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ABSTRACT

The main purpose of this research is to determine the views of classroom teachers
on teaching analytical type of persuasive writing. The research was designed as a
descriptive situation determination. The study group of the research consists of
classroom teachers who voluntarily took part in the research. Because of the Covid
19 pandemic conditions, a population-sample definition was not made in the study.
Convenience sampling, one of the purposive sampling methods, were used to
determine the participants. As a data collection tool, a questionnaire consisting of
three questions, one of them is optional and two of which are open-ended, was
used. After obtaining the ethics committee's permission, the access link of the
questionnaire, which was transferred to the digital environment, was shared with
the participants, and those who voluntarily participated in the study were asked to
fill in the form. In the study, in which 1202 participants participated, frequency,
percentage, and descriptive analyzes were carried out on the data. The findings
obtained from the research are presented in themes under the related survey
questions. The majority of the participants expressed a positive opinion about
teaching persuasive writing starting from the primary education. However, some
participants hesitate on persuasive writing and find this unnecessary. It is
understood that the participants do not consider themselves sufficient enough in
teaching persuasive writing and they need training and various resources. Based on
these findings, various suggestions were made.

Keywords: Persuasive writing, primary school, classroom teachers.

he writing skill, which gained formally in primary school,

continues with the development of writing after the stages of

copying letters, words, and sentences are completed. In this
process, different text types come into play gradually and students
are expected to produce quality articles in various text types. One of
these text types is persuasive text, which is an informative text type.

The literature shows that the difficulty in persuasive writing for
primary school children can be evaluated under two basic
dimensions. The first of these is that “written language is affected by
oral language forms, in other words, children tend to write in the
way they speak until they learn how to organize their thoughts in
written form”. The other is “high-level mental processes required by
persuasive writing” (Crowhurst, 1983, p.12). Persuasive writing
requires taking an attitude toward influencing the reader, defending
this attitude with solid and convincing reasons (Toulmin et al., 1984;
Burkhalter, 1995), and thinking about what objections the reader
will read these articles might have (Burkhalter, 1995). These skills
are quite difficult for primary school children who are still in the
concrete operational stage.

Despite all the difficulties in learning persuasive writing, the
age make persuasive writing teaching necessary. Although it is quite
difficult for many primary school children to construct an
argument, “the ability to compose logical, convincing persuasive



texts is seen as a vital literacy skill” (Lee, 2008, p.43). Cifci and Ozen (2018) state that they are constantly faced with mass
media consisting of news, columns, advertisements, brochures, and similar texts in daily life, and they state that it is
important to raise awareness in basic education period about the persuasive expression used in these texts.

Similarly, Kurudayioglu and Yilmaz (2014a, p.77, p.99) stated that “today, people are faced with many types of
persuasion and propaganda as a result of the new media tools that emerged because of developing technology and the
resulting information explosion”. They emphasize that it is vitally important to teach persuasive text structure at all levels
of education, starting from primary school. They emphasize the vital importance of teaching. Persuasive writing is also
seen as “a skill that children must master at school to meet the academic needs and social demands for basic literacy
skills expected from a literate, educated individual” (Midgette, 2007, p.3). Perhaps the most important reason why
persuasive writing teaching is so important is that persuasive writing has political and social importance and can support
individuals' problem solving, self-defense, and therefore taking initiative in self-direction (Nelson & Kinneavy, 2003;
Cuenca-Carlino & Mustian , 2013; Thomas and To, 2016).

Although it is considered an important text type in PISA exams, which is included in the curricula and course
materials of many developed and developing countries, it does not attract attention in terms of both readings and writing
in Turkish teaching programs and course materials (Cifci & Ozen, 2018; Konuk, 2018; Okur et al., 2013) it is clear that
more studies are needed on persuasive writing skills. In addition to the studies on whether persuasion is included in the
curricula and course materials mentioned above on this subject, studies on the structure of persuasive writing will have
an important function in writing teaching (Kurudayioglu & Yilmaz, 2014b) and examine the situation of Turkish teacher
candidates in writing persuasive texts (Kurudayioglu and Yilmaz, 2014a) are also available. However, while it is claimed
in these studies that persuasive writing can be taught starting from the third grade of primary school, it is also stated that
even Turkish teacher candidates have problems writing persuasive texts. On the other hand, available studies with
primary school students (eg, Tavsanli, 2018; Aktas & Kaya, 2019) are quite limited. In his study, which shows that
students have a tendency toward persuasive writing from an early age, Tavsanl (2018) examined the text type and
writing topics preferred by primary school students in their written expressions and the reasons behind these
preferences; It has been determined that students prefer to write more persuasive and informative texts rather than
narrative texts and poems. Aktas and Kaya (2019), on the other hand, in their study examining the persuasive text
writing skills of primary school fourth-grade students, found that the persuasive writing skills of the students were not at
the desired level.

Based on the literature, it is understood that it is essential to include persuasive writing, which is also an
informative text type, in curricula. However, the opinions of the teachers, who are the implementers of the program,
are as important as the inclusion of this skill in the curriculum. Konuk (2018) points out that the innovation in the
curriculum will also affect the teachers who are the implementers of the program and the institutions that train
teachers, and that some problems may arise in the effective implementation of the program. Ates and Akyol (2013)
also revealed that the perspectives of the teachers, who are the implementers of the changes that will take place in the
teaching process, are important for the success of the application. This situation indicates the importance of
determining the opinions of teachers about teaching persuasive writing. In this context, the present study is aimed to
determine the views of classroom teachers on teaching persuasive writing. Based on the findings to be obtained in the
research, suggestions that will contribute to Turkish students becoming more qualified and competent literate are
given.

