilgisi) ve iliskisel (belirli bir stratejiyi kullanmanin
diger stratejileri kullanmaya kiyasla goreceli faydasi) strateji bilgisi, senaryo tabanli bir test kullanilarak ol¢iilmiis,
ogrencilerden her okuma senaryosu igin olasi stratejilerin kullanighligini degerlendirmeleri istenmigtir (Artelt ve
Schneider, 2015). ilk senaryoda, grencilerden bilgiyi 6zetleme hedefini gerceklestirmek igin farkli okuma stratejilerinin
etkililigini degerlendirmeleri istenmistir; ikincisinde ise bir metni anlamak ve hatirlamak i¢in sunulan stratejilerin
etkililigini degerlendirmeleri istenmigtir (OECD, 2010). PISA 2018e eklenen iigiincil senaryo ile ogrencilerin veri
kaynaklarinin kalitesini ve giivenirligini belirlemede, sunulan stratejilerin etkililigini degerlendirmeleri istenmigtir (PISA
2019a). Ogrencilere her senaryo icin bes veya alt1 stratejiden olusan bir liste sunulmusg ve hangi stratejinin ne kadar etkili
olduguyla ilgili diisiincelerini 6’1 Likert 6l¢eginde (1=hi¢ yararli degil ile 6=cok yararli) belirtmeleri istenmistir. Bu
anketlerde 6grencilere cesitli stratejileri kullanip kullanmadiklari sorulmamakta; daha ziyade sunulan stratejilerin belirli
bir okuma gorevinde etkili olup olmadigiyla ilgili diisiinceleri sorulmaktadir (Lafontaine vd. 2022). OECD iist biligsel
okuma stratejileri 6lgiimiinde oldugu gibi puanlamada da farkli bir kodlama yéntemi uygulamigtir. Ogrencilerin
cevaplar1 PISA'ya katilan {ilkelerin okuma uzmanlarindan olusan bir panelin cevaplariyla karsilastirilmistir. Uzmanlarin
en az %80'inin iizerinde anlastig1 strateji ¢iftlerinin goéreceli tercihleri, 6grencilerden toplanan verilerin puanlanmasina
rehberlik etmek {izere se¢ilmistir (OECD, 2019a).

PISA verileriyle yapilan ¢alismalarda (Artelt ve Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Firat ve
Koyuncu, 2023; Zhou vd. 2020), okuma performans ile tist biligsel okuma stratejileri bilgisi arasinda orta ila yiiksek
diizeyde anlamli pozitif korelasyonlar tespit edilmistir. Stratejilerle ilgili iist biligsel bilgiye sahip olmanin anlama
becerisini daha iyi yordamasi, bu bilgilerin bilingli strateji kullaniminin gerceklesme ihtimalini artirmast ile iligkili
olabilir. Ust biligsel bilgiler ile strateji kullanim1 arasinda cift yonlii iligki bulunmaktadir (Pressley vd. 1989). Stratejilere
yonelik bilgiler (bildirimsel ve islemsel) arttikca stratejilerin etkili kullanilma olasilig1 artmaktadir. Ancak bu bilgiler tek
bagina etkili strateji kullanimi igin yeterli degildir; kisilerin motivasyon diizeyleri, 6n bilgi seviyeleri, bireysel hedefleri
vb. degiskenler de etkilidir Stratejiler uygulandik¢a izlenir ve degerlendirilir, bu da spesifik strateji bilgisinin
genislemesini ve iyilestirilmesini saglar (Tibken, vd. 2022). Sonug olarak strateji bilgisi ve strateji kullaniminin birbirini
gelistirdigi bunun da okuma performansina olumlu yansidig1 s6ylenebilir.

Okur Benlik Algisi

Benlik kavrami, genel anlamda bir kisinin kendisi hakkindaki algisi olarak tanimlanmaktadir (Shavelson vd.1976). Bu
algy, kisisel ve 6znel bir gercekliktir; bireyin deneyimlerine ve ¢evreyle etkilesimine bagl olarak &ziiyle ilgili gelistirdigi
inanglardir (Trautwein ve Moller, 2016). Benlik algisinin kisinin diigiince, duygu ve eylemlerini agikladigi ve 6ngordigi
varsayllmaktadir (Bong ve Skaalvik, 2003). Bu etkisinden dolay1 egitim arastirmalarinda benlik algisina genisce yer
verilmektedir.

Benlik, hiyerarsik ve ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugu (Marsh ve Shavelson, 1985) icin alana 6zgii bir sekilde
incelenmektedir (Chapman ve Tunmer, 1995). Akademik benligin bir alt boyutu olan okuma/okur benlik algisi, kisinin
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okuma yetenegi ve yetkinligi hakkindaki inanglar1 olarak tanimlanabilir (Bong ve Skaalvik, 2003). Okur benlik algis1 baz1
Olgme araglarinda tek boyutlu bir yapida (Gambrell vd., 1996) olgiilirken bazilarinda da ¢ok boyutlu bir yapida
ol¢iilmektedir. Ornegin Chapman ve Tunmere (1995) gore okur benlik algisi, okuma yeterligine yonelik inang, okuma
glicligiine yonelik inan¢ ve okumaya yo6nelik tutum boyutlarini igermektedir. OECD ilk defa 2018de okur benlik
algisini; okuma yeterlik algis1 ve okuma giigliik algis1 seklinde ele almistir. Bu ¢alisma kapsaminda okur benlik algisi
PISA anketine uygun olarak yeterlik ve giicliik algisi olarak ele alinmuigtr.

Okur benlik algisi, okuma motivasyonuyla ilgili bir yap1 olarak gériilmekte (Conradi vd., 2014), bir 6grenciyi
okumaya daha fazla ya da daha az egilimli yaptig1 i¢in 6nem verilmektedir. Teorik olarak yiiksek bir okur benlik algisinin
kisiyi okumaya daha ¢ok motive ettigi ve okumaya yonelik davranigsal baglilig1 arttirdigs; buna karsiik diisiik bir benlik
algisinin daha diisitk okuma motivasyonu ve okumaya daha az davranigsal baglilik ile sonuglandig sdylenebilir (Conradi
Smith ve Jang, 2022). Yapilan aragtirmalar olumlu okur benlik algisinin; okuma miktar1 ve okuma baglilig: ile 6nemli
derecede iligkili oldugunu gostermektedir (De Naeghel vd., 2012; Lau, 2009).

Okumada yetkin ve yeterli hissetmenin okuma bagarisinda etkin bir rolii bulunmaktadir. Pek ¢ok ¢calismada (Aktas
ve Ergiil, 2023; Chapman ve Tunmer, 1995; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 2023; Katzir vd. 2009; Locher vd., 2021;
Retelsdorf vd., 2014; Sutter ve Campbell, 2022) okur benlik algis1 ve okudugunu anlama bagaris1 arasindaki iliskinin
anlamli oldugu bulunmustur. Bu aragtirmalar okur benlik algisinin okuma bagarisini etkileyecegi seklinde
degerlendirilebilir. Ancak okur benlik algisinin alt boyutlar: ile okuma basaris1 arasindaki iligkide farkli bulgulara
rastlanmaktadir. Chapman ve Tunmer (1995) ilkokul 6grencileri ile yaptiklar: arastirmada 1. siif diizeyinde okuma
bagarisi ile yeterlik algisi arasinda anlamli iligkinin olmadigin: ve zorluk algisinin okuma basarisiyla iligkili oldugunu; 4
ve 5. sinif diizeylerinde ise zorluk algisinin yeterlik algisina oranla okuma basarisiyla daha yiiksek bir korelasyona sahip
oldugunu bulmustur. Aktas ve Ergiil (2023) 382 ilkokul 6grencisiyle (2, 3 ve 4. sinif) yaptiklari ¢alismada, zorluk
algisinin bitiin sinif diizeylerinde okuma basgarisiyla diigiik diizeyde anlamli korelasyona (r=0.25-0.27); yeterlik algisinin
ise sadece 3. sinif diizeyinde (r=0.18) anlamli bir korelasyona sahip oldugunu belirlemistir. Katzir vd. (2009) 4. simf
ogrencileriyle (N= 67) yirittiigii calismada, sozel yetenek ve kelime okuma becerileri kontrol edildiginde zorluk
algisinin (R2= .14) yeterlik algisina (R2= .06) gore okudugunu anlama varyansini daha fazla agikladigini bulmustur.
Conradi Smith ve Jang (2022) 491 ilkokul (4. sinif ve 5. sinif) 6grencisiyle yaptig1 arastirmada, yas, cinsiyet, irk ve
Ingilizce 6grenen statiisiinii kontrol ettiklerinde zorluk algisinin varyansa anlamli katkida bulundugunu, yeterlik
algisinin anlamli katkida bulunmadigini belirlemistir. Klauda ve Guthrie (2015) benzer bulguyu 7. simf 6grencileri
tizerinde yaptiklari arastirmada rapor etmistir. Bu arasgtirmalara gore zorluk algisinin okuma bagarisini daha iyi
acikladig: yeterlik algisinin okuma bagarisi iizerindeki etkisinin daha kisith (anlamsiz etki veya daha diisiik etki) oldugu
soylenebilir. Bu farkliliklarin bir kisminin 6rneklem ve 6l¢me araglarindaki farkliliklardan kaynaklandig: diistiniilebilir.
Bununla birlikte kii¢iik yastaki ¢ocuklarin olumlu olma egiliminde olduklar1 ve olumlu ifadeler iceren maddelere yiiksek
puan verme egiliminde olduklari i¢in yeterlik diizeylerini yeterince bildiremedikleri goriisii de bulunmaktadir. Chapman
ve Tunmer, (1995) 6grencilerin yaslari ilerledikge yeterlik algisi ve zorluk algisin1 daha dengeli bir sekilde bildireceklerini
belirtmektedir.

Aragtirma bulgularindaki farkliliklarin bir nedeni de yapilan calismalarin nispeten kiiciik 6rneklemlerde
gerceklesmis olmasi olabilir. Bu baglamda PISA verileri kullanilarak yapilacak bir ¢caligmada ayni yas grubundaki ve ayni
Olgme araciyla degerlendirilen 6grencilerin okur benlik algilar1 ve okuma bagarilar1 arasindaki iliski daha buytik
orneklemlerde incelenebilecek ve kiiltiirler aras: karsgilagtirma yapilabilecektir.

Okuma Zevki

Okumaya baglilik (reading engagement), okuma materyalleriyle stratejik ve motive edici bir sekilde etkilesim kurmay1
(Guthrie vd., 2012), okumada istenilen sonuglara ulagmak i¢in zaman, ¢aba ve sebat gostermeyi ifade etmektedir (Klauda
ve Guthrie, 2015). Genellikle biligsel, davranigsal ve duyussal boyutlara ayrilarak incelenmektedir. Bilissel baglilik okuma
motivasyonu ile okumada biligsel ve tist biligsel strateji kullanimini; davranmigsal baghlik okuma sikligi ve okuma
miktariny; duyussal baglilik okuma zevki ve ilgisini ifade etmektedir (Guthrie vd., 2012). Aragtirmalar okuma baglili ile
ilgili yapilarin okuma performansini yordadigini gostermektedir (Ho ve Lau, 2018; Klauda ve Guthrie, 2015).

PISA arastirmalarinda okumaya duyussal bagliligin gostergesi olan okuma zevkine yer verilmektedir (OECD, 2010;
2019a). Okuma zevki, igsel motivasyonla ilgili bir kavramdir (Schiefele vd., 2012), kisilerin okumaktan keyif almasini ve
okumadan hoglanmasini ifade etmektedir. Okumaktan keyif alan okuyucular, bos zamanlarinda daha fazla okumakta,
daha zor metinler se¢mekte (Taboada vd., 2009) ve daha fazla okuma stratejisi kullanma egilimindedirler (Guthrie vd.
2007; Park, 2011). Arastirmalar, okudugunu anlama performans: disiik olan 6grencilerin genellikle daha az okuma
zevki yasadiklarini gostermektedir (Ho ve Lau, 2018). Ilk ve ortaokul égrencileriyle yapilan aragtirmalar dgrencilerin
okumaktan keyif almalari ile okudugunu anlamalar1 arasinda pozitif bir iliski oldugunu gostermektedir (Taboada vd.
2009; Wang ve Guthrie, 2004). PISA verilerinin kullanildig1 ¢alismalarda da okuma zevkinin ergenlerin okuma basarisi
tizerinde etkili oldugu gortlmiistiir (Ho ve Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a). Bu ¢aligma kapsaminda okuma
zevkinin okuma bagsarisi tizerindeki etkisinin iilkeden iilkeye degisip degismedigi sorgulanacaktir.

Bu genel ¢erceve dogrultusunda mevcut ¢aligma, tist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma
zevkinin PISA 2018 okuma performansini nasil yordadigin iilkeler arasi karsilagtirmali bir bakis acisiyla ele almay1
hedeflemektedir. Bu degiskenlerin okuma bagarisi iizerindeki yordayici etkisini arastirmak ve iilkeler arasi
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karsilagtirmalar yapmak egitim sistemlerinin bagarilarini ve 6rnek alinacak taraflarini kesfetmeye katki saglayabilir.
Ozellikle, farkli diizeyde performans gosteren iilkelerde hangi iist biligsel strateji ve motivasyon yapisinin éne ¢ikacagini
anlamak bu ¢alisma icin olduk¢a 6nemlidir. Elde edilecek sonuglarin iilkelerin egitim politikalar i¢cin 6nemli bulgular
icerecegi, egitimcilerin ve Ogretmenlerin okuma egitimine yonelik program ve igerik tasarlama siireglerine katki
saglayacagi soylenebilir. Bu baglamda agagidaki sorulara cevap aranmigtir:

1) Ust biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algisi ve okuma zevki 6grencilerin okuma performansini
yordamakta midir?

2) Farkli tilkelerden elde edilen sonuglar arasindaki benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

Yontem
Model

Ust biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma performansi iizerindeki
yordayici roliinii tespit etmek i¢in yapilan bu ¢aligma, korelasyonel bir arastirma olup yordayici korelasyonel desen
kullanilmistir. Yordayici korelasyonel desenlerde, degiskenler arasindaki korelasyon incelenir ve degiskenlerden biri
(6lgtit degisken/yordanan) digerlerine (yordayici) dayali olarak tahmin edilir (Biiyiikokztiirk vd., 2013; Fraenkel vd.,
2012; Karasar, 2013). Yordayicilarin belirlenmesi ve iilkeler arasi karsilastirmalarin yapilmast yordayicilarin bagiml
degisken tizerindeki etkisini daha iyi anlamaya katki saglayabilir.

