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Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkce Dersi I¢in Yaptiklar1 Ders Dis1

Faaliyetlere iliskin Goriisleri Uzerine Bir Inceleme!

An Examination on The Opinions of Secondary School Students on The Extra-
Current Activities Done for The Turkish Lesson
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Anahtar Oz
Kelimeler: Bu ¢alismanin temel amaci, ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi icin faydalandiklar1 ders
1. Téirkge dersi dis1 kaynaklar1 ve bu kaynaklardan faydalanma diizeylerini tespit etmektir. Arastirmanin

?a;;f;ttfl ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim- Ogretim yilinda Van ili Tusba ilgesinde bulunan Van
3. ortaokul Ahmet Yesevi Borsa Istanbul Ortaokulunda 6grenim gormekte olan ortaokul dgrencileri
dgrencileri olusturmaktadir. Katilimcilar, arastirmaya goniillii olarak katilan 5, 6, 7 ve 8. smiflarda
4. dgrenci Ogrenim goren 40 dgrenciden olusmaktadir. Calisma grubundaki dgrenciler, olasiliga dayali
goriisleri olmayan oOrneklem yontemlerinden biri olan gelisigiizel Orneklem yoéntemine gore

sec¢ilmistir. Arastirma, nitel arastirma gesitlerinden durum ¢alismasina gore yiiriitiilmiistiir.
Veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan uzman goriisii alinarak gelistirilen ve
acitk uglu sorulardan olusan yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Verilerin
¢oziimlenmesinde igerik analizi yéntemine basvurulmustur. Arastirma sonucunda ortaokul
ogrencilerinin %55’ kiitiiphaneye hi¢ gitmediklerini belirtirken %33’ti kiitiiphaneye
gittiklerini, % 12’si ise ihtiya¢ duyduklarinda kiitiiphaneye gittiklerini ifade etmislerdir.
Ayrica ortaokul 6grencilerinin %65’i interneti siklikla kullandiklarini dile getirirken %231
interneti bazen kullandiklarini, % 12’si ise hi¢ kullanmadiklarini belirtmislerdir.
Ogrencilerin %35'i ders konusunda arkadaslarindan hi¢ yardim almadiklarin ifade ederken
%30 u bazen, %25’i nadiren, % 10"u ise cogunlukla yardim aldiklarini dile getirmislerdir.
Calisma grubundaki Ogrencilerin %48'i (f=19) anne veya babalarindan, %251 (f=10)
ablalarindan, %10"u (f=4) ise abilerinden yardim aldiklarin dile getirirken, %17’si (f=7) aile
iiyelerinin higbirinden yardim almadiklarini ifade etmislerdir. Ortaokul &grencilerinin
%30'u (f=12) en ¢ok internetten faydalandiklarini ifade ederken % 281 (f=11) test
kitaplarindan istifade ettiklerini belirtmistir. Ogrencilerin %251 (f=10) bahsedilen kaynaklar
icerisinden en ¢ok Ogretmenden istifade ettiklerini dile getirirken %10'u (f=4) ders
kitaplarindan yararlandiklarini, %7’si (f=3) ise kiitiiphaneden faydalandiklarini dile
getirmislerdir.

1 Bu calismada veriler 2020 yilindan 6nce toplandig icin etik kurul bilgilerine ihtiya¢ duyulmamustir.
2 Sorumlu yazar/Corresponding author



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 1-16

Keywords:

1.Turkish lesson Abstract

2. extracurricular | The main purpose of this study is to determine the extracurricular resources that secondary

;C;\i/ég?: school school students use for Turkish lessons and their level of benefiting from these resources.

Séu dents The study group of the research consists of secondary school students studying at Van

4.student Ahmet Yesevi Borsa Istanbul Secondary School in the town of Tusba in Van province in the

opinions 2018-2019 academic year. The participants consisted of 40 students studying in the 5th, 6th,
7th and 8th grades who voluntarily participated in the research. The students in the study
group were selected according to the random sampling method, which is one of the non-
probability sampling methods. The research was carried out according to the case study,
one of the qualitative research types. As a data collection tool, a structured interview form
consisting of open-ended questions developed by the researchers by taking expert opinion
was used. Content analysis method was used to analyze the data. As a result of the research,
55% of secondary school students stated that they never went to the library, 33% stated that
they went to the library, and 12% stated that they went to the library when they needed it.
In addition, 65% of secondary school students stated that they use the internet frequently,
while 23% stated that they use the internet sometimes, and 12% stated that they never use it.
While 35% of the students stated that they did not receive any help from their friends, 30%
stated that they received help sometimes, 25% rarely, and 10% mostly. While 48% (f=19) of
the students in the study group stated that they received help from their parents, 25% (f=10)
from their older sisters, and 10% (f=4) from their older brothers, 17% (f=7) stated that they
did not receive any help from any of their family members. While 30% (f=12) of secondary
school students stated that they used the internet the most, 28% (f=11) stated that they
benefited from test books. While 25% (f=10) of the students stated that they mostly benefited
from the teacher among the mentioned resources, 10% (f=4) stated that they benefited from
the textbooks, and 7% (f=3) stated that they benefited from the library.
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Giris

Tiirkge egitiminin temel amaci Ogrencilerin dinleme, konusma, okuma ve yazma
becerilerini istendik yonde gelistirmektir. Hedeflenen bu amag¢ ve kazanimlarin
gerceklesmesinin en Onemli araglarindan biri ders kitaplaridir. Egitim- 6gretim
etkinliklerinin yegane kaynag1 olan ders kitaplari, biitiin derslerin temel 6gesidir. Kaya ve
Kardas’a (2019: 324) gore biitiin derslerin temel kaynagi olan ders kitaplar: Tiirkge dersinde,
dersin ana gereci olmasi yoniinden ayr1 bir 6neme sahiptir. Ciinkii Tiirkge dersinin temel
malzemesi ders kitaplarindaki metinlerdir. Payza’ya (2015: 9-10) gore egitim ve Ogretimin
vazgecilmezi olan ders kitaplari, gesitli yazili ve gorsel materyallerin egitim ortamlarinda

kullaniliyor olmasimna ragmen 6nemini ve kullanma sikligini kaybetmis degildir.

Smif 6gretmenleri ve brang ogretmenlerinin ¢ogu, smif ortaminda egitim- 6gretim
materyali olarak ders kitabi, tinite dergisi ve kara tahtayr kullanmaktadirlar (Demirel,
Seferoglu ve Yagci, 2004: 70). Ders kitabi, 6grencinin duygu ve diisiince evrenini agabilmesi
i¢in bir ¢ikis noktasi olarak goriilebilir. Ancak Tiirk¢e 6gretiminin amaglarina ulasabilmek

icin sadece ders kitabini yeterli gormek dogru olmayabilir. Ders kitaplarinin yani sira her
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tiirlti bagvuru kitaplari, ansiklopediler, sozliikler, kilavuzlar vb. Tiirkge egitimi icin gerekli
bilgi kaynaklar1 olmakla birlikte kaynaklara basvurma yontemleri kazandirmalari
bakimindan da biiyiik 6nem tasir. Aynmi zamanda bugiinkii teknolojik olanaklar sayesinde
ders kitaplar1 ve bu kaynaklarla coklu &grenme imkanlar1 olusturulabilir (Ozbay, 2006: 169;
Sahin, 2014: 996). Ogretmenler derslerde kullanabilecekleri materyalleri, giiniimiiz
ihtiyaglarinm1 ve imkanlarim1 da goz ontine alarak daha genis bir yelpazeden segebilirler
(Demiralp, 2007; Ellis, 1997).

Egitim-O0gretim siirecinde materyal kullanimi; 6gretimi ve Ogrenimi destekleme,
hizlandirma, 6grenilenlerin kalici olmasini saglama, 6gretme-6grenme siirecini daha ilgi
cekici hale getirme (Duman, 2013), kisiler arasindaki iletisimi saglama, konularmn
anlagilmasina yardimci olma (Ozbay, 2006: 162), 6grencinin ilgi ve dikkatini hedef
davraniglara ¢ekme, yaparak ve yasayarak 0grenmesine katki saglama (Sahin ve Sahin, 2014:
320) gibi faydalar igermektedir. Ogretme ve 6grenme siirecinde kullanilan her materyalin
kendine 0zgii egitsel ya da ogretimsel Ozelligi vardir. Egitim araglari, 6grenci agisindan
konunun daha kolay 6grenilmesini saglamanin yani sira 6gretmenler acisindan da 6gretimi
kolaylastirmaktadir. Ayrica egitim yasantilarini zenginlestirip konuya derinlik saglamakta

(Fidan, 2008), kisa zamanda ve saglikli bir 6grenmeye yardimci olmaktadir.

Materyal kullanimi, daha ¢ok duyunun Ogrenme siirecine dahil olmasina firsat
verdigi icin ¢oklu 0grenmeyi saglamaktadir. Daha ¢ok duyunun 6grenme siirecine dahil
olmasi, 6grenmeyi ¢abuklastiracagy gibi ogrenilenlerin kalici hale gelmesine de yardima
olmaktadir. Ogrenciler farkli 6grenme stillerine sahiptir. Kimi 6grenciler okuyarak, kimileri
gorerek, kimileri dinleyerek daha iyi 6grenir. Degisik tiirde arag¢ gereclerin kullanimi ve
materyal sayisinin artmasi bu farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilere, ihtiyaclarina uygun
ogrenme firsat1 sunar (Yalin, 2002: 72). Dolayisiyla materyallerin gesitliligi, 6grenmenin de
cesitli ve kalic1 olmasina katkida bulunur. Ayrica gesitli arag- gereglerin 0gretim- 6grenim
siirecinde kullanilmasi, 6grencilerin bireysel ihtiyaglarinin karsilanmasina yardimai olur;
hatirlamay1 kolaylastirir; 6grenilenlerin somutlagtirilmasini, 6gretmenin zamandan tasarruf
etmesini, gilivenli gozlem yapmasim1 saglar; ders igerigini basitlestirerek anlasilmasini
kolaylastirir; tekrar tekrar kullanilabilir ve 6grencinin sézciik gelisimine katki saglar ( Ozbay,
2006: 163-164; Simsek, 2002: 60; Yalin, 2002: 82-90).

Materyaller, miifredat programmin onemli bir pargasi olup pek cogu somut ve
goritilebilir 6zelliktedir (Yaman, 2007). Ogrencilerin O0grenim-0gretim materyallerini gesitli ve
yeterli diizeyde kullanabilmeleri igin onlar1 iyi tanimalar1 ve onlarin 6zelliklerini bilmeleri
gerekir. Ozellikle hangi materyali hangi hedefler icin kullanmalar1 gerektigini bilmeleri,
kendi kendilerine 6grenme becerilerini edinebilmeleri agisindan nemlidir. Ogrencinin okul
ve ev ortaminda en sik kullandigi materyaller ders kitaplaridir. Bu kitaplar egitim igin
onemli olmakla birlikte 6grencinin bilmedigi veya anlamadig1 konular1 6grenebilmesi i¢in bu
kitaplarin yaninda ders dis1 kaynaklardan da faydalanmasi gerekir. Bu kaynaklar arasinda
kiitiphane, internet, aile tiiyeleri, uzman kisiler, kaynak kitaplar, dergiler, sozliikler,
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kilavuzlar, konu anlatim videolari, gesitli yayinlara ait konu anlatim kitaplari, soru bankalar:

ve yaprak testler sayilabilir.

Alanyazin incelendiginde materyal kullanimiyla ilgili farkli alanlarda pek c¢ok
aragtirma yapilmustir. Tiirkge Ogretiminde teknoloji ve materyal kullanimi (Altunkaya ve
Bagkan, 2019; Sahin ve $ahin, 2009), 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi (Seferoglu,
2007), 6gretim teknolojileri ve materyal gelistirme dersinin 6nemi ve 6gretim siirecine iligkin
oneriler (Alim, 2007), 6gretim teknolojileri ve materyal gelistirme dersinin kazandirdig:
yeterlikler yoniinden degerlendirilmesi (Giiven, 2006), smif igi Ogretimde materyal
kullaniminin etkililik diizeyi (Kablan, Topan ve Erkan, 2013), ilkogretimde arag- gereg
kullanimma iligkin o6gretmen gortisleri (Fidan, 2008), ilkogretim ogrencilerinin okul
kiitiiphaneleri ve siif kitapliklarmi kullanma durumlari (Sahin, Iscan ve Maden, 2009) gibi
konularda arastirma yapildigi goriilmiistiir. Ayrica ilkogretim sosyal bilgiler derslerinde
kullanilan materyaller (Nalgact ve Ercoskun, 2005), ilkogretim okullarmm ikinci
kademesindeki Tiirkge 6gretmenlerinin egitimde arag ve gere¢ kullanimina iliskin gortisleri
(Savran, 2004), Tiirkge 6gretmeni adaylarimin ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme
dersi baglaminda Tiirkce Ogretiminde teknoloji kullanimina iliskin yeterlilik ve algilar
(Yaman, 2007) gibi calismalar yapildig: tespit edilmistir. Fakat ortaokul 6grencilerinin Tiirkge
dersi igin yaptiklari ders disi faaliyetlere iliskin goriislerinin incelendigi herhangi bir
calismaya rastlanmamistir. Bu c¢alismada, ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge dersi igin
faydalandiklar1 kiitiiphane, internet, arkadas cevresi, aile iiyeleri, uzman kisiler, sozliikler,
kilavuzlar, konu anlatim kitaplari, soru bankasi ve yaprak testler gibi ders dis1 kaynaklar ve
bu kaynaklardan faydalanma diizeyleri ele alinmis, bu dogrultuda su arastirma sorusuna

cevap aranm1§t1r:

“Ortaokul ogrencilerinin Tiirkce dersi icin faydalandiklar: ders disi kaynaklar nelerdir ve bu

kaynaklardan hangi diizeyde faydalanmaktadirlar?”
Yontem

Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi icin faydalandiklar: ders disi kaynaklar1 ve bu
kaynaklardan faydalanma diizeylerini incelemeyi amaglayan bu c¢alisma, nitel arastirma
desenlerinden durum c¢alismasina gore yuritilmiistiir. Creswell’'e (2018) goére durum
calismasi, arastirmacimnin gercek yasam, durum veya ¢oklu durumlar hakkinda ¢oklu bilgi
kaynaklar1 aracili§iyla ayrintili ve derinlemesine bilgi topladigi, bir durum betimlemesi ya
da durum temalar1 ortaya koydugu nitel bir aragtirmadir. Yildirim ve Simsek (2016: 289) ise
durum galismasini, “Nasil ve nigin sorularini temel alan, arastirmacinin kontrol edemedigi
bir olgu ya da olay1 derinligine incelemesine olanak veren bir arastirma yontemi” seklinde

tanimlamuistir.

Calismanin Katilimcilar
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Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Van ili Tugba
ilcesinde bulunan Van Ahmet Yesevi Borsa Istanbul Ortaokulunda $grenim gérmekte olan
ortaokul 6grencileri olusturmaktadir. Calisma grubu, arastirmaya goniillii olarak katilan 5, 6,
7 ve 8. siuflarda 6grenim goren 40 6grenciden olusmaktadir. Calisma grubunun demografik

bilgileri Tablo 1’de gosterilmistir:

Tablol. Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Kiz Erkek N
Ogrenciler 21 19 40

Tablo 1’e gore ortaokulda 6grenim gormekte olan toplam 40 6grencinin 21'i kiz, 19'u
erkektir.

Calisma grubundaki 6grenciler, olasiliga dayali olmayan 6rneklem yontemlerinden
biri olan gelisigiizel oOrneklem yontemine gore secilmigtir. Geligigiizel Orneklem,
arastirmacinin evreni yansitti$ini diisiindiigli ve kolayca ulagabildigi 6rneklemdir (Tavsancil
ve Aslan, 2001: 55). Creswell (2017: 158)’e gore bu orneklem, evrene genellemeler yapmaya

imkan verir.
Veri Toplama Araci

Bu arastirmada, katilimailarin Tiirkge dersi i¢in faydalandiklar: ders dis1 kaynaklar ve
bu kaynaklardan faydalanma diizeylerini derinlemesine anlamak ve anlamlandirmak igin
katilimcilara arastirmacilar tarafindan gelistirilen “yapilandirilmis goriis bildirim formu
(YGBF)” kullanilmistir. YGBF hazirlanmadan 6nce bu formda yer alacak sorulari tespit
etmek amaciyla ilgili alanyazin taranmis, bu tarama sonucundan hareketle bir soru havuzu
olusturulmustur. Olusturulan sorular, nitel arastirma ve Tiirk¢e egitimi alaninda uzman
birer Ogretim {tyesi ile Milli Egitim Bakanliginda gorev yapmakta olan tig¢ Tiirkge
ogretmeninin goriislerine sunulmustur. Goriiglerine bagvurulan uzmanlardan gelen doniitler
neticesinde soru havuzundaki bazi sorular ayiklanmis ve ayiklanan sorular tekrar
goriislerine bagvurulan uzmanlara gonderilerek YGBF'ye son sekli verilmistir. YGBF, Van Il
Milli Egitim Miudiirliigiiyle resmi yazismalar yapilarak gerekli yasal izin alindiktan sonra
calisma grubundaki Ogrencilere bizzat elden wulastirilmis, Ogrenciler tarafindan
doldurulduktan sonra yine elden toplanmistir. Uygulama esnasinda katilimcilara
arastirmanin konusu hakkinda bilgiler verilmis, formun doldurulmasinda dikkat edilmesi
gereken kurallar anlatilmistir. Katihlmclar kendilerine elden wulastirilan gortisme

formlarindaki sorulara yazili olarak cevap vermislerdir.
Yapilandirilmis goriis bildirim formunda su sorulara yer verilmistir:

1. Tiirkge dersi icin kiitiiphaneden faydalaniyor musunuz?

2. Tiirkge dersi i¢in internetten faydalaniyor musunuz?
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3. Tirkge dersi i¢in arkadaglarinizdan yardim aliyor musunuz?

4. Tirkge dersi icin uzman kisilerden (6gretmen, {iniversite Ogrencisi, iliniversite
hocalar1 vb.) yardim aliyor musunuz?
Tiirkge dersi igin aile {iyelerinizden yardim alryor musunuz?

6. Tirkge dersi icin ad1 gegen bu kaynaklardan en ¢ok hangisinden faydalaniyorsunuz?
Neden?

Verilerin Analizi

Arastirmada, nitel veri analizi tekniklerinden icerik analizi kullanilmistir. Icerik
analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir metnin baz1 sozciiklerinin daha kiigtik igerik
kategorileri ile Ozetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak tanimlanabilir. Bir
mesajin belli 6zelliklerinin objektif ve sistematik bir sekilde taninmasina yonelik ¢ikarimlarin
yapildigr bir tekniktir (Biiylikoztiirk, Kilig- Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016:
250). Yildirim ve Simgek’e (2016: 242) gore bu analiz tiiriinde temel amag, toplanan verileri
agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulagsmaktir. Ogrencilerle yapilan goriismeler
sonucunda elde edilen veriler, bilgisayar ortamina aktarilmistir. Goriisme formundaki
sorulara verilen cevaplar her iki aragtirmaci tarafindan da ayrintili olarak incelenmistir.
Arastirma sorularindan elde edilen veriler, kendi iclerinde karsilagtirilarak benzer ve farkli
goriisler belirlenmis, benzer dogrultudaki cevaplar ayni bashk altinda birlestirilmistir.
Verilen cevaplarin siklik degerleri belirlendikten sonra frekans ve yiizdelik degerleri
belirtilerek tablolagtirilmistir. Veriler yazilirken 6ne siirtilen goriis ve onerileri desteklemek
amaciyla katilimclarin goriisme formlarindan elde edilen alintilara yer verilmistir.
Almntilarda Ogrencilerin gercek adlar1 kullanilmamis, calisma verilerinin ¢oziimlenmesi

siirecinde 6grencilerin cevaplari “01, 02, O3...” seklinde kodlanarak verilmistir.
Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi i¢in faydalandiklar1 ders dis1 kaynaklar ve bu
kaynaklardan faydalanma diizeyleri ile ilgili bulgular ve arastirma sorular1 sirasiyla ele

alinmis ve sonuglar tablolar halinde gosterilmistir.

Ortaokul ogrencilerinin Tiirkge dersi icin kiitiiphaneden faydalanma diizeylerine
iliskin gortisleriyle ilgili bulgular Tablo 2" de verilmisgtir:

Tablo 2. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge Dersi I¢in Kiitiiphaneden Faydalanma Diizeylerine liskin

Goriigleri

Kategori f %  Gdriis

Tiirkge dersi icin hikaye alip okuyorum, okumamizi
gelistiriyor (04, O5). Bende bulamadigim kitaplar
kiitiiphanede bulabiliyorum (06, 09). Bazi aragtirma
Evet 13 33 Odevlerini ve kitap okuma saatinde kitap getirmemigsem
kiitiphaneden yararlaniyorum (08, O14). Bircok okuma
kitabini orada buluyorum, vaktim oldugu zaman orada ders
calistyorum (O11). Kitap okuma bizim igin cok faydali oldugu
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i¢in kiitiiphaneye gidip kitap aliyorum(O18, 022, O38).Kitap
okuma basta Tiirkge dersi olmak tiizere tiim derslerde yararh
oldugu igin kiitiiphaneye gidiyorum (021, O29). Kitap okuma
her seye yararli oldugu i¢in kitap okumay1 seviyorum ve kitap
okuma bana iyi geliyor (O31).

Bazen 5

12

Thtiyag duydugum zaman gidiyorum (O7). Bazen evdeki
kitaplarda sorunun cevabini bulamadigimda kiitiiphaneye
gidiyorum (010, 019). Baza kitaplardan yararlanmak i¢in
gidiyorum (024). Oradaki faydali kitaplardan yararlanmak
icin gidiyorum (O30).

Hayir 22

55

Bir kitaba gerek duydugumada internetten bakiyorum (O1, O2,
03). Internet var gerek duymuyorum (012, 013, O15). Gitme
ihtiyact duymuyorum (016, O17, O20). Kiitiiphaneye hig
gitmiyorum (023, 025, 026, 027, 028, 032, 033, O34, O35,
036, 037, 039, O40).

Toplam 40

100

Tablo 2'de ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge dersi icin kiitiiphaneden faydalanma
sikliklartyla ilgili goriislerine bagvurulmustur. Ortaokul 6grencilerinin yarisindan fazlasi
%551 (f=22) kiitiiphaneye hi¢ gitmediklerini ve kiitliphaneden faydalanmadiklari ifade
etmislerdir. Ogrencilerin %33'ii (f=13) arastirma yapmak, verilen ddevleri bulmak, ders

calismak veya hikaye, roman vb. kitaplar: almak igin kiitiiphaneye gittiklerini ifade ederken

% 12’si (f= 5) ise bazen gittiklerini dile getirmislerdir.

Ortaokul dgrencilerinin Tiirkge dersi igin Internetten faydalanma diizeylerine iliskin

gortsleriyle ilgili bulgular Tablo 3’te verilmistir:

Tablo 3. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge Dersi Igin Internetten Faydalanma Diizeylerine Iliskin

Goriigleri

Kategori

% Goriis

Genellikle

26

Mesela, 6gretmen 6dev verdiginde ya da bilmedigim
seyleri internetten arastiririm (O1, O8, 010). Odev
¢ikarmak icin genelde internetten faydalaniyorum
(09, 012, O14, 027, 028, 029). Test ve denemeler
indirip ¢o6ziiyorum. Kacirdigim dersleri internetten
izliyorum (O3, O5). Tekrar amach dersleri
dinliyorum (06, O11). Kitaplardan bulamadigim

65 seyleri internetten bulmak kolay oluyor (013, O16).
Yazarlarin hayatlarini arastirmak icin kullaniyorum
(O15). Daha ¢abuk ve hizli bilgiye ulastigim igin
kullaniyorum (020, 023, O26). Bilmedigim
kelimelerin anlamlarint  bulmak ig¢in internete
giriyorum (02, 018, 022). Testlerden soru ¢ozmek
i¢cin kullantyorum (017, O30, O35). Akilli tahtadan
konu tekrar1 yapmak i¢in kullaniyorum (O25).
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Bazen yapamadigim, anlamadigim  konulara
bakiyorum ve arastirma ddevlerine bakiyorum (024,
034, 038, 039). Kompozisyon yazmak igin istifade

Ara sira ? 23 ettim (O31). Az bir bilgi lazim oldugu zaman bazen
girerim( 032, O33). Bilmedigim kelimelere bakmak
igin kullaniyorum (036, O37).
Internete hi¢ girmiyorum ve internet kullanmiyorum

Hi¢bir Zaman 5 12 (04, 07, 019, 021, 040).

Toplam 40 100

Tablo 3’te ortaokul ogrencilerinin Tiirkce dersi igin internetten faydalanma
sikliklartyla ilgili goriislerine bagvurulmustur. Ortaokul 6grencilerinin yarisindan fazlasi
%651 (f=26) 6gretmenin verdigi ddevleri arastirmak, bilmedigi seyleri 6grenmek, test veya
soru ¢ozmek, akilli tahtadan konu tekrari yapmak icin interneti siklikla kullandiklarini
belirtmiglerdir. Ortaokul 6grencilerinin % 23t (f=9) kompozisyon yazmak, anlamadig1 bazi
konulari, bilmedigi kelime ve atasozlerinin anlamini bulmak igin interneti ara sira

kullandiklarini ifade ederken %12’si (f=5) ise interneti hi¢ kullanmadiklarini belirtmislerdir.

Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi icin arkadaslarindan yardim alip almadiklarma

iliskin gortisleriyle ilgili bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge Dersi Icin Arkadaslarindan Yardim Alip Almadiklarina

Mliskin Goriisleri
Kategori f % Goriis
Bilemedigim ve anlamadigim konularda
¢ogu zaman arkadaslarimdan yardim alirim (
Genellikle 4 10

022).  Odevlerimi  her unuttugumda
arkadaglarimdan yardim alirrm ( O30, O36,
039).

Yapamadigim sorular: yapabilmek igin bazen
arkadaglarimdan yardim aliyorum (02, O28,
033). Gelmedigim zamanlarda isledikleri
dersler icin ara sira arkadaslarimdan yardim

Bazen 12 30 alimm (O3, O8). Bilmedigim geyleri
arkadagima sorup dgrenebiliyorum (04, O17,
018, O19). Tiirkge dersinde benden daha iyi
olan arkadaslarima bazen soruyorum (012,
016, 020).

Zorlandigim bir sey oldugu zaman nadiren
arkadasimdan yardim istiyorum(©7, 013).
Anlamadigim  konu  varsa teneffiiste
Cok Az 10 25 arkadaglarima soru soruyorum (014, O25,
040). (Cozemedigim sorular1 soruyorum. Cok
zor bir 6dev olunca arkadaglarima sorarim
(09, 010, O27). Derslerden geri kaldigimda
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sadece arkadaslarimdan yardim aliyorum
(031, O37).

Hic¢bir Zaman

Kimseden yardim almiyorum (Ol, 05, O11,
015, 021, 023, 024, 026, 029, 032, O34,
035, 038). Arkadaglarimin anlatimindan
anlamiyorum (O6).

Toplam

Tablo 4’te ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge dersi ig¢in arkadagslarindan yardim alip
almadiklariyla ilgili goriislerine basvurulmustur. Ortaokul 6grencilerinin biiyiik cogunlugu
%35’i (f=14) arkadaslarindan higbir sekilde yardim almadiklarin dile getirirken, %30™u (f=12)
arkadaglarindan bazen yardim aldiklarini belirtmislerdir. Ogrencilerin %251 (f= 10)
arkadaslarindan nadiren yardim aldiklarimi ifade ederken %10u (f=4) ¢ogunlukla yardim

aldiklarini dile getirmislerdir.

Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi i¢in yardim aldiklar1 kisilerle ilgili goriisleri

Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge Dersi Igin Yardim Aldiklar Kisilere Tliskin Goriigleri

Kategori

f

%

Goriis

Ogretmen

24

60

Bilmedigim sorulari 6gretmenime sorarim (O1,
03, O16, 017, 027, 040). Anlamadigim konular1
Ogretmenime tekrar anlatmasi igin soruyorum
(010, O11, 022, 025 (39). Test cozerken
anlamadigimiz sorular1 hocamiza soruyoruz ve
hocamizdan yardim aliyoruz ((")4, 05, 06,07,08,
012, 013,028, 037). Dersle ilgili sorulart
dgretmenime soruyorum (015, 018, 019, O20.
038).