Method
Model

The present research is descriptive research designed in a survey model, as it aims to determine the opinions of current
classroom teachers on teaching persuasive writing. The survey model is defined by Karasar (2012, p.77) as “a research
approach that aims to describe a past or present situation as it is”

Participants

The study group of the research consists of classroom teachers who are working in the 2020-2021 academic year and
voluntarily took part in the study. Due to the Covid 19 pandemic conditions, a population and sample definition was not
made in the study. Accordingly, the study group was determined with a convenience sampling to carry out the research
during the epidemic process. This situation was considered in the interpretation of the research data, and over-
generalizations were avoided.

Tools

The data of the research were collected with a semi-structured interview form developed by the researchers. The
questionnaire includes two open-ended questions on the importance of persuasion and the teaching of persuasive
writing. In the development of the questionnaire, the relevant literature and current curricula were examined; the
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questions in the prepared form were submitted to expert opinions in terms of suitability for the purpose and target
audience, language and expression proficiency, and compliance with the principles of survey preparation.

Data Collection

After obtaining the permission of the ethics committee for the research, the questionnaire form was transposed to the
digital platform. The link to the current survey form was shared in groups with classroom teachers using social media
tools. Classroom teachers who took part in the study voluntarily clicked on the link and fill out the questionnaire.

Data Analysis

In the research, the data obtained from the open-ended questions were analyzed thematically with descriptive analysis,
and percentage and frequency calculations were made for the codes. A document consisting of 128 pages and 40000
words was obtained from the answers given by the participants to the questions. The researchers analyzed the data set
together. For this purpose, the answers given by the participants to each question were read line by line, grouped
according to their similarities and differences, gathered under certain themes and their frequencies were calculated.
After the analysis was completed, the answers of 120 randomly selected participants from the data set and the themes
that emerged in the research were sent to one of the experts whose opinion was consulted during the preparation of the
form to calculate the reliability. The expert was asked to mark under which theme each participant's answer would fall. It
was determined that there was a .98 level of agreement between the expert's marking and the researchers' coding. The
findings obtained from the research data are presented thematically under the relevant questions and by including direct
quotations from the participant's views.

Ethical Statement

While conducting this study, all the rules required by research ethics were complied with; no changes were made in the
data reached, and due care was taken to indicate the source for all data and information. For the research, "Ethics
Committee Permission” was obtained from Gazi University Scientific Research and Publication Ethics Committee with
the decision number E-77082166-604.01.02-50235 dated 02.03.2021.

Findings

The findings obtained from the answers given by the participants to the questions in the research were presented
descriptively under the research questions. The first question of the research is to determine the opinions of the
participants on the importance of persuasion.

Classroom teachers' views on the importance of persuasion

In the research, the participants were first asked their opinions about the importance of persuasion, and the findings
obtained from their answers to this question were divided and evaluated into the themes of "persuasion in terms of daily
life, persuasion as personal gain, persuasion as social gain, persuasion as a power, persuasion as a concept and
persuasion as situational".

Persuasion for Daily Life

The vast majority of participants (f=570) see persuasion as an important, effective, and necessary skill in daily life.
Participants expressed their views in this direction; They stated that individuals are faced with many situations of
conscious or unconscious persuasion in daily life and their lives are affected by this.

Persuasion as Personal Gain

Persuasion skill is seen by the participants as a way to reach the person's wishes and purpose easily, quickly, and
effectively (f=158). Some participants stated that persuasion contributes to personal development (communication, self-
expression, self-confidence, etc.) (f=108).

Persuasion as a Social Gain

The participants, who mentioned the social gains of the skill, stated that persuasion is an important skill in terms of
affecting the health and order of social life, the management and control of the masses, organized work, the realization of
ideas, personal and social consensus, and decision-making and decision-making processes (f=183). Persuasion, which is
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seen as an important skill in terms of establishing healthy interpersonal or social relations and communication, mutual
trust, and understanding, is also accepted as a source of happiness and motivation in terms of ensuring that the work is
done voluntarily (f=45). In addition, some participants stated that persuasion is an important skill for teachers in the
education process (f=72).

Persuasion as a Force

Most of the respondents responding to this category stated that persuasion is the key to opportunities, solving problems,
success, and change (f=112). So much so that persuasion leads to the good, to the right; it is a power that can turn right
into wrong and wrong into the right (f=44), as well as being effective in discouraging wrongdoing (f=35).

Persuasion as a Concept

While some participants emphasized that persuasion can be important if it serves a good purpose (f=98) if it is carried
out in scientific, rational, ethical, logical, and evidence-based ways. Some participants, who discussed the importance of
the skill in terms of the difficulty in acquiring the skill, pointed out that this skill requires education, knowledge,
experience, skill, maturity, and experience as well as being able to use the language effectively (f=68). Some participants,
who associated the concept with concepts such as 'talent, art, and leadership’, emphasized that persuasion is a quality
that cannot be found in everyone (f=47).

Persuasion as Situationally

Some participants, who explained the importance of persuasion depending on the conditions, stated that the importance
of persuasion may vary according to the subject, purpose, person, and contribution to society; however, they emphasized
that persuasion can be important if it serves a good purpose if it is carried out in scientific, rational, ethical, logical, and
evidence-based ways. These participants, who consider persuasion more conceptually, stated that the importance of
persuasion may vary according to its subject, purpose, person, and contribution to society (f=112).

In addition to the open-ended question about the importance of persuasion in daily life, the participants were
asked a separate question that required them to choose to determine the importance of persuasion. About 84% of
respondents consider persuasion to be an important skill, about 14% as moderately important, and the remaining 2% as
lowly important.

Classroom teachers' views on teaching persuasive writing

After the importance of persuasion, the participants were asked two questions, one optional and the other open-ended,
about teaching persuasive writing. The first question asked to the participants about teaching persuasive writing was
“What do you think about teaching persuasive writing?”. The answers given by the participants to this question were
expressed under the themes of “gains/requirements, risks/hesitations, methods, and obstacles”.

Benefits/Requirements

The participants, who stated that persuasive writing is an important skill that can be taught and developed, emphasized
that persuasive writing should be taught by taking into account the achievements of the skill (f=448). Participants who
expressed their opinions in this direction presented examples of the personal, academic and social achievements of the
skill, as well as the importance of persuasion; they also mentioned the negative attitudes and behaviors that people who
lack this skill may exhibit (f=444).