Calisma Grubu

Bu ¢aligma kapsaminda PISA 2018 verileri kullanilmistir. PISA 2018% 79 tilke katilmis, OECD {ilkeleri arasinda ortalama
okuma puani 487 olmustur (OECD, 2019a). Bu calisma kapsaminda okuma puani manidar bir sekilde OECD
ortalamasinin {izerinde olan Finlandiya (520 puan), Japonya (504 puan) ve ABD (505 puan) ile okuma puant OECD
ortalamasinin altinda kalan Tiirkiye (466 puan [odak iilke]), Urdiin (419 puan) ve Bosna Hersek (403 puan) calisma
grubuna secilmistir. Bu iilkeler; okuma becerileri puani manidar bir sekilde OECD ortalamasinin altinda (iig iilke) ve
iistiinde olma (iig tilke), farkls kiiltiir ve bolgeleri temsil etme 6zelliklerine gore rastgele belirlenmistir.

PISA caligmasinin hedef evreni, diinya genelinde farkli okul tiirlerinde 6grenim géren 15 yas grubundaki
ogrencilerdir. PISAda Ogrenciler, tabakali ornekleme yontemi kullanilarak segilmektedir. PISA 2018 ¢alismasina
Finlandiyadan 5649 o6grenci (Erkek=2877, Kiz=2772), Japonyadan 6109 (Erkek=2989, Kiz=3120), ABDden 4838
(Erkek=2462, Kiz=2376), Tirkiye'den 6890 Ogrenci (Erkek=3494, Kiz=3396), Bosna Hersekten 6480 Ogrenci
(Erkek=3332, K1z=3148) ve Urdiinden 8963 (Erkek=4344, Kiz=4619) 6grenci katilmigtir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmanin verileri PISA 2018 uygulamasina katilan 6grencilerin okuma bagar1 puanlari ile st bilis, okur benlik algist
ve okuma zevki endeks puanlarindan elde edilmistir.

Okuma Basarist

Okuma basaris1 PISA 2018de okuma okuryazarlig: testi ile 6l¢lilmiistiir. Bu testte 6grencilerin tekli ve ¢oklu metinlerde
bilgiyi bulma, anlama ve degerlendirme ve yansitma becerileri 6lgiilmektedir. Testte farkli bicimlerde (¢oktan segmeli,
dogru/yanlis, evet/hayir, kisa cevapli/uzun cevapli) toplam 245 soru yer almaktadir. Téiim test maddelerini tamamlamak
uzun bir siire ve gaba gerektirdiginden OECD her 6grenciye sorularmn bir kisminin yer aldigi farkli kitapgiklar
sunmaktadir. Ogrencilerin kendi kitapgiklarinda verdikleri yanitlara dayali olarak kendilerine sunulmayan sorularin
olas1 puani tahmin edilmektedir. Her 6grencinin okuma bagarisini 6l¢eklendirmek i¢cin madde tepki kurami kapsaminda
10 makul deger (PV) tiretilmektedir (OECD, 2019a). Bu ¢aligmada 10 makul degerin tamami analize d4hil edilmis ve
bagimli degisken olarak kullanilmuistir.

Ust Bilissel Okuma Stratejileri Bilgisi

PISA 2018de iligkisel ve kosullu {ist biligsel okuma stratejileri bilgisi, 6grencilere sunulan {i¢ okuma senaryosuna dayali
olarak ol¢ililmiistiir. Anlama ve hatirlamaya (UNDREM) yonelik st bilissel bilgi, okuma ve anlama problemlerinde
sunulan stratejilerin yararhligina yonelik 6 madde (6r. “Metnin genelini hizh bir sekilde iki kez okurum.); 6zetlemeye
yonelik st biligsel bilgi (METASUM) bilgilendirici bir metni 6zetlemede sunulan stratejilerin yararliligina yonelik 5
madde (6r. “Ozeti yazmadan once, metni miimkiin oldugunca ¢ok defa okurum?”) icermektedir. Giivenirligi
degerlendirmeye yonelik ist biligsel bilgi (METASPAM), ogrencilere bir e-postanin giivenirligini kontrol etme
yontemlerinin uygunlugunu soran 5 madde (6r. “En kisa zamanda formu doldurmak i¢in linke tiklamak.”) icermektedir.
Ogrencilerden okuma senaryolarinda verilen stratejilerin kalitesini ve kullanighiligini 6’l1 Likert (1=hig yararl degil ile
6=cok yararl) 6lcegine gore puanlamalari istenmistir. Ogrencilerin cevaplari okuma uzmanlarindan olugan bir panelin
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cevaplariyla karsilastirilmakta ve endeks puanlari elde edilmektedir. Yiiksek bir endeks degeri, stratejinin faydasina
iliskin olumlu bir 6grenci goriisiinii yansitmaktadir (OECD, 2019a). Bu ¢aliyjma kapsaminda endeks puanlari
kullanilmastir.

Okur Benlik Algis

PISA 2018de ogrencilerin okur benlik algisi, okumadaki yeterlik algisi (SCREADCOMP) ve zorluk algist
(SCREADDIFT) ile dlgiilmiistiir. Okur yeterlik algis1 (6r. “Iyi bir okuyucuyumdur”) ve zorluk algisi (6r. “Genellikle
okumakta zorluk yagarim””) {icer madde igermektedir. Olgek 4’lii Likert (1= kesinlikle katilmryorum ile 4= kesinlikle
katiliyorum) olarak puanlanmaktadir. PISA 6grencilerden elde edilen puanlari, agirlikli olabilirlik tahminleri kullanarak
endeks puanlarina doniistirmektedir. Endeks puani 6grenci puaninin OECD ortalamasindan (0 puan=OECD
ortalamasi) ne kadar uzaklastigini gostermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda endeks puani kullanilmigtir.

Okuma Zevki

Okumanin igsel degerini 6lgmek icin PISA 2018'de okuma zevki (JOYREAD) dlgegi kullanilmistir. Olgek bes madde (6r.
“Sadece mecbur kaldigimda bir seyler okurum.) icermekte ve 4'lii Likert (1= kesinlikle katilmiyorum ile 4= kesinlikle
katiliyorum) olarak puanlanmaktadir. Ogrencilerden elde edilen puanlar, agirhkl olabilirlik tahminleri kullanilarak
endeks puanlarina dontistiirilmiistiir. Endeks puani 6grencinin OECD ortalamasindan (0 puan=OECD ortalamasi) ne
kadar uzaklastigini gostermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda endeks puani kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri OECD’nin PISA verilerini paylastig1 halka acik olan internet sitesinden (https://www.oecd.org)
SPSS data dosyasi olarak indirilmistir. Biitiin iilkelerin verisinin bulundugu bu dosyada, sadece ¢aliyma grubundaki tilke
verileri kalacak sekilde fazlaliklar silinmistir. Elde edilen bu dosya tizerinde veri analizleri gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismada tist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma performansi
tzerindeki yordayiciligini belirlemek icin ¢oklu regresyon analizi kullanilmigtir. Regresyon analizi bagimsiz
degiskenlerin (iist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevki) bagimli degiskeni (okuma
basaris1) yordama giiciinii belirlemede kullanilmaktadir. Oncelikle veri setinin uygunlugu kontrol edilmistir. Yapilan
kayip veri analizi sonucunda bagimsiz degiskenlerde %2.52 ila %8.60 arasinda kayip veriye rastlanmis, ¢oklu atama
yontemi (multiple imputation) kullanilarak kayip veriler diizenlenmistir.

Regresyon analizi 6ncesinde ilgili analizin varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigr arastirilmistir. Bunlar arasinda
normal dagilim, dogrusallik, ¢oklu baglantiilik (multi-colinearity), es-varyanslhilik (homoscedasticity), hatalarin
bagimsizlig1 yer almaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Degiskenler, histogramlara ve carpiklik-basiklik degerlerine
gore yaklasik olarak normal dagilmistir. Ug ve artik degerler sacilim grafigine gore incelenmis ve az sayidaki artik ve ug
degerin ihmal edilebilir olduguna karar verilmistir. Bagiml ve bagimsiz degiskenler arasinda yaklagik olarak dogrusal
bir iligki oldugu ve bu iliskide hatanin tiim bagimsiz degiskenler icin benzer (homoscedasticity) olduguna karar
verilmistir. Veri setinin regresyon analizinin 6n kosullarini saglamasi neticesinde ¢oklu regresyon analizine gecilmigtir.
Tim istatistiksel analizler IBM SPSS 22 ve IEA International Database Analyzer 5.0 (IDB Analyzer) kullanilarak
gerceklestirilmigtir. IDB Analyzer programi, IEA Veri Isleme ve Arastirma Merkezi tarafindan PISA dahil olmak iizere
biiylik 6lcekli arastirma verilerini analiz etmek igin gelistirilmistir. Program o6rneklem agirliklamalarini ve 10 makul
degeri dikkate almakta ve her bir islemi 80 kez tekrarlayarak gerceklestirmektedir.

Etik Beyan

Bu galigmada “Yiitksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykir1 Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
calismada PISA verileri kullanilmigtir. PISA verileri halka agik olup etik izin gerektirmemektedir.

Bulgular

OECD ortalamasinin altinda puan alan iilkelerin PISA 2018 okuma basarilarinin yordayiciligt igin yapilan ¢oklu
regresyon analizi sonuglar: ile standartlagtirilmis ve standartlagtirlmamis regresyon katsayilari ve anlamlilik testi
degerleri Tablo 1'de sunulmugtur.
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Tablo 1

OECD Ortalamasimin Altinda Puan Alan Ulkelerin PISA 2018 Okuma Basarilarimin Yordanmasma Iliskin Coklu
Regresyon Analizi Sonuglar

Tiirkiye Bosna Hersek Urdiin
Yordayici B SE B t B SE B t B SE B t
Constant 470.52 2.10 224.13" 418.20 2.38 175.66" 423.55 3.13 135.53"
Anlam ve hat 8.30 1.24 0.09 6.72" 15.31 1.26 0.20 13.45" 5.83 1.38 0.07 4.23"
Ozetleme 16.55 1.14 0.18 14.50" 14.00 1.01 0.18 13.83" 11.37 1.36 0.13 8.39"
Giivenir. deg. 24.64 1.36 0.27 18.13" 7.66 1.08 0.09 7.12° 6.35 1.28 0.07 4.98"
Okuma zevki 5.31 1.32 0.07 4.46" 9.32 1.22 0.12 7.61" 12.34 1.58 0.11 7.82"
Yeterlik algist 4.78 1.23 0.06 4.32" 12.08 1.03 0.15 11.73" 20.62 1.57 0.25 13.10"
Giigliik algist -11.87 1.17 -0.13 -10.18" -10.50 0.83 -0.13 -12.71° -14.81 1.22 -0.18 -12.13"
R2 0.26 0.25 0.19

p<.05 (iki kuyruklu)

Tablo 1 gore motivasyon ve iist bilis yapilar1 PISA 2018de OECD ortalamasinin altinda puan alan ilkelerin
tamaminda okuma performansini anlaml bir sekilde yordamaktadir (p<.05). Tim degiskenler; Tiirkiyenin okuma
performansindaki varyansin %26’sin1, Bosna HerseK'in okuma performansindaki varyansin %25’ini ve Urdiin'iin okuma
performansindaki varyansin %19unu agiklamaktadir. Genel manada Urdiin hari¢ st biligsel yapilar motivasyonel
yapilara gore okuma performansini daha iyi yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayilarina bakildiginda
okuma performansinin en anlamli iist biligsel yordayicis: Tiirkiye i¢in giivenirligi degerlendirme (= 0.27), Bosna Hersek
icin anlama ve hatirlama (8= 0.20), Urdiin i¢in 6zetleme (8= 0.13) olmugtur. Okuma performansi iizerinde en diigiik
etkiye sahip iist biligsel yap1 Tiirkiye (8= 0.09) ve Urdiin (= 0.07) i¢in anlama ve hatirlama, Bosna Hersek icin
glvenirligi degerlendirme (= 0.09) olmustur.

Okuma performansmnin en anlamli motivasyonel yordayicisi Tiirkiye i¢in okuma giigliik algisi (8= -0.13), Bosna
Hersek (8= 0.15) ve Urdiin (B= 0.25) i¢cin okuma yeterlik algis1 olmustur. Urdiin (8= 0.11) ve Bosna Hersek (B= 0.12)

icin okuma zevki, Tiirkiye icin okuma yeterlik algis1 (8= 0.06) okuma performans: tizerinde en diisiik etkiye sahip
motivasyonel yapilar olmustur.

Tablo 2de OECD ortalamasinin iistiinde puan alan tlkelerin PISA 2018 okuma basarilarinin yordayiciligy icin
yapilan ¢oklu regresyon analizi sonuglari ile standartlasgtirilmis ve standartlastirilmamis regresyon katsayilari ve
anlamlilik testi degerleri sunulmustur.

Tablo 2

OECD Ortalamasimn Ustiinde Puan Alan Ulkelerin PISA 2018 Okuma Basarilarimn Yordanmasma Iliskin Coklu
Regresyon Analizi Sonuglar:

Japonya ABD Finlandiya
Yordayic B SE B t B SE B t B SE B t
Constant 499.58 2.43 205.70" 506.30 2.44 207.17° 520.47 1.67 311.53"
Anlam ve hat 5.48 1.36 0.06 4.04 9.53 1.49 0.09 6.38" 8.90 1.18 0.09 7.55"
Ozetleme 21.95 1.31 0.23 16.80" 20.02 1.56 0.19 12.80" 16.08 1.41 0.17 11.41°
Giivenir. deg. 32.15 1.35 0.34 23.80" 33.46 1.44 0.31 23.20" 28.35 1.07 0.29 26.61"
Okuma zevki 14.10 1.10 0.16 12.76 10.38 1.55 0.10 6.69" 14.01 1.12 0.16 12.56
Yeterlik alg: 11.65 1.32 0.13 8.82" 17.31 1.70 0.16 10.19" 17.41 1.38 0.18 12.59"
Giigliik algist 1.13 1.43 0.01 0.79 -9.62 1.66 -0.09 -5.80" -10.54 1.18 -0.11 -8.90°
R? 0.41 0.37 0.44

p<.05 (iki kuyruklu)
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Tablo 2’ye gore motivasyon ve ist bilis yapilari OECD ortalamasinin iistiinde puan alan {ilkelerin tamaminda
okuma performansini anlamli bir sekilde yordamaktadir (p<.05). Okuma giigliik algis1 Japon 6grencilerin okuma
performanslarini anlaml bir sekilde yordamamustir. Tiim degiskenler; Japonyanin okuma performansindaki varyansin
%41’ini, ABD'nin okuma performansindaki varyansin %37’sini ve Finlandiyanin okuma performansindaki varyansin
%44’tinii agiklamaktadir. Genel manada {ist biligsel yapilar motivasyonel yapilara gore okuma performansini daha iyi
yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayilarina bakildiginda okuma performansinin en anlaml st bilissel
yordayicisi Japonya (= 0.34), ABD (= 0.31) ve Finlandiya (8= 0.29) igin giivenirligi degerlendirme olmustur. Her iig
tilkede de anlama ve hatirlamaya yonelik st biligsel bilgiler okuma performansi iizerinde en diigiik etkiye sahip st
biligsel yap1 olmustur. Okuma performansinin en anlamli motivasyonel yordayicist Japonya i¢in okuma zevki (8= 0.16),
ABD (B= 0.16) ve Finlandiya i¢in okuma yeterlik algist (= 0.18) olmustur. Her i iilkede de okuma giicliik algist
okuma performansi tizerinde en diisiik etkiye sahip motivasyonel yap1 olmustur.