Kimse Yok

13

32

Yapacaksam kendim yapryorum, kimseden
yardim almiyorum (09). Kimseden yardim
almiyorum (02, 021, 023, 026, 029, 030, O31,
032, 033, 034, O35).

Universite
Ogrencisi

Universitede okuyan ablamdan yardim aliyorum
(014, O36). Universite Ogrencisi olan abimden
yardim aliyorum (O24).

Toplam

40

100

Tablo 5’te ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi i¢in yardim alip almadiklariyla ilgili
goriislerine basvurulmustur. Ortaokul Ogrencilerinin biiyiik ¢ogunlugu %601 (f=24)
ogretmeninden yardim aldigini belirtirken %32’si (f=13) kimseden yardim almadiklarin

ifade etmislerdir. C)grencilerin %81 (f=3) ise TUniversitede Ogrenim goren abileri ve

ablalarindan yardim aldiklarini dile getirmislerdir.
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Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi igin aile iiyelerinden destek alip almadiklarmna

iliskin goriisleriyle ilgili bulgular Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge Dersi Igin Yardim Aldiklar1 Aile Uyelerine Iliskin Goriisleri

Kategori

f

%

Goriis

Anne-
Babam

19

48

Annem veya babamdan c¢ozemedigim sorular oldugunda
yardim altyorum (08, 010, O14, O19, 030). Bana annem ve
babam ¢ok yardimc oluyor (09, 013, 021, O23, 027).
Yapamadigim ddevleri annem veya babama soruyorum (012,
024, 026, 039, 040). Evde calistigimda, test ¢dzdiiglimde ya
da 6devimi yaptigimda anlamadigimda anne ya da babama
soruyorum (O16, O17). Tiirkce derslerinde zorlandigimdan
ailemden yardim aliyorum (035, O36).

Ablam

10

25

Bazen ablamdan yardim aliyorum (01,07, 037). Ablamdan
yardim aliyorum, anlamadigim konular1 soruyorum (02, O18,
029, 033). Ablamdan bilmedigim konular hakkinda yardim
aliyorum (06, 031, O38).

Kimse
Yok

17

Aile tyelerim yeterli bilgiye sahip degiller. Ondan dolay1
kimseden yardim alamiyorum (O3, 025, O32). Ailemde
yardim aldigim kimse yoktur (04, 05, 020, 022).

Abim

10

Cok zorlandigim konular1 abime soruyorum (O11, O34).
Bilmedigim konularda abimden yardim aliyorum (015, O28).

Toplam

100

Tablo 6’da ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi igin aile {iyelerinden yardim alip

almadiklariyla ilgili goriislerine bagvurulmustur. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu %48'i (f=19)

anne veya babalarindan yardim aldiklarini belirtirken, %25i (f=10) ablalarindan yardim

aldiklarm ifade etmislerdir. Ogrencilerin %17’si (f=7) aile iiyeleri icinde kimseden yardim

almadiklarini ifade ederken %10"u (f=4) ise abilerinden yardim aldiklarini dile getirmislerdir.

Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge dersi igin bahsedilen kaynaklardan en ¢ok

hangisinden faydalandiklarina iliskin goriisleriyle ilgili bulgulara Tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkge Dersi I¢in Bahsedilen Kaynaklar Icerisinde En Cok Istifade

Ettikleri Kaynaklara Mliskin Goriisleri

Kategori

f

%  Goriis

internet

12

Tiirkce dersi icin en fazla internetten yararlaniyorum
(05, 08, 015, 032, O39). Ciinkii en rahat ve en fazla

30 bilgiye internetten ulagabiliyorum (07, 09, O16). En
cok internetten, ¢linkii kesin ve dogru bilgiler iceriyor
(010, O26). Internetten, c¢iinkii  her bilgiyi
bulabiliyorum (011, O19).

Test Kitaplarn

11

28 Konu anlatim kitaplarindan ve soru bankalarindan
yararlaniyorum (02, O35, O38). Test kitaplarindan

10
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faydalaniyorum (03, 022, 029). En cok soru
¢oziiyorum, test kitabindan yararlaniyorum. Ciinkii
Oyle daha ¢ok anliyorum (06, O30). Tiirkce dersi icin
en c¢ok yaprak test ve soru bankas: testlerini
¢ozliyorum. Ciinkii Tiirk¢ede basarili olmak istiyorum
(012, O21). Konu anlatimhi kaynak kitaplardan,
testlerden yararlaniyorum. Ciinkii ¢oziimlii sorular
igeriyor ve hemen hemen 6gretmene yakin bir anlatimi
oldugundan dolayi tercih ediyorum (O20).

Tiirkce dersi icin 6gretmenlerden yardim alabiliyoruz.
Ciinkii bagka bir yardim higbir yerden alamiyoruz (O1,
025, 040). En ¢ok dgretmenlerden faydalaniyorum.
Clinkii giiniin yarisindan fazlasini okulda gegirdigim
icin (017, O18, 033). En ¢ok oOgretmenlerimden
yararlaniyorum. Ciinkii onlarin bilgilerine daha ¢ok
giiveniyorum (024, 0O27). Anlamadigim sorulari,
yapamadigim konular1 6gretmenimden anlatmasin

(")gretmen 10 25

istiyorum ve onlar bana ellerinden geldigince yardim
ediyorlar (031, 037).

En cok ders kitaplarini kullantyorum (023, O34). Ders
Ders Kitaplar1 4 10  kitaplarin1 kullanmak bana yetiyor (O28). Ders
kitaplar1 bana yetiyor (O36).

Kiitliphane, ¢ilinkii en ¢ok bilginin orda oldugunu
diisiintiyorum (04,  O14). Kiitiiphaneden
yararlaniyorum. Ciinkii bana en ¢ok yakin olan yer
oras1 (O013).

Kiitiiphane 3 7

40 100

Tablo 7’de ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi i¢in bahsedilen kaynaklardan en ¢ok
hangisinden istifade ettikleriyle ilgili goriislerine bagvurulmustur. Ortaokul 6grencilerinin
%30u (f=12) en ¢ok internetten faydalandiklarmni ifade ederken % 281 (f=11) test
kitaplarindan istifade ettiklerini belirtmistir. Ogrencilerin %25'i (f=10) bahsedilen kaynaklar
icerisinde en ¢ok Ogretmenden istifade ettiklerini dile getirirken %10u (f=4) ders
kitaplarindan yararlandiklarmi, %7’si (f=3) ise kiitiiphaneden faydalandiklarimi dile

getirmislerdir.
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge dersi i¢in faydalandiklar1 ders dis1 kaynaklar ve bu
kaynaklardan faydalanma diizeylerini tespit etmeyi amaglayan bu calismada; ortaokul
ogrencilerinin  kiitliphaneden, internetten, arkadaslarindan, uzman kisilerden, aile

tiyelerinden ne diizeyde faydalandiklariyla ilgili sorulara yanitlar aranmustir.

Aragtirmada ortaokul ogrencilerinin %551 (f=22) kiitiiphaneye hi¢ gitmediklerini
ifade ederken %331 (f=13) arastirma yapmak, verilen ddevleri bulmak, ders ¢alismak veya

hikaye, roman vb. kitaplar1 almak igin kiitliphaneye gittiklerini, % 12’si (f= 5) ise ihtiyag

11
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duyduklarinda kiitiiphaneye gittiklerini dile getirmislerdir. Sahin, Iscan ve Maden’in (2009)
yaptiklar1 benzer arastirmada ortaokul Ogrencilerinin kiitiiphanelerden yeterli diizeyde
yararlanmadiklari sonucuna ulasmiglardir. Bayis (2010) 4, 5, 6 ve 7. smif 6grencilerinin
okuma ve kiitliphane kullanim aligkanliklarini inceledigi calismada oOgrencilerin
kiitiiphaneyi kullanma aligkanliklarinin diisiik diizeyde oldugunu tespit etmistir. Bu
sonuglar bu aragtirmadaki sonuglar ile paralellik gostermektedir. Altunbay ve Ustten (2020)
ise okuma Kkiiltiiriiniin bir gostergesi olarak kitaplik ve kiitiiphane kullanimi {izerine
yaptiklar1 arastirmada dgrencilerin okuma kiiltiirii ile kiitiiphane kullanimi arasinda énemli

bir iligski oldugunu tespit etmislerdir.

Ayrica bu aragtirmanin katilmalarinin %651 (f=26) 6gretmenin verdigi odevleri
aragtirmak, bilmedigi seyleri 6grenmek, test veya soru ¢6zmek, akilli tahtadan konu tekrar1
yapmak igin interneti siklikla kullandiklarim belirtmislerdir. Ogrencilerin ~ %23'i (f=9)
kompozisyon yazmak, anlamadig1 baz1 konulari, bilmedigi kelime ve atasozlerinin anlamini
bulmak igin interneti bazen kullandiklarini ifade ederken % 12'si (f= 5) ise hig
kullanmadiklarmi dile getirmislerdir. Ersoy ve Yasar'mn (2003) yaptiklar1 calismada
ogrencilerin 6zellikle ev ddevleri ve projeler i¢in interneti etkin bir sekilde kullandiklarmi
belirtmislerdir. Akdag ve Coklar (2009) yaptiklar1 arastirmada Ogrencilerin proje ve
performans gorevlerini yaparken en ¢ok kullandiklar1 kaynagin internet oldugunu tespit
etmiglerdir. Kelleci, Giiler, Sezer ve Golbasi (2009), 673 ortadgretim 6grencisi ile yaptiklar
calismada erkek 6grencilerin % 60.2'sinin, kiz 6grencilerin ise % 70.2’sinin giinde 1-2 saat
internet kullandiklarini belirtmiglerdir. Gilindogdu (2006), 6grencilerin interneti siklikla
kullandiklarmni, Chisholm (2006) g¢ocuklarin giinde ortalama 8 saatini bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanarak gecirdiklerini ifade etmislerdir. Oner ve Cakir (2019) yaptiklari
arastirma sonucunda Ogrencilerin bir kismunin  internet bagimlisi  oldugunu,
azimsanmayacak bir kisminin ise internet bagimlisi olabilecegini ortaya koymuslardir. Bu

durum bu arastirmanin sonuglariyla ortiismektedir.

Ortaokul 6grencilerinin %351 (f=14) arkadaslarindan Tiirkge dersi konusunda hig
yardim almadiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin %30'u (f=12) arkadaslarmndan bazen
yardim aldiklarmi dile getirirken %25’i (f= 10) nadiren, %10u (f=4) ise ¢ogunlukla yardim
aldiklarmni ifade etmislerdir. Akdag ve Coklar'in (2009) konuyla ilgili yaptiklar1 ¢alisma, bu
calismanin bulgulariyla paralellik arz etmektedir. Bununla birlikte ortaokul 6grencilerinin
%601 (f=24) 6gretmenlerinden yardim aldiklarin belirtirken %32’si (f=13) kimseden yardim
almadiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin %8'i (f=3) ise {iniversitede grenim géren abileri

ve ablalarindan yardim aldiklarin dile getirmislerdir.

Calisma grubunda yer alan 6grencilerin%48’i (f=19) anne veya babalarindan, %25'i
(£=10) ablalarindan, %10"u (f=4) ise abilerinden yardim aldiklarin dile getirirken, %17’si ({=7)
aile iyelerinin higbirinden yardim almadiklarini ifade etmislerdir. Sen ve Giilcan (2012)
yaptiklar1 arastirmada gocuklarn ev o6devlerini yaparken agirlikli olarak annelerinden
yardim gordiiklerini belirtmislerdir. Annelerden sonra ise sirasiyla baba, kardes ve diger aile
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tiyelerinin ¢ocuklara yardimcr olduklarini tespit etmislerdir. Bu durum bu ¢alismanin

sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Ortaokul 6grencilerinin %30'u (f=12) en c¢ok internetten faydalandiklarini ifade
ederken % 28'i (f=11) test kitaplarindan istifade ettiklerini belirtmistir. Bu 6grencilerin %25i
(f=10) bahsedilen kaynaklar igerisinde en ¢ok 6gretmenden istifade ettiklerini dile getirirken
%10'u (f=4) ders Kkitaplarindan yararlandiklarini, %7’si (f=3) ise kiitliphaneden
faydalandiklarini dile getirmislerdir. Balc1 (2009) yaptigr ¢alismada 8. sinif ogrencilerinin
%49,5inin halk kiittiphanesine hi¢ gitmedigini, %19,5inin ise ayda birkag kez gittigini tespit
etmistir. Deniz (2015) yaptig1 calismada ortaokul 6grencilerinin biiyiik ¢ogunlugunun okul
(%41,1) ve halk (%49,7) kitiiphanelerini kullanmadiklarini tespit etmistir. Her iki
aragtirmacinin bulgular1 aragtirmanin sonuglariyla paralellik arz etmektedir. Ozbay (2003)
yaptig1 arastirmada Tiirkge Ogretmenlerinin biiyiik cogunlugunun (%94,4) ders kitabma
bagh kalarak ders isledigini belirtmesine kargin bu aragtirmanin bulgularina gore ortaokul

ogrencilerinin ders kitaplarindan yeterince faydalanmadiklari tespit edilmistir.

Aragtirmanin  sonuglarindan hareketle alan arastirmacilarina su Onerilerde

bulunulabilir:

Ogrencilerin biiyiikk bir cogunlugu yogun bir sekilde interneti kullanmaktadir.
Internetin giivenli, ihtiyaclar dogrultusunda gerekli diizeyde kullanilmasi igin gerek

ogrenciler gerekse velilere yonelik bu konuda bilgilendirici etkinlikler yapilabilir.

Ogrencilerin kiitiiphanelere alisabilmeleri igin Milli Egitim Bakanhgi ve Kiiltiir
Bakanlig1 es giidiimlii kiitiiphanelerle ilgili etkinlikler yapilip kiitiiphaneler daha cazip ve

kullanilir hale getirebilirler.

Egitim-0gretim faaliyetlerinin niteligini arttirmak ve 6grencilerin bilgi eksikliklerini
gidermek icin akran Ogreticiliine O©nem verilmeli, bu konuyla ilgili 6grenciler

bilgilendirilmeli ve tesvik edilmelidir.

Kitiiphanelerin cazip hale getirilmesi ve 6grencilerin kiitliphaneye alistirilmasi igin
okullardaki Tiirk¢e Ogretmenleri, haftada en az bir saat derslerini okul kiitiiphanesinde

isleyebilir veya 0grencilere kitap okutabilirler.

Aile iyelerinin Ogrencilere dersler konusunda rehberlik yapabilmeleri icin onlara
egitim verilmeli. Okulun rehber o6gretmeni veya okula davet edilen alan uzmanlan

tarafindan her okulun kendi velilerine yonelik bu tiir seminerler verilebilir.
Arastirmaya tiim yazarlar esit oranda katki sunmustur.
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Oz

Ogretmenlerin masal ve masal anlaticiligi hakkinda goriislerine dayali olarak yiiriitiilen
arastirmada calisma grubu olarak Mus ili Bulanik ilgesinde gorev yapan 20 smif 6gretmeni
belirlenmistir. Nitel aragtirma yontemlerinden olan goriisme teknigi kullanilarak yiiriitiilen
arastirmada elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmustur. Calismada bagimsiz
kodlama yoluyla 6gretmenlerin verdikleri cevaplar iki uzman tarafindan analiz edilmistir.
Yapilan analizlerde dogrudan aktarmalarda K1, K2, K3...seklinde kodlama yapilmistir.
Fazla tekrarlanan veya Onemli goriilen goriisler dogrudan aktarilarak ¢alismanin
glvenirligi saglanmaya c¢ahisilmistir. Calismada elde edilen sonuglara bakildiginda
Ogretmenlerin masal ve masal anlaticiligi hakkinda genel anlamda bilgi sahibi olduklar:
goriilmiistiir. Ayrica 6gretmenler bu bilgilerini zaman zaman sinifta 6gretim ile birlikte ise
kostuklar: seklinde goriis belirtmislerdir. Calismada dikkat ¢eken 6nemli sonuglardan biri
Ogretmenlerin hepsi siniflarinda az ya da ¢ok masal anlattiklarini belirtmelerdir. Buna
karsilik aymi Ogretmenler kendilerini masal anlaticis1 olarak gormemekteler. Yine
Ogretmenlerin tamami masallarin 6nemine vurguda bulunarak 6gretim programlarinda
masallardan daha ¢ok yararlanilmasi gerektigi yoniinde goriis belirtmistir. Ogretmenlerin
goriislerinden hareketle masallarin etkili bir 6gretim aract olmasma ragmen okullarda
yeterince masallardan yararlanilmadigi soylenebilir. Bu durum aslinda masallarla ilgili
farkindalik c¢alismalarin yapilmasi gerektigi diistincesini desteklemektedir. Nitekim
Ogretmenlerin tamami masal ve masal anlaticiligr hakkinda fikir beyan ederken bunlardan

bazilarinin masallardan yeterli derecede yaralanmadiklar: goriilmiistiir.

Abstract

The study was conducted based on the teachers ' views on fairy tales and fairy tale telling,
and the Working Group identified 20 classroom teachers who worked in the District of
BulanikMus province. The data obtained from the research carried out using the interview

1 Bu calisma 11- 12 Ekim 2019 tarihleri arasinda Yildiz Teknik Universitesi Davutpasa Kampiisiinde diizenlenen Ulusal

Hikaye Anlaticihigl Kongresi'nde sunulan bildirinin genisletilmis halidir. Ayrica bu ¢alismada veriler 2020 yilindan 6nce

toplandig i¢in etik kurul bilgilerine ihtiya¢ duyulmamustir.
2 Sorumlu yazar/Corresponding author
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technique, which is one of the qualitative research methods, were subjected to descriptive
analysis. The answers given by teachers through independent coding in the study were
analysed by two experts. In the analysis, coding was done in the form of K1, K2, K3...in
direct transfers. We tried to ensure the reliability of the work by directly conveying opinions
that were seen as over-repeated or important. The results of the study showed that the
teachers had general knowledge about fairy tales and fairy tale telling. In addition, teachers
have expressed the view that they run this information together with teaching in the
classroom from time to time. One of the important results of the study is that the majority of
the teachers said that they all told more or less tales in their classrooms, but that they did
not see themselves as storytellers. Again, all teachers emphasized the importance of fairy
tales and stated that they should be injured more and more effectively than fairy tales in
their teaching programs.

Based on teachers ' views, it can be said that although fairy tales are an effective teaching
tool, they do not benefit from fairy tales enough in schools. This situation actually raises the
idea that awareness about fairy tales needs to be done. As a matter of fact, while all teachers
expressed their opinions about fairy tales and fairy tale telling, some of them were not
sufficiently injured by fairy tales.
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Giris

Masal ve 6gretmen kavrami birbirini tamamlayan iki kavram oldugu diistintilmektedir.
Clinkii bu iki kavramda insana ait degerler mevcuttur. Kimi zaman hiiziin kimi zaman
seving kisacas1 hayata dair ne varsa bu kavramlara sigmaktadir. Masallar; 6gretmenlerin
dilinde daha islevsel olmakta ve Ogrencilere yapilan 0gretimde en iyi yontemlerden biri
olabilmektedir. Ogretmen; masalla &gretim yapacagi zaman aslinda bireylerin hem
zihinlerine hem de goniillerine seslenme yolunu se¢gmis olmaktadir. Bu yolla da 6grencilere
ihtiyaglar1 dogrultusunda egitim yapilabilecegi kanaati tasinmaktadir. Bunu yaparken
ogretmenlerin aslinda birer masal anlaticis1 olduklar1 gergegini goz ardi etmemeleri gerekir.
Ciinkii masal anlatan bir 6gretmen anlaticilik geleneginin kadim anlaticilar1 arasinda yer
almaya basladig1 bilinmelidir. Bu yiizden masal ve 6gretmen kavramlar1 birbirinden ayr:

diisiiniilmemesi gerekmektedir.

Masallar; insanlik tarihi ile birlikte varlik gosteren ve her sartta insana yol gosteren bir
tiirdiir. Insanoglu ile birlikte varlik gdsteren masal tiiriiniin elbette insan ile yasamaya
devam edecektir. Bu nedenledir ki masallar her zaman insan egitiminin bir unsuru olmustur.
Gerek Orgiin egitimde gerekse yaygin egitimde olsun masallar yerini korumustur. Farkinda
olmadan da masallar yine egitimin bir parcasi olarak egitimciler ya da anne babalar tarafinca
kullanilmistir. Kimi zaman masallar bizzat tek baslarmna bireyleri egitme gorevini
{istlenmistir. Iste boyle biiyiik gorevler iistlenen ve bu gorevi icra ederken de biinyesinde
cesitli olaganiistii olaylar barindiran bazen dogrudan anlatim yapan bazen de dolayl yolla
mesajin1 veren masallar ile ilgili genel tamimlara bakildiginda cogunlukla su tanimlara

rastlanmaktadir:
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Masallar; ytlizyillardan beri anlatilmakta olan ve i¢inde olagantistii kisilerin, olaganiistii
olaylarin bulundugu, bir varmus bir yokmus gibi klise bir anlatimla baglayan, belli bir
uzunlugu olan, sonunda yedi, igti, muratlarina erdiler yahut onlar erdi muratlarma biz
c¢ikalim kerevetine, gokten {i¢ elma diistii biri anlatana biri dinleyene biri de bana gibi
sozlerle sona eren zaman ve mekan kavramlariyla kayitli olmayan bir s6zlii anlatim tiirti
(Seyidoglu,1985: 5) ya da sozlii kiiltiirtin en dnemli {iriinlerinden olan masalin karakteristik
ozelliklerini dikkate alarak; kendisine ait kavramalar1 ve anlatim diliyle olagan ve
olaganiistii olaylar1 anlatan egitici nitelikli geleneksel ve kolektif karakter tasiyan nesir
tirtinleri olarak tanimlanmaktadir. Diger taraftan bu tanimlara masallarda zaman ve mekan
kavraminin olmadigi, herhangi bir zamanda ve genellikle herhangi bir yerde /iilkede gectigi
(Aslan, 2003: 397) de eklenmektedir. Bu tanimlara bakildiginda masallarin en belirgin

ozelligi olarak olagantistiilitk ve zaman mekan bagimsizlig: 6zelligi dikkat cekmektedir.

Masallarin 6zellikle zaman ve mekandan bagimsiz olmas: 6zelligi sayesinde masallar
hem evrensel 6zelliklerini korumakta hem de her zamana hitap etme giiclinii tagimaktadir.
Clinkii anlatildig1 gibi “Masal, olaylarin gectigi yer ve zamani belirli olmayan peri, dev,
ejderha, Arap baci vb. kahramanlar1 belirli sahislar1 temsil etmeyen hikayelerdir” (Tezel,
2009: 8) olarak bilinmektedir. Bu 6zeliklerle birlikte masal, “terbiye ve ahlaka faydali, yararl
olan hikdye” olarak tanimlanmakta ve masallar sozlii bir gelenekle aktarilan ve icinde
ahlaksal 0gretiler barindiran ve bir kiiltiir tastyicis1 durumunda olan (Develioglu, 1993: 625)

kisa 6ykii olarak adlandirilmaktadir.

Etkili ve amagh bir tiir olan masallarin bir de tasiyicilart vardir. Ciinkii masallar
tanimlardan da anlasilacag tizere dilden dile aktarilan sozlii kiiltiiriin triintidiir. Iste bu
sozli kiltiirtin irtinii olan masallar1 dilden dile aktaran kisilere de masal anlaticis

denilmektedir.

Giintimiizde bir performans sanati olarak kabul edilen masal anlaticilig1, sahne sanatlar1
alaninda yer almaya bagslamistir. Bu alanda performanslarini sergileyen anlaticilar
dramaturjik olarak diizenlenmis bir anlat1 olustururlar. Masal anlaticiligini tiyatrodan ayiran
bircok belirgin 6ge vardir. Ancak ¢agdas bir sanat olarak sahne sanatlarini inceledigimizde
acik bicimli yapilar, tek kisilik oyunlar, bedensel anlatimlarla sahnede bir hikaye anlaticist
goriiriiz. Yontemi ne olursa olsun aslinda temel olarak tiyatronun hedefi de bir hikaye
anlatma oldugu gercegine (Topgam, 2019) dikkat cekilmekte ve “anlatici olaylar1 sozlerle,
goriintiilerle, genellikle dogaglama yaparak ve siisleyerek aktardigi ve hikayeler, anlatimlar
her kiiltiirde eglence, egitim, kiiltiirel aktarim ve ahlaki degerleri asilama araci olduguna
vurguda bulunulmaktadir. Ciinkii hikayelerin ve anlaticihigin kapsadigi onemli 6gelerin;
tema, karakter ve 6ykii” (http://en.wikipedia.org/wiki/Storytelling) olduguna hatirlatma da
bulunulmaktadir. Ayrica anlaticiligin bir sozlii gelenek ve sosyal bir olay olduguna dikkat
cekilmekte ve sozlii geleneklerde donmus bir anlatimin olmadigi, her anlatim yeniden
yaratilabildigi gercegi dile getirilmektedir. Yeniden yaratilan bu anlatimlarda da anlatan

kisinin yasi, yaptig is, inanglari, ustaligi, deger yargilarin 6nemli rol oynadig1 ve ytizyillar
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icinde anlatilan hikayelerin konusu, amacinin degisebilecegi vurgulanmaktadir. Anlatict
tipindeki degisime bagl olarak, anlat: tiirlerinde de degisiklik olabilecegi ve belli bir anlatict
tipine bagh olan; mit, destan, meddah gibi anlatilarin zaman icindeki degisimleri acgikca
gozlemlenebildigi (Ekici, 2005: 228) belirtilmektedir.

Anlat1 tiirlerinden olan masallardaki degisimlerin nedenleri yukaridaki agiklamalarda
dile getirilmektedir. Bu nedenlerden biri olan anlaticilar giiniimiizde de bu gelenegi devam
etmektedir. Anlaticilik gelenegi, toplumda ve toplumsal kurumlardaki hakli yerini
korumaktadir. Bu kurumlardan biri de okullardir. Okullarda bilingli ya da bilingsiz her
zaman masallar egitimin bir pargasi olmaktadir. Okullardaki masal anlaticilig1 gorevini
farkinda olsun ya da olmasin ogretmenler yiiriitmektedir. Ogretmen kimi zaman kitap
metninden hareket ederek kimi zaman 6grencilerini zaman ve mekandan ayirarak onlara
olaganiistii bir tat yasatmak igin masal anlatir. Iste bu yonii ile her bir gretmen ashinda
masal anlatan bir anlatici roliine biiriinmektedir. Bu yiizden Masallar hem 6gretmenler igin

hem de 6grenciler icin her zaman egitimin bir parcas1 olmustur.
Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmanin temel amaci 6gretmenlerin masal ve masal anlaticilhii hakkinda
goriislerini incelemeye tabi tutmaktir. Arastirmada hedef kitle olarak smif 6gretmenleri

sec¢ilmistir. Bu amagtan hareketle hedef kitleye asagidaki sorular sorulmustur:
1. Masal kavramu size neyi ¢agristirtyor?
2. Masal anlaticis1 kavrami size neyi cagristiriyor?
3. Kendinizi bir masal anlaticisi olarak goriiyor musunuz? Neden?

4.Smifimizda masal anlatir misiniz? Masallarin Ogrencileriniz iizerine etkisi hakkinda

neler soylersiniz?

5. Masallarin egitim programlarinda daha etkin yer almasi gerektigini diisiiniiyor

musunuz? Neden?
Arastirmanin Yontemi

Bu boliimde, arastirmanin modeline, evren ve drneklemine, veri toplama araglarma ve

verilerin analizine yer verilmistir.
Arastirma Modeli

Ogretmenlerin masal ve masal anlatictlign hakkindaki goriiglerine dayali olarak
yuriitillen arastirmada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Veriler, goriisme teknigi
yoluyla elde edilmistir. Bu yol, goriismeyi yapan kisi tarafindan sorulan sorular karsisinda
bireylerin kendi davranig, diisiince ve hisleri dogrultusunda sunmus olduklar1 bilgiyi
toplamaya (Yiiksel, Mil ve Bilim, 2007) yarar ve yapilandirilmis goriisme, yari
yapilandirilmis goriisme ve yapilandirilmamis goriisme seklinde {ige ayrilir. Bu ¢alismada

yart yapilandirilmig goriisme teknigi ile veriler elde edilmistir. Yar:1 yapilandirilmis
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goriismeler sabit secenekli cevaplamay: sagladigi gibi ilgili alanda derinlemesine bilgi
edinmeye de imkan verir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, Demirel, 2008).