It is also mentioned that persuasive writing, which is seen as an investment in the person’s future and society
(f=82), contributes to the development of the student's language and thinking skills along with personal development
(f=191). Participants stated that persuasive writing will improve students' thinking skills such as creative thinking,
analytical thinking, argument-based and logical thinking, critical thinking, knowledge-based thinking, cause-effect
relationships, questioning, multi-dimensional thinking, strategic thinking, and reasoning. They also stated that it would
contribute to the development of oral language (speaking, narration, discussion) and reading (understanding, concept,
interpretation) skills, especially writing. The participants, who stated that persuasive writing would contribute to the
development of high-level mental processes such as drawing conclusions, interpretation, critical thinking, problem-
solving, decision-making, and empathy, stated that the academic success of the students would also be positively affected
by this process (f=24).

Persuasive writing is seen by the participants as an important life skill (f=350) and an investment in the future of
society (f=82). The benefits it will provide to the child, to the individual as an adult, and to society constitute
justifications for this thought. Developing different perspectives, expressing oneself, defending his thoughts and rights by
researching, conflict management and problem-solving, gaining self-management and self-control by developing the
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skills of action and production, development of decision-making / making processes, being able to say qualified yes or
no, gaining prestige by being accepted and with all these, gaining self-confidence are some of the reasons stated.

Risks/Hesitations

Contrary to the majority, some participants have different views on the teaching of persuasive writing. While some
participants did not find the teaching of persuasive writing necessary, others stated that they did not find it right and that
it could have dangerous consequences in different subjects. Some participants, who thought that it could be taught but
were cautious about the situation, stated that teaching should only be done by taking into account certain conditions.

Some of the participants emphasized that the teaching of persuasive writing should only be done on the condition
that certain aspects are respected (f=61). According to the participants, if the social benefit is taken into account, if there
is a persuasion based on correct information, data, and evidence, and if the aim is to guide and produce different
solutions, critical thinking and teaching should be done in a respectful and free environment. Otherwise, the teaching of
this skill may involve different risks according to the participants. Some participants put more emphasis on the
downsides of learning this skill rather than its benefits (f=22). According to the participants, if the social benefit is taken
into account, if there is a persuasion based on correct information, data, and evidence, and if the aim is to guide and
produce different solutions, critical thinking and teaching should be done in a respectful and free environment.
Otherwise, the teaching of this skill may involve different risks according to the participants.

On the teaching of persuasive writing, some participants said, "I don't know if it can be taught, I never thought
about it, I have no idea about it, it's the first time I've encountered such a thing, etc." (f=54). While expressing the
opinion that persuasion is a personality trait that is not found in everyone and cannot be acquired through education,
some participants expressed the opinion that this skill cannot be taught (f=23). A single participant expressed his
indecision about the importance of persuasion and whether it can be improved with training “I think it's a pretty
important skill. But I don't know if it's an innate talent or if it can be acquired at an advanced level” while twelve
participants expressed their views on the importance of persuasion as “a skill that does not work for the hard-headed, no
matter how important it is”. These views indicate that persuasion is a skill that cannot be developed.

Methods / Techniques

Opinions about the methods and techniques put forward by the participants on teaching persuasive writing were put
forward by participants in various categories. Practical, progressive, process-oriented activities of persuasive writing
(f=182); fun activities such as games, drama, and role-playing (f=176); paragraph and short text level essay, composition,
and various writing exercises (f=38) and teaching with case studies, scenarios, dilemmas, and examples from daily life
(f=117) were the views most expressed by the participants. By working on persuasive text examples, examining them
with questions and analyzing them; associating the skill with thinking skills such as questioning, critical thinking,
developing opinions and opposing views, constructing evidence-based arguments, and cause-effect relationships (f=67);
in addition to stories and fairy tales, teaching by using visual tools such as posters, advertisements, videos, animation-
cartoons and short films (f=41) is among the other teaching methods and techniques expressed by the participants.
Although persuasive writing is generally seen as an important and necessary skill by the participants, it is thought to be
quite difficult to teach; there are different opinions on when to start teaching the skill, whether it should be taught as a
separate course or in Turkish lessons, and who should teach it.

Obstacles / Solutions

It is understood from the opinions of the participants on the teaching of persuasive writing that there are some obstacles
in the teaching of the skill. These obstacles put forward by the participants also point to solutions. Issues such as
deficiencies in students' prerequisite skills (f=246), teacher competencies (f=272), lack of skills in the programs (f=244),
the intensity of the program, and social conditions (f=279) emerged as obstacles to teaching the skill. It is understood
that the barriers to teaching persuasive writing are student, teacher, resource, and community-based. Some of the
participants talked about some of the qualities that individuals should have and the skills they should learn before
writing persuasively. According to the participants, other skills should be taught to children before persuasive writing.
Another category related to teaching persuasive writing concerns teacher qualifications. Teachers' negative attitudes
towards the teaching of persuasive writing and their inadequacies in teaching are among these reasons. The social
conditions in which students grow up and develop are suggested as another source of barriers to the teaching of the skill.
The last category expressed under the theme of Barriers is related to curricula and resources.

Conclusion, Discussion and Recommendations

When the opinions about the importance of persuasion are evaluated as a whole, it can be said that the majority of the
classroom teachers have basic knowledge about persuasion skills in the conceptual dimension and awareness of its
importance. According to the participants, the persuasion skill structure, which has important gains for personal and

Classroom Teachers' Views on Persuasive Writing Teaching in Primary School 5



social life, is a very difficult skill to teach in terms of other skills and sub-dimensions. On the other hand, it is seen that
some participants have misconceptions about persuasion and are not aware of its importance. The opinions of the
participants about the teaching of persuasive writing indicate that the classroom teachers are largely aware of the gains to
be obtained in this regard, they have partial ideas about the methods, techniques, and obstacles that can be effective, and
that they have some hesitations about the teaching of the skill and training needs.