Standardize edilmis regresyon kat sayilari tilkeler arasinda karsilastirildiginda anlama ve hatirlama (= 0.20) Bosna
Hersekli, 6zetleme (= 0.23) ve giivenirligi degerlendirme (8= 0.34) Japon, okuma zevki (3= 0.16) Japon ve Finlandiyali
(B= 0.16), okuma yeterlik (B= 0.25) ve giigliik algis1 (B= -0.18) Urdiinlii 6grencilerin okuma performanslarini daha iist
diizeyde yordamaktadir. Anlama ve hatirlama (8= 0.06) Japon, 6zetleme (= 0.13) ve giivenirligi degerlendirme (B=
0.07) Urdiinlii, okuma zevki (= 0.07) ve okuma yeterlik algis1 (8= 0.06) Tiirk, okuma giicliik algis1 (8= 0.01) Japon
ogrencilerin okuma basarilari tizerindeki goreceli olarak daha diistik etkiye sahiptir.

Sonug ve Tartigsma

Bu ¢alismanin amaci, iist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma
performansini nasil yordadigini iilkeler arasi karsilastirmali bir bakis acisiyla incelemektir. Caliyma kapsaminda elde
edilen ¢arpici bulgular asagida yorumlanmuis ve tartigilmistir.

Birinci olarak {ist biligsel okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu ile ilgili yapilarin PISA 2018de OECD
ortalamasinin Gstiinde puan alan tlkelerin okuma performansini daha yiiksek diizeyde yordadigi bulunmustur.
Agiklanan toplam varyans orani Urdiin igin %19, Bosna Hersek igin %25, Tiirkiye i¢in %26, ABD icin %37, Japonya icin
%41 ve Finlandiya icin %44’tiir. Yitksek bagar1 gosteren {ilkelerdeki 6grenci gruplar1 arasinda bireysel yeteneklere
(motivasyon, strateji bilgisi vb.) bagl degiskenlerin daha ¢ok etkili oldugu soylenebilir. Alanda yapilan benzer
calismalarda da yiiksek basari gosteren iilkelerde 6grenci gruplar: arasindaki farkta, bireysel degiskenlerin etkisinin
goreceli olarak daha yiiksek oldugu vurgulanmaktadir (Koyuncu ve Firat, 2020; Linnakyla vd. 2004; Otken, 2019;
Yildirim, 2017). Okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu basarili tilkelerin egitim sistemleri igerisinde daha ¢ok
yer aldig1 icin bu degiskenlerin 6grenci bagarisi iizerinde daha etkili oldugu digiiniilmektedir. Okuma basaris1 daha
diisiik olan iilkelerde bu degiskenlerin etki giicliniin goreceli olarak daha sinirli olmasi, egitim sisteminin bu degiskenleri
yeterli bir ciktiya doniistiirmemesinden kaynaklaniyor olabilir. Modern egitim sistemlerinin c¢evresel degiskenlerin
etkisini azaltmasi ve egitim siirecinde gelistirilen bilgi, beceri ve bireysel yeteneklerin bagar1 {izerindeki etkisini
arttirmasi gerekir.

Ikinci olarak bu galigmada iist biligsel yapilarin motivasyonel yapilara gére okuma performansi iizerinde daha ¢ok
etkili oldugu (Urdiin harig) bulunmustur. Alanda yapilan birgok caligma iist biligsel okuma stratejileri bilgisinin okuma
performansinin 6nemli yordayicisi oldugunu gostermektedir (Acar-Erdol ve Akin-Arikan, 2022; Aricak, Giildal ve
Erdogan, 2023; Artelt ve Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Koyuncu ve Firat, 2020; Zhou vd.
2020). Ust biligsel strateji bilgisi, uygun stratejilerin farkinda olma (OECD, 2010) ve baz1 stratejilerin digerlerine kiyasla
yararliligini degerlendirme becerisini ifade etmektedir (Zhou vd., 2020). Bu ¢alismada farkli basar1 seviyesindeki
tilkelerin okuma performansini yordayan en 6nemli iist biligsel yordayicilarin degisiklik gosterdigi goriilmiistiir. Okuma
basarisi yiiksek olan iilkelerde “giivenirligi degerlendirme” ve “Gzetleme”; okuma basarisi diisitk olan {ilkelerde ise
“anlama ve hatirlama” ile “6zetleme” en 6nemli tst biligsel yordayicilar olmustur. Yordayic giicii diisiik olan degiskenleri
egitim sisteminin basar1 veya basarisizlig1 olarak diisiinmek miimkiindiir. Ornegin basarili iilkelerin egitim sistemlerinde
anlama ve hatirlama stratejisine yonelik st biligsel bilgiler, 6grencilerin geneline kazandirildig: i¢in bu degiskenin
okuma basarisindaki varyansi agiklamada biiyiik bir fark olusturmadigi sylenebilir. Ote yandan okuma basaris1 diisiik
olan iilkelerde giivenirligi degerlendirme stratejisine yonelik iist biligsel bilgilerin varyans a¢iklamadaki sinirli giicii bu
yapinin egitim sisteminde grencilerin geneline kazandirilmadigini diisiindiirmektedir. Ulkeler arasi kargilagtirmalarin
yapilmadig1 ¢alismalarda (Acar-Erdol ve Akin-Arikan, 2022; Firat ve Koyuncu, 2023), okumaya yonelik her {ig st
biligsel strateji bilgisinin de okuma bagarisinin giiglii yordayicilar1 oldugu ve giivenirligi degerlendirmenin okuma
basarisinin en gii¢lii yordayicist oldugu bulunmugtur. Callan vd. (2017) tarafindan yapilan ¢alismada, “6zetlemeye”
yonelik st biligsel strateji bilgisinin “anlama ve hatirlama”ya yonelik strateji bilgisine oranla okuma bagarisi tizerinde
daha yiiksek bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. PISA'ya katilan 6grencilerin geneli diistiniildiigiinde anlama ve
hatirlamaya yonelik iist bilissel bilgilere 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun sahip oldugu ancak giivenirligi
degerlendirmeye yonelik stratejik bilgilere cogu 6grencinin sahip olmadig1 séylenebilir.

Bilgi giivenirligini degerlendirme “bir metindeki bilginin gecerli, giincel, dogru ve tarafsiz olup olmadiginin
degerlendirilmesidir” (OECD, 2019b). Bilgi giivenirligini degerlendirme stratejileri elestirel diigiinme ile yakindan
iligkilidir. Bilgi gtivenirligini degerlendirmeye yonelik farkindalik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin elestirel diisiinme
becerilerinin de gelistigi ve dolayisiyla okumada {ist diizey performans (PISA i¢in diizey 5 ve diizey 6) gosterdikleri
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sOylenebilir. Basarili 6grencilerin bilgi kaynaklarinin giivenirligini degerlendirme stratejilerine yonelik bilgilerinin/
farkindaliklarinin daha ¢ok oldugu ve bundan dolay1 duruma en uygun stratejileri sectikleri sdylenebilir. Ote yandan
basarisiz 6grencilerin bilgi giivenirligini degerlendirmede kullanilan stratejilere yonelik farkindaliklarinin yetersiz
oldugu ve bundan dolay: elestirme ve degerlendirme gerektiren okuma gorevlerinde bagar1 saglayamadiklar
distiniilmektedir.

Stratejilere yonelik {ist biligsel bilgiler ile okuma bagarisi arasindaki iligkiyi ele alan boylamsal bir ¢alismada
(Miyamoto vd. 2019), okuma bagaris1 ile iist biligsel okuma stratejileri bilgisi arasinda karsilikli anlamli iligskinin
bulundugu tespit edilmistir. Gegmisteki okuma bagsarisinin {ist biligsel okuma stratejileri bilgisini; strateji bilgisinin de
okuma basarisini yordadig goriilmiistiir. Ust biligsel strateji bilgisinin stratejiyi uygulama olasiligin1 arttirdigi ve bunun
da okuma basarisina olumlu yansidig1 soylenebilir. Buna paralel olarak iyi okuyucularin okuma siirecinde stratejileri
etkili kullandigi ve bunun da stratejik bilgilerini arttirdigi sOylenebilir. Bu kapsamda okuma performansinin
gelismesinde iist diizey stratejilerle ilgili bilgi sahibi olmanin olduk¢a 6nemli oldugu s6ylenebilir.

Uglincii olarak bu aragtirmada okuma motivasyonuna iligkin yapilarin okuma performans: iizerindeki etkisinin
tilkelere gore degistigi gortlmistir. Okumada yetkin ve yeterli hissetmenin okuma basarisinda etkin bir rolii
bulunmaktadir. Pek ¢ok caligmada (Aktas ve Ergiil, 2023; Chapman ve Tunmer, 1995; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd.
2023; Katzir vd. 2009; Locher vd., 2021; Retelsdorf vd., 2014; Sutter ve Campbell, 2022) okur benlik algis1 ve okudugunu
anlama basarisi arasinda anlaml iligki oldugu bulunmugtur. Okur benlik algis1 genellikle okuma giicliik algis1 ve okuma
zorluk algis1 seklinde iki boyutlu bir yapida incelenmektedir. Chapman ve Tunmer (1995) kiigiik yastaki ¢ocuklarin
yeterlik diizeylerini yeterince bildiremediklerini, 6grencilerin yaslar: ilerledikce yeterlik ve zorluk algilarini daha dengeli
bir sekilde bildireceklerini belirtmektedir. Ilkokul ve ortaokul &grencileriyle yapilan ¢aligmalar (Aktas ve Ergiil, 2023;
Chapman ve Tunmer, 1995; Conradi Smith ve Jang, 2022; Katzir vd. 2009; Klauda ve Guthrie, 2015) bu goriisii
dogrulamaktadir. Bu aragtirmalara gore zorluk algisinin okuma bagarisini daha iyi agikladig: yeterlik algisinin okuma
basarist lizerindeki etkisinin daha kisith (anlamsiz etki veya daha diisiik etki) oldugu soylenebilir. Ornegin PIRLS verileri
kullanilarak yapilan bir aragtirmanin sonucuna gore istisnasiz tiim {ilkelerde okuma basarisinin zorluk algisiyla olan
korelasyonu (ortalama r= -.55) yeterlilik algisiyla olan korelasyonundan (ortalama r= .42) daha giigli bulunmugtur
(Lafontaine vd. 2019). Ote yandan PISA verileriyle gergeklestirilen bu ¢aligmada, okuma performansinin en anlamli
motivasyonel yordayicisi bircok iilke icin okuma yeterlik algis1 (ABD, Finlandiya, Bosna Hersek ve Urdiin) olmustur.
Ergen Ogrencilerin daha kiiclik yasgtaki Ogrencilere gore okumada yeterlik diizeylerini daha iyi tanilayabildikleri
soylenebilir. Bununla birlikte okuma giigliik algisinin; Tiirk 6grenciler igin en 6nemli motivasyonel yordayici oldugu ve
Japon 6grencilerin okuma bagarilarini yordamadig1 da goriilmiistiir. Biitiin bunlar okur benlik algis: ile ilgili yapilarin
yasla birlikte daha dengeli héle geldigini ancak kiiltiirel 6gelerin de etkili oldugunu gostermektedir.

Bu ¢aligmada i¢sel motivasyonla ilgili bir kavram olan okuma zevkinin 6grencilerin okuma performanslar
tizerinde 6nemli derecede yordayici bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Bu yordayici etki alanda yapilan diger
caligmalarla da uyumludur (Ho ve Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a; Taboada vd. 2009; Wang ve Guthrie, 2004;
Wigfield ve Guthrie, 1997). Ornegin Firat ve Koyuncu (2023) OECD iilkelerinin PISA 2000, 2009 ve 2018 verileri
tizerinde yaptiklar1 ¢alismada, okuma zevkinin okuma basarisinin en 6nemli yordayicilarindan (PISA 2000 igin = .20,
2009 i¢in =.26 ve 2018 icin B=.11) biri oldugunu belirlemistir. Bu ¢aligma i¢in {ilkeler arasinda yapilan karsilastirmada
okuma zevkinin Japon ve Finlandiyali 6grencilerin okuma basaris: tizerinde Tiirk 6grencilere nazaran goreceli olarak
daha bityiik bir etkiye sahip oldugu goriilmistiir. Yapilan incelemede Tiirk 6grencilerin okuma zevki algisinin bu
tilkelerin ve OECD ortalamasinin oldukga iistiinde oldugu ancak okuma zevkinin basari {izerindeki etkisinin daha sinirl
oldugu goriilmiistiir. Bu durum, okuma zevkinin 6z bildirime dayal bir yontemle &l¢iilmiis olmasindan kaynaklanryor
olabilir. Bunun yani sira duyugsal bir baglilik ¢esidi olan okuma zevkinin davranigsal bir baglilifa doniigmemis olmasi da
sebep olarak gosterilebilir. Okumaya yonelik olumlu duygu ve tutumlarin 6grencileri okumaya davranigsal olarak
yonlendirmesi ve okuma miktar1 ve okumaya ayrilan siireyi arttirmast beklenmektedir (Guthrie ve Coddington, 2009;
Kurnaz, 2019; Ozbay vd. 2008; Wigfield ve Guthrie, 1997). Buna bagli olarak 6grencilerin biligsel becerilerinin gelistigi
ve okuma performanslarinin siire¢ icerisinde arttig1 ortaya konulmustur (Guthrie vd. 2007). Bu kapsamda Tiirk
6grencilerin okumaya yonelik yiiksek derecedeki duyussal bagliliklarinin davranigsal bagliliga yeterince yansimadig ve
dolayisiyla okuma performanslarinda beklenen etkiyi olusturmadig: sdylenebilir.