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Bu calismanin evreni; 2019 yilinda da aktif olarak gorev yapan smuf 6gretmenlerini
kapsamaktadir. Calismanin  Orneklemi belirlenirken amagli Ornekleme  yontemi
kullanilmistir. Bu sekilde arastirmalarda daha rahat ilerleme saglanabilir (Patton, 1987, akt;
Yildirim ve Simsek, 2013). Ogretmenler, kisisel bilgiler dikkate alinmadan belirlenmis ve

sorular kendilerine iletilmistir.
Veri Toplama Araclar

Ogretmenlerin masal ve masal anlaticihgi hakkinda ggriislerini belirlemeye y&nelik
olarak yapilan bu ¢alismada verilerin toplanmas1 amaciyla yapilan alan taramasi sonucunda;
arastirmaci tarafindan yapilandirilmis bir goriisme formu soru havuzu olusturulmustur. Bu
soru havuzu bir 6gretim {iyesi ve bir kadin sinf 6gretmeni tarafindan incelenmistir. Yapilan
degerlendirmeler sonucunda bes soruluk goriisme formu olusturulmustur. Akilli teflon ve
bilgisayar yolu ile yapilan goriismelerde once 6gretmenlere calismanin amaa ile ilgili 6n

bilgi verildikten sonra onlara sorular sorulmus ve cevaplar dosyalanmustir.
Verilerin Analizi

Elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmustur. Bu yolla elde edilen veriler sorulan
sorulardan hareketle ortak bagliklar halinde ya da sorularin cevaplarindan hareketle olusan
ortak kodlamalara gore ¢oziimlenebilir (Yildirim ve $imsek, 2013). Calismada bagimsiz
kodlama yoluyla 6gretmenlerin verdikleri cevaplar iki uzman tarafindan analiz edilmistir.
Yapilan analizlerde dogrudan aktarmalarda K1, K2, K3...seklinde kodlama yapilmistir. Fazla

tekrarlanan veya onemli goriilen goriisler dogrudan aktarilmigtir.
Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin masal ve masal anlaticiligi hakkindaki goriislerini belirlemeye yonelik

olarak yapilan bu ¢alismada amagta belirtilen sorulardan hareketle bulgular sunulmustur.
1. Soruya ait bulgular ve buna yonelik goriisler ve yorum asagida belirtilmistir:

Tablo 1: Ogretmenlerin Masal Kavramina Ait Goriisleri

Ornek Ciimleler Kodlar f %

“Olaganiistii olaylarla olagan bir Olaganiistii olaylar 18 90
yasami anlatan bir tiir.” "devlerin
miicadelesi.”

"Olmadik islerle yasam miicadelesi
verme.”

"Var ile yok'un miicadelesi....

“Hayal ettigin kadar masal Hayal 20 100
dinlersin...”
” Hayallerin ete kemige
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biiriindiigii yerdir masallar..”
“Cocuklarin gelisimi icin hayal
kurmalarini saglayan tiirdiir. ”
"Hayal unsurlarin en zirvede
oldugu yerdir...”

“Anlattigi giizel masallarla simif Ogretmenler, biiyiikler... 11 55
ogretmenim gelir aklima... ”
"Nenenim anlatti$1 ve icimizin
zaman zaman 1simdigr ama Kibritci
kizla birlikte korkularin da bizi sardig
Kibrit¢i Kiz masal gelir aklima..”
" Masallar biiyiiklerin kiiciiklere
hep ders vermek icin uydurdugunu
diisiindiigiim tiir olarak aklimda

kalmig.”
“lyi ile kotiiniin arasimdaki fyinin ve kotiiniin 15 75
kocaman farkin en belirgin oldugu miicadelesi

yerdir masallar...”

“lyilerin kazandig1 ve kétiilerin
kaybettigi ama iyilerin ayn zamanda act
cektigi anlatilardir..”

"Devler ve iilkeleri....”

"lyi ve kétii miicadelesinde aklima
takilan nedenlerdir masal kavrama....”

"Her nedense masal denince aklima Prens ve prenses 5 25
prens ve prenses gelir.” "Cadilarin
gazabina ugramis ama prensesin
opiiciigii ile eski haline donen prens....”

"Masal kavrami bana televizyonun — Televizyonun olmadig: 8 40
olmadi$ bir diinyay: cagristirtyor...” bir diinya
"Televizyonun yerini aldig tiir...”

Tablo 1'deki veriler incelendiginde 6gretmenlerin f (20) bu soruya verdikleri cevaplar
"Olaganiistii olaylar f (18), Hayal f (20), Ogretmenler, biiyiikler... f (11),“Iyinin ve kotiiniin
miicadelesi" f (15), Prens ve prenses f (5) Televizyonun olmadig: bir diinya f (8)” seklinde

kodlar altinda toplanmustir. Baz1 6gretmenler;
“(K'7) Masal kavraminin bana ¢agristirdigu ilk sey olaganiistii olaylardir.”
“(K 18) Masallar bana siradan bir yasamin yamnda sira disi bir yasam hatirlatmaktadir.”
“(K 9) Masal kavrammn duyar duymaz hayal kurarim.”
“(K 16) Masal esittir hayal.”
“(K 4) Masallar iyinin ve kotiiniin miicadelesine sahne olan yerdir.”
“(K 19)Masallar zaman ve mekdna bagli kalmadan insanlara bir seyler 6greten 63retmenlerdir.”
“(K 20) Masallar adi iistiinde bana Masal Nine'yi ¢cagristirmaktadir.”

“(K 2) Masal demek televizyonsuz bir hayat demektir.” seklinde goriis belirtmislerdir.
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Ogretmenlerin yukarida da belirtildigi gibi "masal" kavramma verdikleri tepki farkli

farkli olmustur. Ancak bu tepkilerin ortak noktalar: ise her bir tepkinin ayni zamanda

masallarin bir 6zelligini cagristirdig1 gercegidir. Masallarin 6gretmenlere c¢agristirdigi bu

kavramlardan 6gretmenlerin aslinda masallarin giiciiniin farkinda olduklarin soyleyebiliriz.

Ozellikle iyi ile kétiiniin miicadelesi, olagan ve olagandisi yasamlarin érneklendirdigi yer

olarak vurgulanmasi bu hususu destekler niteliktedir.

2. Soruya ait bulgular ve buna yonelik goriisler ve yorum asagida belirtilmistir:

Tablo 2 . Ogretmenlerin Masal Anlaticis1 Kavramina Ait Goriisleri

Ornek Ciimleler

Kodlar

%

“Insanlara masal anlatan kisiler gelir
aklima.”

"Masal anlaticisi, anlatma sanatini
icra eden kigidir .”

"Masal anlaticis: denilince anlatma
isini keyifli ve etkili yapan anlaticilari
diigiiniiriim...”

Anlatan

20

100

“Masal anlaticisi, etrafinda cember
olusturulmus ve kendisinden bir seyler
anlatilmasi beklenen meddahtir.”

“Masal anlaticilar giiniimiiziin
modern meddahlaridir.”

"Masal anlaticist denilince tek kisilik
gosteri yapan modern meddah dedigimiz
kisileri diistiniiriim..”

Meddah

10

50

“Anlatict aymi zamanda s0z ustasidir
clinkii kelimelerle oyununu kurmaktadir.”

"Masal anlaticilart s6z ustalaridir..”

"Masal anlaticisi demek s6z sanatini
en iyi kullanan kisi demektir...”

S0z ustasi

17

85

“Masal anlaticilart ayni zamanda
birer 6gretmen ve 6gretmenler de cogu
zaman masal anlaticisidir...”

"Masal anlaticisi denilince kendimi
diistintiriim ciinkii kimi zaman kendimi
kaptirip 6grencilerimle olmayan zamanda
olmayan diyarlara gittigim oluyor...”

Ogretmen

16

80

"Masal anlaticisi bana biiyiik
annemi hatirlatmaktadir. Herkes ona
Masal Nine derdi...”

"Masal anlaticisi denilince her
nedense aklima ilk gelen yasl bir kadin
olmaktadir...”

“Masal anlaticisi egittir Masal
kadmn...”

Masalc1 nine

40
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Tablo 2’deki veriler incelendiginde 6gretmenlerin f (20) bu soruya verdikleri cevaplar "
Anlatan f (20), Meddah f (10), s6z ustas1 f (17), “6gretmen" {f (16), Masalc1 nine f (8) ”

seklinde kodlar altinda toplanmustir. Baz1 6gretmenler;
"(K 3) Anlatma sanatint icra eden kigilerdir masal anlaticisi.”
"(K 2) Modern ¢agin modern meddahlaridir.”
"(K 20 ) Sozleri etkili kullanan ve insanlar iizerinde bu yolla etki eden kisilerdir..”
"(K 13) Ogretmenler aslinda birer masal anlaticisidir.”

"(K 19) Masal anlaticist denilince zihnimde ilk canlanan sey masal anlatan yasl ninelerdir.”

seklinde gortis belirtmistir.

Ogretmenlerin yukarida da belirtildigi gibi "masal anlaticis1” kavramina verdikleri tepki
yine farkli farkli olmustur. Bu soru igin verilen tepkilerin ortak noktasi ise masal anlaticisinin
sOz ustast olmasi ve bunu etkili kullanarak insanlar: etkilemesidir. Yine dikkat ¢eken baska
bir goriis ise Ogretmenlerin kendilerini zaman zaman masal anlaticis1 olarak
tanimlamalardir. Bu durum da aslinda ogretmenlerin masallarla olan baglarinin

giicliliigiinii gostermektedir.
3. Soruya ait bulgular ve buna yonelik goriisler ve yorum asagida belirtilmistir:

Tablo 3. Ogretmenlerin Kendilerini Bir Masal Anlaticis1 Olarak Goriip
Gormemelerine Ait Goriisleri

f y
Evet 8 40
Hayir 12 60

Tablo 3 incelendiginde arastirmada goriismeye katilan ogretmenlerin f (20) biiytik
cogunlugunun f (12) kendilerini masal anlaticis1 olarak gormediklerini bunun yaninda ise
bazi 6gretmenlerin f (8) kendilerini masal anlaticis1 olarak gordiikleri sonucu elde edilmistir.
Bunun nedenlerine yonelik verilen cevaplara bakildigma oncelikle kendilerini masal

anlaticis1 olarak gormeyenlerin su sebepleri ileri siirdiikleri goriilmiistiir:

Masal anlaticiliginin nevi sahsina miinhasir bir is oldugu igin 6gretmen olarak kendini
masal anlatici olarak gormedikleri (K7); 6gretmen masal anlatabilir ama her masal anlatan
masal anlaticis1 olamaz (K15); masal anlatma isinin bir tecriibe gerektirdigi i¢in 6gretmen
olarak kendimi bu tecriibeye sahip gormiiyorum (K11); masal anlaticis1 olmak igin belli
egitimlerden ge¢mek gerektigini diistiniiyorum bu yiizden masal anlattigim halde kendimi
masal anlaticis1 olarak adlandirmam bu isi yapanlara haksizlik olacagini diisiiniiyorum...
seklinde gortis belirtirken kendini masal anlaticisi olarak gorenler ise su sekilde goriis
belirtmislerdir: Masal anlaticis1 demek dinleyicilerine keyifli zaman gegiren ve onlara ders
veren demektir. Ogretmen olarak sinifimda bunlar1 yaptigim diisiindiigiim igin kendimim
masal anlaticis1 olarak gortiyorum (K 1); masal anlaticistyim ¢linkii masalimi anlatirken

anlaticilik 6zelliklerinden gerekli olanlarin hepsini kullaniyorum ve dinleyici kitlemi
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etkiliyorum (K 5); 6gretmen benim goziimde masal anlaticisidir. Kimi zaman zorunlu kimi

zaman goniillii olarak smifta masal anlatma isini tistlenen bir anlaticidir 6gretmen (K 18)...

Her iki grubun da kendilerine gore hakli sebepleri varsa da masal anlaticis1 oldugunu
soyleyen O0gretmenlerin gerekgeleri ve sinif ortaminda bunu uygulamaya koymalar: onlar1
desteklemektedir. Ama diger tarafta ise anlaticilik sanati ile ilgili egitimi almanin gerekliligi
bilinen bir durumdur. Ancak kendini masal anlaticisi olarak goren dgretmenler kendilerini
formal egitim almadan da konu hakkinda yetistirmis olabilecegi gercegine de deginmek
gerekir. Sonug olarak 6gretmenlerin konu hakkinda bilgi sahibi olmalarinin yaninda etkili ve
verimli bir egitimle masal anlaticilig1 konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Ciinkii

her 6gretmen masallar1 bir sekilde derslerinde kullanma durumunda kalmaktir.
4. Soruya ait bulgular ve buna yonelik goriisler ve yorum asagida belirtilmistir:

Tablo 4. Ogretmenlerin Siniflarinda Masal Anlatip Anlatmadiklari ve Bu

Anlatimlarin Ogrencilerin Uzerine Etkisine Ait Goriisleri

f y
Evet 20 100
Hayir 0 0

Tablo 4 incelendiginde goriismeye katilan 6gretmenlerin f (20) tamami siniflarinda
masal anlattiklar1 griilmiistiir. Ogretmenlerin anlattiklar1 masallarin §grencilerin {izerindeki

etkileri hakkinda ise su hususlar dikkat ¢gekmistir:

Masal metnini isleyecegimiz giin 6grencilerimde ayri bir heyecan goriiyorum ve bu
heyecana ben de ortak oluyorum ( K14); masal anlattigim zaman derslere dikkatini cekmekte
zorlandigim ogrencilerim en dikkatli sekilde masali dinlemeye basliyor. Bu durumda
masalin motive edici giiciinii fark ediyorum (K 19); masal anlatmak i¢in 6grencilerim beni
¢ok zorluyor bazen fazla m1 masal anlatiyorum diye kendi kendimi sorguluyorum ama
sonradan ogrencilerimin bu masallardan ¢ikardig: dersler iizerine konusunca rahatliyorum
(K 12); ozellikle degerler konusunu anlatirken masalin ne kadar etkili bir tiir oldugunu bir
kez daha fark ediyorum (K 4); masal anlatma isini bazen o6grencilerime birakiyorum.
Sonrasinda bunun 6grencilerimde 6zgiiven olusturdugu, beden dilini etkili kullandig1 gibi
sonuglar1 géormekten ¢ok mutlu oluyorum (K 20); masal anlaticis1 degilim ama 6grencilerime
masal anlatinca sinifimla birlikte kendimizi bagka alemlerde goriiyor ve empati kurma
calismasi yapiyoruz (K 15); her 6gretmenin her derste kullanacagi bir tiirdiir masallar.
Ozellikle dgrencilerin motivasyona ihtiyaglari oldugu anda onlara yonelik en etkili
yontemdir bence (K 7)....

Konu ile ilgili goriislere genel olarak bakildiginda masallarin 6gretmenler tarafinca hep
kullanilan bir tiir oldugu goriilmektedir. Ciinkii masallar insana ait ne varsa her seyi
blinyesinde barmdirir. Dolayisiyla insan egitiminde elbette bu tiirden ¢okca faydalanmak
gerekmektedir. Egitimin her kademesinde ve yas farki gozetmeksizin masallarin giictinden

faydalanmanin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Cilinkii masallar sadece ¢ocuk egitiminde degil
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her yasta insan egitiminde etkilidir. Bu ytlizden masallarin hayatin her aninda kendine yer
bulmas: gerektigi diistiniilmekte ve buna yoOnelik c¢alismalarin hizlica yapilmasi

gerekmektedir.
5. Soruya ait bulgular ve buna yo6nelik goriisler ve yorum asagida belirtilmistir:

Tablo 5. Ogretmenlerin Masallarin Egitim Programlarinda Daha Etkin Yer Almasi
Gerektigine Yonelik Diisiinceleri

f y
Evet 20 100
Hayir 0 0

Tablo 5 incelendiginde goriismeye katilan O6gretmenlerin f (20) tamamiin 6gretim
programlarinda masallarin daha etkili yer almasi gerektigine yonelik goriis belirttikleri

goriilmiistiir. Ogretmenleri; buna neden olarak su hususlari belirtmiglerdir:

Masallar; 6zellikle son donemde ¢ocuklarin medya araglarinin olumsuz etkilerine maruz
kaldiklar1 gerceginden hareketle siniflarda sadece zaman gegirmek igin degil etkili ve hayatin
tiim alanlarma yonelik bir eylem olarak programlarda yer almalidir (K 19); masallar
programlarda yeterince yer bulursa ¢gretmenler hem masal anlatma konusunda hem de
¢oziimleme konusunda kendilerini yetistirmek adimna girisimlerde bulunurlar (K 16);
masallarin programlarda gerektigi kadar yer almasi ile birlikte toplumda bir¢ok ahlaki
sorunun oOniine gegilebilir (K14); 6gretmenler sinav vb. kaygilardan dolay1 6grencilerin
sosyokiiltiirel ve bireysel gelisimlerine biiyiik etki eden masallar1 ihmal etmektedir. Masallar
programlarda yer aldiginda ise bu tiir kaygilar en aza indirgenebilir (K 18); masallarin her
kademede ve her ders programinda yer almalar1 gerektigini diistiniiyorum. Ciinkii masal
sadece Tiirkge ve sosyal gibi derslerin konusu degildir. Insanin oldugu her derste masallarin
etkili bir tiirdiir. Bu yiizden masallar programlara bilingli ve etkili sekilde eyer edinmelidir
(K11).

Konu ile ilgili gortislere bakildiginda masallarin her derste kullanilabilir bir tiir oldugu
ve bu yiizden programlara etkili sekilde yerlestirilmesi gerektigi sonucuna varilmaktadir.
Ciinkii masallar ¢ok yonlii olarak gelisen insanoglu i¢in ¢ok yonlii bir tiirdiir. Bu derece etkili
olan masal tiiriinii programlara yerlestirerek 6grencilerin hem sosyokiiltiirel hem de ahlaki

olarak yetismelerine biiyiik katki saglayabilir.
Sonuc ve Oneri
Aragtirmada elde edilen sonugclar su sekilde siralanabilir:

+ Ogretmenlerin "masal" ve "masal anlaticisi" kavramlarina verdikleri tepki farkl
farkli olmustur ancak bu tepkilerin hepsi masallarin ve masal anlaticilarin
tanimlarinda yer alan oOzelikleri igerdigi sonucuna varilmistir. Bu sonu¢ da
ogretmenlerin masal ve masal anlaticilar1 tanimlar1 hakkinda genel anlamda bilgi

sahibi olduklar: sonucunu desteklemektedir.
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« Ogretmenlerin bir kismi kendilerini masal anlaticisi olarak gdrmesine ragmen bir
kismmin tam tersi kendilerini masal anlaticisi olarak gormemeleri ulagilan
sonuglardan biridir. Her iki grubunda kendilerine goére hakli sebepleri varsa da
masal anlaticis1 oldugunu soyleyen 6gretmenlerin gerekgeleri ve sinif ortaminda
bunu uygulamaya koymalar1 onlarin goriiglerini daha ¢ok giiglendirmektedir. Ama
diger tarafta ise anlaticilik sanati ile ilgili egitim almanin gerekliligi bilinen bir
durumdur. Ancak masal anlaticis1 olmanin egitim ile olabilecegi gibi kimi zaman
yetisme tarzi, kendi kendini gelistirme gibi durumlarda da masal anlaticisi

olunabilecegi sonucunu vermektedir.

* Masallarin Ogretmenler tarafinca hep kullanilan bir tiir oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu sonugtan hareketle masallarin insana ait ne varsa her seyi
blinyesinde barindirdig1 gergegi bir kez daha vurgulanmaktadir. Egitimin her
kademesinde ve yas farki gozetmeksizin masallarin giiciinden faydalanmanin énemi
ortaya ¢itkmaktadir. Ciinkii masallar sadece ¢ocuk egitiminde degil her yasta insan
egitiminde etkilidir. Bu ytlizden masallarin hayatin her aninda kendine yer bulmasi

gerektigi sonucu elde edilmektedir.

* Calismada elde edilen diger bir sonug ise masal tiiriintin ve anlaticilik geleneginin
egitimin her kademesindeki programlarda yer almasi hususudur. Boylelikle

masallardan daha etkili ve verimli sekilde faydalanabilecegi diistintilmektedir.
Konu ile ilgili olarak su onerilerde bulunulabilir:

e Ogretmenlere masal ve masal anlaticthfi konusunda gerekli egitimin verilmesi
gerekmektedir.

¢ Gerek okullarda gerekse sosyal hayatta masallarin 6neminin vurgulanmasi ve masal
anlaticihig1 geleneginin yeniden yayginlastirilmasina yonelik calismalarin gerekliligi
ortaya ¢iktig1 sOylenebilir.

e Masallarin hayatin her asamasinda etkili bir tiir oldugu o6zellikle 6gretmenler ve
veliler tarafinca bilinmelidir.

e Masal anlatmanin profesyonel bir is olabilecegi ancak her Ogretmenin ister ise
smifinda masal anlatabilecegi hususu her firsatta dile getirilmeli ve bakanligin bu

konu hakkinda girisimleri desteklenmelidir.

Katki Beyani: Yazarlar, ¢alismaya esit oranda katki sunmuslardir.
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Oz
Bu arastirmada Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarmnin gesitli
degiskenlere gore incelenmesi amaclanmigtir. Arastirma tarama modeli ile

gerceklestirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Agr ibrahim Cecen Universitesi ve
Yiiziincii Y1l Universitesinde egitim goren 100 kadin ve 62 erkek olmak iizere toplam 162
Tiirkge 6gretmeni aday1 olusturmaktadir. Arastirmada amagh &rnekleme yontemlerinden
biri olan kolay ulasilabilirlik 6rneklemesi kullanilmistir. Aragtirmanin veri toplama aracini
“Sozlit Anlatim Oz Yeterlik Olgegi” olusturmaktadir. Aragtirmanin veri analizinde Mann
Whitney U ile Kruskal Wallis H testleri kullanilmistir. Elde edilen sonuglara gore Tiirkge
Ogretmeni adaylarinin iyi diizeyde sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarina sahip oldugu
bulgusuna ulasilmistir. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin sézlii anlatim 6z yeterlik inanglarinin
cinsiyet, donem sonu not ortalamalar1 ve yillik kitap okuma siklif1 degiskenlerine gore
anlamli farklilik olusturdugu; smuf diizeyi degiskeni acisindan ise anlamli farklilik
olusturmadig1 sonucuna ulasilmistir. Bu dogrultuda arastirmanin sonuglari literatiirde yer
alan benzer ¢aligmalarla tartisilmig ve ¢esitli 6neriler sunulmustur.

Abstract

In this study, it was aimed to examine the verbal expression self-efficacy beliefs of Turkish
teacher candidates according to various variables. Survey method was used in the study.
The study group of the research consists of a total of 162 Turkish teacher candidates, 100
female and 62 male, studying at Agri Ibrahim Cegen University and Yiiziincii Yil
University. Easy accessibility sampling, which is one of the purposeful sampling methods,
was used in the research. The data collection tool of the research is “Oral Expression Self-
Efficacy Scale”. Mann Whitney U and Kruskal Wallis H tests were used in the data analysis
of the study. According to the results obtained, it was found that Turkish teacher candidates
have good verbal expression self-efficacy beliefs. While it was seen that Turkish teacher
candidates' oral expression self-efficacy beliefs made a significant difference according to
gender, end-of-term grade point averages and annual book reading frequency variables, it
was concluded that there was no significant difference in terms of grade level variable. In
this direction, the results of the research were discussed with similar studies in the literature
and various suggestions were presented.
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Giris

Anlatma becerilerinden biri olan konusma, dinleme becerisinden sonra edinilen,
insanoglunun iletisim kurmak igin kullandig1 ve en fazla basvurdugu dil becerisidir (Aktas
Giindiiz, 2005; Biiyiikikiz & Hasirci, 2013; Maden, 2020; Aydin & Kaya, 2021). Dogal bir dil
becerisi olarak kabul edilen konusma, insanlik tarihi kadar eski bir ge¢mise sahip bir anlatma
becerisidir (Kardas & Kardas, 2020). Ayn1 zamanda sosyal bir yapiya sahip olarak bireyin
sosyallesme becerilerinin gelismesinde islevi olan konusma becerisi, kisiyi toplumda ve
cevresinde birey yapan unsurlardan biridir (Dogan, 2009). Konusma becerisi; duygu,
diistince ve zihindekilerin sozlii olarak ifade edilmesi (Demirel, 2003) kisiyi bagkasindan
farkli kilan soylemi (Kiymaz & Doyumgag, 2020) ve yasantilarimizin cevreye sozle ifade
edilme eylemi (Ozdemir, 2008) olarak tanimlanmaktadir.

Giinliik yasamda yaygin bir yeri olan konusma eyleminin bilgi alip vermede, s6z
alisverisinde, duygu ve diisiincelerin ifade edilmesinde her seviyede ve her yerde kullanilma
islevi bulunmaktadir (Sagir, 2004). Giinliik yasaminin énemli bir boliimiinii iletisim kurarak
geciren insanin bu iletisim faaliyetlerinden konusmay1 yaklasik %30 oraninda kullandig:
goriilmektedir (Basaran & Erdem, 2009). Nalinc (2000) bireyin giinliik yasamimnin %50 ile
%80’'lik bir kismini iletisim kurarak gegirdigini belirtmektedir. Burley-Allen (1995) iletisim
siirecinin %40'min dinleme, %35’inin konusma, %16’smin okuma ve %9 unun yazmadan
olustugunu belirtmektedir. Ciftgi (1998) konusmanin bireyin sosyallesmesinde ve kisilik
gelisiminde 6nemini vurgularken Orhun- Dedeoglu (2009) birbiriyle saglikli iletisim kuran
bireylerden meydana gelen bir toplumun hem basarii hem de mutlu ve 6zgiiven sahibi
olabilecegini Dbelirtmis ve konusma egitimine ayri bir Onem verilmesi gerektigini

vurgulamastir.

Bireyin sosyal yasaminda saglikli bir iletisim siirdiirmesinde 6nemli bir yere sahip
olan konusma becerisi, Tiirk¢e dersi Ogretim programlarinda ayri bir beceri olarak ele
alinmis ve Tiirkge dersi programinin temel amaglarinda, konusma becerisiyle ilgili hedef,
amag ve kazanimlara yer verilmistir. 2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin sozlii iletisim
bashgr altinda kisilerin iletisim kurma, bilgi birikimini paylasma, duygu, diisiince ve
gozlemlerini ifade etmelerinin Onemine deginilmistir. Ayrica konusma becerisinin
ogrencilerin gevreleriyle iletisim kurma, is birligi yapma, ortak karar verme ve karsilastiklar:

sorunlar1 ¢6zme agisindan da énemli oldugu vurgulanmuistir.

Bireylerin sosyallesmesinde ve kisilik gelisimi agisindan onemli bir yere sahip olan
konusma becerisinin istendik diizeyde gelismesi icin egitimin onemli paydaslarindan biri
olan ogretmenlere onemli gorevler diismektedir. Ciinkii 6grencilerin sozlii anlatim becerisi
egitim-6gretim siirecinin tiim kademelerinde gelistirilebilecek bir yapiya sahiptir. Aktas &
Giindiiz (2005) ogrencilerin etkili sozlii anlatim yetenegi kazanabilmelerinin 6gretmenlerin
sOzlii anlatim becerilerine bagh oldugunu ifade etmektedir. Ayrica 0gretmenlerin sozlii
anlatim becerilerinin etkili olmasmin Ogrenciler tizerinde 6rnek davrams gosterecegi ve

onlar1 yiireklendirebilecegini dile getirmektedir. Ogrencilerin sozlii anlatim becerilerinin
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istenilen diizeyde olmasinda oOgretmen faktoriiniin etkisi bilinmektedir. Nitekim bazi
calismalarda Ogretmen adaylarinin sozlii ifade becerilerinde yetersizlik yasadiklar
goriilmiistiir (Oguz, 2009). Bu sonuglar dogrultusunda 6gretmen adaylarinin cogunun giizel
konusma kursuna gitmek istedigi ve en cok egitmenleri ornek aldiklar1 belirlenmistir
(Basaran & Erdem, 2009).