The sub-skills that persuasive writing contains in terms of its structure, teachers' attitudes and inadequacies about
the teaching of this skill, the inadequacy of the skill in the curriculum, and the inadequacy of the resources are among
the findings revealed in this research. Teacher qualifications emerge as another source of barriers to teaching persuasive
writing. Teachers' inadequacies regarding the structure and teaching of persuasive writing, and their negative attitudes
towards writing in general and persuasive writing, in particular, can be effective in their practices in classroom writing
teaching.

When the results obtained in the research and the literature information are evaluated as a whole, the following
suggestions are included in the teaching of persuasive writing: For all writing activities aimed at developing content,
students must have basic writing skills at a certain level. For any type of writing practice, students' basic writing skills
should be adequately developed. However, considering the development of language skills as a whole, it can be said that
to enable students to participate in society as conscious individuals, at least the studies of examining and analyzing
examples (visual, auditory, written) in terms of persuasion should start from the basic education level. It is thought that
these studies, which will be done in the form of oral language on persuasion, will make important contributions to the
studies of persuasive writing, which is a written language form.

The structure of persuasive writing, its necessity, its contributions to personal and social life, and how it can be
taught both theoretically and practically, before and during the service where teachers can increase their knowledge,
skills, and self-efficacy perceptions, eliminate misconceptions and prejudices, develop positive attitudes and increase
their motivation. Training should be organized; Monitoring, evaluation, and development studies should also be carried
out on the point of whether the pieces of training given are reflected in the practice.

Considering the importance of curricula and textbooks in the teaching process persuasive writing should be
included in these basic sources; in addition, the education information network should be enriched with visual, audio,
and animated media contents (for example, advertisements, short films, animations, etc.) to be prepared in this regard
and presented to the use of teachers.
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OZET

Bu arastirmanin temel amaci, analitik bir tiir olan ikna edici yazmanin 6gretimine
yonelik sinif 6gretmenlerinin goriislerini tespit etmektir. Aragtirma, betimsel
durum saptamast niteliginde tasarlanmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu,
aragtirmaya goniilli olarak katilan sinif 6gretmenleri olusturmaktadir. Covid 19
pandemi kosullar1 nedeniyle aragtirmada bir evren - orneklem tanimlamasi
yapilmamugstir. Katilimcilarin belirlenmesinde amagh 6rnekleme yontemlerinden
kolay ulagilabilir durum orneklemesi kullanilmigtir. Veri toplama araci olarak
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen biri se¢meli, ikisi agik uglu {i¢ sorudan olusan
anket formu kullanilmugtir. Etik kurul izni alindiktan sonra dijital ortama aktarilan
anket formuna ait erigim linki katilimcilarla paylasilmis ve goniillii olarak galigmaya
katilanlarin formu doldurmalar: saglanmistir. 1202 katilimcinin katildig:
aragtirmada veriler {izerinde, frekans, yiizde ve betimsel analizler gergeklestiril-
mistir. Arastirmadan elde edilen bulgular ilgili anket sorular1 altinda temalar
halinde sunulmustur. Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu ikna edici yazmanin temel
egitim siirecinden baglanarak O6gretilmesi konusunda olumlu yonde goriis
bildirmislerdir. Bununla birlikte bu konuda tereddiit duyan ve ikna edici yazmay1
gereksiz bulan katilmcilar da mevcuttur. Katilimcilarin ikna edici yazmanin
Ogretimi konusunda kendilerini yeterli gormedikleri, egitime ve gesitli kaynaklara
ihtiya¢ duyduklar1 anlagilmaktadir. Bu bulgulardan hareketle gesitli 6nerilere yer
verilmigtir.

Anahtar kelimeler: ikna edici yazma, ilkokul, sinif 6gretmenleri.

kul bagaris1 ve 6grenmede kilit bir rol oynayan yazma,

egitim siirecinde 6grencilerin karsilagtigi en karmagik ve

Ogrenilmesi en zor bilissel etkinliklerden biridir. Herhangi
bir yazinin olugturulma stireciyle birlikte ne yazilacaginin planlan-
mas1, metnin olugturulmasi ve yazilanlarin gézden gegirilmesi gibi
cesitli motorsal ve zihinsel siirecler bu disiinceyi destekler
niteliktedir.

Yasamdaki bircok aktivite i¢in 6nemli bir dil yetkinligi olarak
goriilen yazma (Lonigro vd., 2020; Pinto vd., 2018), okul ¢agindaki
¢ocuklarin okuryazarlik gelisimleri sirasinda ustalagmalar: beklenen
en zor biligsel becerilerden biridir (Asaro-Saddler ve Bak, 2012; De
La Paz ve Graham, 2002). Sozlii beceriler ve transkripsiyon
becerileri ortak 6zellikler tasisa da yazmaya dair 6geler ¢ocuklarin
biligsel sistemlerine ek yiikler getirmektedir (Dockrell ve Connelly,
2009; Kim vd., 2015). Ilkokulda formal bir bicimde edinilmeye
baslanan yazma becerisi harflerin kelimelerin ve climlelerin
kopyalanmasi ile ilgili agamalar tamamlandiktan sonra yazmanin
gelisimi, metin olusturma siiregleri ile devam etmektedir. Bu siirecte
kademeli olarak farkli metin tiirleri devreye girmekte ve
ogrencilerden bu tiirlere uygun nitelikli yazilar tiretmeleri beklen-
mektedir. Bu metin tiirlerinden biri de bilgilendirici bir metin tiirii
olan ikna edici metindir.