Son olarak bu c¢alismanin genellenebilirligini sinirlayan birka¢ onemli sinirlihik bulunmaktadir. Birincisi PISA
olgme araglar1 orijinal olarak Ingilizce ve Fransizca hazirlanmakta diger iilkeler bu iki versiyonu kullanarak kendi
dillerinde bir ¢eviriye doniistirmektedir (OECD, 2007den Akt. Erdogan, 2021). Bu nedenle okuma becerileri alaninda
hazirlanan test ve anketler 6l¢cme degismezIligi ve kiiltiirler aras1 esdegerlik bakimindan sorunlar olusturabilmektedir. Bu
bakimdan aragtirmanin sinirliligindan soz edilebilir. Ikincisi OECD ortalamasinin iistiinde ve altinda puan alan iilkeler
rastgele secildigi icin iilkelerin gruplarini temsiliyet diizeyi yetersiz kalmis olabilir. Dolayisiyla diisitk ve bagaril: iilkelerle
ilgili yapilacak bir genellemede bu goz oniinde bulundurulmalidir. Ugiinciisii bu arastirma kapsaminda secilen iilkelerin
veri setlerindeki belli oranda kayip veri oldugu i¢in ¢oklu atama yéntemi kullanilmigtir. Kayip veri orani Urdiinde diger
tilkelere gore daha yiiksektir. Ayrica veri setinde az sayida ug¢ deger vardi. Bunlar analizlerin gecerligini belli oranda
etkilemis olabilir. Biitiin bu sinirliklara ragmen arasgtirma 6nemli bulgular icermektedir. Bu bulgulara bagl olarak su
onerilerde bulunabiliriz. Strateji ve motivasyona bagli yapilar okuma becerileri alaninda yiiksek puan alan ilkelerin
okuma performansini goreceli olarak daha iyi agiklamaktadir. Motivasyon diizeyi ve strateji bilgisi okuma bagarisinda
fark yaratan onemli degiskenler oldugu i¢in bu tilkelerin egitim sistemleri bu yonleriyle detayl: bir sekilde incelenebilir.
Okuma bagarisi yiiksek olan iilkelerin 6gretim programlar: ve egitsel uygulamalarindan elde edilecek iyi 6rneklerin
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model olarak kullanimi degerlendirilebilir. Bu ¢aligma kapsaminda ortaya konulan yordayicilar g6z oOniinde
bulundurularak yiiksek ve diigiik bagarili ilkelerin okuma egitimi uygulamalarinda odaklanacaklar1 noktalar
belirlenebilir. Béylece egitim uygulamalarindan kaynaklanan problem ve eksiklikler tespit edilip gerekli tedbirler
almabilir. Okuma basarisinda, Bosnali 6grenciler i¢in anlama ve hatirlama stratejilerinin goreceli giiglii etkisi, Tiirk
ogrenciler icin okuma yeterlik ve giicliik algisinin goreceli zayif etkisi ve Japon 6grenciler icin okuma zorluk algisinin
manidar olmayan etkisi konusunda detayli arastirmalar yapilabilir. Bu degiskenlerin etkililigi kiiltiirel aligkanliklara ve
egitsel uygulamalara bagli olabilir. Ileriki caligmalarda bu konuyla ilgili nedensel aragtirmalar yapilabilir.
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Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bagligi altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
caligmada PISA verileri kullanilmistir. PISA verileri halka agik olup etik izin gerektirmemektedir.
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ABSTRACT

This study aimed to investigate the effect of using graphic organizers in the pre-
writing preparation phase on the writing achievement of third-grade primary school
students. A quasi-experimental design with a pretest-posttest control group was used
in the data collection, analysis, and interpretation stages. The study group comprised
56 third-grade students attending a public primary school. The study group consists
of two groups: experimental and control groups. There were 28 students each in the
experimental and control groups. The applications within the scope of the study
lasted 13 weeks, and graphic organizers were used in the pre-writing preparation
phase with the students in the experimental group. At the same time, the writing
activities in the Turkish language curriculum were carried out with the students in
the control group as specified in the curriculum. The study evaluated the written
expression products from the experimental and control groups with the "6+1
Analytical Writing Evaluation Scale". Normality tests were performed to analyze the
data. According to the results, the Wilcoxon Signed Rank Test was used to compare
the pre-test and post-test of the groups, and the t-test was used to make comparisons
between groups. The study concluded that the use of graphic organizers in the pre-
writing preparation phase positively affected the writing achievement of third-grade
primary school students, and this effect was determined to have a large effect size
power.

Keywords: Writing achievement, pre-writing preparation, graphic organizers.

ne of the main objectives of Turkish language teaching is to

provide students with comprehension and expression skills

and to develop these skills. While comprehension skills
consist of reading and listening, expression skills consist of speaking
and writing (Sever, 2011). Writing, one of the areas of expression
skills, is putting together symbols according to certain rules and
putting feelings, thoughts, or dreams about the determined subject
into writing (Akyol, 2020; Goger, 2010). According to a different
definition, writing is a holistic process that involves accessing,
acquiring, and transferring information (Cartes et al.,, 2002). This
process aims to transfer feelings, thoughts, information, and wishes
structured in the mind to writing within the framework of rules
(Glines, 2020). At this point, a writing study to be carried out with
students must have fictional integrity to be a genuine writing study
(Ipsiroglu, 2007). The writing skills that are aimed to be gained by
students include planning the information in mind, filtering, in-
depth processing of the subject, critical transfer of the subject, and
organization skills, and there are many intertwined sub-dimensions
such as thinking, deepening, exploring and transferring on the
subject in writing studies that also require knowledge about the
subject (Akyol, 2020; Dogan, 2020; Olinghouse & Santagleo, 2010).

According to the evaluation report of the "Turkish Language
Exam in Four Skills" published by the Ministry of National



Education in January 2020, the average score of the students in the writing subtest, which is evaluated out of 36 points, is
calculated as 16.82 and the scores are concentrated between six and twenty points. This evaluation determined that
success in the writing subtest was lower than in reading, listening, and speaking (Ministry of National Education
[MoNE], 2020). National studies reveal that students' writing achievement in our country is low (Tavsanli, 2019; Temur,
2011). Although there are different reasons why students cannot reach the desired level in writing, Tavsanli (2019) states
that one of these reasons is the wrong approaches and strategies used in writing instruction.

While in the past years, a product-based approach was adopted in writing education, in recent years, it has been
accepted that writing is a process, and student-oriented studies have been carried out by adopting a process-based
writing approach (Ozdemir, 2019). According to Graham (2006), the process-based writing approach is one of the most
efficient methods because it provides students with different skills. It can be said that this method has been seen as one of
the main methods used to improve students' writing skills in many European countries, especially in the United States,
since the 1980s.

The process-based writing approach consists of pre-writing preparation, draft writing, revising, editing, and
sharing (Karatay, 2011). In order to realize a successful writing process, these stages should be implemented one by one
(Tompkins, 2007). In the preparation stage of the writing process, the topic and audience are determined, ideas about the
topic are generated, and methods such as brainstorming and discussion are utilized (Dogan, 2020). In the draft writing
stage, thoughts on the subject are put on paper in a certain order, and thoughts are tried to be conveyed in paragraphs
within the framework of logic; if there are logical errors, they are corrected in the revision stage, and the individual
checks the sentences, his/her friends and the teacher and necessary corrections are made (Karatay, 2011). After the
correction, the new thoughts that emerge are reconsidered in the revision phase. In the sharing stage, the prepared text is
shared with the teacher and students (Akyol, 2020; Karatay, 2011).

In the pre-writing preparation phase, after the topic is chosen, studies are carried out to enable students to obtain
information about the topic to be written. After the students acquire the necessary information, there is a need to reveal
what is known and organize the information (Tavsanl & Kaldirim, 2018). In writing studies, students struggle to start
writing (Bayram, 2009). One of the problems experienced is the problem that students have in organizing the concepts
they know in the pre-writing preparation phase and presenting the relationship between concepts. According to Akyol
(2020), moving on to the next stage without realizing one of the stages of the process-based writing approach causes the
writing to be built on the wrong foundations.

For this reason, there is a need for studies in which pre-writing preparation activities are discussed, and their
effectiveness is tested (Dogan, 2020). One of the tools discussed in these studies is graphic organizers. Based on
Ausubel's theory of meaningful learning, which emphasizes the importance of categorizing concepts in learning (Fisher
& Frey, 2018), graphic organizers are visual and spatial structures that show the relationship between desired concepts
and ideas with the help of lines and arrows (Darch & Eaves, 1986).

According to the American National Reading Panel report, graphic organizers, which teachers and students use for
different purposes, enable the collection of information, organization of information, and understanding of the
relationship between them (Kansizoglu, 2017). With graphic organizers, the individual reaches the most important point
of the information or concept intended to be learned by revealing the relationships between words, remembering pre-
existing information, and explaining the relationship between the thoughts presented (Bromley et al., 1995; Dénmez &
Yazici, 2006; Kansizoglu, 2017). In addition, it increases the comprehensibility of information by organizing the
information (Woolfolk, 2004) and helps the student to make sense of the information (Senemoglu, 2020).

Graphic organizers are also used in Turkish education. Tavsanli and Kaldirim (2020) examined the studies on the
use of graphic organizers in Turkish education and stated that 95.65% of the 14 articles and nine theses conducted
between 2005 and 2019 were studies to measure the effectiveness of graphic organizers in a skill area and that most
studies were conducted to improve writing skills. Zainudin (2023) also emphasizes the importance of conducting such
research by stating that there are limited experimental writing studies in his graphic organizers study.

When the studies on the use of graphic organizers to improve writing skills are examined, it is seen that the sample
groups of the studies are not primary school students (Aznan & Saad, 2003; Ibrahim, 2022; Kilig & Ozdemir, 2023;
Oztiirk, 2002; Rao, 2019; Tekin & Kaya, 2024; Yilmaz & Bas, 2023) and there are limited studies at the primary school
level (Uysal & Sidekli, 2020). When the national literature was examined, no study was found in which graphic
organizers were used at the pre-writing preparation stage at the primary school level. The reason for this study is that
graphic organizers are known to have positive effects on students' learning processes, limited experimental studies using
graphic organizers on writing have been conducted, and there are no studies in the national literature in which graphic
organizers are used at the pre-writing preparation stage at the primary school level. Considering all these indications, the
study aims to determine the effect of using graphic organizers in the pre-writing preparation phase on the writing
achievement of third-grade primary school students. The study's problem statement is "Does the use of graphic
organizers at the pre-writing preparation stage affect the writing achievement of third-grade primary school students?".
The sub-problems of the research are as follows:

1. Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental group's writing
achievement?
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2. Is there a significant difference between the pre-test and post-test scores of the control group's writing
achievement?

3. Is there a significant difference between the post-test writing achievement scores of the experimental and control
groups?

Method
Model

This study examined the effect of using graphic organizers in the pre-writing preparation phase on the writing
achievement of third-grade primary school students. For this investigation, a quasi-experimental design with a pretest-
posttest control group was preferred among quantitative research methods. In the quasi-experimental design, while the
participants in the study group are not determined randomly, it is possible to determine the groups randomly, and one of
the two groups is selected as the experimental group and the other as the control group (Biytkoztiirk et al., 2018;
Creswell, 2014).

Participants

In a study, the sample size should be determined by using the desired power, significance level, and effect size at the
design stage of the research (Keskin, 2012). According to Giiler (2022), conducting a power analysis at the beginning of
the study to determine the sample size will be a guide, and the power analysis and sample size can be calculated with the
G-Power package program. In this study, in which the averages of two independent groups were compared, it was
determined that the number of students to be included in the experimental and control groups would be sufficient to be
52 by defining .80 as the effect size value and .05 as the margin of error to the G-Power package program by considering
Cohen's effect size reference intervals (.20 small, .50 medium, .80 large) stated by Biiyiikoztiirk (2020). In order to meet
the targeted ratios in line with the power analysis, the study group of this study consisted of 56 third-grade students in
two different branches studying in a public school in the Bagcilar District of Istanbul Province in the second semester of
the 2021-2022 academic year. While determining the study group, the number of students, the ages of the students,
socio-economic level, academic achievement of the students, whether they take private lessons related to Turkish lessons
or not, and the time spent by the students at school were considered. In this direction, two groups that were similar to
each other were determined as experimental and control groups. There were 28 students (14 female and 14 male students
in both groups) in the experimental and control groups of the study.

Tools

The study's data consisted of students' written expression products and the 6+1 Analytical writing and evaluation scale
used to evaluate them.

Written Expression Products

The writings written by the students on the topics determined by the Turkish Teaching Program constitute written
expression products. While determining the writing topics, the themes in the MoNE Turkish curriculum and the writing
topics in these themes were considered. Writing topics were determined by a Turkish language teaching field expert and
a classroom teacher. The pre-test of the study consisted of the writings related to the "Nature and the Universe" theme
and the question, "If you wanted to be an animal, which one would you be? Why?". The post-test consisted of essays
written for the question "If you had the chance to make an invention, what would you invent?" related to the theme of
"Science and Technology. "Why?" which was related to the theme of 'Science and Technology.' The written expression
products created by the students were evaluated using the "6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale".

6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale

This study collected data using the 6+1 Analytical Writing and Assessment Scale. This scale was developed at the North
West Regional Educational Laboratory (NWREL) in the United States in response to the need for a scale to measure
quality writing. During the development of this instrument in the 1980s, the laboratory staff identified the characteristics
of quality writing and the factors to be used in measuring them with teachers (Ozkara, 2007). It was designed based on
seven main points to guide teachers. This model brought together the teaching and evaluation of the desired writing
characteristics that qualify. "Ideas, organization, style, word choice, sentence fluency, spelling, and presentation”
constitute the seven main points mentioned in the model. Scoring criteria of one, three, and five were determined for
these seven main points. In line with the determined criteria, the lowest score from the scale is seven, while the highest
score to be obtained is thirty-five. The 6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale was adapted into Turkish by Ozkara
in 2007. Sarikaya and Yilar (2019) conducted a study on the validity and reliability of the 6+1 Analytical Writing and
Assessment Scale adapted by Ozkara (2007). Sarikaya and Yilar (2019) determined the Cronbach's alpha reliability
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coefficient of the 6+1 Analytical Writing and Assessment Scale as .95 and the Spearman-Brown two-half test reliability
coeflicient as .93. As a result of the study, the validity and reliability of the 6+1 Analytical Writing and Assessment Scale
were proven.

Data Collection

The data obtained from the study were the result of the applications conducted by the first researcher. To collect the data,
the students in the experimental and control groups were asked to give written answers to the questions specified in the
pre-test and post-test, and the written expression products obtained were scored with the “6+1 Analytical Writing and
Evaluation” scale.