Hem 0grencinin egitilmesinde hem de 6grenciye model olunmas: konusunda énemli
bir etkiye sahip olan Ogretmenlerin aday iken sozlii anlatim 6z yeterliliklerinin istenilen
diizeyde gerceklesmesi verimli bir konusma egitimi ve Ogretmen adaylarinin kendilerini
sOzlii olarak ifade etmeleri agisindan biiyiik bir 6nem arz etmektedir. Ciinkii her birey yasam
boyu kendini etkili ve dogru bir sekilde ifade etmeyi arzular. Kendini dogru bir sekilde
istedigi gibi ifade edebilen, karsidaki kisiyi ifade becerisi ile etkileyebilen 6zgiiveni yiiksek
bireyler hem sosyal hem de mesleki yasamlarinda basarili olabilmektedir. Ciinkii basarmin
on kosullarindan biri de bireylerin sozlii iletisim becerilerine sahip olmalaridir (Kardas &
Tunagiir, 2015).

Kisinin tercihi, se¢imi, motivasyonu, basaris: gibi birgok bilissel ve duyussal boyutu
dogrudan etkileyen 6z yeterlik kavramini Senemoglu (2010) kisinin karsilasmasi muhtemel
gli¢ ve zor durumlarin {istesinden gelmede ne diizeyde basaracagima yonelik inanci olarak
ifade etmektedir. Oz yeterlik, dgrenicilerin 6grenme siireci ile ilgili kendilerini yeterli bulma
durumu ile ilgilidir (Israel, 2007). Oz yeterlik algilari bireyin duygu, diisiince ve
davraniglarini belirleyen bir etkiye sahiptir (Ulper & Bagci, 2012). Kisinin bir konudaki 6z
yeterlik algis1 kendi davraniglarinin yam sira etkilesim kurdugu kisilerin davramslarmi da
etkileyebilir. Bu nedenle Ogretmen adaylarmin sozlii anlatim yeterliklerini algilama
diizeyleri 6grenim stireclerindeki basari, giidiilenme ve iletisimlerinde belirleyici bir etkiye
sahip olabilir (Oguz, 2009). Bu denli 6nem arz eden sozlii anlatim becerilerinin gelistirilmesi
ancak etkili egitim calisma ve uygulamalar ile gerceklesebilir. Bu dogrultuda dgrencilerin
yeterliklerinin ve becerilerinin tespit edilmesi ve bu alanda yasanan sorunlarin belirlenmesi
gerekmektedir. Cilinkii sozlii anlatim becerilerinin hedeflenen diizeye getirilmesi ancak

ogretime dayali faaliyetlerle saglanabilir (Tunagitir, Kardas & Kardas, 2021).

Literatiirde 6gretmen adaylarimin sozlii anlatim diizeylerini ve konusma becerilerini
inceleyen arastirmalara rastlanilmaktadir (Basaran & Erdem, 2009; Cakir, 2015, Er & Demir,
2013; Evran, 2017; Katranci, 2014; Maden, 2010; Oguz, 2009; Oguz, 2015; Yelok & Sallabas,
2009). Sozlii anlatim becerisinin kazandirilmasinda o6nemli rol oynayan Tiirkge
ogretmenlerinin lisans doneminde 6gretmen aday: iken bu konudaki 6z yeterlik algilarinin
tespit edilmesi olduk¢a Onem tasimaktadir. Ciinkii 6gretmenlerin meslek hayatinda dil
becerilerini 0grencilere edindirmede basarili olmalar: lisans seviyesinde verilecek egitimin
niteligine baglidir. Arhan (2007) Tiirkce 6gretmenlerinin % 68’inin konusma egitimi ile ilgili
ders almadigini, Er & Demir (2013) ise Tiirkge Ogretmenlerinin %48'inin akici bir dil
kullanmadigini ifade etmistir. Bu nedenle Tiirkce 0gretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z
yeterliklerinin tespit edilmesinin 6nemli olacagy diistintilmektedir. Bu arastirmada Tiirkge

ogretmeni adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarinin gesitli degiskenlere gore
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incelenmesi amaglanmistir. Buradan hareketle arastirmanin amacma yonelik su sorulara

yanit aranmaigtir:

1. Tiirkce Ogretmeni adaylarinin sozlii anlattim 6z yeterlik inanglar1 hangi

seviyededir?

2. Tiirkge 6gretmeni adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarinda cinsiyete

gore anlaml bir farklilik var mi1?

3. Tiirkge Ogretmeni adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarinda smif

diizeyine gore anlamli bir farklilik var mi1?

4. Tirkge ogretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarinda yillik

kitap okuma oranina gore anlaml bir farklilik var mi1?

5. Tiirkge 6gretmeni adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarinda donem

sonu not ortalamalarina gore anlamli bir farklilik var mi?
Yontem
Arastirmanin Modeli/ Deseni

Arastirma tarama modeli ile gerceklestirilmistir. Tarama modeli, belirlenen konu ile
ilgili bir durumu belirlemek ve bu durumla ilgili katihmailarin ilgi, algi, tutum ve beceri gibi

ozelliklerini ortaya koymay1 saglayan bir modeldir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2017).
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim ogretim yili Agri Ibrahim Cecen
Universitesi ve Van Yiiziincii Y1l Universitesinde egitim goren 100 kadin ve 62 erkek olmak
tizere toplam 162 Tiirkge Ogretmeni adayi olusturmaktadir. Arastirmanmn orneklemini
belirleme amaciyla amaghi Ornekleme yontemlerinden biri olan kolay ulagsilabilirlik
orneklemesi tercih edilmistir (Yildirim & Simsek, 2008).

Veri Toplama Araci

Arastirmada Ogretmen adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarimi belirlemek
icin Oguz (2016) tarafindan gelistirilen O0gretmen adaylarina yonelik hazirlanan “Sozlii
Anlatim Oz Yeterlik Inanct Olgegi” kullanilmistir. Olgek 51i likert seklinde olusturulmustur.
Olcekteki maddeler 1-Hicbir zaman, 2- Cok seyrek, 3-Ara sira, 4-Cogu zaman ve 5-Her
zaman seklinde puanlanmaktadir. Olgek, 29 maddeden ve dort alt faktorden olusmaktadir.
11 maddeden olusan “anlatim giicii”, 8 maddeden olusan “anlatim akis1” 6 maddeden
olusan “anlatim rahathgl” ve 4 maddeden olusan “anlatim diizeni” Glgegin boyutlarin
olusturmaktadir. Faktorlerin Cronbach alfa katsayilar1 sirasiyla; 0.89, 0.85, 0.85 ve 0.70dir.
Tiim 8lgegin Cronbach alfa katsayist 0.94'diir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 29, en
yiiksek puan 145'dir. Olcekte ters madde yer almamaktadir. Olcekten alinan yiiksek puan
s0zlli anlatim 6z yeterlik inancinin yiiksek oldugunu; alinan diisiik puan ise sozlii anlatim 6z

yeterlik inancinin diisiik oldugunu gostermektedir.
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Verilerin Analizi

Aragtirmada, “Sozlii Anlatim Ozyeterlik Inanc1 Olgegi”nden elde edilen veriler, SPSS
21 paket programu ile analiz edilmistir. Ik olarak toplanan verilerin betimsel analizi yani
Olgegin alt boyutlar1 ve toplamindan alman puanlar hesaplanarak ortalama puanlar,
standart sapmalar;, minimum-maksimum degerleri incelenmistir. Sonra normallik ve
gruplarin kendi i¢cinde homojen olmas: varsayimlarina bakilarak verilerin normal dagilimda
olmadig tespit edilmistir. Buradan hareketle parametrik olmayan testlerden iki grup icin
Mann Whitney U; ikiden fazla grup iginse Kruskal Wallis H testleri kullanilmistir.

Bulgular ve Yorumlar
Bu boliimde, aragtirmanin sorularma iliskin bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inanc1 seviyelerinin betimsel

istatistigi Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Katilimalarin Sozlii Anlatim Oz Yeterlik inanc Seviyelerinin Puan Ortalamalar:

Boyutlar N Min. Max. Ort. Ss Carpiklik  Basiklik
Anlatim Giicii 162 24,00 53,00 39,19 7,518 ,098 -1,052
Anlatim Akis1 162 18,00 37,00 27,06 4,922 311 -,853
Anlatim Rahathigr 162 13,00 29,00 21,14 2,431 -,133 ,710
Anlatim Diizeni 162 8,00 20,00 14,96 3,106 ,080 -,891
Olgek Toplami 162 70,00 132,00 102,36 16,510 ,132 -,969

Tablo 1’e gore arastirmaya 162 Tiirkge Ogretmeni adayr katilmis ve Ogretmen
adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik inanci 6lgeginden en diisiik 70; en yiiksek ise 132 puan
alabildigi goriilmektedir. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin 6lgegin anlatim giicii alt boyutundan
(39,19), anlatim akisi alt boyutundan (27,06), anlatim rahatlig1 alt boyutundan (21,14) anlatim
diizeni alt boyutundan (14,96) ve olgegin toplamindan (102,36) ortalama puan aldiklar:
goriilmektedir. Buradan hareketle dlgegin toplamindan alnan ortalama puana bakildiginda
katihmailarin iyi diizeyde sozlii anlatim 6z yeterligine sahip oldugu soylenebilir.

Tiirkge 6gretmeni adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik inanc1 yeterliklerinin cinsiyet
degiskenine gore incelemek amaciyla Mann Whitney U testi yapilmis ve yapilan analiz
sonuglarina Tablo 2’te yer verilmistir.

Tablo 2. Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Inanai fle Cinsiyet Degiskeni Arasindaki fliskiyi Gosteren Mann
Whitney U Testi Sonuglari

Cinsiyet N Sira Ortalamas1  Sira Toplam U p
Kadin 100 93,71 9371,00
l I .. 7 7 1 7
Anlatim Gulclii Erkek 2 6181 3832,00 879,000 ,000
Kadin 100 95,32 9532,00
Anlatim Akis1 Erkek 2 59,21 3671,00 1718,000 ,000
Kadin 100 85,89 8588,50
Anlatim Rahathig ! ! 2661 127
Matm BN Erkek 62 74,43 4614,50 661,500
Anlatim Diizeni  adm 100 93,55 9355,00 1895,000 000
Erkek 62 62,06 3848,00
.. Kadin 100 93,69 9368,50
Olgek Toplam1 Erkek 2 6185 3834,50 1881,500 ,000
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Tablo 2"ye gore katihmailarin sozlii anlatim 6z yeterlik inanci dlgeginin alt boyutlar:
ve Olgegin toplamindan aldiklar1 puanlar ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli farkliligin
oldugu goriilmektedir. Mann Whitney U degerlerine gore incelendiginde kadimnlarin
erkeklere gore sozlii anlattm 06z yeterlik inancinin daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ancak sadece anlatim rahatlig alt boyutundan anlamli bir farkin olmadig: tespit
edilmistir. Buradan hareketle cinsiyet degiskeninin sozlii anlatim 6z yeterlik inanci tizerinde
etkili oldugu soylenebilir.

Katilimcilarin sozlii anlatim 6z yeterlik inancimin smif degiskenine gore farklilik
gosterip gostermedigini anlamak i¢in Kruskal Wallis H testi yapilmistir. Yapilan analizden
elde edilen bulgular Tablo 3'te gosterilmistir.

Tablo 3. Sozlii Anlatim Oz Yeterlik Inanci Ile Sinif Degiskeni Arasindaki ﬂi§kiyi Gosteren Kruskal
Wallis H Testi Sonuglar1

Smif N SiraOrtalamas1  sd X2 )

1.smuf 52 78,56
L 2.smif 29 81,16

Anlatim Gilici 3 amf 40 71,60 3 5,466 ,141
4. simif 41 95,13
1.smuf 52 80,33
2.smmuf 29 79,57

Anlatim Akis1 3 smif 40 70,53 3 5,739 ,125
4. simif 41 95,06
1.smuf 52 88,63
Anlatim 2.smf 29 80,45

3 4,632 201

Rahatlig 3.smuf 40 68,66 ’ 20

4. simf 41 85,72
1.smf 52 76,10

Anlatim Diizeni > ST 2 79,52 3 7,777 051
3.smuf 40 72,45
4. simmif 41 98,59
1.smf 52 79,46
. 2.smif 29 80,55

1 Topl ’ ,747 ,

Olcek Toplamu 5 ¢ 40 69,66 3 6 080

4. simif 41 96,30

Tablo 3 incelendiginde, katihmcilarin 6lgegin alt boyutu ve toplamindan aldig:
puanlar ile siuf degiskeni arasinda anlamli bir farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Bu
bakimdan simif degiskeninin sozlii anlatim 0z yeterligi {izerinde etkili olmadig1 ifade
edilebilir.

Tiirkge 0gretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inancinin yillik kitap okuma
sikligina gore anlamh farkhilik olup olamadigini belirlenmek icin Kruskal Wallis H testi

yapilmistir. Yapilan analizden elde edilen bulgular Tablo 4’te yer almaktadir.
Tablo 4. Sézlii Anlatim Oz Yeterlik Inanci Tle Kitap Okuma Siklig1 Arasindaki iliskiyi Gosteren
Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Sira
Y Xz
as N Ortalamasi sd P

Anlatim Giicii 1-5 kitap 17 34,15 4 54,471 ,000

34



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 29-40

6-10 kitap 21 55,95
11-15 kitap 56 69,35
16-20 kitap 34 108,06
20 ve tizeri 34 114,16
1-5 kitap 17 31,15
6-10 kitap 21 61,95
Anlatim Akisi 11-15 kitap 56 70,69
16-20 kitap 34 97,31
20 ve lizeri 34 120,75
1-5 kitap 17 51,21
6-10 kitap 21 73,88
Anlatim Rahatlign ~ 11-15 kitap 56 80,14 : e 002
16-20 kitap 34 79,79
20 ve tizeri 34 105,29
1-5 kitap 17 44,85
6-10 kitap 21 59,07
Anlatim Diizeni ~ 11-15 kitap 56 64,56 ! 52770 /000
16-20 kitap 34 104,16
20 ve {izeri 34 118,91

Tablo 4 incelendiginde, sozlii anlatim 6z yeterlik inana ile katilimcilarm yillik kitap
okuma siklig1 arasinda, 6lgegin alt boyutlar1 ve 6lcegin toplaminda anlamli bir farkliligin
oldugu goriilmektedir. Olgegin alt boyutlar1 ve toplamindan alman sira ortalamalarmna
bakildiginda, ¢ok okuyanlarin sozlii anlatim 0z yeterlik inanglarinin daha az kitap
okuyanlara gore yiiksek oldugu soylenebilir. Buradan hareketle yillik kitap okuma oraninin
s0zlii anlatim 6z yeterligi tizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Tiirkge 0gretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inancinin dénem sonu not
ortalamalar1 degiskenine gore anlamli farklilik olup olmadigm belirlenmek icin Kruskal
Wallis H yapilmistir. Arastirma katilan katihmcilarin tamami akademik not ortalamalarinin
2.00 tizerinde oldugunu belirtmistir. Bu dogrultuda akademik not ortalama diizeyi 2.00-2.50
aralig: ile baglatilmistir. Yapilan analizden elde edilen bulgular Tablo 5'te gosterilmistir.
Tablo 5. S6z1ii Anlatim Oz Yeterlik Inanci fle Dénem Sonu Not Ortalamasi Degiskeni Arasindaki
MNiskiyi Gosteren Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Dénem
Sonu Not N  SiraOrtalamas1  sd X2 P
Ort.
2ile2,5(1) 28 33,50
... 25ile3(2) 33 58,05
Anlat 74
nlatim Gilicti 3ile35(3) 4l 69,62 3 89,3 ,000
35ile4(4) 58 123,66
2ile2,5(1) 28 40,38
25ile3(2) 33 53,55
Anlatim Ak 7,304
Matm AKX T 3ie35@3) 41 67,87 3 8730 000
35ile4(4) 58 124,14
Anlatim 2ile2,5(1) 28 48,86
71
Rahatlig: 25ile3(2) 33 58,41 3 38,719 000
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3ile 3,5 (3) 41 84,22
3,5ile 4 (4) 58 105,72
2ile2,5(1) 28 29,48
Anlatim 2,5ile 3 (2) 33 59,56
3 92,951 ,000
Diizeni 3ile 3,5 (3) 41 71,66
3,5ile 4 (4) 58 123,29
2ile2,5(1) 28 33,48
" 2,5ile 3(2) 33 53,27
Olgek Toplam1 3ile 35 (3) a1 71.39 3 95,713 ,000
3,5ile 4 (4) 58 125,13

Tablo 5'e gore sozlii anlatim 6z yeterlik inanca ile katihmcilarin dénem sonu not
ortalamalar1 siklig1 arasinda, Olcegin alt boyutlar1 ve Olcegin toplaminda anlamli bir
farkliigin oldugu goriilmektedir. Olgegin alt boyutlar1 ve toplamindan alinan sira
ortalamalarma bakildiginda, katilimcilarin dénem sonu not ortalamalar1 arttikca sozlii
anlatim 6z yeterlik inanclar seviyesinin de arttig1 goriilmektedir. Buradan hareketle donem

sonu not ortalamalarmin sozli anlatim 6z yeterligi tizerinde etkili oldugu soylenebilir.
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Tiirkge 6gretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarmin cinsiyet, smif
diizeyi, yillik kitap okuma siklig1 ve akademik not ortalama degiskenlerine gore
incelenmesinin amaclandig1 bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin iyi diizeyde sozlii anlatim
oz yeterlik inancina sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Alanyazinda arastirmanin sonuglar:
ile ortiigen calismalar yer almaktadir. Evran (2017) arastirmasinda meslek yiiksekokulunda
ogrenim goren ve Tirk dili dersini alan 6grencilerin yazili ve sozlii anlatim 6z yeterliklerini
incelemis, 6grencilerin sozlii anlatim 6z yeterligi acisindan iyi diizeyde olduklar1 sonucuna
ulasmistir. Oguz (2015) 6gretmen adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik inang diizeylerini
cinsiyet, boliim ve sinf diizeyi gibi farkli degiskenler incelemis, 6gretmen adaylarmin sozlii
anlatim 6z yeterlik inanglarinin anlatim akisi, anlatim diizeni, anlatim giicii, anlatim rahatlig1
boyutlarinda kendilerini “¢ogu zaman” yeterli diizeyde bulduklar1 sonucuna ulasmistir.
Ayrica 6gretmen adaylarinin anlatim rahathigina iligkin inanglarinin diger boyutlara gore
daha diisiik diizeyde oldugu sonucuna ulasmistir. Cakir (2015) da benzer sekilde 6gretmen
adaylarmnin sozlii anlatim 6z yeterlik algilarmi boliim, sinif ve cinsiyet agisindan inceledigi
arastirmasinda 6gretmen adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterliklerinin iyi diizeyde oldugu
sonucuna ulagsmistir. Katranci (2014) o6gretmen adaylarinin konusmaya yonelik 6z yeterlik
algilarin gesitli degiskenlere gore inceledigi arastirmasinda 6gretmen adaylarinin konusma
0z yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagsmistir. Maden (2010) de
arastirmasinda Tiirkge 0gretmen adaylarinin sozlii iletisim becerilerini incelemis, Tiirkge
ogretmen adaylarinin bu becerilere kismen sahip olduklar1 sonucuna ulasmistir. Bu
sonuglardan farkli olarak Oguz (2009) 6gretmen adaylarinin sozlii 6z yeterlik algilarini
inceledigi arastirmasinda 6gretmen adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik alg1 diizeylerinin
diistik oldugu sonucuna ulasmistir. Oguz (2015) 6gretmen adaylarinin sozlii anlatim 6z

yeterlik diizeylerinin diisiik olmasinin nedenleri arasinda Ogrencilerin sozlii anlatim
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siirecinde olumsuz elegtirilere maruz kalma, kiiciik disiiriilme ve alay edilme gibi

nedenlerin olabilecegini belirtmistir.

Cinsiyet degiskeni acisindan arastirmanin sonuglar1 incelendiginde kadin 6gretmen
adaylarinin erkek Ogretmen adaylara gore sozlii anlatim 6z yeterlik inanglarmin daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasilmigtir. Buradan hareketle cinsiyet degiskeninin sozlii anlatim
0z yeterlik inanci tizerinde etkili oldugu sdylenebilir. Maden (2010) arastirmasinda Tiirkge
ogretmen adaylarmin sozlii iletisim becerilerinin Cakir (2015) da sozlii anlatim 6z yeterlik
algilarinin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir fark olusturdugu sonucuna ulagmaistir.
Ustabulut (2021)'un konuyla ilgili arastirmasinda ise, bir yasam becerisi olarak kisiler arasi
iletisim agisindan kadmn Tiirk¢e Ogretmeni adaylarinin kendilerini daha yeterli gordiigi
tespit edilmistir. Bu sonuglarin arastirmanin sonuglar1 ile ortiistiigti gortilmektedir. Bu
sonuglardan farkli olarak Oguz (2015) 6gretmen adaylarmin sozlii anlatim 6z yeterlik
inanglariin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir farkliik olusturmadigi sonucuna
ulagsmistir. Benzer sekilde Katranci (2014) da arastirmasinda 6gretmen adaylarmin sozlii
anlatim 6z yeterlik inanglarinin cinsiyete gore anlamli bir fark olusturmadigi bulgusuna

erismistir.

Smmif diizeyi agisindan arastirmanin sonuglarina bakildiginda sozlii anlatm 6z
yeterlik inanglarinin siniflar arasi anlamli bir farklilik olusturmadigl sonucuna ulagilmaistir.
Bu bulgudan hareketle sinif degiskeninin s6zlii anlatim 6z yeterlik inanci iizerinde etkili
olmadig ifade edilebilir. Maden (2010) arastirmasinda Tiirk¢e 6gretmen adaylarmin sozlii
iletisim becerilerinin smif degiskenine gore anlamli bir fark olusturdugu sonucuna
ulagsmistir. Bu sonug arastirmanin sonuglar ile ortiismektedir. Ulasilan sonuglardan farkl
olarak Cakir (2015) arastirmasinda 6gretmen adaylarimin sozlii anlatim 6z yeterlik algilarinin

siif seviyesine gore anlaml bir farklilik olusturmadig1 sonucuna ulagmstir.

Donem sonu not ortalamalar1 agisindan arastirmanin sonuglarina bakildiginda
Olcegin alt boyutlar1 ve 6lgegin toplaminda anlamli bir farkhiligin oldugu goriilmektedir.
Doénem sonu not ortalamalar1 yiiksek olan Tiirkge 6gretmeni adaylarmin sozlii anlatim 6z
yeterlik inanglarmin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonugtan hareketle
donem sonu not ortalamalarinin sozlii anlatim 0z yeterligi {izerinde etkili oldugu

sOylenebilir.

Yillik kitap okuma siklig1 agisindan aragtirmanin sonuglari incelendiginde kitap
okuma siklig1 daha fazla olan Tiirkge Ogretmeni adaylarinin sozlii anlatim 6z yeterlik
inanclarmin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmigtir. Buradan hareketle yillik kitap
okuma oraninin sozlii anlatim 6z yeterlik inanci iizerinde etkili oldugu soylenebilir. Oguz
(2015) Ogretmen adaylarmin sozlii anlatimlarmi gelistirmede etkinliklerin 6n plana
¢ikarilmas1 ve kitap okumaya tesvik edilmesinin Onemine dikkat cekmektedir. Bu
dogrultuda Ogrencilerin sozciik dagarciklarinin gelismesi ve kendilerini daha iyi ifade
edebilecekleri beklenmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarmin kendilerini ifade etmelerini

saglayacak wuygulamalara yer verilmesi, etkili konusma ve iletisim becerilerini
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gelistirebilecek programlar, kurslar ve etkinliklerin yapilmasi, farkli 6gretim yontem, strateji
ve tekniklerin kullanilmasi sozlii anlatim becerilerini gelistirebilir. Bu dogrultuda derslerin,

programlarin ve igeriklerin hazirlanmasinin etkili olabilecegi diistiniilmektedir.
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Oz

Yabana dil olarak 1ngilizcenin Ogretimi baglaminda, Ogrencilerin &gretim stratejilerine
iliskin algilar1 onlarin motivasyonlarin1 etkilemektedir. Bu algilar aym1 zamanda dili
ogrendikleri baglamdan da etkilenmektedir. Bu ¢alisma, Cheng ve Dérnyei'nin ¢alismasina
dayanan bir 6lgme aract kullanmistir ve bu yoniiyle bahsi gegen ¢alismanin uyarlanmis
halidir. Ancak, bu calismada ilave olarak miilakat da kullanilmigtir. Bu c¢alisma,
Tiirkiye’deki yabanci dil egitimi baglaminda 6gretmen adaylarinin motivasyon stratejilerine
iliskin algilarini ve goriislerini arastirmay1 amaglamaktadir. Bakis agilarini belirlemek icin
Ankara’da bir devlet iiniversitesinde okuyan Ingilizce Ogretimi Boliimii'ndeki 103 6gretmen
adayina anket uygulanmistir. Motivasyon stratejileri hakkindaki goriislerini belirlemek i¢in
ise 13 goniilliiyle goriisme yapilmistir. Sonuclar, Tiirkiye'deki Ingilizce ogretmenligi
boliimiindeki &gretmen adaylarinin  motivasyon stratejilerinin  6neminin farkinda
olduklarini géstermistir. Ayrica, bu calismaya 6zgii olarak, incelenen biitiin stratejiler onlara
atfedilen 6nemle alakali olarak en yiiksek puani almigstir. Bu, Tiirkiye'deki &gretmen

adaylarinin biitiin stratejilere yiiksek derecede 6nem verdigini gostermektedir.

Abstract

In English as a Foreign Language (EFL) context, students” perceptions of teaching strategies
affect their motivation towards their language learning. These perceptions are influenced by
the context in which they learn. The study is a modified replication of Cheng and Dornyei
(2007) to which it added interview as an extra data collection tool. This paper aims to
investigate student teachers’ perceptions and views of motivational strategies in the Turkish
educational context. To determine their perspectives, a questionnaire was administered to
103 student teachers studying at the department of English language teaching of a state
university. Thirteen volunteers were interviewed to identify their views on motivational
strategies. The results indicated that EFL student teachers in Turkey were aware of the
importance of motivational strategies. Furthermore, unique to this study, all the examined
strategies were highest-ranked relative to their perceived importance, indicating that

Turkish student teachers attached high importance to all strategies.

1 Bu ¢alismada veriler 2020 yilindan énce toplandigi icin etik kurul bilgilerine ihtiya¢ duyulmamustir.
2 Sorumlu yazar/Corresponding author



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 41-56

Gelis Tarihi:

15.06.2021 Atif: Yesilginar, S. (2021). Dil $greniminde motivasyon stratejileri: Ogretmen adaylarinin algi ve
Kabul Tarihi: goriisleri. Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(1), 41-56.

17.06.2021 Citation: Yesilginar, S. (2021). Motivational strategies in language learnings: Student-teachers’
Yayin Tarihi: perceptions and views. Mus Alparslan University Faculty of Education Journal, 1(1), 41-56.