Iknay1 “kelimelerle, gorsellerle, ¢esitli yontem, teknik ve
stratejilerle insanlarin inanglarini, diistincelerini, davranislarini,



motivasyonlarini, arzu ve isteklerini etkilemek” seklinde tanimlayan Kurudayioglu ve Yilmaz (2014a, s.75); ikna edici
metin yapisinin giris, 6nerme, ana argiimanlar ve karar olmak tizere dort temel; kars1 6nerme ve yardimci argiimanlar
olmak iizere iki yardimci birimden olustugunu belirtmektedirler. Ogrencilerin metin yazmadaki ustaliklar ise 1) kisisel
(6rn., kisisel hikayeler ve aktarima dayali anlatimlar), 2) olgusal (6rn., siire¢ ve raporlar) ve 3) analitik tiirler (6rn.,
aciklayic, ikna edici/tartismact metinler) olmak tizere ii¢ genel kategoride agamali olarak ilerlemektedir (akt., Lonigro
vd., 2020, s.5).

[lkokulda gogunlukla hikaye edici metinlerle karsilasan gocuklar, ikna edici metin ve diger bilgi verici metin
tiirleriyle ¢ok az kargilasmaktadir (Duke, 2000; Pappas, 2006). Hikaye edici metinlerle ikna edici metinlerin sozli ve
yazili anlatim formlar: arasinda fark bulundugunu belirten Burkhalter (1995), ikna edici metin yazmak i¢in ¢ocuklarin
farkli bir formatta diigiincelerini diizenlemeyi 6grenmek durumunda olduklarini ifade etmektedir. Ogrencilerin hikaye
edici metin yapisina asina olarak okula bagsladiklar1 (Bereiter ve Scardamalia, 1986) ve okulun ilk yillarinda agirlikli
olarak bu tiir metinlerle kargilagtiklar1 dikkate alindiginda; ilkokul yillar1 boyunca o6grencilerin kisisel tiir
organizasyonlarinda gittik¢e ustalastiklari, ikna edici yazmanin da igerisinde yer aldig1 analitik tiirdeki yazilarda ise yeni
yeni gelisim gosterdikleri soylenebilir. Crowhurst (1990, s.352)a gore bu siiregte ¢ocuklar, “ikna edici metin yazma
¢aligmalarinda en ¢ok bildikleri tiir olan” hikdye edici metinlerden etkilenmektedirler. Lonigro vd., (2020, 2021) ilkokul
¢ocuklar1 ile yaptiklar1 arastirmalarda bu disiinceyi destekler nitelikte sonuclar ortaya koymaktadir. Yapilan bu
aragtirmalarda 6grencilerin okul 6ncesi dénemden gelen sozlii ve ilkokulun erken donemlerinden gelen yazili hikaye
edici metin formatini ikna edici tiirde yazi ¢alismalarina aktarmaya ¢aligtiklar: gérillmektedir.

Alanyazin ilkokul ¢agindaki c¢ocuklar i¢in ikna edici yazmadaki zorlugun iki temel boyut altinda
degerlendirilebilecegine isaret etmektedir. Bunlardan ilki, “yazili dilin s6zlii dil formlarindan etkilenmesi, diger bir ifade
ile gocuklarin herhangi bir tiirde diistincelerini yazili olarak nasil organize edeceklerini 6grenene kadar konustuklar:
bigimde yazma egiliminde olmalarrdir. Digeri ise, “ikna edici yazi tiirtiniin gerektirdigi tist diizey zihinsel siiregler’dir
(Crowhurst,1983, 5.12). Ikna edici yazma, okuyucuyu etkilemeye yonelik bir tavir almay, bu tavr: saglam ve ikna edici
gerekeelerle savunmay1 (Toulmin vd., 1984; Burkhalter,1995) ve bu yazilar1 okuyacak olan okurun yazilanlara ne gibi
itirazlarinin olabilecegini diisinmeyi (Burkhalter, 1995) gerektirmektedir. Bu beceriler ise heniiz somut iglemler
doneminde olan ilkokul ¢ocuklari i¢in oldukga zor becerilerdir.

Ikna edici yazmanin $grenimine dair tiim zorluklara ragmen cagin getirdigi gereksinimler ikna edici yazi
ogretimini gerekli hale getirmektedir. Ilkokul diizeyindeki birgok ¢ocuk igin bir argiiman olusturmak oldukga zor olsa
da, “mantikls, inandiric1 ikna edici metinler olusturma yetenegi hayati bir okuryazarlik becerisi” (Lee, 2008, s.43) olarak
gorillmektedir. Giinliik hayatta haber, kdse yazisi, reklam, brosiir ve benzeri metinlerden olugan kitle iletisim araglari ile
siirekli kargilagildigini ifade eden Cifci ve Ozen (2018), bu metinlerde kullanilan ikna edici anlatim konusunda temel
Ogretim doneminde biling kazanmanin 6nemli oldugunu ifade etmektedirler. Benzer sekilde “gliniimiizde, gelisen
teknoloji sonucunda ortaya ¢ikan yeni medya araglar1 ve buna bagl olarak yasanan bilgi patlamasi neticesinde insanlarin
pek ¢ok ikna ve propaganda gesidi ile kars1 karsiya oldugunu” ifade eden Kurudayioglu ve Yilmaz (2014a, .77, 5.99) da,
ikna edici metin yapisinin ilkokuldan itibaren her egitim kademesinde 6gretilmesinin hayati derecede 6nem arz ettigine
vurgu yapmaktadirlar. fkna edici tiirde yazma ayni zamanda, “okuryazar, egitimli bir bireyden beklenen temel
okuryazarlik becerilerine yonelik akademik gereksinimleri ve toplumsal talepleri karsilamak i¢in ¢ocuklarin okulda
ustalasmast gereken bir beceri” (Midgette, 2007, s.3) olarak da goriilmektedir. Tkna edici yazma 6gretiminin bu kadar
onemli olmasinin nedenlerinden belki de en 6nemlisi, ikna edici yazmanin politik ve sosyal 6neme sahip olmas1 ve
bireylerin problem ¢ozmelerini, kendi kendilerini savunmayi ve dolayisiyla kendilerini yonlendirmede inisiyatif
almalarini destekleyebilmesidir (Cuenca-Carlino ve Mustian, 2013; Nelson ve Kinneavy, 2003; Thomas ve To, 2016).