Data Analysis

In the analysis of the data, the written texts taken from the students in the pre-test and post-test were scored by two
researchers using the “6+1 Analytical Writing and Evaluation” scale. The SPSS package program Cohen Kappa test was
used to measure the consistency of the scoring according to the 6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale. It was
determined that the pre-test Cohen Kappa value was .87. The post-test Cohen Kappa value was .81 (p<.05). With the
values obtained by applying the Cohen Kappa test, it was determined that there was a very high level of scoring
compatibility between the two raters. Afterward, a normality test was applied to determine the normality distribution of
the data. The Shapiro-Wilk test determined the normality of the pre-test and post-test scores of the experimental and
control groups. Shapiro Wilk test was preferred because the number of students in the experimental and control groups
was less than 50. Kilmen (2015) states that the Shapiro-Wilk test should be preferred in groups with less than 50
students.

According to the results of the Shapiro-Wilk test, since the significance value was found to be less than .05, it is
understood that the pre-test scores of the experimental and control groups are not normally distributed (p<.05). Since
the pre-test scores were not normally distributed, the writing achievement averages of the experimental and control
groups were compared with the Mann Whitney U test. Wilcoxon Signed Ranks Test was used to compare the pre-test
and post-test within the groups that did not show normal distribution. According to the results of the Shapiro-Wilk test,
it is understood that the post-test scores of the experimental and control groups are normally distributed (p>.05). Due to
the normal distribution of the post-test scores, the post-test scores of the experimental and control groups were analyzed
by applying the t-test in the SPSS package program.

In addition, the effect size was calculated to determine the size of the effect of the study. In the Wilcoxon Signed
Ranks Test, in which pre-test and post-test comparisons were made between the experimental and control groups, the
formula (r= Z /\/]T’ ) was used to determine the effect size and the value found was interpreted as small effect size if .1,
medium effect size if .3, and large effect size if .5 (Kilmen, 2015).

Cohen's d formula [d= (M; — M)/ /(S 12 + 522 )/2)] was used to calculate the effect size in the unrelated samples t-
test (Keskin, 2012). The value found by applying the formula was interpreted as small effect size if .2, medium if .5, and
large if .8 (Biytikoztiirk, 2020).

Experimental Process

The study was conducted with the students in the experimental group for 13 weeks and 26 class hours in the spring
semester of the 2021-2022 academic year. Six graphic organizers were used in the study. While determining the graphic
organizers to be used, the usage areas of graphic organizers and the students' level were considered. The students in the
experimental group were given information about graphic organizers in the pre-writing preparation phase, and then
writing activities were carried out for the themes/topics in the MoNE Turkish Curriculum using graphic organizers, and
the studies were examined and shared. In the control group, writing activities with the same content for the themes/
topics in the MoNE Turkish Language Curriculum were conducted without graphic organizers.

In the first week of the study, as a pre-test, students in the experimental and control groups were asked to give
written answers to the question "If you wanted to be an animal, which one would you be? Why?" related to the theme of
"Nature and the Universe" in the third-grade primary school curriculum. The written expression products obtained from
the students were scored with the "6+1 Analytical Writing and Evaluation” scale. Since the data obtained were not
normally distributed, Mann Whitney U test was used to compare the pre-test scores of the experimental and control
groups. As a result of the analysis made after the scoring, it was determined that there was no statistical difference
between the experimental and control groups (p>.05). According to this result, it can be stated that the experimental and
control groups were similar in terms of writing achievement.

In the second week of the study, the experimental group was introduced to the idea network and mind map, which
are graphic organizers, for two class hours. Their areas of use were explained. Students were asked to create an idea
network and mind map on the subject of "environment." These graphic organizers were presented in the classroom and
exhibited on the board.
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In the third week of the study, the experimental group was introduced to fishbone, one of the graphic organizers, in
the first lesson hour, and the students were asked to create a fishbone model for the water pollution problem. The
fishbone models were presented in the classroom and exhibited on the board. In the second application hour of the
week, the event chain, one of the graphic organizers, was introduced, and its usage areas were specified. Students were
asked to create a chain of events about what they did during the holiday. The prepared graphic organizers were presented
in the classroom and displayed on the board.

In the fourth week of the study, the story pyramid was introduced to the experimental group during the first
application hour, and how it could be used was explained. Students were asked to create a story pyramid for a fairy tale
they determined. The created story pyramids were presented in the classroom and exhibited on the board. In the second
application hour of the week, the hand model was introduced to the experimental group, and the students were asked to
create a hand model about love. The models were presented in the classroom and displayed on the board.

In the fifth and sixth weeks of the study, students were asked to answer, "What does friendship mean to you? Can
you write an article on friendship?" They were asked to answer the question in writing. While writing on this subject,
they were asked to use a graphic organizer in the pre-writing preparation phase. Although the stages of the process-
based writing approach were generally taken as the basis in the writing activities, the focus was on the pre-writing
preparation stage. In the pre-writing preparation stage, students were asked to use graphic organizers to determine what
they knew and to reveal the relationship between what they knew. After the pre-writing preparation phase, the draft
writing phase was started, and the texts were reviewed, revised, and corrected by the student's classmates and the teacher,
and the corrected texts were shared.

In the seventh and eighth weeks of the study, the students were asked to do a writing activity on the topic "Write a
text to introduce a place you have visited before". While writing on this topic, they were asked to use a graphic organizer
in the pre-writing preparation stage. After the pre-writing preparation stage, the draft-writing stage was started. The texts
were reviewed, examined, and corrected by the student's classmates and the teacher, and the corrected texts were shared.

In the ninth and tenth weeks of the study, students in the experimental group were asked to create a written text for
the question, "Can you describe an event you experienced in detail?". In the pre-writing preparation phase, students were
asked to use a chosen graphic organizer. After the pre-writing preparation phase, the draft writing phase was started, the
written texts were reviewed and examined by the students' classmates and the teacher, corrected, and the corrected texts
were shared.

In the study's eleventh and twelfth weeks, the experimental group students were asked to write writing activities on
the subject of "Write an article that cannot be realized in real life (imaginary)." While doing this study, they were asked to
use a graphic organizer of their choice in the pre-writing preparation phase. After the preparation of the graphic
organizers, the draft writing phase was started. The texts were reviewed, examined, and corrected by the student's
classmates and the teacher, and the corrected texts were shared.

In the thirteenth week of the study, as a post-test, students in the experimental and control groups were asked to
create a written expression product about the general theme of "Science and Technology" in the Turkish curriculum
corresponding to that week and the question "If you had the chance to make an invention, what would you invent?
Why?" was asked to create a written expression product. A Turkish language teaching specialist and a classroom teacher
evaluated the written expression products using the 6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale.

Ethical Statement

In this study, the rules specified in the "Directive on Scientific Research and Publication Ethics of Higher Education
Institutions" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics" were avoided. The ethics committee approved this study based on the decision of the Istanbul Aydin
University Ethics Commission, which numbered 48792. In addition, research permission was obtained from the
Provincial Directorate of National Education with the decision numbered 49741022.

Findings
Findings Related to the First Sub-Problem

For the first sub-problem of the study, the Wilcoxon Signed Ranks Test was used to compare the pre-test and post-test
scores of the experimental group students. When the pre-test and post-test scores of the experimental group were
compared by applying the Wilcoxon Signed Ranks Test, it was determined that the ranks of 25 students changed
positively, and the ranks of three students changed negatively. In this study, the effect of using graphic organizers in the
pre-writing preparation phase on writing achievement was tried to be determined. As a result of the analysis, a
significant difference was found between the pre-test and post-test writing achievement scores of the experimental group
students (z=-4.312, p<.05, r=.81). In the Wilcoxon Signed Ranks Test, the effect size (r) is calculated by dividing the Z
value by the square root of N (r=Z/ \/N) and the effect size value is interpreted as small if .1, medium if .3, and large if .5
(Kilmen, 2015). Using this formula, the effect size of the experimental group (r=-4,312/ v28) was calculated as .81. Based
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on these results, it is seen that the use of graphic organizers in the pre-writing preparation phase creates a significant
difference in writing success and has a great effect on writing success.

Findings Related to the Second Sub-Problem

For the second sub-problem of the study, Wilcoxon Signed Ranks Test was used to compare the pre-test and post-test
scores of the control group students. When the pre-test-post-test scores of the control group were compared by applying
the Wilcoxon Signed Ranks Test, 16 students changed positively, while five were negatively affected. It is seen that seven
students were in equal ranks. As a result of the analysis, there was a significant difference between the pre-test and post-
test writing achievement scores of the control group students (z=-3.03, p<0.05, r=0.57). It was determined that there was
a significant difference between the pre-test and post-test scores of the control group in favor of the post-test. In the
Wilcoxon Signed Ranks Test, the effect size (r) is calculated by dividing the Z value by the square root of N (r=Z/ VN),
and the effect size value is interpreted as small if .1, medium if .3, and large if .5 (Kilmen, 2015). Using this formula, the
effect size of the control group (r=-3.034/v28) was determined as .57. Based on these results, it is seen that the writing
activities in which the Turkish Language Teaching Program was implemented created a significant difference in writing
achievement and had an effect on writing achievement.

Findings Related to the Third Sub-Problem

For the third sub-problem of the study, a t-test was used to compare the post-test scores of the experimental and control
group students. After the analysis, it was found that there was a significant difference between the experimental and
control groups in favor of the experimental group (1=4.88, p<.05). This significant difference shows that the use of
graphic organizers in the pre-writing preparation phase in the experimental group contributed positively to the writing
activities in the control group according to the MEB Turkish Curriculum. Cohen's d formula was used to calculate the
effect size in the t-test for unrelated samples (Keskin, 2012). According to this formula, the effect size is calculated by
dividing the difference in the groups' mean scores by the blended standard deviation. Using Cohen's d formula, the d
value of the study was calculated as 1.30. If the value found by applying the formula is .2, it is interpreted as a small effect
size, .5 as a medium effect size, and .8 as a large effect size (Biiylikoztiirk, 2020). This result shows that graphic organizers
in the pre-writing preparation phase significantly affect writing success compared to the studies implemented within the
scope of the MEB Turkish Program.

Conclusion and Discussion

The study examined the effect of using graphic organizers in the pre-writing preparation phase on writing achievement.
In order to reveal the effect of using graphic organizers at the pre-writing preparation stage on the writing achievement
of third-grade primary school students, the students in the experimental group were informed and practiced about
graphic organizers during the implementation process of the study; they were asked to use graphic organizers effectively
in the preparation stages of their writing studies. On the other hand, writing activities were carried out with the students
in the control group without using graphic organizers.

When the experimental group's pre-test and post-test scores were compared, there was a significant difference in
favor of the post-test. Thus, graphic organizers in the pre-writing preparation phase created a statistically significant
difference in students' writing achievement. Erbilen (2021) and Teksan (2001) also concluded in their studies that the
preparation activities applied before writing increased students' writing achievement. In studies in which different types
of graphic organizers were used, it is seen that the use of graphic organizers in writing processes contributed to students'
writing achievement (Anilan, 2005; Bagct Ayranci & Karahan, 2017; Hafidz, 2021; Kili¢c & Ozdemir, 2023; Lambe et al.,
2023; Sidekli, 2012; Sahnaz & Duran, 2011; Trisusana & Susanti, 2020; Uysal & Sidekli, 2020).

When the pre-test and post-test scores of the control group, in which the writing activities were applied without
any changes in the MEB Turkish Curriculum, were compared, it was determined that there was a significant difference in
favor of the post-test. Writing activities applied according to the MoNE Turkish curriculum also contribute positively to
students' writing achievement. However, the effect size for writing achievement in the experimental group in which
graphic organizers were used in the pre-writing preparation phase was higher than in the control group. This shows that
graphic organizers in the pre-writing preparation phase applied in the experimental group are more effective in
increasing writing achievement than the writing activities conducted according to the MoNE Turkish Language
Teaching Program. This result is similar to the results of studies in which different methods were used in the
experimental group and writing activities according to the MoNE Turkish Curriculum were used in the control group
(Bakdemir & Stigtimlii, 2024; Cinar & Katranci, 2024; Dogan & Miildiir, 2014; Peker & Adigiizel, 2020; Yildiz, 2015).

Khalaji (2016), who concluded that graphic organizers increase writing success in his study, states that graphic
organizers should be considered at all levels. Brennan (2006) also concluded that graphic organizers improved students'
writing in his study with primary school students. Squire and Clark (2020) state that fourth-grade students' use of
graphic organizers in their writing helps them focus, organize their thoughts, and identify their ideas before writing.
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The study concluded that graphic organizers in the pre-writing preparation phase contributed positively to the
writing achievement of primary school students. The following suggestions are presented in line with the results and
information obtained during the research process.

o Whether primary school Turkish curricula and textbooks include graphic organizers in the writing process can
be examined.

« In-service training can be given to teachers by conducting studies to reveal classroom teachers' knowledge about
graphic organizers.

o The effect of graphic organizers on writing success can be examined in writing assessment areas (idea,
organization, expression, word choice, sentence flow, writing style, and presentation).

« The effect of using graphic organizers at the preparation stage on writing success can be examined according to
text types.

« The effect of graphic organizers on writing achievement can be examined according to different variables such as
age, grade, gender, students with special abilities, or learning difficulties.