30.06.2021

Introduction

According to Dornyei and Otto (1998: 65), who studied motivation in depth,
motivation refers to “dynamically changing cumulative arousal in a person that initiates,
directs, coordinates, amplifies, terminates, and evaluates cognitive and motor processes
whereby initial wishes and desires are selected, priorities, operationalised and (successfully
or unsuccessfully) acted out”. Thus, motivation is something dynamic, and it is closely
related to human’s behaviour. Motivation, playing a vital role in the L2 language learning
process, has long been investigated in the field of second/foreign language learning (Chen et
al., 2005; Oga-Baldwin & Fryer, 2020). Given the importance attributed to motivation, the
common belief is that “without sufficient motivation, even individuals with the most
remarkable abilities cannot accomplish long-term goals, and neither are appropriate
curricula and good teaching enough on their own to ensure student achievement” (Dornyei,
2005: 65). The relation between motivation and achievement, and its driving force on learners
in terms of learning a new language is an undeniable fact. In this sense, everything else being
equal, less motivated learners cannot reach the success level of more motivated learners
regarding learning the second/foreign language, and without sufficient motivation even the
brightest learners are unlikely to be able to accomplish long-term goals (Cheng & Dornyei,
2007; Guilloteaux & Dornyei, 2008). Moreover, the best instructional practices will be

unsuccessful without proper motivation for students to engage in a learning experience.
Importance of Motivation

Motivation is considered as one of the most important factors which decides the
success or failure of the process. That's why, the importance of motivation in EFL learning
process has always been recognized. According to Allwright and Bailey (1994: 182), "the
motivated learners are more receptive than those who are not motivated”. The curiosity and
interests of learners can be enhanced through motivation so that learners who do not have
particular attitude can be supported to feel that they are involved in learning activities (Ellis,
1997: 76). Regarding these explanations, it is not difficult to state that the stronger a learner is
motivated, the more success s/he will gain. Similarly, s/he will be more successful than the
one who has not strong motivation. Motivation can also help learners to find an appropriate
way to overcome difficulties when communicating in L2. Underlines the importance of
motivation in learning, Yule (1996) emphasizes the necessity of motivation for learning and
states that although L2 learner's motivation is not at the same stages, L1 learners already

have strong motivation when they learn their mother tongue.

Motivation in Teaching English as a Second/Foreign Language
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The question regarding how to motivate language learners has garnered attention from
second/foreign language researchers due to its significant contribution to achievement in
learning a second/foreign language. Indeed, motivation is one of the key factors that
determines the rate and success of L2 attainment (Csizer & Dornyei, 2005). According to
Doérnyei (2001) “motivational strategies refer to those motivational influences that are
consciously exerted to achieve some systematic and enduring positive effects” (p. 28). In
addition, Guilloteaux and Dornyei (2008) define motivational strategies as “instructional
interventions applied by the teacher to elicit and stimulate students” motivation” (2008: 56).
In this context, motivational teaching strategies can be considered as techniques employed
by teachers in their teaching practices to facilitate students’ motivation in learning a

second/foreign language.

In education, motivation is a term generally used by researchers, teachers, trainers, and
students. They use it when they want to explain encouraging learning of subject of any
kinds. However, there is a big difference between motivation to learn any other subject and
motivation to learn a second or foreign language. As in other fields, motivation has a highly
significant role in learning a second or foreign language. However, despite its vital role in
language learning, motivation has not wholly been decided what the sources and
components of motivation for learning a language. Macaro (2003) specifies some points
about the complexity of the topic: (1) Whether motivation can be measured. If not, we cannot
identify different levels of motivation. (2) Motivation is not something that can be easily
measured in the same way that, even if imperfectly, language aptitude or proficiency can.
Besides, he advocates that being a very difficult construct, motivation has very loose

boundaries and intersects with many other variables in language learning.
Motivational Strategies

An important aspect of L2 motivation research is studying the motivational strategies
used by teachers can influence learners’ motivation toward learning a foreign language (e.g.,
Guilloteaux, 2013). Dornyei (2001) lists more than 100 motivational strategies. These
motivational strategies could be categorized into four groups: creating the basic motivational
conditions, generating initial motivation, maintaining and protecting motivation and
rounding off the learning experience (encouraging positive self-evaluation). The main idea of
all these strategies is that students” motivation for learning a foreign language is affected by
the behaviours and beliefs of teachers. Therefore, motivational techniques for classroom
applications have been conducted, constructed and summarized in several research studies.
Dornyei and Csizér (1998) asked Hungarian teachers of English to evaluate a list of
motivational strategies, indicating the importance of the strategies and how frequently they
implemented them. Ten motivational macrostrategies were formulated, and the researchers
thought that Ten Commandments may not be valid in every cultural, ethnolinguistic and
institutional setting, leaving room for further research. Accordingly, Cheng and Dornyei
(2007) conducted a study to examine motivational strategies that Taiwanese teachers of
English can use to motivate their learners. Besides, they examined the differences between
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Taiwanese and Hungarian teachers’ beliefs and practices. The results were in line with the
Dornyei and Csizér (1998), indicating that some of motivational strategies were culture

specific.

Teachers” and students’ beliefs on foreign language learning were investigated by
Banya and Cheng (1997). They studied with 23 teachers of English and 224 college students
in southern Taiwan who were studying English. Findings indicated that students may have
misconceptions with teachers’ beliefs and the principles of classroom instruction. Although
there is a meaningful recommendation regarding strategies, still a disagreement remains
between teachers and students in terms of valuing some motivational strategies. Bernaus and
Gardner (2008) studied with 31 teachers of English as a foreign language and 694 students in
Spain examining whether teachers and students perceive the use of the same strategies
differently and the effects of these strategies on students” motivation and English language
achievement. Participants were asked to evaluate the frequency of use of 26 strategies in
their classes. The results showed that teachers and students had agreements on the frequency
of some strategies, but not on other strategies. As such, an evidence occurs to emphasize that

teachers” and students’ perspectives differ from each other.

Although several studies were conducted to investigate the perspective of teachers on
motivational strategies, there is a dearth of research concerning the student’s perspective on
motivational strategies. Additionally, in general, the researchers focus on either teachers’
perceptive or both teachers” and student’s perspective so as to make a comparison between
teachers and students’ perspective by using a questionnaire (e.g., Chen, et al., 2005;
Guilloteaux & Dornyei, 2008; He, 2009). The present research is a modified replication of
Cheng and Dornyei’s (2007) study in Turkish context. The original study was conducted
with Taiwanese teachers, so both their perspective and the implementation of strategies in
their teaching practices were examined. However, in the current study, student teachers’
perspectives were investigated. Additionally, qualitative data (stimulated recall interview)
was applied to determine their understanding of motivational strategies. To the best
knowledge of the author, no study has been conducted within this scope. Moreover, the
findings of this study will add the pool of existing research and further insight into the
possible situatedness of motivation, as the research was carried out in a different cultural
context. The present study has two aims. First, using quantitative analyses, it attempts to
identify the student-teachers’ perspective of motivational strategies. Second, the current
paper, applying qualitative approach, aims to shed light on student teachers” understanding
of motivational strategies. Consequently, for the purpose of the current study, the following

research question was proposed:

1- What are the perceptions and views of EFL student-teachers of motivational

strategies in Turkish context?

Method
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In this modified replication of Cheng and Dornyei’s (2007) study, an effort was made
to enhance the reliability of the results. In this sense, some changes were implemented in the
data collection and analysis, and instrumentation. A description of the participants, data

collection instrument, data analysis procedure is presented below.
Participants

The participants were 103 student-teachers (83 females and 20 males) studying at the
department of English language teaching of a state university in Ankara. They were senior
students when the questionnaire was administered. The department of English language
teaching offers the students a four-year program on teaching English as a foreign language.
They were in the 21-27 age group. The average was 22.8 years old (N=103 with three students
not providing an age). Whereas 89 students (86.4%) reported state school as their graduation
of high schools, 14 students (13.6%) graduated from private school. Regarding a family
member familiar with English, 58 participants (56.3%) ticked yes, while others (43.7%)
reported no. Convenience sampling was used because the population selected was readily

available and convenient.
Data Collection Instruments

The first data collection tool was Motivational Strategies Questionnaire which were
divided into the ten most important motivational macrostrategies prepared by Cheng and
Dornyei (2007). The questionnaire technique is an efficient and viable way of gathering data
from large sample groups (Nunan, 2004). The questionnaire was composed of two sections.
In the first section, demographic data were collected about the gender, age, what kind of
high schools the participants graduated (private or state) and whether a member of their
family is familiar with English. The second section involved totally 48 items ranging from
‘not important’ to ‘very important’. The questionnaire was applied to the participants in
English. As it would be applied to senior students of English Language Teaching

Department, it was thought that there would be no problem in understanding the language.

The first data collection tool was stimulated recall interview. With a stimulated recall, the
participants were usually asked to talk about what they were thinking at the time that they
were doing a task (Mackey & Gass, 2005). The participants for the stimulated recall interview
data were also selected among the student-teachers who participated in the questionnaire.
All participants were informed about interview and were asked to join the collaboration.
However, only 13 of the participants volunteered for the study. In order to collect reliable
data, the interview was done in Turkish (their first language). Using interview questions, 13
student-teachers were provided with the opportunity to express their thought about each
item. The answers given by the respondents were both recorded and then transcribed by the

researcher himself.
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Data Analysis Procedure

This study collected both qualitative and quantitative data. To analyse the
quantitative data in this study, Statistical Packages for Social Sciences (SPSS) was used. 48
teacher strategies were grouped into 10 clusters based on their content similarities.
Descriptive statistics were used during data analysis. Considering reliability, Cronbach
Alpha (o) was checked, and it was compared with the study of Cheng and Dornyei (2007)
(see Table 1 for the comparison of macrostrategies).

Table 1. The Comparison of Cronbach Alpha in Both Studies in Terms of Macrostrategies

Cronbach Alpha (a)
Macrostrategies Cheng and Dornyei Current Study
Proper teacher behaviour 0.79 0.83
Recognise students’ effort 0.76 0.70
Promote learners’ self-confidence 0.78 0.81
Creating a pleasant classroom climate 0.59 0.71
Present tasks properly 0.55 0.72
Increase learners’ goal-orientedness 0.69 0.77
Make the learning tasks stimulating 0.81 0.80
Familiarise learners with L2-related values 0.76 0.76
Promote group cohesiveness and group norms 0.73 0.77
Promote learner autonomy 0.82 0.83

The concepts of validity and reliability are mostly preferred in quantitative research
rather than qualitative studies. For qualitative data, descriptive analysis methods were
preferred to analyse the interview. The data were examined, analysed, and discussed
through categorization according to macrostrategies in the questionnaire. Gass and Mackey,
(2000) state that qualitative data analysis consists of three main processes: interview and
observation, transcription of data, and the codding and explanation of data. First, the
recordings were transcribed. Then, the researcher reread the transcript to find key words,
phrases and/or sentences. Finally, the codes were grouped under the categories which were

the macrostrategies in the questionnaire.

Due to the complex and changing nature of qualitative research, there was no
agreement on determining the quality of a qualitative study (Lincoln & Guba, 2000). Table 2

presents the criteria for judging research quality from a more qualitative perspective.

Table 2. Criteria for Judging Research Quality from a More Qualitative Perspective

Traditional Criteria for Judging Alternative Criteria for Judging Qualitative
Quantitative Research Research
Validity-Reliability Trustworthiness
Internal Validity Credibility
External Validity Transferability
Reliability Dependability
Objectivity Confirmability
Generalizability Authenticity

Adapted from Daymon and Holloway (2003: 101)
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In qualitative research, transferability should be considered since the aim is not to
generalize the findings. Besides, credibility, dependability, and confirmability come into
prominence while analysing data (Mackey & Gass, 2005). In qualitative research,
“trustworthiness” is used instead of reliability and validity. To ensure trustworthiness and
increase the quality of the research, triangulation method was applied. Credibility, which is
related to internal validity, is one of those concepts that need to be considered while
conducting a qualitative study. As Trochim and Donelly (2007) state, the credibility criteria
include ensuring that the participant in the research consider the findings of qualitative
study as credible or believable. In this sense, to get sincere answers, a positive environment
was created, and the participants were asked to interview whenever they felt themselves
ready. Transferability, which is related to the external validity, refers to the degree to which
the results of qualitative research can be generalized or transferred to other contexts or
settings. Within this context, the procedure, participants, and research environment were
explained in detail. Instead of reliability, the term dependability is used in qualitative
research (Lincoln & Guba, 1985). The idea of dependability emphasizes the need for the
researcher to account for the ever-changing context within which research occurs. Thus, to
enhance dependability, both interviews and audio-recordings of the observations were
analysed by two researchers (Macaro, 2001). Then, two researchers compared their findings,
and the results were similar with 100%. Confirmability is the confirmation and approval of
the findings by others. In this research, participants had a chance to confirm their

questionnaire answers by stimulated recall interview.
Results and Discussion

For determining to what extent student-teachers place importance on motivational
strategies, the 10 motivational macrostrategies were rank-ordered according to the student
teachers’ responses. Regarding the importance of the assessed motivational strategies,
Turkish English student-teachers’ perception differed from the findings of Cheng and

Dornyei (2007) in terms of the rank order of the macrostrategies (see Table 3).

Table 3. Comparison of the Rank Order of the Macrostrategies

Macrostrategies Taiwanese survey Turkish survey
Proper teacher behaviour 1 1
Recognise students’ effort 2 6
Promote learners’ self-confidence 3 3
Creating a pleasant classroom climate 4 4
Present tasks properly 5 2
Increase learners’ goal-orientedness 6 9
Make the learning tasks stimulating 7 5
Familiarise learners with L2-related values 8 10
Promote group cohesiveness and group norms 9 7
Promote learner autonomy 10 8

The table shows that the first, third, and fourth macrostrategies have the rank order in
both studies (proper teacher behaviour, promote learners’ self-confidence, creating a

pleasant classroom climate respectively).
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Table 4. Mean of Set a Personal Example with Your Own Behaviour

Mean
Set a personal example with your own behaviour 443
(2) Show students you care about them 4.70
(23) Establish good rapport with students 4.49
(17) Show your enthusiasm for teaching 4.44
(47) Be yourself in front of students 4.29
(40) Share with students that you value English as a meaningful experience 4.25

Participants valued this motivational macrostrategy as the most important one in
Turkey. Despite the cultural differences, it coincides with the outcome of Cheng and
Dornyei’s (2007) Taiwanese findings as well as Dornyei and Csizér's (1998) Hungarian
survey. These findings confirm the importance of teachers as role models across cultures and
underlying the teacher’s role in language learning classrooms.

We have to make our students feel that we respect and care about them. Everything is mutual:
If you respect them, you will be respected. P5

If I have a good relationship with a teacher, I am more successful in his/her lesson. Teacher
should establishe a good rapport with his/her students. P11

Teacher enthusiasm plays a vital role in holding students' attention. If a teacher is more
enthusiastic for teaching, students become motivated. P3

Teachers should be yourself in front of students. They should not wear a mask. This is an
important issue: Although some teachers are cheerful in daily life, they become dictators in
class. P1

The excerpts of interview show that not only do teachers need to care about learners’
learning and progress, but also they must demonstrate enthusiasm for teaching. While doing
so, a positive interaction atmosphere must be created to overcome the barriers. Besides, the
role of the teacher is to motivate students (den Brok et al., 2005), not to take an authoritarian
role which is undesirable in the language classroom (Dornyei & Malderez, 1997). Besides,
getting in contact with students, a teacher establishes good rapport.

Table 5. Mean of Present Tasks Properly

Mean
Present Tasks Properly 4.42
(6) Give clear instructions by modelling 4.58
4.26

(25) Give good reasons to students as to why a particular task is meaningful

This was a highly ranked macrostrategy in Turkish context. Both the Taiwanese and
Hungarian studies reported similar results. All three settings underlined the importance of
instructions and tasks. Students may not be motivated by a teacher’s capability without clear
instruction (Cheng & Dornyei, 2007). Likely, whether tasks are presented meaningfully and
appropriately plays an important role in how students will tackle them.

Instruction is very important. It should be short, clear, and understandable. Students should
know what they are expected to do. In some cases, they cannot do the activity due to
insufficient instruction even if they know the subject. P2

Students want to know why they are given that task and what they are doing. If they are
given a reasonable explanation, they do it comprehensibly and on purpose. P8
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As P2 and P8 state, the way how the learning tasks are presented and how the
instruction is given determine the success of the students. This finding confirms the
literature. Cheng and Dérnyei (2007) warns that “no matter how capable a teacher is, it is
unreasonable to anticipate that student motivation will be aroused if the teaching lacks
instructional clarity.”

Table 6. Mean of Promote Learners’ Self-confidence

Mean

Promote learners’ self-confidence 4.38
(34) Provide students with positive feedback 441
(33) Make clear to students that communicating meaning effectively is more 4.40
important than being grammatically correct

(36) Teach students learning techniques 4.39
(28) Encourage students to try harder 4.36
(11) Design tasks that are within the students’ ability 4.32

This one was ranked as third macrostrategy in the current and Cheng and Dornyei
(2007), and as second in macrostrategy Dornyei and Csizér (1998). The similarity of the rank
order is a much-debated issue. For example, Cheng and Dornyei (2007) state that this
macrostrategy is usually welcome in educational psychology that how students perceive or
judge their own ability has a significant effect on the effort they are willing to devote to
completing a task.

Students should be provided with positive feedback. Without feedback, a learner does not
know what he is doing. The level of success will decrease. But with positive feedback, they can
take one step beyond their level. P7

We have paid attention to accuracy in order not to make mistakes, which is not good. We are
not good at speaking English due to this problem. Whenever someone said ‘she go’, we
corrected him/her as ‘she goes’. There is a growing generation who cannot speak English. The
message is important, not grammar rules. P4

Teacher should not expect students to learn grammar, vocabulary, or anything else through
only one technique. He/she should use different techniques on purpose. P13

Providing students with positive feedback is the highest rated microstrategy.
One of the student teachers reported that positive feedback encouraged students to learn and
to try harder (the fourth microstrategy in this macrostrategy). Students need to be informed
that giving message is much more important than making grammar mistakes. This does not
mean that grammar is useless, but mistakes may be tolerated to enhance speaking ability.

Table 7. Mean of Creating a Pleasant Classroom Climate

Mean
Creating a Pleasant Classroom Climate 4.38
(21) Use a short and interesting opening activity to start each class 4.42
(30) Create a supportive classroom climate that promotes risk-taking 4.39
(41) Avoid social comparison 4.35
(1) Bring in and encourage humour 4.34

In this study, this macrostrategy is the fourth highest-ranked strategy. Regarding the
mean (4.38), it can be claimed that the participants in the Turkish context perceive this
macrostrategy as an important mechanism in motivating language learners. Furthermore, the
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importance of the classroom climate as a motivational strategy was placed highly in both
Hungarian and Taiwanese teacher survey, in second and fourth place, respectively.

To motivate students and draw their attention to the course, short and interesting opening
activities are very important. We use warm-ups and ice-breakers at the beginning of the lessons.
Casing myself, I enjoyed the lessons in which teachers used amazing and entertaining activities.
P12

Classroom environment is very important and should be supportive. Such kind of classroom
increase students’ success. There has to be a relaxed atmosphere, not a threating one. As such,
s/he will enjoy the lesson and attend the lesson. P10

I am totally against comparing someone. I do not like grading, either. A student should not be
assessed according to his/her marks or social status, because each individual is unique. Beside,
people differ from each other. Each person should be assessed according to his/her features. P9

I'learn better in funny environments. That’s why, it I important for me. P2

It is interesting that the highest-ranked microstrategy in this part is the lowest-ranked
one in Cheng and Dornyei (2007). The possible reason may be because using a short and
interesting opening activity can create a supportive classroom climate that promotes risk-taking
according to Turkish student-teachers. As it is mentioned in excerpts, a supportive classroom
environment can lower the tension of learning a foreign language, which in turn promotes
risk-taking. Involving in risk-taking behaviour and having a built-in component of
evaluation allow learners to evaluate their own progress and success (Nunan, 2004).

Table 8. Mean of Make the Learning Tasks Stimulating

Mean
Make the learning tasks stimulating 4.34
(45) Present various auditory and visual teaching aids 4.46
(12) Introduce various interesting topics 4.43
(43) Make tasks attractive by including novel and fantasy element 4.42
(27) Encourage students to create products 4.36
(13) Make tasks challenging 421
(18) Break the routine by varying the presentation format 4.16

This macrostrategy is ranked as fifth in the current study. The ranking of this strategy
in the Hungarian study was sixth, but seventh in the Taiwanese study. Thus, it is closer to
the Hungarian ranking.

Visuals are of capital importance, because each student learns in a different way. For example,
without visual aids, I cannot learn. If I do not see the teacher, it is not possible for me to learn
the lesson. P5

Bringing something new and interesting attracts their attention. While games and cartoons are
good for children, famous actors and/or singer will make high school girls pay attention to the
subject. P12

Interest plays a key a role in motivating students. Regarding motivation of second
language learning, interest has been seen as a leading motivational element (Tremblay &
Gardner, 1995). Unlike the Taiwanese participants, those participated in the current and the
Hungarian studies attach more importance to this macrostrategy, whereas do not seem to
strongly endorse it.
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Table 9. Mean of Recognise Students’ Effort

Mean
Recognise students’ effort 4.33
(46) Recognise students’ effort and achievement 4.40
(8) Monitor students” progress and celebrate their victory 4.31
(15) Make sure grades reflect students’ effort and hardwork 4.22
(42) Promote effort attributions 4.40

This strategy was ranked second in Cheng and Dornyei’s (2007) study indicating that
Taiwanese teachers attach high importance to this macrostrategy. Although it was ranked
sixth in this study, the mean (4.33) shows that Turkish student teachers were also aware of its
importance. However, the result of both studies is certainly a dramatic contrast to the results
of Dornyei and Csizér (1998), where strategies concerning how to respond to or reward
students’ effort failed to make the top 10 list (Cheng & Ddrnyei, 2007). The difference in the
findings could be attributable to cultural difference.

Students want the teacher to recognize their effort and success. In this sense, if the teacher
supports their effort and success, permanent learning occurs. Likely, this recognition makes
them feel confident. P8

We should always celebrate students” progress. They should be motivated towards English.
They need to feel their victory. The most important thing is that they should know we care
about them. P3

I become happy when something I did is celebrated. That's why, recognising students’ effort
and celebrating their victory means a lot for me. P2

A teacher’s recognition of students” effort and celebration of their success shows how
much she/he cares about their progress and helps establish good rapport. When students feel
that their effort and achievement are recognized by the teacher, they become more motivated
and develop positive attitudes towards the lesson. Furthermore, this microstrategy can
promote students’ self-confidence and motivate them to try even harder.

Table 10. Mean of Promote Group Cohesiveness and Group Norms

Mean
Promote group cohesiveness and group norms 4.28
(3) Allow students to get to know each other 4.40
(35) Ask students to work toward the same goal 4.33
(5) Explain the importance of the of the class rules 4,26
(44) Encourage students to share personal experiences and thoughts 4.26
(16) Let students suggest class rules 4.17

Although this macrostrategy did not make the top 10 in the Hungarian study, it was
ranked seventh and ninth in the Turkish and the Taiwanese study, respectively. Research has
shown the “importance of the dynamics of the learner group in shaping the L2 learning
process” (Dornyei & Malderez, 1997: 65), and that L2 research lacks adequately analysis
regarding such issues (Dornyei & Murphey, 2003).

Group works and games are important. Because these activities help students to develop both
individually and socially. P1

Interaction is needed: It is important to interact with the language while learning a foreign
language. To this respect, students may be asked to do a role-play in groups. Besides, they feel
relaxed in group activities. P5
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Regarding classroom management, explaining the class rules and including students to form
these rules is important. They will obey these rules formed by themselves. P2

The extracts confirm Dornyei and Malderez (1997) who underline the advantages of
groups, when utilized effectively in the language class. A group can be used to accomplish
tasks more effectively. It also can act as a tool for providing stamina and support.
Additionally, it may help learners to internalize the spirit of learning. Thus, the participants
of this study are more conscious of the importance of groups.

Table 11. Mean of Promote Learner Autonomy

Mean
Promote learner autonomy 4.24
(14) Teach self-motivating strategies 4.39
(37) Adopt the role of a “facilitator’ 4.39
(48) Allow students to assess themselves 4,34
(24) Encourage peer teaching and group presentation 4.32
(22) Involve students in designing and running the English course 4.05
(29) Give students choices in deciding how and when they will be assessed 3.97

It is true that motivation is the source of every success. Teachers should teach self-motivating
strategies to their students. For example, encouragement should be taught. When they notice
that they can do something on their own, they believe in themselves, they become motivated,
and this brings success. P4

Teacher is not at the centre of the teaching. During this process, students are active, and
teachers are facilitators. For example, when a student has a problem, it is not teacher to solve
the problem, instead he is the one who guides them to solve the problem. Thus, the student
will be encouraged and gain experience. P10

Learner autonomy is becoming increasingly recognized in the contemporary EFL
classroom. The student’s environment should be autonomy-supporting which leads to
increased intrinsic motivation (Deci & Ryan, 1985). When extract of P10 is examined, it can
be observed that the participant put emphasize on the student’s ability to take charge of his
or her own learning which can be defined as autonomy (Kumaravadivelu, 2003). There is a
relation between autonomy and student-centeredness because learners are responsible for
her/his own learning. Rating this macrostrategy as the lowest one, Taiwanese teachers
valued the teacher-centred approaches. Although it was ranked eighth in Turkish context,
the mean (4.24) indicates that Turkish student teachers attach high importance to this
macrostrategy. Perhaps this is because participants of this study are students (they do not
have teaching experience). As Benson (2000) claims even though it is a well-known and
valued educational objective, learner autonomy does not occur widely in actual teaching
practice.

Table 12. Mean of Increase Learners” Goal-orientedness

Mean
Increase learners’ goal-orientedness 4.20
(26) Find out students’ needs and build them into curriculum 441
(20) Help students develop realistic beliefs about English learning 4.16
(10) Encourage students to set learning goals 412
(31) Display the class goal in a wall chart and review it regularly 411

When a curriculum is designed, students’ needs must be taken into consideration. A student
will not benefit from a lesson if his/her needs are not considered. The more we care about their
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request and needs, the more beautiful lesson will be. Because our aim is to teach something to
the students, of course their interests, request, and needs are important. Nothing is important
than this issue. P4

They must determine reasonable, achievable, and realistic goals so that they can do. P7

This strategy ranked sixth and ninth in the Taiwanese and Hungarian studies,
respectively. Thus, the finding of current study coincides with the responses of the
Taiwanese teachers who seem to attach more importance to this macrostrategy. As was the
case in Taiwanese study, the strategy display the class goals in a wall chart and review it regularly
is the lowest ranked microstrategy in this study.

Table 13. Mean of Familiarise Learners with L2-related Values

Mean
Familiarise learners with L2-related values 4.15
(39) Increase the amount of English you use in the class 4.53
(32) Introduce authentic cultural materials 4.38
(38) Encourage students to use English outside the classroom 4,36
(4) Familiarise students with the cultural background of the target language 4.04
(9) Remind students of the benefits of mastering English 4.00
(19) Invite English-speaking foreigners to class 3.99
(7) Invite senior students to share their English learning experiences 3.75

Unlike the Turkish context, this macrostrategy had a relatively low ranking in both
studies (eighth and tenth in the Taiwanese and Hungarian studies respectively). The rank
order of this cluster was tenth in present study, but as the mean indicates (4.15), it was still a
high rated strategy.

Using English in class plays a vital role, because they do not have a chance to use it outside the class. In
many cases, unfortunately, class is the only place in which we can use English. However, it is surprising
that teachers either do not use English in the classroom or use only a few words. I do not mean that only
English should be used even in all circumstances, yet it should be used mostly. Student also do not want
to speak due to being afraid of the pronunciation. In fact if the amount of speaking English increases, most
of the problematic words will be corrected automatically. P7

Authentic materials such as magazines, newspapers, and songs play a key role in learning a language.
Students pay more attention to the lesson and become more motivated. That’s why, authentic materials
should be included in each step of teaching a foreign language. P6

Students should be guided to use English outside the class. They need teacher’s support regarding this
issue. They may be provided books, videos, or some other materials. They should be taught how to use
English in daily life. Yet, the number of teachers who encourage students to use English outside the
classroom is few. They are not aware of chat-rooms, pen-friends, etc. Students need guidance in knowing
how to use English outside the classroom. P3

The extracts depict that the student teachers value the instrumental motivation rather
than integrative motivation which is in line with previous research stating that the dominant
type of motivation is instrumental among college students in Oman (Fahmy & Bilton, 1992)
and in Taiwan (Benjamin & Chen, 2003). Although Hungarian teachers did not attach
importance to this macrostrategy, instrumental and integrative were two motivational
subsystems found in the Hungarian context (Dornyei, 1990)

Conclusions
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Following Cheng and Dornyei’s (2007) methods, this study has attempted to shed
some light on the perceptions and views of EFL student teachers in Turkish context. This
research replicated several main findings of the earlier studies. As in Taiwan and Hungary,
appropriate teacher behaviours emerged as the most important macrostrategy. Moreover,
promote learners’ self-confidence and creating a pleasant classroom climate were also believed to be
highly important, rated third and fourth in both Taiwanese and Turkish contexts. Unlike the
Taiwanese and Hungarian studies, the findings of current study, perhaps the most striking
one, showed that participants attached high importance to all ten macrostrategies together
with 48 microstrategies. There may be two possible reasons: Culture and the position of
participants. Research indicates that culture has great potential for dampening the
motivation of some learners (Burns, 2010). In addition to these studies, Cheng and Dornyie
(2007) states similarities and/or dissimilarities may occur between studies due to cultural
issues, meaning that some strategies are culture-sensitive or even culture-dependent.