Ote yandan sayilan nedenlere ek olarak, Tiirkiye'nin aksine ikna edici yazma, diinyada pek ¢ok iilkenin ana dili
Ogretim programinda kesintisiz ve hiyerarsik olarak yer verilen onemli bir dil becerisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Sefer, 2015). Giiney Kore, Singapur, Kanada, Irlanda, Avustralya, Ingiltere, iskogya ve ABD'nin ilkokul ve ortaokul ana
dili 6gretim programlarinda ikna edici yazmaya detayli bir sekilde yer veren iilkelerden oldugunu belirten arastirmacilar
(Beyreli ve Konuk, 2018; Kurudayioglu ve Yilmaz, 2014b) bunun nedenlerini insanlarin sayisiz ikna gerektiren
durumlarla kars: kargiya kalmalar1 ve ikna edici yazinin yapisinin zorluguyla agiklamaktadirlar. Buna gore, ikna edici
yazma, yapist geregi ¢oklu bakis agilarini ise kosmayi, derin diistinerek yiizeyselligin 6tesine ge¢meyi, diisiincelerin
gecerliliginin degerlendirilmesini, yazarin kanitlarla kendi goriisiinii desteklerken karsit gortisleri ongoriip ¢lirtitmesini
gerektiren iist diizey bir beceridir. “Ikna tekniklerini ¢dziimlemeyi ve dgrencilerin ikna yeteneklerinin gelismesini
saglayan ikna edici yazma ayni zamanda elestirel ve analitik diigiinme, bilgi tiretme ve bilgiyi anlamli hale getirme i¢in
bir ara¢ olarak da diistiniilmektedir” (Aldag, 2005, s.131; Kurudayioglu ve Yilmaz, 2014b, s.88). Farkli bir acidan
bakildiginda bir analitik yazma tiirii olan ikna edici ya da tartismaci yazmay tanimlamada kullanilan bu kavramlarin
ayni zamanda yirmi birinci ylizyilda ogrencilerin kazanmasi gereken onemli beceriler oldugunu séylemek de
miimkiindiir.

Ikna ile ilgili literatiirden hareketle bu beceriye sahip 6grencilerin bilimsel diisiinme becerisi de kazanarak
entelektiiel gelisimle birlikte vatandas olma bilinci edinme ve toplumsal hayata katilma konusunda yetkin birer birey
olacaklar1 soylenebilir. Bu yetkinlik gerek akademik yasamda gerekse sosyal, kiiltiirel ve politik anlamda kendini
gostermektedir. Gelismis ve gelismekte olan birgok iilkenin 6gretim programlarinda ve ders materyallerinde yer alan,
PISA snavlarinda 6nemli bir metin tiirii olarak ele alinmasina ragmen Tiirkge 6gretim programlarinda ve ders
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materyallerinde gerek metin tiirii olarak okuma ve gerekse yazma agisindan ilgi gormeyen (Cifci ve Ozen, 2018; Konuk,
2018; Okur vd., 2013) ikna edici yazma becerisi ile ilgili daha fazla ¢aligmaya ihtiya¢ oldugu agiktir. Bu konuda yukarida
sozil edilen 6gretim programlari ve ders materyallerinde iknanin yer alip almadigiyla ilgili calismalara ek olarak Tiirkge
Ogretmen adaylarinin ikna edici metin yazmadaki durumlarimni inceleyen (Kurudayioglu ve Yilmaz, 2014b) ve yazma
Ogretiminde 6nemli bir islev gorecek, ikna edici yazmanin yapisiyla ilgili caligmalar (Kurudayioglu ve Yilmaz, 2014a) da
mevcuttur. Ancak bu ¢alismalarda bir taraftan ikna edici yazmanin ilkokul tigtincii siniftan itibaren 6gretilebilecegi iddia
edilirken diger taraftan Tirkge 68retmen adaylarinin bile ikna edici metin yazmada sorunlarinin oldugu ifade
edilmektedir. Ote yandan ilkokul 6grencileriyle yapilan ulagilabilen ¢aligmalar (6rn., Aktas ve Kaya, 2019; Tavsanli, 2018)
ise oldukga sinirhidir. Ogrencilerin kiigiik yaslardan itibaren ikna edici yazmaya yonelik egilimlerinin oldugunu gosteren
calismasinda Tavsanl (2018), ilkokul 6grencilerinin yazili anlatimlarinda tercih ettikleri metin tiirii ve yazma konulari
ile bu tercihlerinin altinda yatan sebepleri incelemis; 6grencilerin 6ykiileyici metin ve siirden ziyade daha ¢ok ikna edici
ve bilgilendirici metin yazmay1 tercih ettiklerini belirlemistir. Aktas ve Kaya (2019) ise, ilkokul dordiincti sinif
Ogrencilerinin ikna edici metin yazma becerilerini inceledikleri ¢aliymalarinda 6grencilerin ikna edici yazi yazma
becerilerinin istenilen diizeyde olmadigini tespit etmislerdir.