« Studies in which technology-based graphic organizers are used at the preparation stage can examine the effect of
these on writing achievement.
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Bu ¢aliyjmada yazma oncesi hazirlik agamasinda grafik orgiitleyici kullaniminin
ilkokul t¢iincii siuf Ogrencilerinin yazma basarilarina etkisinin arastirilmasi
amaglanmistir. Aragtirmada verilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve yorumlanmasi
agsamalarinda nicel aragtirma yontemlerinden 6n test-son test kontrol gruplu yar1
deneysel desen kullanilmistir. Aragtirmanin ¢aliyma grubunu bir devlet ilkokuluna
devam eden 56 ilkokul tigiincii sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calisma grubu; deney
ve kontrol grubu olmak iizere iki gruptan olusmaktadir. Deney ve kontrol
gruplarinda 28er 6grenci bulunmaktadir. Calisma kapsaminda yapilan uygulamalar
13 hafta slirmiis olup deney grubundaki ogrencilerle yazma oncesi hazirhk
agsamasinda grafik orgiitleyiciler kullanilirken, kontrol grubundaki 6grencilere Tiirkge
dersi Ogretim programindaki yazma etkinlikleri miifredatta belirtildigi sekilde
gerceklestirilmistir. Calismada deney ve kontrol gruplarindan alinan yazili anlatim
triinleri “6+1 Analitik Yazma Degerlendirme Olgegi” ile degerlendirilmistir.
Verilerin analizi i¢in normallik testleri yapilmus, ¢ikan sonuglara gore gruplarin 6n
test ve son testlerini kargilagtirmak i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar Testi; gruplar arast
karsilagtirmalar yapmak icin t-testinden faydalanilmigtir. Calismanin sonucunda
yazma oncesi hazirlik asamasinda grafik orgitleyici kullanimimnin ilkokul #giincii
siif 6grencilerinin yazma bagarilarint olumlu etkiledigi sonucuna ulagilmis ve bu
etkinin biiyiik bir etki bityiikliigii giiciine sahip oldugu belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: yazma basarisi, yazma 6ncesi hazirlik, grafik 6rgiitleyiciler.

trkge Ogretiminin temel amaglarindan biri, 6grencilere

anlama ve anlatma becerilerini kazandirmak ve bu becerileri

gelistirmektir. Anlama becerilerini okuma ve dinleme
alanlar1 olustururken anlatma becerileri konusma ve yazma
alanlarindan olugmaktadir (Sever, 2011). Anlatma becerisi
alanlarindan olan yazma, sembollerin belirli kurallara gore bir araya
getirerek belirlenen konu ile ilgili duygu, diisiince ya da hayalleri
yaziya gecirme isidir (Akyol, 2020; Goger, 2010). Farkli bir tanima
gore ise yazma, bilgiye ulasilip, bilginin kazanilmasi ve aktarilmasin
iceren biitiincil bir strectir (Cartes vd., 2002). Bu siirecte zihinde
yapilandirilmig duygu, diisiince bilgi ve isteklerin kurallar
gercevesinde yaziya aktarilmasi amaglanir (Giines, 2020). Bu
noktada ogrencilerle yiiriitillecek bir yazma caligmasinin hakiki
anlamda bir yazma c¢aligmas1 olmasi i¢in kurgusal bir biitiinliige
sahip olmas1 gerekmektedir (Ipsiroglu, 2007). Ogrencilere
kazandirilmas:1 hedeflenen yazma becerileri; bilginin zihinde
planlanmasi, siizgegten gegirilmesi, konunun derinlemesine
islenmesi, konunun elestirel bir sekilde aktarimi ve diizen
becerilerini kapsamaktadir ve konu ile ilgili bilgi sahibi olmay1 da

*Bu ¢aligmanin bir béliimii 24-26 Haziran 2022 tarihleri arasinda Van Yiiziincii Yil Universitesi ev sahipliginde gerceklestirilen TRB2 Uluslararast
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gerektiren yazma ¢alismalarinda konu iizerinde diisiinme, derinlestirme, kesfetme ve aktarma gibi pek ¢ok i¢ ice ge¢mis
alt boyut yer almaktadir (Akyol, 2020; Dogan, 2020; Olinghouse ve Santagleo, 2010).

Milli Egitim Bakanlhiginin Ocak 2020'de yayinlamis oldugu “Doért Beceride Tiirk¢e Dil Smavi” degerlendirme
raporuna gore 36 puan lzerinden degerlendirilen yazma alt testinde Ogrencilerin ortalama puani 16,82 olarak
hesaplanmis olup puanlar alt1 ve yirmi puan araliginda yogunlagsmaktadir. Bu degerlendirmeye gore yazma alt testindeki
basarinin okuma, dinleme ve konusma alanlarina gére daha diistik oldugu saptanmistir (Milli Egitim Bakanhigi [MEB],
2020). Yapilan ulusal arastirmalar {ilkemizdeki 6grencilerin yazma basarilarinin diisiik oldugunu ortaya koymaktadir
(Tavsanly, 2019; Temur, 2011). Ogrencilerin yazma alaninda istenilen diizeye ulasamamasinin farkli sebepleri bulunsa da
Tavsanlt (2019) bu sebeplerden bir tanesinin yazma 6gretiminde kullanilan yanlis yaklasim ve stratejiler oldugunu
belirtmektedir.

Yazma egitiminde gecmis yillarda iiriiniin temele alindig1 yaklasim benimsenirken son yillarda yazmanin bir siireg
oldugu kabul edilmis ve siire¢ temelli yazma yaklagimi benimsenerek 6grenci odakli ¢aligmalar yapilmigtir (Ozdemir,
2019). Graham’a (2006) gore siire¢ temelli yazma yaklagimi 6grencilere farkli beceriler kazandirmasindan dolayr en
verimli yazma yontemlerinden biridir. Bu yontemin 1980’lerden itibaren basta Amerika Birlesik Devletleri olmak tizere
pek cok Avrupa iilkesinde 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmek i¢in kullanilan temel yontemlerden biri olarak
goriildigii soylenebilir.

Stire¢ temelli yazma yaklasimi; yazma Oncesi hazirlik, taslak yazma, gozden gecirme, diizeltme ve paylasma
asamalarindan olugmaktadir (Karatay, 2011). Basarili bir yazma siirecinin gerceklesmesi i¢in belirtilen bu asamalarin
sirastyla tek tek uygulanmasi gerekmektedir (Tompkins, 2007). Yazma siirecinin hazirlik agamasinda konu ve okuyucu
kitle belirlenir, konuya dair fikirler iretilir, beyin firtinasi, tartisma gibi yontemlerden faydalanilir (Dogan, 2020). Taslak
yazma asamasinda konuya dair diistinceler belirli bir diizen igerisinde kigida dokiiliir, diistinceler paragraflar seklinde
mantik cercevesinde aktarilmaya caligilir, mantiksal hatalar var ise diizeltme asamasinda diizeltilir ve climleler bireyin
kendisi, arkadaglar1 ve ogretmen tarafindan kontrol edilip gerekli diizeltmeler yapilir (Karatay, 2011). Diizeltmenin
ardindan ortaya ¢ikan yeni diisiinceler gézden gecirme asamasinda yeniden ele alinir. Paylasma asamasinda hazirlanan
metin 6gretmen ve 6grencilerle paylagilir (Akyol, 2020; Karatay, 2011).

Yazma Oncesi hazirlhk asamasinda konu se¢imi yapildiktan sonra o6grencilerin yazilacak konuya dair bilgi
edinmelerini saglayacak caligmalar yapilir. Ogrenciler gerekli bilgileri edindikten sonra bilinenlerin ortaya konmasi ve
bilgilerin organize edilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir (Tavsanli ve Kaldirim, 2018). Yazma ¢alismalarinda 6grenciler
yaziya baslamada biiyiik problem yasamaktadir (Bayram, 2009). Yasanilan problemlerden biri, 6§rencilerin yazma oncesi
hazirlik agamasinda bildikleri kavramlar: diizenleme ve kavramlar arasindaki aralarindaki iligkiyi sunmakta yasadiklar
sorundur. Akyol’a (2020) gore siire¢ temelli yazma yaklagimi asamalarindan birinin gerceklestirilmeden diger asamaya
gecilmesi yazinin yanlis temeller iizerine insa edilmesine sebep olmaktadir. Bu nedenle yazma oOncesi hazirlik
caligmalarinin ele alindig: ve etkililiginin sinandig1 ¢alismalara ihtiya¢ duyulmaktadir (Dogan, 2020). Bu ¢aligmalarda
ele alinan araglardan biri grafik orgiitleyicilerdir. Temeli Ausubel'in 6grenmede kavramlar: kategorize etmenin 6nemini
vurgulayan anlamli 6grenme teorisine dayanan (Fisher ve Frey, 2018) grafik orgiitleyiciler; istenen kavramlar ve fikirler
arasindaki iliskiyi ¢izgiler ve oklar yardimiyla gosteren gorsel ve uzamsal yapilardir (Darch ve Eaves, 1986).

Ogretmen ve 6grenciler tarafindan farkli amaglarla kullanilan grafik érgiitleyiciler Amerikan Ulusal Okuma Paneli
raporuna gore bilgilerin toplanmasi, bilgilerin diizenlenmesi ve aralarindaki iligkiyi anlamaya olanak saglamaktadir
(Kansizoglu, 2017). Ciinkii grafik 6rgiitleyicilerle birey 6grenilmesi amaglanan bilgi veya kavramin en 6nemli noktasina
kelimeler arasindaki iliskileri ortaya ¢ikararak ulasir, 6nceden var olan bilgileri animsar ve sunulan digiinceler
arasindaki iligkiyi aciklayabilir (Bromley vd., 1995; Doénmez ve Yazici, 2006; Kansizoglu, 2017). Ayrica bilginin
diizenlenmesini saglayarak bilginin anlagilirligini artirmakta (Woolfolk, 2004) ve 6grencinin bilgiyi anlamlandirma
slirecine yardim etmektedir (Senemoglu, 2020).

Grafik orgitleyicilerden Tirkce egitiminde de yararlanilmaktadir. Tavsanli ve Kaldirim (2020) grafik
orgiitleyicilerin Tiirkge egitiminde kullanimini konu edinen arastirmalari incelemisler ve bu kapsamda 2005-2019 yillar1
arasinda yapilmis olan 14 makale ve dokuz tezin %95.65'inin grafik orgiitleyicilerin bir beceri alanindaki etkililigini
olgmeye yonelik ¢alismalar oldugunu ve en ¢ok yazma becerisini gelistirmeye yonelik calismalar yapildigini ifade
etmislerdir. Zainudin (2023) de grafik orgiitleyiciler iizerine yaptig1 calismada yazma tizerine sinirli deneysel ¢aligmalar
yapildigini belirterek bu tiir aragtirmalarin yapilmasinin énemli oldugunu vurgulamaktadir.

Grafik orgiitleyicilerin yazma becerisini gelistirmeye yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde ise arastirmalarin
orneklem gruplarinin ilkokul diizeyindeki &grenciler olmadig1 (Aznan ve Saad, 2003; Ibrahim, 2022; Kilig ve Ozdemir,
2023; Oztiirk, 2002; Rao, 2019; Tekin ve Kaya, 2024; Yilmaz ve Bag, 2023) ilkokul diizeyinde ise smirli ¢alisma oldugu
(Uysal ve Sidekli, 2020) goriilmektedir. Ulusal alan yazin incelendiginde ilkokul diizeyinde yazma 6ncesi hazirhik
agamasinda grafik orgiitleyicilerin kullanildig1 ¢alismaya rastlanmamustir. Grafik orgiitleyicilerin 6grencilerin 6grenme
siireglerine olumlu etkilerinin oldugunun bilinmesi, yazma tizerine grafik orgiitleyicilerin kullanildig1 sinirli deneysel
¢alismalarin yapilmis olmasi ve ulusal alan yazinda ilkokul diizeyinde grafik orgiitleyicilerin yazma 6ncesi hazirlik
asamasinda kullanildig1 ¢alismalara rastlanmamasi bu aragtirmanin gerekgesini olusturmaktadir. Tiim bu belirtiler
is1ginda ¢aligmanin amaci, yazma Oncesi hazirhk agsamasinda grafik orgiitleyici kullanimimin ilkokul iigiincti sinif
Ogrencilerinin yazma basarilarina etkisinin belirlenmesidir.

Arastirmanin problem ciimlesini “Yazma 6ncesi hazirlik asamasinda grafik orgiitleyicilerin kullaniminin ilkokul
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tclincli sinif 6grencilerinin yazma bagarilarina etkisi var midir?” sorusu olugturmaktadir. Aragtirmanin alt problemleri

ise asagidaki gibidir:
1. Deney grubunun yazma basarisi 6n test — son test puanlari arasinda anlaml bir farklilik var midir?
2. Kontrol grubunun yazma bagarisi 6n test — son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Deney ve kontrol gruplarinin yazma basarisi son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik var midir?

Yontem
Model

Bu caligmada, yazma o6ncesi hazirlik asamasinda grafik 6rgiitleyici kullaniminin ilkokul iigiincti smif 6grencilerinin
yazma bagarilarina etkisi incelenmistir. Bu inceleme i¢in nicel arastirma yontemlerinden 6n test-son test kontrol gruplu
yar1 deneysel desen tercih edilmistir. Yari deneysel desende caliyma grubundaki katilimcilar yansiz bir sekilde
belirlenmezken gruplarin yansiz sekilde belirlenmesi miimkiindiir ve belirlenen iki gruptan biri deney grubu, digeri
kontrol grubu olarak se¢ilmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2018; Creswell, 2014).

Calisma Grubu

Bir caliyjmada arastirmanin tasarim asamasinda arzu edilen gii¢, anlamlilik seviyesi ve etki biiyiikligi kullanilarak
orneklem sayist belirlenmelidir (Keskin, 2012). Giilere (2022) gore orneklem biyiikliigiinii belirlemek amaciyla
¢alismanin baginda gii¢ analizinin yapilmasi yol gosterici olacaktir ve gelistirilen G-Power paket programu ile gii¢ analizi
ve Orneklem buytkligi hesaplanabilmektedir. Bagimsiz iki grup ortalamalarmin karsilastinldigi bu ¢alismada
Biyiikoztiirkiin (2020) belirtmis oldugu Coher’in etki biiytikligii referans araliklar: dikkate alinarak (.20 kiigiik, .50
orta, .80 biiyiik) etki biiytiklitk degeri olarak .80 ve hata pay1 olarak .05 degerlerinin G-Power paket programina
tanimlanmasiyla deney ve kontrol grubunda yer almasi gereken 6grenci sayisinin 52 olmasinin yeterli olacag:
belirlenmistir. Gli¢ analizi dogrultusunda hedeflenen oranlarin karsilanabilmesi amaciyla bu aragtirmanin ¢alisma
grubunu 2021-2022 egitim dgretim yili ikinci doneminde Istanbul ili Bagcilar Ilgesinde bir devlet okulunda $grenim
goren farkli iki subede bulunan 56 iigiincii sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calisma grubu belirlenirken 6grenci sayisi,
ogrencilerin yaslari, sosyoekonomik diizey, 6grencilerin akademik basarilari, Tiirk¢e dersiyle ilgili 6zel ders alip almama
durumlar1 6grencilerin okulda gegirdikleri zaman dilimleri dikkate alinmigs ve bu dogrultuda birbirine benzerlik
gosteren iki grup deney ve kontrol grubu olarak belirlenmis olup arastirmanin deney ve kontrol grubunda 28%er 6grenci
(her iki grupta da 14 kiz, 14 erkek 6grenci) bulunmaktadir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmanin verilerini 6grencilerin yazili anlatim {iriinleri ve bu yazili anlatim driinlerinin degerlendirilmesinde
kullanilan 6+1 analitik yazma ve degerlendirme 6lgegi olusturmaktadir.