Second reason for why participants attached high importance to all strategies may be
because of their position. All participants are student teachers and they do not have actual
teaching experience. Regarding learner autonomy, Benson (2000) draws attention to the fact
that it is not commonly employed in actual teaching practice despite being well-recognized
and valued educational objective. This point-view of macrostrategy may be generalized to
other macrostrategies.

Suggestions for Future Study

The findings of this study surprisingly rated all strategies high. As such, this research
can be replicated as a longitudinal study in order to compare the current perspectives and
views of EFL student teachers with their implementation of motivational strategies in the
actual teaching practices. Considering limitations of self-reporting, data obtained through
observation will increase the reliability. It will also provide a chance to observe the
differences, if any, between the importance of motivational strategies and the frequency with
which they employ them in the classroom.

Limitations

All findings and inferences are based on self-reporting by the participants. Thus, the
findings are subject to the inherent limitations of self-reporting. Observing them in actual
classroom practice could provide more reliable data.
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Ortak Iletisim Dili Olarak 1ngi1izce ve Diinya ingilizceleri kavramlar1 O6grenme ve
ogretimdeki yalnizca Amerikan ve ingiliz ingilizcelerinin “diizgiin ve kabul edilebilir”
oldugu goriisiine tepki olarak ortaya c¢ikmistir. Diinyanin “global bir koy” haline
gelmesiyle, Ingilizce ortak iletisim dili haline gelmis ve bu durum Ingilizcenin sahipligi
noktasinda hararetli tartismalarin ¢ikmasina neden olmustur. Bu tartismalar 1ngilizce
O0gretimi alanini da etkilemis ve bir¢ok arastirmaci sinif iginde kullanilan materyallerden
miifredata varincaya kadar koklii degisiklikler yapilmasini dnermistir. Bu galigma Ingilizce
ogretmenligi boliimiinde okuyan gretmen adaylarmin Ortak letisim Dili Olarak Ingilizce
ve Diinya Ingilizceleri kavramlar1 hakkindaki farkindaliklarimi ve bu kavramlari gelecekteki
O0gretim uygulamalaria dahil etme niyetlerini ortaya ¢ikarmak {izere yapilmistir. Bu amag
dogrultusunda ikinci, iigiincii ve dordiincii smiflarda okuyan 152 Ingilizce 6gretmeni
adayma bir anket uygulanmistir. Bu ¢alisma 6nceden yapilan ¢alismalarin ¢ogundan farkl
sonuglar ortaya koymustur. Calismaya katilan Ingilizce 6gretmen adaylarinin bahsi gecen
kavramlardan haberdar olduklar1 ve ayni zamanda bu prensiplere dayali 6gretim metot ve
tekniklerinin Ingilizce simiflarmda uygulanmasi noktasinda istekli ve bilingli olduklari tespit

edilmistir.

Abstract

English as a Lingua Franca (ELF) and World Englishes (WE) have appeared as a reaction to
the deep-rooted mentality that American and British English are the only “proper and
acceptable’ type of English in terms of teaching and learning. With the world’s recent
position as a ‘global village’, English language has become the lingua franca and this
situation has started heated debates on the ownership of English. The field of English
language teaching has been affected by these changes and many researchers have offered
drastic changes from curriculum to in-class materials in English language teaching. This
study aimed to investigate pre-service teachers’ awareness of ELF and WE concepts and
their intention of integrating these concepts in their future teaching practices. A
questionnaire was administered to 152 second, third-, and fourth-year pre-service teachers
to explore their views. Results of this study differed from most of the previous studies. It
was investigated that participating pre-service teachers were not only aware of the concept
of ELF and WE, but also, they were conscious of the necessity of integrating the principles of

ELF to teaching language in their classrooms.

1 Bu ¢alismada veriler 2020 yilindan énce toplandigi icin etik kurul bilgilerine ihtiya¢ duyulmamustir.
2 Sorumlu yazar/Corresponding author
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Introduction

According to research (Graddol, 2006), the number of people who speak English as a
foreign language greatly outnumber the people speaking it as a first language. There are, of
course, many reasons of the dominance of English in the world, however, today the reality is
that English is the international lingua franca, or as Mauranen (2017) puts it ‘non-local lingua
franca’. Knapp (2015) lists three main reasons for the spread and dominance of English:
because of British Empire’s power and British colonies all around the world, the position of
the USA as the world’s ‘superpower’ since the World War II, and a famous myth that
English is the easiest language to learn. The recent position of English as the international
lingua franca and global language has brought many social, cultural, and economic changes.
The most important of these changes is the understanding that English is not the property of
its first speakers anymore. The concepts of English as a Lingua Franca (ELF), English as an
International Language (EIL), World Englishes (WE) and few others have started to be
discussed by researchers and scholars in the field of language education. Since the beginning
of 19th and 20th centuries, all the activities related to English language education (materials,
curriculum, programs, methodology, assessment, teaching and instruction etc.) have been
taking place all around the world according to the native speaker standards and norms
(Jenkins, 2007). Phillipson (1992) argues that the “hegemony” of standard English can be felt
in most pedagogical practices. However, with these changes in the world and especially on
the side of English language, usefulness and necessity of the native speaker model has been
questioned by researchers (Young & Walsh, 2010). Halliday (2009) claims that despite the
refutation of native versus non-native dichotomy by some scholars, it is still widely used
around the world to describe speakers of English. English language teaching activities and
English language teacher education programs all around the world have been operating
according to the notorious native speaker and English as a Foreign Language (EFL) models.
Jenkins (2007) puts forward that EFL and native speaker model have always been the
preferred and attractive models for teaching English and training English language teachers
(especially non-native speaker English teachers). However, the ownership of English has
been more controversial. “The ownership (by which I mean the power to adapt and change)
of any language in effect rests with the people who use it, whoever they are, however
multilingual they are, however monolingual they are... Statistically, native speakers are in a
minority for language use, and thus in practice for language change, for language
maintenance, and for the ideologies and beliefs associated with the language” (Brumfit, 2001:
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116). In other words, as English is used as a lingua franca, it is also shaped by its nonnative

speakers as much as by its native speakers (Seidlhofer, 2005).

Suzuki (2011) indicates that according to EFL model, learning and teaching of English
is all about adhering to the native speaker standards and norms. As a result, it is always
assumed that learners would interact and communicate with native speakers, so either
British or American standard English should be taught to them. Hence, learners are expected
to use either standard British or standard American English. Jenkins (2007: 239) claims that
there are some ‘gatekeepers’ in the world that pave the way for the existence of native
speaker and EFL models in English education and English language teacher education all
around the world, such as government institutions, examination bodies, universities,
publishers, The British Council, and some other state and private institutions. She also
argues that all of these ‘gatekeepers’ that are putting intensive effort to advocate the native
speaker model affect the attitudes and beliefs of ‘non-gatekeepers’ all around the world.
These efforts of making the native speaker model as the only legitimate and accepted way of
learning, speaking, and teaching English harm non-native speakers of English seriously,
especially the non-native English speaker teachers. Jenkins (2007) touches on this point, and
she argues that the efforts and activities of the ‘gatekeepers’” lead to ‘linguistic insecurity’

among non-native English speaker teachers.

The legitimacy of native speaker model has been put into question by many
researchers and scholars. Alptekin (2002: 61) argues that the native speaker model is utopian,
unrealistic, and constraining. He indicates that the model is utopian because no one can
claim that there is only one way of using and speaking English language since no language
variety or language pattern can be superior to all the others. The native speaker model is
unrealistic because of the recent social, economic, political, and cultural structure of the
world. Many people all around the world use and speak English for the purposes of trade,
business meetings, academic work etc. Hence, much of interaction and communication in
English is taking place among non-native speakers. Here, Alptekin asks the question: “How
relevant, then, are the conventions of British politeness or American informality to the
Japanese and Turks, say, when doing business in English?... How relevant is the importance
of Anglo-American eye contact, or the socially acceptable distance for conversation as
properties of meaningful communication to Finnish and Italian academicians exchanging
ideas in a professional meeting?” The native speaker model is constraining because
mainstream EFL and native speaker models focus on regularly and intensively exposing
learners to authentic language, and this authentic language is not based on non-native
speakers” experience and local culture. Instead, with the concept of authentic language, what
the EFL advocates really meant is that non-native speakers should be exposed to only native
speaker standards and norms of English language, and this kills teacher and learner
autonomy. Alptekin argues that the language in the classroom should be localized as much
as possible, so that learners can engage with it.
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The situation and number of non-native English speakers in the world make it
necessary to turn the attention to ELF research because the global role of English requires
new ELF-aware language learning and teaching pedagogies. Suzuki (2011) argues that non-
native English speakers in the classroom should be exposed to different varieties of English
so that their communication with their fellow non-native speakers will not rely on native
speaker standards and norms. In an ELF-aware English classroom, students are not assessed
according to native speaker standards and all varieties of English are given equal value
(Mauranen, 2012). Jenkins (2006) makes an interesting argument by stating that EFL and
native speaker models label language students’ learning process ‘error’, while ELF-aware
language teaching and learning pedagogy see it as natural process of learning and
improving. The global role of English unfolds different considerations and arrangements
regarding English language education and English language teacher education because ELF-
aware language education and teacher education programs consider the diverse needs of
non-native English speaker learners, teachers, and pre-service teachers (Deniz et al., 2016).
Therefore, English language learners should be served according to ELF-aware teaching
frameworks, curriculum, and programs so that their linguistic and cultural identities are not
formed and shaped according to meaningless native speaker standards and norms. For this
to happen, first, teachers need to be aware of the principles of ELF and pre-service teachers

should be brought up accordingly (Suzuki, 2011).

ELF researchers put forward that there is a stiff resistance to adopting ELF-aware
pedagogies, curriculum, instruction, and materials in expanding circle countries (Matsuda &
Friedrich, 2011). There is a deep-rooted tradition that only standard British or standard
American varieties should be taught to students and classroom materials should be prepared
according to these two varieties; only then it is believed that students are best served, and
they can be easily understood all around the world (Curran & Chern, 2017). Rajagopalan
(1999) indicates that non-native English speaker teachers should not be ashamed of their
identity and job because teachers with multicultural and multilingual backgrounds help
language learners better and they can understand the process better that language learners
go through. Llurda (2004) also argues that non-native speaker English teachers are in an
advantageous position in terms of helping the learners to have intercultural communicative
competence, as Alptekin (2002) puts it compared to native speaker English teachers.
However, Llurda (2004) adds that non-native English speaker teachers still tend to follow
native speaker standards and norms in their teaching, and they still consider standard British
or American English as the idealized and preferable variety. Thus, English language teacher
education programs all around the world, especially the ones in expanding circle countries,
should be restructured according to ELF and EIL pedagogy and principles in order to bring
up successful people in the future who can use English successfully and appropriately in
ELF interactions and contexts (Curran & Chern, 2017; Sifakis & Bayyurt, 2015). It is needed to
explore non-native speaker pre-service English teachers” perceptions towards ELF, EIL, and
World Englishes because without having an idea about where pre-service teachers stand
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regarding ELF, it is not easy to restructure and reorganize language teacher education
programs according to ELF principles in local contexts. Dewey and Patsko (2017) argues that
the only way of having English teachers with ELF-aware teaching programs and ELF-aware
mindset is bringing up pre-service English teachers with ELF-aware curriculum and syllabus
in teacher education departments. To put it another way, to teach English with ELF-aware
curriculum successfully and making non-native English speakers aware that their own local
variety of English has the same value of standard British and American English, we should

start restructuring English language teacher education programs and curriculums.

Dewey and Patsko (2017) investigates the impact of introducing ELF to famous initial
language teaching programs in the UK: CELTA and CertTESOL. The authors stated that
these programs are a gateway to quickly enter the profession and the programs have a
considerably profound influence on ELT world globally. In 2013, the concept of ELF has been
added to the curriculum of these programs and the authors discussed the efficiency of this
integration in terms of familiarizing the participants with ‘ELF-informed” pedagogy (Kohn,
2015). The authors report that unfortunately the programs still fail to equip participants with
ELF perspective and in the UK, how to ‘best’ teach English is still discussed. Although, the
integration of ELF to the curriculum of the programs is valuable, participants do not develop
an appreciation of other varieties of English, and they practically do not have a clear idea of
how to teach ELF in the classroom. The authors suggest that curriculum of English language
teacher education departments should be restructured, and pre-service English teachers
should be exposed to ELF as early as possible, only in this way we can talk about a lasting

impact on teachers’ instruction and pedagogy in the classroom.

Conducting a study with four groups of participants in Taiwan, Curran and Chern
(2017) investigated the participants’ perceptions towards ELF and World Englishes. Results
revealed that all the groups were positive about ELF and World Englishes, they seemed to be
tolerant towards other varieties of English, they would like to learn more about intercultural
communication, and they accepted the principles of ELF and World Englishes, although they
did not took an official course in the teacher education program. As with many other studies
in the literature, this study also showed there is a contradiction between the beliefs and
practices or possible future practices.

Suzuki (2011) conducted a case study with three pre-service teachers in Japan to
investigate the participants” perceptions related to the construct of EIL and whether a course
EIL and ELF would affect the participants’ perspectives. The results of the study showed that
pre-service teachers’ appreciation of different varieties and international lingua franca role of
English increases as they take a course, but their views are also shaped by their educational
background (i.e., variety of English that they were exposed to in primary and secondary
schools, which is usually standard American or British English). The course helped the
participants to become aware of different varieties of English and understand that standard
British and American English cannot be the only varieties for teaching and learning English.
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Illés et al. (2013) conducted a comparative study with 23 pre-service English teachers
studying in Turkey and Hungary. The data were collected during practice teaching period of
the pre-service teachers through classroom observation, video recordings, and semi-
structured interviews. The results of the study revealed that the pre-service teachers both in
Hungary and Turkey were not aware of the construct of ELF and different varieties of
English. Moreover, although the participants in both countries unnecessarily used L1 and
their use of English display the motives of ELF, they still tried to teach native speaker norms
and standards during the practice teaching.

Biichel (2013) examined attitudes of pre-service teachers towards ELF and different
varieties of English in Switzerland. The author indicated that pre-service teachers became
aware of ELF and other accents of English at the end of the study, and she suggested that
teacher education curriculums should include ELF in order to bring up non-native English

speaker teachers with ELF mindset.

Uygun (2013) also examined the attitudes of pre-service English teachers towards
different varieties of English and ELF in Turkey. The author argued that English language
teaching departments should familiarize pre-service teachers with the principles and
implications of ELF and EIL so that their awareness would raise. Secondly, related studies
that were conducted in different contexts should be shown to pre-service teachers, so that
they would realize that NS standards and norms do not work in ELF contexts. Finally, she
suggested that pre-service teachers should be exposed to NNS samples taking place in
different contexts so that they could be confident about their own way of speaking English.

Er and Bayyurt (2016) explored perceptions of pre-service teachers towards ELF and
ELF-related issues with 10 fourth-year English language teaching students in Turkey. The
study might be a proof that a thorough and effective teaching program, which can easily be
integrated into curriculums of ELT departments, can bring up English teachers who were
aware of ELF, EIL, and World Englishes and how to apply the principles of ELF-aware

pedagogy in language classrooms.

Sifakis and Bayyurt (2015) created “ELF-aware” framework for English language
education departments and for in-service teachers. The aim of this framework was giving
pre-service and in-service teachers a golden opportunity to critically reorient their beliefs
toward teaching English. This framework makes English teachers aware about ELF, EIL,
ELF-related issues, and implementation of ELF in language classrooms. The results of this
comprehensive study revealed that the teachers participated in this study appreciated the
concepts of ELF and WE and they found these concepts very helpful and appropriate for
their contexts. This study showed clearly that ELF should be a part of English language
teacher education departments, especially in expanding circle countries. This study was very
significant because it gave practitioners a clear roadmap for implementing ELF-aware
pedagogy in the classroom.
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Considering the contexts, samples, and data collection instruments of the previously
published studies in Turkey and abroad, the present study aimed to reveal pre-service
English teachers’ standpoints regarding ELF and WE, and whether they would integrate the
principles of ELF in their future teaching practices. To serve this purpose, answers to the

following research questions were sought:

1. Are the pre-service English teachers studying at one of the largest state universities in
Turkey aware of the concepts of ELF and WE?

2. Are the pre-service English teachers studying at one of the largest state universities
willing to integrate the principles of ELF and WE in their future teaching practices?

Method
Participants

Participants of this study were 152 pre-service teachers of English, studying at one of
the largest state universities in Turkey in the city of Ankara; of these participants 54 were
second year students, 47 were third-year students and 51 were fourth-year students. The
number of male participants were 32 and female participants were 120. Enrollees of English
language teaching (ELT) departments in Turkey study for four years and at the end of the
training, they become certified English teachers. Pre-service teachers take various courses in
ELT departments such as teaching language skills, teaching English to young learners, ELT
methodology, special teaching methods, assessment in foreign language teaching etc. All the
participants” native language were Turkish. The participants were asked if they had been to
abroad and if they had been to one of the inner circle countries (USA, the UK, Canada etc.)
because it was thought that having been to abroad or inner circle countries would affect a
person’s perspective towards the concepts of ELF and WE. It was investigated that 49 people
had been to abroad and 15 of these people had been to one of the inner circle countries. It can
be noticed that only around %32 of the participants had been to abroad and only around %10
of the participants had been to one of the inner circle countries. Another interesting point
was that almost half of the fourth-year students had been abroad (22 people, four of them
have been to inner circle countries) and 17 people had been to abroad from third-year
students while 9 of these people had been to inner circle countries. Hence, third-year pre-
service teachers took the lead in terms of traveling to inner circle countries and fourth-year
students took the lead in terms of traveling abroad. It can be argued that as the students
spend more time in the department, they become more motivated to go abroad and interact
with other people because it is the most important part of their job since they are going to be

the teachers of the international lingua franca.
Data Collection and Analysis

A Likert-type questionnaire on a five points scale was developed and used to collect
quantitative data for this study. The first version of the questionnaire included 38 items.
These items were created by the researchers by taking the views of three field experts. This
version of the questionnaire was administered to 30 second, third, and fourth-year pre-
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service teachers of English studying at two major state universities in Turkey for piloting.
Freshman pre-service teachers were not included in the study due to the reason that they
might not be aware of the concepts of lingua franca, World Englishes, and other varieties of
English, and this would cause getting a misleading data. As it was stated, pre-service
teachers get acquainted with these concepts usually from the second year of education
onwards. The questionnaire was made up of 38 items and the items could be put into four
categories related to general ELF-related issues: a) preference for the varieties of English (NS
and NNS varieties), b) perceptions towards importance of competence in language skills, c)
place of culture in language lessons and in classroom materials, d) future teaching
preferences of the pre-service teachers. After the piloting, the collected data was analyzed
with SPSS 21 statistical analysis software and Cronbach’s Alpha reliability coefficient was
calculated for measuring the reliability of the questionnaire. Based on the inter-item
correlation matrix and item-total statistics, twelve items, which negatively affected the
reliability of the questionnaire, were removed and item number was decreased to 26.
Cronbach’s Alpha reliability coefficient was increased to .841 after the removal of the items.
The second and final version of the questionnaire was then administered to 152 second,
third-, and fourth-year pre-service teachers of English studying at one of the largest state
universities in Turkey. The data were analyzed with SPSS 21 statistical analysis software and

the descriptive statistics were discussed accordingly.
Results

The study yielded interesting results. First, it was investigated that the results of the
study differ from most of the previous studies. Most of the previous studies showed that pre-
service English teachers either were not aware of ELF and other varieties of English or even
when they were aware, they were not willing to integrate ELF-aware pedagogy in their
future teaching practices. The participants of these studies were simply following native
speaker standards and norms in their learning and teaching. The results of this study
revealed that pre-service teachers participated in this study were acutely aware of the
concept and principles of ELF and other varieties of English. Moreover, the results also
showed that the participated pre-service teachers in this study were not only aware of the
concept of ELF and other varieties of English, but also, they were conscious of the necessity
of integrating the principles of ELF to language classrooms. Mean scores of items were
calculated and the most and the least chosen items were identified. It was investigated that
the participants have an “ELF mindset” and they were willing to shape their future teaching

practices with the principles of ELF.
Table 1 below shows the frequency of the items chosen by the participants:

Table 1 The Most Chosen Items by The Participants

Item Mean Standard Deviation

Course books should include pieces of information not only about

American and British culture, but also about other cultures. 4.44 707
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As an English teacher, I will make sure that my students have tolerance

. 4.36 ,656
towards non-native speakers.
When [ assess my students’ speaking in the future, I will care more 3.90 835
about the fluency and intelligibility than pronunciation. ’ ’
When I grade my students” writing in the future, I will care more about 3.89 747
the organization of ideas than grammar rules. ’
Cultures of expanding circle countries (where English is used as a
foreign language such as Turkey, Japan etc.) should have a place in 3.84 ,835
course books.
Cultures of countries where English has an official status (e.g., India,

. 3.69 ,922

Kenya etc.) should have a place in course books.
It irritates me when people speak English with a strong non-native 347 1,00
accent. ’
The ultimate goal of learning English should be speaking the language 346 1132

like a native speaker.

The table shows that the participants were aware of the principles of ELF and other
varieties of English, and they were willing to apply these principles in their future teaching
practices, except the last two items on the table, which reflected the native speaker norms
and standards. All in all, these statistics revealed that pre-service teachers participated in this
study were fully aware of the concept of ELF and its principles and they were enthusiastic

and willing to integrate ELF-aware pedagogy in their classrooms in the future.

It can be interpreted that the participated pre-service teachers were not following
native speaker norms and standards both in their learning and teaching practices and they
had tolerance towards other varieties of English. It was argued by many researchers that
many course books put too much focus on cultures of inner circle countries while cultures of
outer circle and expanding circle countries were ignored. As it can be seen in the table, the
most chosen item by the participant pre-service teachers of English is the one that is related
to place of culture in English course books and vast majority of the participants favor
inclusion of the cultures of all circle countries in course books.

Table 2 below shows the least chosen items by participant pre-service teachers of
English.

Table 2 The least chosen items by the participants

Item Mean Standard Deviation
I appreciate non-native speakers who write in English like a native 1.69 797

speaker. ’

I appreciate non-native speakers who speak English like a native 175 754

speaker. ’

English teachers should use listening materials that are recorded by 1.96 930

native speakers in the classroom. ’

I would like to practice my English with native speakers instead of non- 00 948

native speakers. ’

I would like my students to read texts and books in English which are 205 874

written by native speakers.
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Sounding like a native speaker would make me more confident about

my English. 211 927
It disturbs me when I read a text in English with grammatical mistakes. ~ 2.21 1,022
American and British English are the best varieties of English for 043 987
teaching. ’

I put special effort to sound like a native speaker of English. 2.63 ,966
Sounding like a native speaker is very important for me. 2.74 ,948

The least chosen items revealed further information about the participant pre-service
teachers” willingness and enthusiasm to follow ELF-aware teaching pedagogy and
instruction. It can be seen in the table that the pre-service teachers would prefer not to follow
native speaker norms and standards in their learning and future teaching endeavor. They
had an “ELF mindset” in terms of using, learning, and teaching English. Moreover, it can be
also seen that the participated pre-service teachers did not really care about sounding like a
native speaker and speaking English like a native speaker, unlike the participants in many
other previous studies for whom pronouncing words like native speakers and speaking
English like a native speaker was a dream that they want to make come true. Apparently,
mutual intelligibility, the most important principle of ELF, was embraced by the participant

pre-service teachers of English in this study.
Discussion

The results of this study were interesting and valuable because of the reality that the
concept of ELF can successfully work out if teachers themselves teach according to ELF
pedagogy. Thus, preparing non-native English speaker pre-service teachers with an ELF-
aware framework (Sifakis & Bayyurt, 2015) is of paramount importance. Sifakis and Bayyurt
(2017: 459) defined ELF-aware teaching as “the process of engaging with ELF research and
developing one’s own understanding of the ways in which it can be integrated in one’s
classroom context, through a continuous process of critical reflection, design,
implementation and evaluation of instructional activities that reflect and localize one’s
interpretation of the ELF construct”. This gives a strong message to academicians working in
ELT departments and curriculum developers that non-native English speaker pre-service
teachers should be brought up according to ELF, EIL, and WE principals and criteria instead
of meaningless and useless native speaker standards and norms. As the cited studies in this
paper showed, ELT departments continue to operate with the native speaker standards and

norms, and it is not easy to change these deeply rooted beliefs, attitudes, and practices.

It is believed that preparing a comprehensive and effective ELF-aware pedagogy for
English language teacher education departments might change many things in a positive
way in the future. Unlike many studies (some of which were mentioned in this paper in
review of literature section), this study revealed interesting and almost ideal results. The

common result and discussion in many of the previous studies was that pre-service teachers
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were not aware of the concept & principles of ELF and other varieties of English or even
when they were aware, they were not willing to integrate ELF-aware pedagogy in their
classrooms in the future. However, the participated pre-service teachers of English in this
study were completely different than aforementioned ones. Participants of this study were
acutely aware of the concept & principles of ELF, they had an “ELF mindset” in their
learning and teaching practices, they were aware of the fact that other varieties of English
exist all around the world and they actually outnumber native speakers, they had tolerance
towards other varieties of English, they were not planning to follow native speaker norms
and standards when they would teach English in the future, and they were aware of the fact
that mutual intelligibility should be the ultimate goal in communication. As it was
mentioned, participants of many studies did not show these characteristics and it was
argued that English teacher education programs should offer pre-service teachers a
comprehensive and separate course on ELF and World Englishes in order to make them have
“ELF mindset”.

The university in which this study was conducted does not offer separate ELF and
World Englishes course to pre-service teachers of English at the ELT department, but many
instructors mentioned these issues in their other courses and some of the instructors even ask
pre-service teachers to do a small-scale research about ELF and present it on a student
conference. These practices might have shaped the participants’ opinions towards ELF and
World Englishes, and this showed that equipping learners with an ELF-aware pedagogy and
ELF mindset is also possible with easy and practical activities and training. This is a very
practical and beneficial way since changing curriculum, teaching programs, course books etc.

is not easy especially on the side of teachers and lecturers.

To sum up, this study showed that pre-service teachers of English with an “ELF
mindset” had a big potential to become perfect teachers who were ready to teach English in
the most appropriate and realistic way (being able to sound like a native speaker and speak
English like a native speaker is not realistic, especially for adult foreign language learners).
The study also showed that there were simple and practical ways for making pre-service
teachers aware of the concept of ELF and its principles in language classrooms.

Limitations

Extending the sample of the study in a way that it would represent the universe (all the
ELT departments in Turkey) would make the data more valid. Moreover, adding qualitative
data collection techniques to the study would provide the researcher with a more
meaningful data. Structured or unstructured interviews would help the researcher to explore

the participants’ views at a deeper level.
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Kelimeler: Siire 1940'l1 yillarda baglayan Turgut Uyar Ikinci Yeni siirinin 6nde gelen sairlerinden biri
1. giir incelemesi | olarak kabul edilmektedir. Sairin ilk dénem eserleri Arz-1 Hal (1949) ve Tiirkiyem (1952),
2. Turgut Uyar Garip Hareketi ozellikleri tasir ancak 1954’ten sonra verdigi eserler Diinyanin En Giizel
3. Ikinci Yeni Arabistanr (1959) basta olmak {izere Ikinci Yeni etkisiyle kaleme alinmustir. Siir hayati bu
4. Kurtarmak sekilde iki doénem olarak ayrilan Turgut Uyar, Ikinci Yeni etkisiyle iirettigi eserlerle biiyiik

Biitiin Kaygilar1 kitlelere ulasarak Tiirk edebiyat diinyasinda hatir1 sayilir bir yere sahip olmustur.
Kendisinden 6nceki Birinci Yeni'ye (Garip akimi) tepki olarak ortaya gikan Ikinci Yeni, Tiirk
Edebiyati'nda biiyiik yanki uyandirmis ve siir anlayisinda koklii degisimler meydana
getirmistir. Bu calismada Turgut Uyar'in Tiitiinler Islak eserinde yer alan Kurtarmak Biitiin
Kaygilar siiri Ikinci Yeni siir anlayisi da dikkate alinarak tahlil edilmistir.