Ikna edici metinler, misyonu nedeniyle bireyleri “is yasamina, yiiksekdgretime ve 2l.yydaki hayata
hazirlamaktadir” (Common Core Standards, 2010 aktaran Harris vd., 2019, s.1461). Alanyazindan hareketle ayni
zamanda bir bilgi verici metin tiirii de olan ikna edici yazmaya 6gretim programlarinda yer verilmesinin elzem oldugu
anlagilmaktadir. Ancak, bu becerinin Ogretim programlarinda yer almasi kadar programin uygulayicilari olan
ogretmenlerin bu konudaki goriisleri de 6nem arz etmektedir. Konuk (2018) 6gretim programlarindaki yeniligin
programin uygulayicilar1 olan 6gretmenlerle 6gretmen yetistiren kurumlari da etkileyecegine ve programin etkili bir
sekilde uygulamasinda birtakim aksakliklarin ortaya ¢ikabilecegine isaret etmektedir. Nitekim Ates ve Akyol (2013) da
Ogretim siirecinde gergeklesecek degisikliklerin uygulayicilar: olan 6gretmenlerin s6z konusu uygulamaya yonelik bakis
agilarinin uygulamanin basarist agisindan 6nemli oldugunu ortaya koymuslardir. Bu durum ikna edici yazmanin
Ogretimi konusunda 6gretmen goriislerinin tespitinin dnemine isaret etmektedir. Bu gercevede mevcut ¢alismada ikna
edici yazinin 6gretimine yonelik smnif dgretmenlerinin goriislerinin tespiti amaglanmistir. Arastirmada elde edilecek
bulgulardan hareketle Tiirk 6grencilerin daha nitelikli ve yetkin okuryazar olmalarina katki saglayacak onerilere yer
verilmigtir.

Yontem
Model

Mevcut aragtirma, gorev yapmakta olan sinif ogretmenlerinin ikna edici yazmanin Ogretimine yonelik goriislerini
belirlemeyi amagladigindan tarama modelinde tasarlanmig betimsel bir arastirmadir. Tarama modeli, Karasar (2012,
s.77) tarafindan “ge¢miste ya da halen var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimi”
olarak tanimlanmaktadr.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2020 - 2021 &gretim yilinda gérev yapmakta olan ve ¢alismaya goniillii olarak katilan
sinif ogretmenleri olusturmaktadir. Covid 19 pandemi kosullart nedeniyle aragtirmada bir evren ve 6rneklem
tanimlanmasi yapilmamistir. Buna gore ¢alisma grubu salgin siirecinde arastirmanin gergeklestirilebilmesi adina amagl
ornekleme yontemlerinden kolay ulagilabilir durum orneklemesiyle belirlenmistir. Arastirma verilerinin
yorumlanmasinda bu durum goéz ontinde bulundurulmus, asir1 genellemelerden kaginilmigtir. Aragtirmanin
katilimcilaryla ilgili demografik veriler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Katihmcilara Iliskin Demografik Bilgiler

Degiskenler f %

Cinsiyet

Kadin 673 56

Erkek 529 44
Mesleki kidem

1-5 163 13,5

6-10 112 9.3

11-15 222 18,5

16 ve iistii 705 58,7
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Tablo 1'’in devama...

Degiskenler f %

Oprenim diizeyi

On lisans 88 7,3
Lisans 1008 83,9
Lisansiistii 106 8,8
Toplam 1202 100

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin % 56’sinin kadin, % 44’iiniin erkek katilimcilardan olustugu; katilimcilarin
yarisindan fazlasinin (% 58,7) 16 yil ve iistii mesleki kideme sahip oldugu, 6grenim diizeyi agisindan bakildiginda ise
yaklasik % 84’tiniin lisans diizeyinde oldugu anlasilmaktadur.

Veri Toplama Araglar1

Arastirmanin verileri aragtirmacilar tarafindan gelistirilen ‘Sinif Ogretmenlerinin fkna Edici Yazmanin Ogretimine
Yonelik Goriiglerini Belirleme’ formu ile toplanmustir. Ankette iknanin 6nemine ve ikna edici yazmanin 6gretimine
yonelik iki acik uglu soru yer almaktadir. Anket formunun gelistirilmesinde ilgili literatiir ve mevcut &gretim
programlar1 incelenmis; hazirlanan formda yer alan sorular amaca ve hedef kitleye uygunluk, dil ve ifade yeterligi ile
anket hazirlama ilkelerine uygunluk agisindan uzman gériislerine sunulmustur. Uzmanlar grubu, Diizce Universitesi,
Mersin Universitesi ve Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Egitim Fakiiltelerinde gorevli 6gretim iiyelerinden
olusmaktadir. Uzmanlarin formda yer alan agik uglu sorularin uygunlugu konusunda genel olarak hemfikir olduklar:
gorilmistiir. Ancak uzman goriigleri dogrultusunda iknanmn o6nemini derecelendirmeye yonelik bir soru daha
eklenmistir. Boylece anket formunda ikisi agik, biri dereceli olmak iizere toplam {i¢ soru yer almigtir.

Verilerin Toplamasi

Aragtirmayla ilgili etik kurul izni alindiktan sonra anket formu dijital ortama aktarilmistir. Mevcut anket formunun linki
sosyal medya araglar1 kullanilarak sinif 6gretmenlerinin yer aldigi gruplarda paylasilmistir. Aragtirmanin verileri,
goniilli sinif 6gretmenlerinin katilimiyla toplanmistir. Arastirmaya goniillii olarak katilmak isteyen simif 6gretmenleri
linke tiklayarak ankete ulasmis ve doldurmuslardir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada agik uglu sorulardan elde edilen veriler betimsel analizle tematik olarak ¢6ziimlenmis, kodlara yonelik
yuzde ve frekans hesaplamalar1 yapilmistir. Katilimcilarin sorulara verdikleri cevaplardan toplam 128 sayfa ve 40000
kelimeden olusan bir dokiiman elde edilmistir. Veri setini arastirmacilar birlikte ¢6ztimlemislerdir. Bu amagla
katilimcilarin her bir soruya verdikleri cevaplar satir satir okunarak benzerlik ve farkliliklarina gére gruplandirilarak
belirli temalar altinda toplanmis ve frekanslar1 hesaplanmigtir. Coziimleme tamamlandiktan sonra giivenirligi
hesaplamak amaciyla veri setinden rastgele secilen 120 katilimcinin cevaplari ve aragtirmada ortaya ¢ikan temalar
formun hazirlanmasinda goriisiine bagvurulan uzmanlardan birine gonderilmistir. Uzmandan her bir katilimcinin
cevabinin hangi tema altinda yer alacagini isaretlemesi istenmistir. Uzmanin isaretlemesi ile aragtirmacilarin kodlamalar:
arasinda .98 diizeyinde uyum oldugu tespit edilmistir. Arastirma verilerinden elde edilen bulgular ilgili sorular altinda
tematik olarak ve katilimci goriislerinden dogrudan alintilara yer verilerek sunulmustur.