Yazili Anlatim Uriinleri

Tiirkge Ogretim Programina uygun olarak belirlenen konulara yonelik dgrenciler tarafindan yazilan yazilar yazil
anlatim drinlerini olugturmaktadir. Yazma konular1 belirlenirken MEB Tiirk¢e 6gretim programindaki temalar ve bu
temalarda yer alan yazma konular1 g6z éniinde bulundurulmustur. Yazma konular: bir Tiirk¢e 6gretimi alan uzmani ve
bir simif 6gretmeniyle birlikte belirlenmistir. Caliymanin 6n testini “Doga ve Evren” temast ile iligkili olarak “Bir hayvan
olmak isteseydin hangisi olurdun? Ni¢in?” sorusuna yo6nelik yazilar olusturmaktadir. Son testi ise “Bilim ve Teknoloji”
temast ile iligkili olarak belirlenen “Bir icat yapma sansin olsa neyi icat ederdin? Neden?” sorusuna yonelik yazilan
yazilar olugturmaktadir. Ogrenciler tarafindan olusturulan yazili anlatim iiriinleri “6+1 Analitik Yazma ve
Degerlendirme Olgegi” kullanilarak degerlendirilmistir.

6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi

Bu ¢alismada veriler 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi ile toplanmistir. Bu 6lgek Amerika Birlesik
Devletlerindeki Kuzey Bat1 Bolgesel Egitim Laboratuvarinda (NWREL) nitelikli yazinin 6l¢tilmesi amaciyla kullanilacak
bir dlcege ihtiyac duyulmasi {izerine gelistirilen bir 6lcektir. 1980’lerde bu ara¢ gelistirilirken laboratuvar calisanlar:
nitelikli bir yazinin tasimas: istenilen oOzellikleri ve bunlarin 6l¢iilmesinde faydalanilacak etkenleri 6gretmenlerle
belirlemiglerdir (Ozkara, 2007). Ogretmenlere rehberlik etmesi amaciyla yedi temel ana noktayr esas alarak
tasarlanmistir. Bu model nitelikli olarak adlandirilabilecek bir yazinin tagimasi istenilen ozelliklerin 6gretimini ve
degerlendirmesini bulusturmustur. “Fikirler, organizasyon, tslup, kelime se¢imi, climle akiciligi, imla ve sunum”
modelde bahsedilen yedi ana noktay1 olusturmaktadir. Bu yedi ana nokta i¢in bir, ii¢ ve bes degerinde puanlama
kriterleri belirlenmigstir. Belirlenen kriterler dogrultusunda 6lgekten alinacak en diisiik puan yedi iken alinabilecek en
yitksek puan otuz bestir. 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi 2007 yilinda Ozkara tarafindan Tiirkgeye
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uyarlanmistir. Ozkara (2007) tarafindan uyarlanan 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgeginin gegerlilik ve
giivenilirligine yonelik ¢alisma Sarikaya ve Yilar (2019) tarafindan yapilmustir. Sarikaya ve Yilar (2019) yapmis oldugu
caligmada 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgeginin Cronbach alfa giivenirlik katsayisini .95; Spearman Brown
iki yar1 test giivenirlik katsayisini .93 olarak belirlemislerdir. Yapilan c¢alisjma sonucunda 6+1 Analitik Yazma ve
Degerlendirme Olceginin gegerlilik ve giivenilirligi kanitlanmustir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmadan elde edilen veriler birinci arastirmaci tarafindan yapilan uygulamalar sonucunda elde edilmistir. Verileri
toplamak i¢in deney ve kontrol grubundaki 6grencilerden 6n test ve son testte belirtilen sorulara yazili olarak cevaplar
vermeleri istenmis ve elde edilen yazili anlatim iirtinleri “6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme” olgedi ile
puanlanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde 6n testte ve son testte 6grencilerden alinan yazili metinler “6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme”
olcegi ile iki arastirmaci tarafindan puanlanmistir. SPSS paket program: Cohen Kappa testinden faydalanilarak 6+1
Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegine gore yapilan puanlamalarin tutarliligi 6l¢iilmiistiir ve 6n test Cohen Kappa
degeri .87 ve son test Cohen Kappa degeri .81 oldugu belirlenmistir (p<.05). Cohen Kappa testinin uygulanmasiyla elde
edilmis olan degerlerle iki puanlayici arasinda ¢ok yiiksek diizeyde bir puanlama uyumlulugu oldugu tespit edilmistir.
Sonrasinda verilerin normallik dagiliminin belirlenmesi i¢cin normallik testi uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin
on test ve son test puanlarinin normallik durumlar: Shapiro Wilk testi ile belirlenmistir. Shapiro Wilk testinin tercih
edilmesinin sebebi deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin sayisinin 50den az olmasidir. Kilmen (2015) sayis1 50den
az olan gruplarda Shapiro Wilk testinin tercih edilmesi gerektigini belirtmektedir.

Shapiro Wilk testi sonucuna gore anlamlilik degeri .05 ten kii¢iik oldugu tespit edildiginden deney ve kontrol
grubunun 6n test puanlarinin normal dagilmadigi anlagilmaktadir (p<.05). On test puanlarinin normal dagilmamasi
sebebiyle deney ve kontrol gruplarinin yazma bagar1 ortalamalar1i Mann Whitney U testi ile karsilastirilmistir. Normal
dagilim géstermeyen gruplarin kendi igerisinde on test son test kargilagtirmasinin yapilabilmesi i¢in Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi kullanilmistir. Shapiro Wilk testi sonucuna gore deney ve kontrol grubu son test puanlarinin normal dagilim
gosterdigi anlagilmaktadir (p>.05). Son test puanlarinin normal dagilmas: sebebiyle deney ve kontrol gruplarinin son
test puanlar1 gruplariin SPSS paket programinda t testi uygulanarak analiz edilmistir.

Ayrica yapilan ¢alismanin etkisinin biiytikliigiinii belirlemek i¢in etki bityiikligii hesaplanmigstir. Deney ve kontrol
gruplarinin kendi igerisinde 6n test ve son test kargilastirilmasinin yapildigi Wilcoxon Igaretli Siralar Testinde etki
buytikliklerinin belirlenmesinde (r= Z /\/]T’ ) formiiliinden faydalanilmis ve bulunan deger .1 ise kiigiik, .3 ise orta, .5 ise
biyiik etki bitytikligii olarak yorumlanmustir (Kilmen, 2015).

Mliskisiz &rneklemlerde t testinde etki biiyiikliigiinii hesaplayabilmek i¢in Cohen’in d formiilii [d= (M; — M,)/

/(S 12 + S22 )/2)] kullanilmistir (Keskin, 2012). Formiiliin uygulanmasiyla bulunan deger .2 ise kiigiik, .5 ise orta, .8 ise
biiyiik etki buyiikligii olarak yorumlanmustir (Biyiikoztiirk, 2020).

Deneysel Islem

Calisma deney grubunda yer alan 6grencilerle 2021-2022 egitim 6gretim yili bahar déneminde 13 hafta 26 ders saatinde
gerceklestirilmistir. Calismada alt1 grafik 6rgiitleyiciden faydalanilmistir. Kullanilacak grafik orgiitleyiciler belirlenirken
grafik orgiitleyicilerin kullanim alanlar1 ve 6grencilerin seviyesi dikkate alinmistir. Deney grubundaki 6grencilere yazma
oncesi hazirlik agamasinda grafik orgiitleyicilere yonelik bilgilendirme ¢alismalar1 yapilmis ardindan grafik 6rgiitleyiciler
kullanilarak MEB Tiirkge Ogretim Programinda yer alan temalara/konulara yénelik yazma calismalari yapilmus,
¢aligmalar incelenmis ve paylagilmistir. Kontrol grubunda ise MEB Tiirk¢e Ogretim Programinda yer alan temalara/
konulara yonelik ayni icerige sahip yazma ¢alismalar1 grafik orgiitleyicilerden yararlanilmadan yapilmistir. Uygulama
stireci haftalara gore Tablo 1'de 6zet sekilde sunulmustur.

Tablo 1

Uygulama Siireci

Siireg Gruplara Gore Yapilan Uygulama Igerik

1. Hafta Hem kontrol hem de deney grubuna 6n test uygulamasi “Doga ve Evren” temasi ile iligkili “Bir hayvan olmak istesen
hangisi olurdun? Ni¢in?” sorusuna yazili cevap vermeleri

2. Hafta Deney grubuna fikir ag1 ve zihin ag1 hakkinda bilgilendirme ~ “Cevre” konusunda fikir ag1 ve zihin haritas: olusturmalar1
caligmalar1
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Tablo 1’in devama...

Siireg Gruplara Gore Yapilan Uygulama Igerik
3. Hafta Deney grubuna balik kil¢ig1 ve olay zinciri hakkinda “Su Kirliligi” sorununa yonelik bir balik kilgigi modeli ve
bilgilendirme ¢alismalar: ogrencilerin bayram tatilinde yaptiklarina yonelik olarak olay

zinciri olugturmalar1

4. Hafta Deney grubuna hikéye piramidi ve el modeli hakkinda Ogrencilerin belirledikleri bir masala yonelik hikdye piramidi ve
bilgilendirme ¢aligmalar: “sevgi” konusunda el modeli olugturmalar:

5.ve 6. Hafta Deney grubunda grafik orgitleyicileri kullanarak kontrol Arkadaslik size gore ne demektir? Arkadaglik konulu bir yazi
grubunda ise kullanmadan yazma galigmalarinin yapilmasi,  yazar misin?” sorusuna yazili cevap vermeleri

incelenmesi ve paylagilmasi

7.ve 8. Hafta Deney grubunda grafik 6rgiitleyicileri kullanarak kontrol “Daha 6nce gezip gordiigiiniiz bir yeri tanitacak yazi yaziniz””
grubunda ise kullanmadan yazma ¢aligmalarinin yapilmasi,  sorusuna yazili cevap vermeleri
incelenmesi ve paylagilmasi

9. ve 10. Hafta Deney grubunda grafik orgiitleyicileri kullanarak kontrol “Yagadiginiz bir olay1 detaylari ile anlatir misin?” sorusuna yazili
grubunda ise kullanmadan yazma galigmalarinin yapilmasi,  cevap vermeleri
incelenmesi ve paylagilmasi

11.ve 12. Hafta ~ Deney grubunda grafik 6rgiitleyicileri kullanarak kontrol Gergek yagamda gergeklesmesi miimkiin olmayan (hayal tiriini)
grubunda ise kullanmadan yazma ¢aligmalarinin yapilmasi,  bir yazi yazmalar1
incelenmesi ve paylagilmasi

13. Hafta Hem kontrol hem de deney grubuna son test uygulamasi “Bilim ve Teknoloji” temasi ile iligkili olarak “Bir icat yapma
sansin olsaydi neyi icat ederdin? Neden?” sorusuna yonelik yazili
anlatim {riinii olusturmalar1

Asagida Tablo 1de 6zet olarak sunulan uygulamalar ve uygulamalarin igerikleri ayrintil sekilde agiklanmaktadir.

Caligmanin birinci haftasinda 6n test ¢aligmasi olarak deney ve kontrol grubundaki 6grencilere ilkokul tigiincii
sinif miifredatindaki o haftaya denk gelen “Doga ve Evren” temast ile iligkili “Bir hayvan olmak istesen hangisi olurdun?
Ni¢in?” sorusuna yazili cevap vermeleri istenmistir. Ogrencilerden elde edilen yazili anlatim iiriinleri “6+1 Analitik
Yazma ve Degerlendirme” dl¢egi ile puanlanmigtir. Elde edilen veriler normal dagilim gostermedigi icin deney ve kontrol
gruplarinin 6n test puanlarinin kargilagtirilmasi icin Mann Whitney U testinden yararlanilmigstir ve sonuglar Tablo 2de
sunulmustur. Puanlamalar sonras: yapilan analiz sonucunda deney ve kontrol gruplar: arasinda istatistiki olarak bir
farklilik olmadig1 tespit edilmistir (p>.05). Bu sonuca gore deney ve kontrol gruplarinin yazma basaris1 anlaminda
benzerlik gosterdikleri belirtilebilmektedir.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Grubunun On Test Puanlarina Iliskin Karsilastirma

Uygulama Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplam1 U p
On Test Deney Grubu 28 26.63 801.50 388.50 .95
Kontrol Grubu 28 28.38 794.50

Calismanin ikinci haftasinda deney grubuna iki ders saati siiresince grafik orgiitleyicilerden fikir ag1 ve zihin
haritas1 tanitilmig, kullanim alanlari belirtilmistir. Ogrencilerden “cevre” konusunda fikir agi ve zihin haritasi
olusturmalari istenmistir. Olusturulan bu grafik 6rgiitleyiciler sinifta sunulmus ve panoda sergilenmistir.

Caligmanin t¢iincti haftasinda deney grubuna ilk ders saatinde grafik orgiitleyicilerden balik kil¢ig1 tanitilmis ve
kullanim alanlar1 belirtilerek 6grencilerden su kirliligi sorununa yonelik bir balik kil¢igi modeli olusturmalar:
istenmistir. Olusturulan balik kil¢ig1 modelleri sinifta sunularak panoda sergilenmistir. Haftanin ikinci uygulama
saatinde grafik érgiitleyicilerden olay zinciri tanitilmig ve kullanim alanlar1 belirtilmistir. Ogrencilerden bayram tatilinde
yaptiklarina yonelik olarak olay zinciri olusturmalari istenmistir. Hazirlanan grafik oérgiitleyiciler sinifta sunulmus ve
panoda sergilenmistir.

Calismanin dordiincii haftasinda deney grubuna ilk uygulama saatinde hikaye piramidi tanitilmig, nasil
kullanilabilecegi belirtilmistir. Ogrencilerden belirledikleri bir masala yonelik hikaye piramidi olusturmalar1 istenmistir.
Olusturulan hikaye piramitleri sinifta sunulmustur ve panoda sergilenmistir. Haftanin ikinci uygulama saatinde ise
deney grubuna el modeli tanitilmistir ve 6grencilerden sevgi konusunda el modeli olusturmalar: istenmistir. Olusturulan
modeller sinifta sunulmugtur ve panoda sergilenmistir.
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Galismanin beginci ve altinci haftalarinda Ogrencilerden “Arkadaglik size gore ne demektir? Arkadaglik konulu bir
yazi yazar misin?” sorusuna yazili olarak cevap vermeleri istenmistir. Bu konuda yazi1 yazarken yazma oncesi hazirlik
asamasinda grafik orgiitleyici kullanmalari istenmigtir. Yazma c¢aligmalarinda siire¢ temelli yazma yaklagiminin
asamalar1 genel olarak esas alinsa da yazma Oncesi hazirlik asamasina yogunlagilmistir. Yazma oOncesi hazirlik
agamasinda Ogrencilerin bildiklerini belirlemesi ve bildikleri arasindaki iligkiyi ortaya koymalar1 konusunda grafik
orgiitleyicilerden faydalanmalar: istenmistir. Yazma oncesi hazirlik agamasindan sonra taslak yazma asamasina gecilmis,
yazilanlar gozden gegirilip 6grencinin sinif arkadaglar1 ve 6gretmen tarafindan incelenmis, diizeltilmis ve diizeltilen
metinler paylasilmigtir.