Keywords:

1. Poetry Abstract

Analysis Turgut Uyar, who started poetry in the 1940s, is considered one of the leading poets of the

2. Turgut Uyar Second New poetry. The poet's early works Arz-1 Hal (1949) and Turkeym (1952) have the

3. Second New characteristics of the Garip Movement, but the works he wrote after 1954 were written

4. Kurtarmak under the influence of the Second New, especially the World's Most Beautiful Arabia (1959).

Bitlin Kaygilart | Tyrgut Uyar, whose poetry life was divided into two periods in this way, reached large
masses with the works he produced under the influence of the Second New and had a
considerable place in the Turkish literature world. The Second New, which emerged as a
reaction to the First New (Garip movement), had a great impact in Turkish Literature and
brought about radical changes in the understanding of poetry. In this study, the poem
"Kurtarmak Biitiin Kaygilar1" in Turgut Uyar's Tiitiinler Islak will be analyzed by taking
into account the Second New poetry understanding.
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Giris

Siir, dilin ustalikla kullanildigi, okurlarda duygu yogunlugu olusturmak veya bir
diistinceyi asilamak igin bagvurulan edebi bir tiirdiir. “Dilin ¢ok 6zel kullanimini gerektiren
adeta kelimelerle musiki yaratan siir, insanin kelimelerle ahenk olusturdugu, pek cok
diisiinceyi kisa ve 6zlii bir anlatimla sunabildigi bir anlatim seklidir” (Akyol, 2006: 121). “Siir
gerek icerik ve 0z, gerekse soze doniistiirme ve sunulus agisindan 6zgiin, etkilemeye,
duygulandirmaya yonelik bir s6z sanat1 tirtiniidiir” (Aksan, 1993: 8). Bu iki tanimdan da
anlagilacag1 tizere siirde dil alisilanin disinda kullanilmaktadir ve siir duygulara,
diisiincelere bazen de her ikisine birden hitap edebilmektedir. Edebi tiirlerin en
onemlilerinden biri hatta en 6nemlisi olan siir, donem donem fakli bakis agilariyla ele
alinmus, farkli tarzlarda okura sunulmustur. Ikinci Yeni Hareketi Tiirk siirinde bu baglamda

ele alinabilecek bir akimdar.

Ikinci Yeni Tiirk edebiyatinda 1950'li yillarin baglarinda, daha &nceden genel
hatlariyla tanimlanmamus, kendiliginden olusan bir harekettir. Bu hareketin onciileri olarak;
Oktay Rifat, {Than Berk, Turgut Uyar, Edip Cansever, Cemal Siireya, Sezai Karakog, Ece
Ayhan, Ulkii Tamer, Tevfik Akdag, Yilmaz Gruda gibi sairler gosterilmektedir. Bu hareket,
kendinden onceki poetik anlayistan biiyiik oranda fakli 6zellikler tasimaktadir. Bezirci, bu
hareketin ikinci yeni olarak adlandirilmasinin siirimizin Tanzimat’tan beri gegirdigi yenilik
hareketleri goz oniine alindiginda yanlis oldugunu ve bu baglamda bu harekete ancak
sekizinci yeni demenin uygun olacagmi savunur. Ancak ona gore Ikinci Yeni, bir yoniiyle
Birinci Yeni'ye (Garip akimina) tepki olarak dogdugu ve bu isim ¢ok dile getirildigi igin bu
ad yerlesmistir (Bezirci, 1996: 15).

Karaca'ya gdre Ikinci Yeni edebiyat tarihi agisindan Muzaffer Erdost'un 19 Agustos
1956 tarihli Son Havadis'teki “Ikinci Yeni” baglikli yazisiyla baslatilabilir; ancak bdyle bir tarih
belirleme hareketin ortaya ¢ikis stirecini perdeleyecegi icin bundan kag¢milmalidir (Karaca,
2010: 89). Bezirci Ikinci Yeni hareketini anlayabilmek igin Birinci Yeni hareketini yani Garip
akiminm1 bilmek gerektigine inanmaktadir. Bu nedenle o, Garip akiminin Onciileri olarak
Orhan Veli, Melih Cevdet ve Oktay Rifat isimlerini siraladiktan sonra bu akimin genel

ozelliklerini soyle siralar:

- Siir biitlin hususiyeti edasinda olan bir s6z sanatidir. Yani tamamiyla manadan
ibarettir. Mana insanin bes duyusuna degil, kafasina hitap eder.

- Vezin ve kafiye birer kayit olarak kabul edilebilir ancak tesbih, istiare ve
miibalaga gibi s6z sanatlarinin kullanimi artik yersizdir.

- Yeni siir artik miireffeh siifin degil diger smiflarmn zevkine hitap etmelidir.

- Eski edebiyatlarmn 6gretmis oldugu her sey atilmak mecburiyetindedir (Bezirci,
1996: 16).

Bezirci, Birinci Yeni'nin genel 6zelliklerini saydiktan sonra lkinci Yeni'nin Birinci

Yeni'ye karsit olarak; imgeye kapilar1 yeniden ve sonuna kadar agtigini; edebi sanatlara
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ozgurliik tamidigini;, “basitlik, aleladelik ve sadelikten” ayrildigini; konusma diline sirt
gevirdigini; halkin yasamindan ve kiiltiiriinden uzaklastigini; folkloru siire diisman
belledigini; sehirli “kiiciik adam”a tip c¢izmeye bos verdigini; niikte, sasirtma ve
tekerlemeden kagtigini; siiri ustan ve anlamdan kaydirdigini; duyguya ve cagrisima
yaslandigini; konuyu, hikayeyi ve olayr attigini ve son olarak “yoksul ¢ogunluga” degil

“aydin azinliga” seslendigini belirtmektedir (Bezirci, 1996: 16).

Bezirci'ye gore Ikinci Yeni'nin Garip akimima benzeyen yonleri de vardir. Ona gore
Garip akimu gibi Tkinci Yeni de Tiirk siir gelenegiyle bagimi koparir; Gergekiistiiciiliikten
etkilenir, dizeci (musraci) siire karsi ¢ikar, goziinii Bati'ya gevirir, ideolojik baglanmaya
yanasmaz, bigcime Oncelik tanir, igerigi geregince onemsemez, toplumsallik, sifsallik ve

tarihsellik bilinci tasimaz ve siyaset dis1 kalir (Bezirci, 1996: 17).

Bezirci, Tkinci Yeni Olay1 kitabinda Ikinci Yeni'min bashca &zelliklerini sdyle

siralamaktadir:

Gelenekten Kopma: ikinci Yeni hareketi icerik ve bicim agisindan Tiirk siiri
geleneginden baglarin1 koparir. Bu baglamda halkin dilini ve zevkini bulmay: amaglayan

Garipgileri bile geride birakar.

Bicimcilige Kayma: Ikinci Yeni hareketi siirde bigimi igerikten iistiin ya da ayr1 goriir
ve bicime Oncelik tanir.

Degistirim: Bu hareketi benimseyen sairler dilde degistirmelere giderler. Bunun igin

konugma diline sirt gevirerek soyut bir dile ulagsmaya galisirlar. Bu amagla Tiirk¢enin

yapisini zorlar, dil bilgisi kurallarini ¢igner, s6z dizimin bozarlar.

Karistirim: Ikinci Yeniciler anlatimda karistirmalara basvururlar. Bunu yapmak igin

duyular ya da algilar1 birbirine karigtirirlar.

f)zgiir Cagrisim: Birbirinden uzak ya da kopuk ¢agrisimlara bagvurulur. Cagrisimlar

arasindaki bag gevsektir ve birdenbire bir ¢agrisimdan 6tekine gegilir.

Soyutlama: Ikinci Yeniciler soyutlamaya yonelirler ve bunun icin parcay1 biitiinden,

tekili coguldan koparirlar. Birbirine bagh olan nitelikler birbirinden koparilir.

Anlamsizlik: Bu hareketin sairleri anlamdan uzaklasmaya yonelirler. Bunun igin
anlam1 bazen arka planda tutarlar bazen de atarlar. Bir seyi dogrudan anlatmay: tercih

etmezler.

Imgeleme: Imge icerigin iistiine g¢ikarilir ya da digma kaydirilir. Boylece imge

anlamin yerine veya Oniine geger.

Us Disina Cikma: Ikinci Yeniciler aklin disina yonelirler. Bunun igin bazen aklin

kurallarini ve mantigin ilkelerini asar veya ¢ignerler.

Gii¢ Anlasilma: Siir kapalidir yani basitlik ve sadelik yoktur.
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Okurdan Uzaklasma ve Halka Sirt Cevirme: Ikinci yeni hareketi okurlara ulagsmay1
hedeflemedigi gibi halki da umursamaz. Bu nedenle konusma dilinin kullanimma da kars1
¢ikar (Bezirci, 1996: 19-45).

AlAattin Karaca, Ikinci Yeni Poetikasi adli kitabinda bu kitabin isminden hareketle
Ikinci Yeni hareketi sairlerinin ortak bir poetikasinin olmadigmi ve bdyle bir kaniya
varilmamasi gerektigini belirtir (Karaca. 2010: 8). Karaca'ya gore Ikinci Yeni hareketi ile Tiirk
siiri 1950’lerden itibaren biiyiik bir degisim gostermistir ve bu degisinim gerceklesmesinde
toplumsal ve sanatsal etmenler ve Bati etkisi rol oynamistir. Toplumsal etmenleri, donemin
toplumsal ve siyasal yonelimlerinin sair {izerindeki etkileri ile agiklayan Karaca, sanatsal
etmenleri ise sgairlerin kendilerinden onceki sanat anlayislarmna olan tepkileri ile
aciklamaktadir. Bat1 etkisi ile kastedilen ise Ikinci Yeni sairlerinin Bati etkisinde siirlerinde

yaptiklar1 uygulamalardir (Karaca, 2010).
1. Turgut Uyar

1927’de Ankara’da dogan ve Ikinci Yeni siirinin énde gelen sairlerinden biri olarak
kabul edilen Turgut Uyar, siire 1940l yillarda baglamistir. Ilk eserleri Arz-+ Hal ve
Tiirkiyem’de Garip Hareketi'nin etkileri goriiliir. Oktay, Turgut Uyar'in 1949 tarihli Arz-1 Hal
eserinin egemen siirin etkisinde kaldigin1 ve 1952 tarihli Tiirkiyem igin de aym seyi
sOylemenin miimkiin oldugunu belirtir (Oktay, 2001: 213-214). Gorevi geregi birgok
Anadolu sehrinde bulunan Turgut Uyar, 1954 yilinda Ankara’ya atanmistir. Bu yildan sonra
verdigi eserler, Ikinci Yeni hareketinin 6zelliklerini tagir. Karaca'ya gore onun siirlerindeki
degisimin ana nedeni, toplumsal gevresinin degismesi, tasradan biiyiik kente gelmesidir
(Karaca, 2010: 105). Uyar'm Ikinci Yeni etkisinde kaleme aldig1 eserleri sunlardir: Diinyanin
En Giizel Arabistan1 (1959), Tiitiinler Islak (1962), Her Pazartesi (1968), Divan (1970),
Toplandilar (1974), Toplu Siirler (1981, ilk dort kitaptaki siirleri), Kayay1 Delen Incir (1982),
Diin Yok mu (1984), Biiyiik Saat ( son yazdiklariyla birlikte biitiin siirleri 1984).

2. Kurtarmak Biitiin Kaygilar Siiri ve incelenmesi

Turgut Uyar'in Tiitiinler Islak (1962) eserinde yer alan Kurtarmak Biitiin Kaygilar: siiri

sairin Ikinci Yeni 6zelliklerini tasiyan siirlerinden biridir. S6z konusu siir su sekildedir:
KURTARMAK BUTUN KAYGILARI

Sularsa akmak birgiin birgiin birgiin

Birgiin daglara ¢ikmak birer birer daglara ¢ikmak birgiin
Cikmak ¢ikmak birer birer birgiin daglara daglara birgiin
Birgiin birer daglara

Ah nasil daglara birgiin

Ey yorqun atlar, ey geri donenler, say: bilmeyen ¢ocuklar

Ey birgiin
Cicek agmak birgiin
Daglara daglara birer birer daglara

73



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 70-78

Otlar biiyiimek birgiin

Birgiin koyler kentler yikanik damlar geri donmek birgiin
Birgiin yeni donmek

Birgiin daglara ¢itkmak birer birer ¢ctkmak ¢ikmak

Su yiiriimek giines bilmek

Yeniden orda otlarda orda yeniden orda orda

Bitkin bir giil bulmak ve geri donenler birgiin

Ey yorgun atlar, say1 bilmeyen ¢ocuklar

Ey biitiin hazir elbiseciler ey,

Birgiin olmak, kiiskiin kesiglerden olmamak birgiin
Daglara daglara cikmak sular kopriiler sular birgiin ¢ikmak
Eski kaba arabalardan inip birgiin ¢cikmak

Daglara daglara daglara baska hig

Birgiin daglara.

2.1.Siirin Ses Haritas1

Turgut Uyar'in Kurtarmak Biitiin Kaygilar siiri ses olaylar1 ve ahenk unsurlar
bakimindan ele alindiginda ilk goze carpan tekrarlardir. Bu siirde birgiin 22, daglara 16,
ctkmak 10, birer kelimesi 9 defa tekrarlanmistir. Bir ibarede kelimelerin ayni manada
tekrarlama sanat1 olan tekrir sanatiyla ifadeye agiklik kazandirmanin yani sira tekrar edilen
kelimeyle muhatabin dikkatini ¢gekme ve bu yolla soziin tesirini artirma da saglanir (Sarag,
2007: 196). Uyar, stirekli tekrarlarla kelimelerin okurun beyninde yankilanmasini amaglamis
boylece siirine derinlik kazandirmustir. Siirde kullanilan bu tekrarlar siire ahenk katmis ve

armoni olusturmustur.

Tekrar sanatinin agirlikli olarak kullanildig1 bu siirde redif ve kafiye unsurlar: siklikla
yer almistir. Redif unsurlar: olarak “-mak birgiin” , “-mak” ibareleri gosterilebilir. Daha ¢ok
i¢ kafiye unsurlarinin kullanildig1 siirde musra sonu kafiyeler bulunmamaktadir. Siirde
ahenk unsurlar1 olarak asonans ve aliterasyon kullanilmigtir. Aliterasyon, {insiizlerin;
asonans {nliilerin bir veya birka¢g misrada tekrarindan ibarettir (Kaplan, 2009: 199). Siir bu
ahenk unsurlar1 bakimindan ele alindiginda “r, k, b, d” seslerinin aliterasyon olarak, “a, e, i”
seslerinin de asonans olarak kullanildig1 goriilmektedir. Siirin kafiye semasi ¢ikartilmak

istendiginde “a,a,a,b,a......... ” seklinde diizensiz bir siralama ortaya ¢ikmaktadir.
2.2.Siirin Sekil Yapisi

Turgut Uyar'in bu siiri sekil yapisi bakimindan ele alindiginda serbest siir oldugu
goriilmektedir. Serbest siir, bir 0l¢ii veya kurala bagh olamayan, diizenli bir kafiye yapisi
tasimayan, muisralarin kisalik ve uzunlugunun degisken oldugu siirdir (Torenek, 2010).

Dizelerin uzunluklari incelendiginde en uzun dizenin 19, en kisa dizenin 3 heceden olustugu
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tespit edilmistir. $iir, ilki dokuz, ikincisi on dort dizeden olusan iki birim halinde

sekillenmistir.
2.3.Siirde Gériilen ikinci Yeni Siiri Ozellikleri

Turgut Uyar, Tkinci Yeni sairi olarak kabul edilmektedir. Bu siir Ikinci Yeni siir
anlayis1 baglaminda ele alindiginda bu hareketin bir¢ok ozelligini tasidigr goriiliir.
Editorliigiinii Ramazan Korkmaz'in yaptigi Yeni Tiirk Edebiyati El Kitab1 (1839-2000)
eserinde Tkinci Yeni siirinin 6zellikleri: soyutlamaya gitmesi, imgeci olasi, anlam1 gizlemesi,
konusma dilini kullanmamasi, folklora kapali olmasi, konu, &ykii ve olay etrafinda
sekillenmemsi, duygu ve ¢agrissma dayanarak yeni yorumlara acik olmasi, aydin kesime
hitap etmesi, diger sanatlarla yakin iligki icinde olmasi, siyaset disi kalmasi seklinde
siralanmigtir (Korkmaz & Ozcan, 2015: 286-287). Bu dzellikler 1s1§1inda siiri inceledigimizde
“Ey yorgun atlar, ey geri donenler, say1 bilmeyen ¢ocuklar” ifadeleriyle soyutlamalara gidildigi,
“dag” ve “su” imgelerinin giirde yer almasiyla imge kullanimina bagvuruldugu
goriilmektedir. Siirde konusma diline rastlanmamakta ve soyutlamalar ve imgeler anlam
gizlemektedir. Bu da siirin aydin kesimi hedeflediginin gostergesi olarak kabul edilebilir.
Siirde folklorik unsurlarin kullanildigindan s6z edilemez ve siir bir konu, oykii veya olay
etrafinda sekillendirilmemistir. Siir duygulara hitap ettigi i¢in farkli ¢agrisimlara yol agabilir
ancak belli bir tema etrafinda sekillendigi i¢in bu ¢agrisimlarin birbirinden ¢ok uzak olmasi
beklenemez. Siirde yer alan “Eski kaba arabalar, otlar, koyler kentler yikanik damlar” gibi ifadeler
siirin resim sanatindan yararlandigini ifade edebilmemizi saglamaktadir. Ayrica siirdeki
tekrarlarin olusturdugu armoni ve ahenk miizik sanatindan da yararlanildigini gosterir. Siir
genel olarak anlatmak istedigi konu ve vermek istedigi mesaj bakimindan siyasi olarak

nitelendirilebilir. Bu ydniiyle Ikinci Yeni 6zelligi tastmadig diistinilebilir.
2.4.Siirin Muhtevasi

Uyar, bu siire Tiirk siirinde ¢ok defa kullamilan su imgesiyle baslamaktadir.
Karabulut (2015), ¢calismasinda Tiirk siirinde su imgesinin 6teden beri var oldugunu ve
sairlerin bu imgeyi degisik anlamlarda kullandigini belirtir. Bu siirde su imgesi “sularsa
akmak birgiin birgiin” dizesinde zamanin akmas: anlaminda kullanilmistir. Zaman

akmaktadir ve yapilmasi gereken seyler vardir. Siirin daha sonraki su misralary;

“Birgiin daglara ¢tkmak birer birer daglara ¢ikmak birgiin
Cikmak ¢ikmak birer birer birgiin daglara daglara birgiin
Birgiin birer daglara

Ah nasil daglara birgiin”

dag imgesinin yogun olarak kullanmildig1 misralardir. Goksen ve Goksen yaptiklar: ¢calismada
dag imgesinin Tiirk edebiyatinda ¢ok kullanilan bir imge oldugunu belirtmistir. Daglarin

siginilacak ve gii¢ kazanilacak bir yer olarak ifade edildigi Dadaloglu'nun {inlii misralari;
“Hakkimizda devlet ferman vermis

Ferman padisahin daglar bizimdir”

75



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 70-78

daglar1 var olan sistemle ve yoOnetimle sorunu olanlarin gidebilecegi adres olarak
gostermektedir (Goksen & Goksen, 2016). Turgut Uyar da, yukaridaki misralarda daglar
belli bir amac1 hedefleyen ideale ulagsmak igin gidilmesi gereken yer olarak ifade etmektedir.
Bu musralardaki “birer birer” ifadeleri ise bu ideali hedefleyen kisilerin topluluk halinde degil
birer birey olarak kabul edilmesi gerektigini gostermektedir. Yani kisiler siirii psikolojisi ile
degil kendi diistinceleri ile hareket etmelidir. Sonug olarak zaman ge¢cmektedir, yapilmasi
gereken seyler vardir ve bunlar1 yapabilmek icin gereken giliciin kazanilacagi adres her

bireyin kendi karariyla gikacag: daglardir.

“Ey yorgun atlar, ey geri dénenler, say1 bilmeyen ¢ocuklar” dizesiyle bir tilkiiye ulasama
cabasinda gesitli nedenlerle basarisiz olan kisilere isaret edilmektedir. “Yorgun atlar” ifadesi
ile bir dava ugruna emek sarf eden kisilerden timitlerini yitiren ve eski gayretlerini
gosteremeyenler kastedilmektedir. Bunlar, davalarma olan inanclarini yitirmislerdir ve artik
sadece olan biteni seyretmektedir. “Geri dinenler” ise “Yorgun atlar”dan daha koétii durumda
olanlar1 imgelemektedir. Bunlar iilkiilerine, davalarina ve ideallerine sirt donen kimselerdir.
Bunu para, mevki veya rahatlari igin yapan kisilerdir. “Say: bilmeyen cocuklar” ifadesiyle ise
bir iilkii ugruna hareket eden “bir”lerin birleserek olusturacag: giicii fark edemeyen insanlar
belirtilmeye c¢alisilmistir. Bireyler, bir amag igin tek baslarina hareket ettiklerinde ellerinden

¢ok az sey gelir ancak birlesip gayret sarf ederlerse bir¢ok olmazi olur kilabilirler.

“Ey birgiin” dizesi bir ilkiiyii, bir hedefi simgelemektedir. “Cicek acmak birgiin” dizesi
ise bu tilkiiye ulagsmay1 imgeler. Sair bu iki misradan sonra kullandigy “Daglara daglara birer
birer daglara” dizesi ile bu amaca ulasmanin yolunu gostermektedir. “Otlar: biiyiimek birgiin”
ile sair bir hedefe ulasmak icin bir araya gelen insanlarin ¢ogalip gii¢ olusturabilecegini
anlatmaktadir. “Birgiin koyler kentler yikamk damlar geri donmek birgiin” ve “Birgiin yeni
donmek” dizeleri olusan bu giictin “kdyler kentler yikanik damlar” ifadeleriyle kastedilen
toplumun biitiin kesimlerini degistirecegini belirtmektedir. Sair “Su yiiriimek giines bilmek”
misrasinda “Su yiiriimek” ifadesi ile canlanmayi, yeniden hayat bulmay1 imgelemekte “giines

bilmek” ifadesiyle de ideallere ulagsmay1 hedeflemektedir.

Sair “Yeniden orda otlarda orda yeniden orda orda” dizesi ile bir ideal i¢in harekete gecen
insanlarin “otlarda” yani bir arada bulunmay:r amag¢ edinmeleri gerektigini anlatmaya

calismaktadir. Bundan sonra gelen;

Bitkin bir giil bulmak ve geri donenler birgiin
Ey yorgun atlar, say1 bilmeyen ¢ocuklar

misralar1 ise hedeflenen gayeye ulasamamanin sebepleri siralanmaktadir. “Bitkin bir giil”
davast ugruna yola cikanlardan {imitsizlige kapilip artitk ¢aba sarf etmeyen kimseleri
gostermektedir.  “Geri dionenler” ise bazi sebeplerden otiirti iilkiistine sirt gevirenleri

4

imgelemektedir. Sair daha Once de kullandig1 “yorqun atlar” ve “sayi bilmeyen cocuklar’

terkiplerini vermek istedigi mesaji pekistirmek icin kullanir. “Ey biitiin hazir elbiseciler ey’

dizesi herhangi bir {ilkiisii olmayan, kendisi i¢in uygun goriilen kaliba girme egiliminde olan
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kisilere elestiri niteligindedir. Sair, “ey” nidasim1 bu misranin hem basinda hem sonunda

kullanarak bu insanlara ulasmay1 amaglamaktadir.

Sair, 6z elestiri mahiyetinde olan “Birgiin olmak, kiiskiin kesislerden olmamak birgiin” ve
“Eski kaba arabalardan inip birgiin ¢ikmak” dizelerinde davaya kiisiilmemesi gerektigini ve
giinlin sartlarina uymayan yontem ve fikirlerden armmanin elzem oldugunu
savunmaktadir. Bu iki misranin arasina konulan “Daglara daglara ¢ikmak sular kopriiler sular
birgiin ¢tkmak” dizesi ise karsilasilacak engelleri “su”, “kiprii” imgeleri ile gostermektedir.
Son iki misrada sair, yine daglar1 yani bagkaldiriy1 hedef olarak belirlemekte “bagka hi¢”

ifadesiyle amaca ulasmanin tek yolunun bu oldugunu vurgulamaktadir.
Sonug

fkinci Yeni sairi olarak goriilen Turgut Uyar, siir hayatinin ilk yillarinda dénemin
hakim siir hareketi olan Garip Hareketi'nin etkilerinin goriildiigii siirler yazmistir. Ilk iki
eseri Arz-1 Hal ve Tiirkivem bu hareketin ozelliklerini tagiyan eserlerdir. 1950°li yillardan
sonra siir anlayiginda degisimlere giden Uyar, Ikinci Yeni siir anlayisina paralel siirler
yazmugtir. Yazdig1 eserlerin bu siir hareketiyle uyumu onun Ikinci Yeni sairi olarak kabul

edilmesini saglamistir.

Bu calismada incelenen “Kurtarmak Biitiin Kayguar:” siiri Uyar'in 1962 yilinda
yayimlanan Tiitiinler Islak eserinde yer almaktadir. Siir incelendiginde Ikinci Yeni siirinin
hemen hemen biitiin 6zelliklerini yansittig1 anlasilmaktadir. Siirde kullanilan kapali anlatim,
soyutlamalar, imgeler; diger sanatlardan faydalanma, folklor unsurlarina bagvurulmamasi
buna delil olarak gosterilebilir. Ancak Uyar'm bu siiri siyasi sayilabilecek bir mesaj

icermektedir. Bu agidan bu hareketle uyumsuz oldugu sdylenebilir.

Bu siir, Uyar’in siirimizde 6teden beri bagvurulan tekrar sanatini yogun bir sekilde
kullandi8: bir siirdir. Kullanilan tekrarlar hem okuyucunun dikkatini canh tutmakta hem de
siire derinlik katmaktadir. Okurun beyninde yankilanan tekrarlar siirin anlatmak istedigi
seyin anlasilmasini kolaylastirmaktadir. Tekrarlarin olusturdugu ahenk ise okura siirsel bir
haz vermektedir. Anlam olarak kapali olan siir, tekrarlar sayesinde verdigi hazla siir

sanatina ilgi duyan okurlarin dikkatini ¢ekebilmektedir.

“Kurtarmak Biitiin Kaygilar1” siiri, okura siirsel bir haz vermekten 6te onda bir
diisiince ve duygu uyandirmak amaciyla yazilmistir. Bu duygu var olan diizene kars1 ¢ikma
hissi diiglince ise bu diizenin degistirilmesidir. Uyar, bu duygu ve diisiinceyi tasiyan
kisilerin birleserek bir gii¢ olusturabilecegini boylece amaglarina ulasabileceklerini
anlatmaya calismaktadir. Ancak bunun bazi sartlar1 vardir. Bunlar oOzelestiri yapmak,
imitsizlige kapilmamak, birlikteligin getirecegi giice inanmak ve belli bir kaliba girmeyi

reddetmektir. Bu baglamda siirin ajitasyona agik bir siir oldugu goriilmektedir.
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Oz

Bu arastirmada ortaokul 8. siuf Tiirkge ders kitabindaki yazma etkinliklerinin yaratici
yazmaya uygunlugunun degerlendirilmesi amaglanmaktadir. Calisma kapsaminda 2019-
2020 egitim - 6gretim yilindan itibaren okutulan ve MEB tarafindan yayimlanan 8. siuf
Tiirkce ders kitabindaki yazma etkinlikleri incelenmistir. Nitel arastirma yonteminin
kullanild1g1 ¢alismada veriler dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Calismada veri
toplama araci olarak alan yazin taramasi ve uzman goriisleri dogrultusunda arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Yazma Etkinliklerinin Yaratict Yazmaya Uygunlugu Formu”
kullanilmistir. Verilerin analizinde ise betimsel analiz teknigi kullanilmistir. 8 tema, 24
okuma metni ve toplam 192 etkinligin incelendigi ¢alismada toplam yazma etkinligi
sayisinin 54 oldugu saptanmistir. 54 yazma etkinliginden 20’sinin (% 37,03) yaratici
yazmaya dogrudan uygun oldugu, 19'unun (% 35,18) kismen uygun oldugu ve 15’inin (%
27,77) ise uygun olmadigi sonucuna ulasilmistir. Calismada ulasilan sonuglar alan
yazinda benzer konuda yapilmis diger calismalarin sonuglariyla tartisilmis ve oneriler
sunulmustur.

Abstract

In this research, it is aimed to evaluate the appropriateness of the writing activities in the
8th grade Turkish textbook for creative writing. Within the scope of the study, the writing
activities in the 8th grade Turkish textbook, which has been taught since the 2019-2020
academic year and published by the Ministry of National Education, were examined. In
the study in which the qualitative research method was used, the data were collected
through document analysis. In the study, "The Appropriateness of Writing Activities for
Creative Writing Form" developed by the researcher in line with the literature review and
expert opinions was used as a data collection tool. In the analysis of the data, the
descriptive analysis technique was used. In the study in which 8 themes, 24 reading texts
and a total of 192 activities were examined, it was determined that the total number of
writing activities was 54. It was concluded that 20 (37.03%) of the 54 writing activities
were directly suitable for creative writing, 19 (35.18%) were partially suitable and 15
(27.77%) were not. The results obtained in the study were discussed with the results of
other studies on the same subject in the literature and suggestions were presented.
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Giris

Tiirkge egitiminin temel dil becerilerinden biri yazma becerisidir. Bu beceri sadece
Tiirkge egitiminde degil tarih boyunca tiim insanligin gelisiminde son derece 6nemli bir rol
oynamustir. Cesitli formlarla giintimiize kadar bir gelisim ve degisim halinde ulasan bu
becerinin tanimi1 da farkli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir. S6z
gelimi “bilginin elde edilmesi ve bilginin ifade edilmesi ile ilgili siire¢glerden olusan bir
beceri” (Carter vd., 2002); “duygu, diisiince istek ve olaylarin belli kurallara uygun olarak
birtakim sembollerle anlatilmas1” (Ozbay, 2009: 115); “birtakim sembollerle, duygu, diistince,
istek ve tasarilarin anlatilmasi ve insanin kendini tam ve dogru bir bicimde ifade ederek
insanlarla saglikhi iletisim kurmasinda onemli bir anlatim aract” (Ozdemir, 2008: 28);
“diistincelerimizi ifade edebilmek icin gerekli sembol ve isaretleri kurallarina uygun bir
sekilde ve okunakli olarak tiretebilmek” (Akyol, 2000: 146); “bilingle bilingaltinin birlesip
biitiinlesmesine yardimci olan bir tiir ruhsal-sinirsel kas etkinligi” (Covey, 2006: 153)
bicimlerinde tanimlanmistir. Yazma becerisi ayn1 zamanda yaraticiik da gerektiren bir
kavramdir. Bu baglamda calismada yaraticilik kavramina yer vermenin de yararl oldugu

diistiniilmektedir.

Yaraticilik, 6zgiin buluglar ortaya koyma becerisidir (Dikici, 2001). Bilinen seylerden
yepyeni bir sey ¢ikarmak, yeni, 6zgilin biresime (sentez) varmak, birtakim sorunlara yeni
¢oziim yollar1 bulmak (San, 2008: 15); veya bilinenin, alisilmis ve kaliplasmis olanin tam
karsit1 olan bir davranis bigimi, diisiinme siireci ya da yeni bir {iriin ortaya koyma becerisidir
(Koray, 2004: 2). Yaraticilik ayni zamanda diinyaya yeni {iiriinler ya da diisiinceler
sunabilmek de demektir (Noyanalpan, 1993; akt: Yenilmez ve Yolcu, 2007: 96). Ote yandan
Robinson (2008: 131) ise yaraticiligin zekanin bir islevi oldugunu, ¢ok cesitli bigimlerinin de
bulundugunu belirtmektedir. Ayn1 zamanda ona gore yaraticilik, insan zekasinin etkin bir

bicimde katildig: tiim faaliyetlerde miimkiindiir.

Yaraticlligin gesitli asamalar1 bulunmaktadir. Cropley, (2001; akt: Yaman ve Yalgmn,

2005: 44) bu asamalar1 su sekilde siralamaktadir:
- Var olan bir problemi tanima,
- Hgili fikirlerden cesitlilikler {iretme,
- Olasi tiriinlerin degerlendirilmesini yapma,
- Problemin ¢ozlimiinii saglayan uygun sonuglari taslak haline getirme.

Yaraticihlk kavraminin etkiledigi veya i¢ ice oldugu kavramlardan biri de yazma
becerisidir. Bu baglamda alan yazinda yaratict yazma olarak ifade edilen bu kavram
hakkinda da bilgi sunmak gerekir.

Yaratic1 yazma, bireyin yazma eylemini icten bir sekilde tanimasi ve siirdiirmesi
siirecidir. Bu beceri i¢in biitiin kisilerin farkli yetenekleri ve seviyeleri bulunmaktadir (Hui,
2007). Benzer diisiinceleri Ozer ve Sahan (2011) da calismalarinda dile getirmislerdir. Onlara

gore de yaratici yazma Kkisilerin farkli sekillerde duyussal ve zihinsel anlamda yazmaya
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istekli olma halleridir. Bu yazma etkinliginin temel amaci;, Ogrencilerin duygu ve
diistincelerini sikic, tekrarlayan, siradan bir yazidan ziyade 6zgiin, akic ve ilging bir sekilde

ifade etmelerini saglamaktir.

Oral’e gore (2008) yaratict yazma, oncelikle bir kisinin herhangi bir konu hakkinda
fikir ve diisiincelerini ortaya koymasi ve 6zgiin, akic fikirler iireterek kagida dokmesi isidir.
Sarikaya (2020: 45) yaratict yazmayr “bireyin hayal diinyasi araciligiyla duygu ve
diisiincelerini herhangi bir engel olmadan ve yeni bir {irlin ortaya koydugu yazma

yaklasimi” olarak tanimlamaistir.

Yaratict yazmanin insan hayal diinyasimni harekete gegcirdigi diistintildiigiinde bir¢ok
yararinin da oldugu sdylenebilir. Yaratici yazmanin faydalar1 asagidaki gibi siralanabilir
(Karadag Yilmaz ve Erdogan, 2019):

- Yaratic1 yazma 6grencilere hayal giiclerini diledigi sekilde kullandirmaktadir.

- Ogrenciler yazida neyin degil nasilin énemli oldugunu kavramaktadirlar.

-Yaratic1 yazma calismalar: sozciiklerin kavranmasi yoniinden gelisim saglamaktadir.
- Yaratic1 yazma ¢aligmalar bireyin kendini taniyabilmesine katki saglamaktadir.

- Yaratic1 yazma, yazma endisesini gidermektedir.

- Yaratic1 yazma, yazmaya yonelik 6zgiliveni artirmaktadir.

- Yaratic1 yazma, yazma hakkinda diisiinceleri iyi yonde etkilemektedir.

- Yaratic1 yazma, yaraticlligin gelismesini saglamaktadir.

- Yaratic1 yazma, yazili anlatim yeteneklerini artirmaktadir.

- Yaratic1 yazma, diisiinme yetisini artirmaktadir.

Yazma becerisi Tiirkge egitiminin temel dil becerileri arasinda 6nemli bir yer
tutmaktadir. Ozellikle ilkdgretim asamasinda dgrencilerin en fazla ders kitaplariyla ig ice
oldugu distintildiigiinde bu kitaplarda yer alan etkinliklerin de 6grencilerin dilsel ve bilissel
becerilerini gelistirici 0zellikte olmasi gerekir. Bu baglamda alan yazin incelendiginde
yaratict yazmayla ilgili gesitli ¢calismalarin yapildig1 saptanmistir. Tiirkge dersi 6gretim
programlarinda yer alan kazanimlarin yaratict yazma baglaminda degerlendirildigi
calismalar (Bulut ve Ciftgi, 2014; Uygun ve Cetin, 2020; Sarikaya, 2020); Tiirkge 6gretiminde
yaratict yazma becerisinin gelistirilmesine yonelik calismalar (Maltepe, 2006, Temizkan,
2010; Demir, 2012); ilkdgretim Ogrencilerinin yaratict yazma becerilerinin degerlendirildigi
caligmalar (@ztﬁrk, 2007; Beydemir, 2010; Ak, 2011; Kirmizi, 2011; Yiiksel, 2016); Tiirkge ders
kitaplarindaki yazma etkinliklerinin yaratici yazma baglaminda degerlendirildigi calismalar
(Carkat, 2019; Uygun, 2019) bulunmaktadir. Tiirkge ders kitaplarindaki yazma etkinliklerinin
yaratict yazma becerisi baglaminda degerlendirildigi ¢ok az calisma bulunmaktadir.

Calismanin bu ag¢idan alan yazina katki sunmasi beklenmektedir. Bu baglamda arastirmada
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ortaokul 8. smif Tiirkge ders kitabindaki yazma etkinliklerinin yaratict yazmaya

uygunlugunun degerlendirilmesi amaclanmistir.
Yontem
Arastirmanin Modeli/ Deseni

“8. Sinuf Tiirkge Ders Kitabindaki Yazma Etkinliklerini Yaratici Yazmaya Uygunlugu
Bakimindan Degerlendirmeyi” amaclayan bu c¢alisma nitel arastirma deseninde
yapilandirilmistir. “Gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi veri toplama tekniklerinin
kullanildig1 nitel arastirmalarda algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve biitiinciil
bir bigimde ortaya konmasi amaglandigindan” (Yildirrm ve Simsek, 2008) calismaya en

uygun yontemin nitel arastirma oldugu diistiniilmektedir.
Incelenen Dokiimanlar/Arastirma Materyali

Aragtirmada incelenen materyal 2019-2020 egitim ogretim yilinda Milli Egitim
Bakanlig: tarafindan yayimlanan ortaokul 8. Sinif Tiirkge Ders Kitab1'dr.

Adi Yayin Evi Basim Yil1 Olutuldugu Yazar/lan Metin
Ogretim Yili Sayis1

Ortaokul MEB 2019 2019-2020 Hilal 24

ve Imam Eselioglu

Hatip Sidika Set

Ortaokulu Ayse Yiicel

Ders

Kitab: 8

Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araci

Nitel arastirmalarda verilerin toplanmasi isleminde gozlem, goriisme ve dokiiman
incelemesi olmak tizere {i¢ veri toplama tekniginden vyararlanilmaktadir. Dokiiman
incelemesi, arastirmanin konusu ile ilgili bilgi iceren materyallerin analiz edilmesidir. Bu
materyaller; kitap, dergi, gazete, arsiv, mektup, resmi yayin ve istatistikler olabilecegi gibi
konuyla ilgili film, video veya fotograflar da olabilir (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Bu
calismada da verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi teknigi kullanilmistir. Calismada
veri toplama araci olarak alan yazin taramasi ve uzman goriisleri dogrultusunda aragtirmaci
tarafindan gelistirilen “Yazma Etkinliklerinin Yaraticac Yazmaya Uygunlugu Formu”

kullanilmastir.
Verilerin Analizi

Bu calismada elde edilen veriler betimsel analizle ¢oztimlenmistir (Yildirirm ve
Simsek, 2008: 224). Bu yaklasimda elde edilen veriler, arastirmaci tarafindan onceden
belirlenmis olan temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Betimsel analiz dort asamadan

olusur: 1. Betimsel analiz i¢in bir ¢ergeve olusturma. 2. Olusturulan gerceveye gore verilerin
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islenmesi. 3. Bulgularin tanimlanmasi. 4. Bulgularin yorumlanmasi (Yildirirm ve $imsek,
2008: 224).

Veriler analiz edilirken {i¢ alan uzmani degerlendirmelerini 6zgiirce yapmuslardir.
Daha sonra bir araya gelinmis ve goriisler karsilastirilmistir. Arastirmada giivenirlik igin
Miles ve Huberman'in (1994) giivenirlik formiilii [Giivenirlik = Goriis Birligi/ (Goriis Birligi
+Goriis Ayriligi)] kullanilmistir. Yapilan hesaplama sonucunda ¢alismanin giivenirligi % 88
olarak tespit edilmistir. Miles ve Huberman (1994) arastirmalarda giivenirlik i¢in % 70'in

gecerli bir oran oldugunu ifade etmislerdir.

Bulgular

Calisma kapsaminda ulasilan bulgular her bir tema, ilgili temadaki metin isimleri,
metinlerdeki toplam etkinlik sayilari, metinlerdeki toplam yazma etkinlikleri ve bu yazma
etkinliklerinin ~yaraticc yazmaya uygunluk durumu baglaminda tablolar halinde

sunulmusgtur.

Tablo 1. “Erdemler" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratict Yazmaya

Uygunlugu
Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratici
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayisi Sayis1

Iyimserlik ve Kétiimserlik 9 4 2 2 -

Uzerine

Kasag 8 2 1 1 -

Insanla Giizel 8 3 1 2 -

Toplam 25 9 4 5 0

Tablo 1 incelendiginde “Erdemler” temasindaki metinlerde toplam 25 etkinlik
bulundugu bunlardan 9unun ise yazma etkinli§i oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 4’{inlin yaratic1 yazmaya dogrudan uygun oldugu 5’inin ise kismen uygun
oldugu tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratic1 yazmaya uygun oldugu diisiiniilen

bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.

83



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 79-94

L= | ETinLiK

- i SOZCUJUNON Size cagnstirdigs kavrammlan yazimiz. Bu kavramlardan birini secereik il
gilendirici bir metin yazanuz Asadidaki yaz: tasiage: doldurup yazimiza uygun bir bashk koyrmays
UnuUtTaEy =

F = 1 3 5
Yaz: Tasiag:

Sekil 1. Erdemler Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 2. “Milli Miicadele ve Atatiirk" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin
Yaratici Yazmaya Uygunlugu

Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratic1
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayis1 Sayis1

Bayragimizin Altinda 7 2 1 1 -

Atatlirk ve Miizik 7 1 - 1 -

Kinali Ali'nin Mektubu 8 2 1 - 1

Toplam 22 5 2 2 1

Tablo 2 incelendiginde “Milli Miicadele ve Atatiirk” temasindaki metinlerde toplam
22 etkinlik bulundugu bunlardan 5'inin ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 2’sinin yaratict yazmaya dogrudan uygun oldugu 2’sinin kismen uygun
oldugu 1'nin ise uygun olmadig: tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratic1 yazmaya
uygun oldugu diistiniilen bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.
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v _','ETKINLIK

Asafidaki temalardan istediginizi secerek bir siir yazimz. Silirinize uygun bir bashk koyunuz
Bayrak Ozgurluk‘ Miili Mucadele Cesaret
Fedakdrllk_ Vatanseverlik Gazilik _ Sehitlik

P C - ) bk LA I I w B

&

Sekil 2. Milli Miicadele ve Atatiirk Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 3. “Bilim ve Teknoloji" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratici

Yazmaya Uygunlugu
Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratic1
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayis1 Sayis1

Giindelik Hayatimizda E- 10 2 1 1 -

Hastaliklar

Simit ve Peynir’le Bilim 8 1 - 1 -

Insan Oykiileri

Parktaki Bilim 8 2 1 - 1

Toplam 26 5 2 2 1

Tablo 3 incelendiginde “Bilim ve Teknoloji” temasindaki metinlerde toplam 26

etkinlik bulundugu bunlardan 5inin ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma

etkinliklerinin 2’sinin yaratict yazmaya dogrudan uygun oldugu 2’sinin kismen uygun

oldugu 1'nin ise uygun olmadig; tespit edilmistir.

Tablo 4. “Birey ve Toplum" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratici

Yazmaya Uygunlugu
Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratic
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayis1 Sayis1

Kaldirimlar 7 1 - 1 -

Portakal 7 2 1 - 1

Dilimiz Kusatma Altinda 8 2 1 1 -

Toplam 22 5 2 2 1
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Tablo 4 incelendiginde “Birey ve Toplum” temasindaki metinlerde toplam 22 etkinlik
bulundugu bunlardan 5inin ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 2’sinin yaratici yazmaya dogrudan uygun oldugu 2’sinin kismen uygun
oldugu 1'nin ise uygun olmadig: tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratici yazmaya

uygun oldugu diisiiniilen bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.

BIREY VE TOPLUM
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a) Gunluk yasaminizda edindidiniz zlenimieri, bu izlenimierin yaratti§s duygu ve dusunceie
rinizi anlatan bir yazi yaziniz.

//;0

4
»

VI T T O S0 LR (R
.
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Sekil 3. Birey ve Toplum Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 5. “Zaman ve Mekan " Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratic

Yazmaya Uygunlugu
Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratici
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayisi Sayisi

Esref Saat 7 3 1 1 1

Tirkiye 7 3 1 1 1

Peri Bacalar1 7 2 1 - 1

Toplam 21 8 3 2 3

Tablo 5 incelendiginde “Zaman ve Mekan” temasindaki metinlerde toplam 21
etkinlik bulundugu bunlardan 8’inin ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 3’tinlin yaratict yazmaya dogrudan uygun oldugu 2’sinin kismen uygun
oldugu 3’iiniin ise uygun olmadig: tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratici yazmaya

uygun oldugu diisiiniilen bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.

86



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 79-94

Tarkiye ile ilgili gorseller inceleyiniz. Gorsellerin size hissettirdiklennl anlatan bir slir yazimz
Shirinize uygun bir bagshk Koyunuz

Sekil 4. Zaman ve Mekan Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 6. “Milli Kiultiiriimiiz" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratic

Yazmaya Uygunlugu
Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratic1
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayur
Sayisi Sayisi

Go¢ Destani 9 3 1 1 1

Vatan Sevgisini Igten 10 1 - 1 -

Duyanlar

Bir Fincan Kahve 7 1 - 1 -

Toplam 26 5 1 3 1

Tablo 6 incelendiginde “Milli Kiiltiiriimi{iz” temasindaki metinlerde toplam 26
etkinlik bulundugu bunlardan 5’inin ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 1’inin yaratici yazmaya dogrudan uygun oldugu 3'iiniin kismen uygun
oldugu 1'inin ise uygun olmadig: tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratic1 yazmaya

uygun oldugu diisiiniilen bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.
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b) Fikradaki mizahl dgelere dikkat ediniz. Siz de dyklileyicl anlabmi kullanarak “misalirperves-
hk" konulu bir hikaye yaziniz. Hikayenizde mizahi ogelere yer veriniz ve yaziniza uygun bir bashk

koyunuz

LTI VY 0 0 T T T

g e LLLLEE

Sekil 5. Milli Kiiltlirtimiiz Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 7. “Doga ve Evren" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratic1 Yazmaya

Uygunlugu
Metin Ad: Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratict
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayisi Sayisi1

Yilki At1 10 3 1 - 2

Riizgar 8 3 1 1 1

Giindiiztinii Kaybeden Kus 8 3 1 1 1

Toplam 26 9 3 2 4

Tablo 7 incelendiginde “Doga ve Evren” temasindaki metinlerde toplam 26 etkinlik
bulundugu bunlardan 9unun ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 3’tinlin yaratict yazmaya dogrudan uygun oldugu 2’sinin kismen uygun
oldugu 4’tiniin ise uygun olmadig1 tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratict yazmaya

uygun oldugu diisliniilen bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.
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10. ETKINLIK

“Yilki At" romaninda kurtiarin saldinsindan sonra atlar dojada neler yasamis olabilir?
Hikaye edici bir anlatimia yaziniz, Hikayenize uygun bir baslhk koyunuz

"
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Sekil 6. Doga ve Evren Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 8. “Vatandaslik" Temasindaki Metinlerde Yer Alan Yazma Etkinliklerinin Yaratici Yazmaya

Uygunlugu
Metin Ad1 Metindeki Metindeki Yazma Etkinliklerinin Yaratic1
Toplam Yazma Yazmaya Uygunluk Durumu
Etkinlik Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayisi Sayisi1

Haritada Bir Nokta 9 2 1 - 1

Yasamaya Dair 7 2 1 1 -

Kalbim Rumeli’de Kald1 8 4 1 - 3

Toplam 24 8 3 1 4

Tablo 8 incelendiginde “Vatandaglik” temasmndaki metinlerde toplam 24 etkinlik
bulundugu bunlardan 8’inin ise yazma etkinligi oldugu goriilmektedir. Yazma
etkinliklerinin 3’iiniin yaratict yazmaya dogrudan uygun oldugu 1'inin kismen uygun
oldugu 4’tintin ise uygun olmadig1 tespit edilmistir. Bu temada yer alan ve yaratict yazmaya

uygun oldugu diisiiniilen bir yazma etkinligi 6rnegi asagida verilmistir.
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b) Dunya Etik Haftas! ile ilgili bir kompozisyon yansmasina katilacaginz) dusunin. Afisten yola

cikarak bir yaz: yaziniz
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Sekil 7. Vatandaslik Temasinda Yer Alan Bir Etkinlik

Tablo 9.8. Siuf Tiirkge Ders Kitabindaki Etkinliklerin Yaratict Yazmaya Uygunlugu

Kitaptaki Kitaptaki Kitaptaki Yazma Etkinliklerinin
Kitaptaki Kitaptaki Toplam Toplam Yaratic1 Yazmaya Uygunluk
Tema Sayis1  Metin Sayis1 Etkinlik Yazma Durumu
Sayis1 Etkinligi Evet Kismen Hayir
Sayis1
8 24 192 54 20 19 15
% 100 % 37,03 % 35,18 % 27,77

Tablo 9 incelendiginde 8.smif Tiirkge ders kitabinda 8 tema, 24 okuma metni ve 192
etkinligin yer aldig1 goriilmektedir. Toplam 192 etkinligin 54’ti yazma etkinligidir. Yazma
etkinlikleri toplam etkinliklerin %28,12’sini olusturmaktadir. Ote yandan toplam 54 yazma
etkinliginden 20’sinin (% 37,03) yaratici yazmaya dogrudan uygun oldugu, 19'unun (%
35,18) kismen uygun oldugu ve 15'inin (% 27,77) ise uygun olmadig1 goriilmektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Yazma becerisi, kisinin duygu, diistince ve izlenimlerini sistematik bir sekilde kaleme
dokmesi olarak tanimlanabilir. Yaratic1 yazma ise, “Ogrencilerin sira digi, dikkat cekici ve
cesitli konularda diistincelerini, duygularini, hayal giiciinii kullanarak istedigi sekilde
yazabilmesidir” (Aydin, 2019). Bu baglamda yaratic1 yazma etkinliklerinin, 6grenciye birgok
acidan faydast bulunmaktadir. Ogrenciler, yazarken kendini tanima siireci icine girer;
diistincelerinin degerli oldugunu hisseder, yazma 6z giiveni ve Ozgiirliigiine sahip olur
(Aydin ve Kaya, 2021). Ortaokul 6grencilerinin Tiirk¢e derslerinde en fazla metinlerde yer
alan etkinliklerle dersi isledigi diistiniildiigiinde etkinliklerin 6grencilerin bu becerisini

gelistirmesi de 6nemlidir. Etkinliklerin yan1 sira 6gretmenin de 6grencilerin yaratict yazma

90



Mus Alparslan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021, 1(1), 79-94

becerilerine katkida bulunmasi gerekir. Oral (2008) yaratic1 yazma siirecinde 6gretmenlerin
temel gorevlerinden birinin de Ogrencileri diistindiirlip yazmaya istekli hale getirmek

oldugunu belirtir.

Ortaokul 8. smif Tiirkge ders kitabindaki yazma etkinliklerinin yaratici yazmaya
uygunluk agisindan degerlendirildigi bu ¢alismada 8 tema, 24 okuma metni ve toplam 192
etkinlik incelenmis ve calismada toplam yazma etkinligi sayisinin 54 oldugu saptanmistir. 54
yazma etkinliginden 20’sinin (% 37,03) yaratict yazmaya dogrudan uygun oldugu, 19'unun
(% 35,18) kismen uygun oldugu ve 15inin (% 27,77) ise uygun olmadigl sonucuna
ulasilmistir. Bu veriler, yazma etkinlikleri igerisinde yaratic1 yazma etkinliklerine nispeten iyi
oranda yer verildigini gostermektedir. Kismen uygun olan etkinliklerin orani da (%35, 18)
distiniildiigiinde bu verinin daha anlamli hale geldigi anlagilmaktadir. Uygun (2019), 2018
Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'ndaki yazma kazanimlarinin ve Tiirkge ders kitaplarindaki
(5., 6., 7. ve 8. sinif) etkinliklerin yaratici yazma becerisine uygunlugunu inceledigi
calismasinda Tiirkce ders kitaplarinda toplam 185 yazma etkinligi oldugunu bunlardan da

78'inin yaratic1 yazma becerisini gelistirmeye uygun nitelikte oldugunu saptamastir.

Calismada ulasilan bir diger sonug ise yaratici yazmaya uygun etkinliklerin ders
kitabindaki biitiin temalarda yer almis olmasidir. Temalar bazinda diizensiz bir dagilim olsa
da her temada yaratici yazma etkinligine dogrudan uygun en az bir etkinlik olmas1 da
onemlidir. Carkit (2019: 1), 5. sinuf Tiirkge ders kitab1 yazma etkinliklerinin yaratict yazma
baglaminda degerlendirdigi ¢alismasinda benzer sonuca ulagmistir. ilgili calismada biitiin
temalarda yaratict yazma calismalarma yer verildigi, temalara gore yaratict yazma

etkinliklerinin diizensiz bir dagilim gosterdigi tespit edilmistir.

Tiirkge ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin Tiirkce dersi 6gretim programlarinda
yer alan kazanimlar1 gerceklestirecek Ozellikte olmas: gerekir. Bu baglamda alan yazinda
Tiirkge dersi Ogretim programlarinda yer alan yazma kazanimlarmin yaratici yazmaya
uygunlugunu inceleyen ¢alismalar bulunmaktadir. Bulut ve Ciftci (2014) 2006 Tiirkge Dersi
(6, 7, 8. smuflar) Ogretim Programi’'nda yer alan yazma kazanimlarmin yaratici yazmaya
uygunlugunu inceledikleri ¢alismalarinda uzman goriisii sonucunda 42 yazma
kazanimmdan 10"unun yaratic1 yazmaya uygun oldugunu tespit etmislerdir. Uygun (2019),
2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’'nda yer alan yazma kazanimlarmnin stirli bir kisminin,
yaratic1 yazma becerisini gelistirmeye uygun nitelikte oldugunu tespit etmistir. Sarikaya
(2020) da 2015 ve 2018 Tiirkge Dersi Ogretim Programlarindaki yazma kazanimlarmin
yaratict yazmaya uygunlugunu belirledigi calismasinda 2015 Tiirkge Dersi Ogretim
Programi'nda yer alan 48 yazma kazanimindan 19'unun yaratici yazmaya uygun oldugunu,
2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi'nda yer alan 55 yazma kazanimindan 23'iiniin yaratici
yazmaya uygun oldugunu saptamistir. Bu bulgular Tiirkce dersi 6gretim programlarinda

yaratici yazmaya uygun kazanim sayisinin yeterli olmadigini gostermektedir.

Calismada ulasilan sonuglar baglaminda diger smnif diizeylerindeki (5., 6. ve 7.

smiflar) Tiirkge ders kitaplarinda yer alan yazma etkinliklerinin yaratici yazma becerisine
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uygunlugunun aragtirilmasi, 6grencilerin yaratici yazma becerilerini gelistirici uygulamali
calismalarin artirilmasi ve yaratici yazma konusunda sadece Tiirkge 6gretmenlerine degil

tiim 6gretmenlere destekleyici egitimin sunulmasi gerektigi onerilmektedir.
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