Caligmanin yedinci ve sekizinci haftalarinda 6grencilerden “Daha 6nce gezip gordiigiiniiz bir yeri tanitacak yazi
yaziniz” konusuna yonelik olarak yazma ¢aligmasi yapmalar istenmistir. Bu konuda yaz1 yazarken yazma 6ncesi hazirlik
agamasina grafik orgiitleyici kullanmalari istenmistir. Yazma 6ncesi hazirlik asamasindan sonra taslak yazma agamasina
gecilmis, yazilanlar gozden gecirilip 6grencinin sinif arkadaglari ve ogretmen tarafindan incelenmis, diizeltilmis ve
diizeltilen metinler paylasilmigtir.

Caligmanin dokuzuncu ve onuncu haftalarinda, deney grubundaki 6grencilerden “Yasadiginiz bir olay: detaylar: ile
anlatir misin?” sorusuna yonelik olarak yazili metin olusturmalar istenmistir. Yazma Oncesi hazirlik asamasinda
ogrencilerin kendi belirledikleri bir grafik orgiitleyiciden faydalanmalari istenmistir. Yazma 6ncesi hazirlik asamasindan
sonra taslak yazma asamasina gegilmis, yazilanlar gézden gegcirilip 6grencinin siif arkadaslar1 ve 6gretmen tarafindan
incelenmis, diizeltilmis ve diizeltilen metinler paylasiimistir.

Caligmanin on birinci ve on ikinci haftalarinda, deney grubundaki 6grencilerden “Gergek yasamda gerceklesmesi
miimkiin olmayan (hayal tiriinti) bir yaz1 yaziniz” konusunda yazma ¢alismalar1 yazmalar: istenmigtir. Bu galigmay1
yaparken yazma oncesi hazirlik asamasinda kendi segecekleri bir grafik orgiitleyiciden faydalanmalar: istenmistir. Grafik
orgiitleyicilerin hazirlanmasinin ardindan taslak yazma asamasina gegilmis, yazilanlar gozden gecirilip 6grencinin sinif
arkadaglar1 ve gretmen tarafindan incelenmis, diizeltilmis ve diizeltilen metinler paylagilmigtir.

Caligmanin on ii¢lincii haftasinda son test ¢aligmasi olarak deney ve kontrol grubundaki 6grencilerden Tiirkge
miifredatinda o haftaya denk genel “Bilim ve Teknoloji” temast ile iligkili olarak “Bir icat yapma sansin olsayd: neyi icat
ederdin? Neden?” sorusuna yonelik yazili anlatim {iriinii olusturmalar1 istenmistir. Yazili anlatim tirtinleri bir Tiirk¢e
ogretim alani uzmani ve bir sinif Ogretmeni tarafinda 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi ile
degerlendirilmistir.

Etik Beyan

Bu ¢alismada “Yitksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashig: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
calismanin etik kurul onay1 Istanbul Aydin Universitesi Etik Komisyonunun 48792 sayili karariyla verilmistir. Ayrica il
Milli Egitim Mudurligiinden 49741022 sayili kararla aragtirma izni alinmigtir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemine yénelik olarak deney grubu &grencilerinin 6n test ve son test puanlarinin
karsilagtirilmasi i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar testinden yararlanilmistir ve sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Deney Grubunun On Test ve Son Test Puanlarina Iliskin Karsilastirma

On Test-Son Test N Sira ortalamasi Sira toplami1 VA p
Negatif Siralar 3 4.67 14.00 -4.31 0.00
Pozitif Siralar 25 15.68 392.00

Wilcoxon Isaretli Siralar Testinin uygulanmastyla deney grubunun én test son test puanlar1 kargilagtirildiginda 25
Ogrencinin sirasinin pozitif yonde, {i¢ 6grencinin sirasinin negatif yonde degisiklik gosterdigi belirlenmistir. Bu
calismada yazma oncesi hazirlik asamasinda grafik orgiitleyici kullaniminin yazma basarisi {izerine etkisi saptanmaya
galigtlmistir. Yapilan analizler sonucunda deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test yazma basarilar1 puanlari
arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (z=-4.312, p<.05, r=.81).

Wilcoxon Isaretli Siralar Testinde etki biiyiikligii (r), Z degerinin N'nin karekokiine boliinmesiyle (r=Z/\/N)
hesaplanmaktadir ve etki buytklugi degeri .1 ise kiigiik, .3 ise orta, .5 ise bityiik olarak yorumlanmaktadir (Kilmen,
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2015). Bu formiilin kullanilmasiyla deney grubunun etki biyiikligii (r=-4,312/4/28) .81 olarak hesaplanmistir. Bu
sonuglardan hareketle yazma 6ncesi hazirlik asamasinda grafik 6rgiitleyici kullaniminin yazma bagarisi tizerinde anlaml
bir farklilik olugturdugu ve yazma basarisina biiyiik bir etkisi oldugu gérilmektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemine yonelik olarak kontrol grubu o&grencilerinin 6n test son test puanlarimin
karsilagtirilmasi i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar Testinden yararlanilmistir ve sonuglar Tablo 4’te sunulmugtur.

Tablo 4

Kontrol Grubunun On Test ve Son Test Puanlarina fliskin Karsilastirma

On Test-Son Test N Sira ortalamasi Sira toplami z p
Negatif Siralar 5 5.70 28.5 -3.03 0.00
Pozitif Siralar 16 12.66 202

Esit Siralar 7

Wilcoxon Isaretli Siralar Testinin uygulanmasiyla kontrol grubu 6n test-son test kargilagtirildiginda 16 6grencinin
siras1 pozitif yonde degisiklik gosterirken, bes 6grencinin siralari negatif yonde etkilenmistir. Yedi 6grencinin esit
siralarda yer aldig1 goriilmektedir. Yapilan analizler sonucunda kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test yazma
basar1 puanlar: arasinda anlamli bir fark bulunmustur (z=-3.03, p<0.05, r=0.57). Kontrol grubunun 6n test ve son test
puanlari arasinda son test lehine anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir.

Wilcoxon Isaretli Siralar Testinde etki biyiikligii (r), Z degerinin N'nin karekdkiine béliinmesiyle (r=Z/\/N)
hesaplanmaktadir ve etki bityiikliigii degeri .1 ise kiigiik, .3 ise orta, .5 ise biiyiik olarak yorumlanmaktadir (Kilmen,
2015). Bu formiiliin kullanilmasiyla kontrol grubunun etki biyikliga (r=—3.034/\/§) .57 olarak belirlenmistir. Bu
sonuglardan hareketle Tiirkge Dersi Ogretim Programinin uygulandifi yazma ¢aligmalarinin yazma basarisi iizerine
anlamli bir farklilik olusturdugu ve yazma basarisina etkisi oldugu goriilmektedir.

Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin {iglincii alt problemine yo6nelik olarak deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlarimin
karsilagtirilmasi igin t testinden yararlanilmistir ve sonuglar Tablo 5’te sunulmugtur.

Tablo 5

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puanlarina Iliskin Karsilastirma

Grup N e N Sd t p
Deney Grubu 28 23.21 7.64 54 4.88 .02
Kontrol Grubu 28 14.64 5.27

Yapilan analizin ardindan deney ve kontrol gruplar: arasinda deney grubu lehine anlaml bir fark oldugu ortaya
gtkmustir (1=4.88, p<.05). Bu anlamli fark deney grubunda uygulanan yazma o6ncesi hazirlik asamasinda grafik
orgiitleyici kullaniminin kontrol grubunda uygulanan MEB Tiirkge Ogretim Programina gore yapilan yazma
calismalarina gore olumlu katk: sagladigini gostermektedir.

Mliskisiz 6rneklemler igin t testinde etki biiyiikliigiinii hesaplayabilmek igin Cohen’in d formiilii [d= (M} — M,) /
(+/ (S12 +5,2)/2)] kullamlmugtir (Keskin, 2012). Bu formiile gore gruplarin ortalama puanlari farki harmanlanmus

standart sapmaya boéliinerek etki biiytikligii hesaplanir. Cohen d formiiliiniin kullanilmasiyla ¢aligmanin d degeri 1.30
olarak hesaplanmistir. Formiiliin uygulanmastyla bulunan deger .2 ise kiigiik, .5 ise orta, .8 ise buyiik etki biiytiklagi
olarak yorumlanir (Biytikoztiirk, 2020). Bu sonug; yazma 6ncesi hazirlik asamasinda grafik orgiitleyici kullaniminin
MEB Tirkee Programi kapsaminda uygulanan caligmalara gore yazma basarismna biiyitk bir etkisi oldugunu
gostermektedir.
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Sonug ve Tartisma

Caligmada yazma oncesi hazirlik asamasinda grafik orgiitleyici kullanimin yazma basarina etkisi incelenmistir. Yazma
oncesi hazirlik asamasinda grafik orgiitleyici kullanimin ilkokul tigtincti sinif 6grencilerinin yazma basarilarina etkisini
ortaya koymak amaciyla ¢aligmanin uygulama siirecinde deney grubundaki 6grencilere grafik orgiitleyiciler konusunda
bilgilendirme ve uygulama c¢alismalar1 yapilmis; onlardan yazma caligmalarinin hazirlik agamalarinda grafik
orgiitleyicileri etkin bir sekilde kullanmalari istenmistir. Kontrol grubundaki o6grencilerle ise grafik orgiitleyiciler
kullanilmadan yazma ¢aligmalari yapilmustir.

Uygulamalar sonucunda deney grubunun on test ve son test puanlari karsilagtirildiginda son test lehine anlamli bir
fark oldugu bulunmustur. Boéylelikle yazma oncesi hazirllk agamasinda grafik orgiitleyicilerin kullanilmasinin
Ogrencilerin yazma bagarilarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu ifade edilebilir. Erbilen (2021) ve
Teksan (2001) da caligmalarinda yazma oncesi uygulanan hazirhik etkinliklerinin 6grencilerin yazma bagarilarini
arttirdigi sonucuna ulagmislardir. Grafik oOrgitleyicilerin farkli gesitlerinin kullanildig1r ¢alismalarda da yazma
stireglerinde grafik orgiitleyici kullanimmin 6grencilerin yazma basarilarma katki sagladigi sonucuna ulagildig
goriilmektedir (Anilan, 2005; Bagc1 Ayranci ve Karahan, 2017; Hafidz, 2021; Kilig ve Ozdemir, 2023; Lambe vd., 2023;
Sidekli, 2012; Sahnaz ve Duran, 2011; Trisusana ve Susanti, 2020; Uysal ve Sidekli, 2020).

MEB Tiirk¢e Ogretim Programinda herhangi bir degisiklik yapilmadan uygulanan yazma caligmalarinin yapildig
kontrol grubunun 6n test ve son test puanlar: karsilastirildiginda son test lehine anlaml bir fark oldugu tespit edilmistir.
MEB Tiirkge 6gretim programina gore uygulanan yazma ¢aligmalarinin da 6grencilerin yazma basarilarina olumlu katk:
saglamaktadir. Ancak yazma oncesi hazirhk asamasinda grafik orgiitleyicilerin kullanildigi deney grubunda yazma
basarisina dair olugan etki buytikligi, kontrol grubunda olusan etki biiyiikligiinden fazladir. Bu da deney grubunda
uygulanan yazma Oncesi hazirlik asamasinda grafik orgiitleyici kullanimin yazma basarisini artirmada MEB Tiirkge
Ogretim Programina gore yapilan yazma caligmalarina gére daha etkili oldugunu gostermektedir. Bu sonug¢ deney
grubunda farkli yontemlerin, kontrol gruplarinda ise MEB Tiirk¢e Ders Programina goére yazma etkinliklerinin
kullanildig1 caligmalarin sonuglariyla benzerlik gostermektedir (Bakdemir ve Siigiimlii, 2024; Cinar ve Katranci, 2024;
Dogan ve Miildiir, 2014; Peker ve Adigiizel, 2020; Yildiz, 2015).

Calismasinda grafik orgiitleyicilerin yazma bagarisini arttirdii sonucuna ulasan Khalaji (2016) grafik
orgiitleyicilerin her seviyede dikkate alinmasi gerektigini belirtmektedir. Brennan (2006) da ilkokul &grencileriyle
yapmis oldugu ¢alismada grafik 6rgiitleyicilerinin kullaniminin 6grencilerin yazilarini iyilestirdigi sonucuna ulagmigtir.
Squire ve Clark (2020) dordiincii sinif 6grencilerinin yazma ¢alismalarinda grafik orgiitleyici kullanmalarinin
odaklanmalarina, diisiincelerini organize etmelerine ve yazmadan 6nce fikirlerini belirlemelerine yardimcr oldugunu
ifade etmektedirler.

Yapilan arastirmada yazma Oncesi hazirhk agamasinda grafik orgiitleyici kullaniminin ilkokul 6grencilerinin
yazma bagarilarina olumlu katki sagladigi sonucuna ulagilmistir. Elde edilen sonug ve arastirma siirecinde edinilen
bilgiler dogrultusunda asagidaki 6neriler sunulmugtur.

o llkokul Tiirk¢e dersi 6gretim programlarinda ve ders kitaplarinda yazma siirecinde grafik érgiitleyicilere yer
verilip verilmedigi incelenebilir.

o Siif Ogretmenlerinin grafik Orgiitleyicilerine yonelik bilgilerini ortaya ¢ikaracak caligmalar yapilarak
ogretmenlere hizmet igi egitimler verilebilir.

o Grafik orgiitleyicilerin yazma bagarisina olan etkisi yazma degerlendirme alanlar1 6zelinde (fikir, organizasyon,
anlatim, kelime se¢imi, cimle akisi, yazi bicimi ve sunum) ele alinabilir.

« Grafik orgiitleyicilerin hazirhik agamasinda kullanilmasinin metin tiirlerine goére yazma bagarisina etkisi
incelenebilir.

o Grafik orgiitleyicilerin yazma basarisina etkisi yas, sinif, cinsiyet, 6zel yetenekli ya da 6grenme giicliigii olan
ogrenciler gibi farkli degiskenlere gore incelenebilir.

« Teknoloji tabanli grafik oérgiitleyicilerin hazirlik agamasinda kullanildigr ¢aligmalar yapilarak teknoloji tabanli
grafik orgiitleyicilerin yazma basarisina etkisi incelenebilir.
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