Etik Beyan

Bu caligma yapilirken arastirma etiginin gerektirdigi tiim kurallara riayet edilmis; ulasilan verilerde herhangi bir
degisiklik yapilmamus, tim veri ve bilgilerde kaynak gosterimine gereken o6zen gosterilmistir. Arastirma i¢in Gazi
Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulundan 02.03.2021 tarih E-77082166-604.01.02-50235 karar sayist ile
“Etik Kurul zni” almmugtir.

Bulgular ve Yorum

Aragtirmada katilimcilarin sorulara verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular arastirma sorulari altinda betimsel olarak
sunulmustur. Arastirmanin ilk sorusu katilimcilarin iknanin 6nemine yonelik goriislerini belirlemeye yoneliktir.
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Sinif Ogretmenlerinin fkna Ediciligin Onemi Konusundaki Goriisleri

Aragtirmada katilimcilara ilk olarak ikna ediciligin 6nemi ile ilgili gériisleri sorulmus, bu soruya verdikleri cevaplardan
elde edilen bulgular Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2

Sinif Ogretmenlerinin Ikna Ediciligin Onemine Iliskin Goriisleri

Temalar Kodlar f
Giinlitk yasam agisindan ikna Giinliik yagsamda etkili, 6nemli ve gerekli bir beceridir. 570
Kigisel kazanim olarak ikna Kisinin amacina/isteklerine kolay ve etkili sekilde ulagmasini saglar. 158
Kisisel gelisime katki saglar (iletisim, kendini ifade edebilme, 6zgiiven vb.). 108
Toplumsal kazanim olarak ikna  Toplumsal hayatin saghig: ve diizeni agisindan 6nemlidir. 183
Egitim - 6gretim siirecinde 6gretmenler i¢in 6nemli bir beceridir. 72
Isin goniilliice yapilmasini saglar, mutluluk ve motivasyonu artirir. 45
Bir gii¢ olarak ikna Firsatlarin, sorunlar1 ¢6zmenin, bagarinin ve degisimin anahtaridir. 112
Iyiye, dogruya yonlendirmede; yanlistan vazgegirmede etkilidir. 44
Ikna dogruyu yanlisa, yanlist dogruya cevirebilecek bir giigtiir. 35
Kavramsal olarak ikna Inandiricilik, giiven, diiriistliik, tutarlilik ve tarafsizhikla ilgilidir. 98
Egitim, bilgi, birikim, olgunluk ve dili etkili kullanmay: gerektirir. 68
Bir yetenek, sanat ve liderlik 6zelligi olan ikna, herkeste bulunmaz. 47
Durumsal olarak ikna Onemi konusuna, amacina, kisilere, yapilma bigimine gore degisir. 112

Katilimcilarin iknanin 6nemine yonelik gorusleri ‘giinliitk yasam agisindan ikna, kisisel kazamm olarak ikna,
toplumsal kazamm olarak ikna, bir gii¢ olarak ikna, kavramsal olarak ikna ve durumsal olarak ikna” temalar1 altinda
degerlendirilmistir.

Giinliik Yasam Agisindan Ikna

Katiimcilarin biiyiik bir ¢ogunlugu ikna edebilmeyi giinliik yasamda onemli, etkili ve gerekli bir beceri olarak
gormektedir. Bu yonde goriis belirten katilimcilar; bireylerin giinlitk yasamda her an bilingli ya da bilingsiz bir¢cok ikna
durumuyla kars1 kargtya kaldiklarini ve onlarin yasamlarinin bundan etkilendigini ifade etmislerdir. Ornegin iknanin
tiim yasam {izerinde etkili oldugunu belirten bir katilimci (E7) “Olduk¢a onemli. Insanlarin ahgveris tercihlerini, yasam
tarzlarim hatta beslenme sekillerini bile etkiler” seklinde ifade ederken bir diger katilimer da (K25) goriislerini “..Reklam
sektoriinden tutun da sosyal yasama kadar her alanda ikna edebilmek, ikna becerisine sahip olabilmek onemli” iftadesiyle
benzer sekilde agiklamistir. Guinlitk yasamdaki en basit islerden daha karmagik olanlara kadar pek ¢ok alanda iknanin
etkisi bir baska katilimc1 (K62) tarafindan “En basit ornekle giinliik hayatta babamizdan ekstra harclik isterken bile ikna
kabiliyetimiz olmali. Yerlere ¢op atan bi arkadasimizi ya da ¢ocugumuzu bu davramsin kotii oldugu konusunda ikna
etmemiz gerekiyor. Kitap okuma konusunda cocugumuzu ikna etmemiz mesela ve daha bircok oOrnek..” seklinde
orneklendirilmistir. iknanin énemine dair katilimcilarin gériiglerinden diger bazi érnekler su sekildedir:

“Ikna edicilik giinliik yasamda karsilagilan sorunlarin ¢oziimiinii kolaylastiran bir beceridir bence.” (E1189)

“Ikna edici olmak giinliik yasantimizda da énemlidir. Is goriismesine gittigimizde, komsuluk iliskilerinde, aile
ici iletisimde, arkadas konusmalarinda, sosyal medyada ve bircok alanda onemlidir” (K33)

“Insan iligkilerinde ve is iliskisinde insanlari etkileyebilmenin onemli oldugunu diisiiniiyorum. Bu yiizden
glinliik hayatta ve is yasaminda iknanm faydali olacagini diisiiniiyorum.” (K1112)

“Ikna ediciligi yiiksek insanlar giinliik yasamda karsilastigr durumlar karsisinda daha kolay ve hizl hareket
edebilirler” (E1172)

Kisisel Kazanim Olarak Ikna

Tkna becerisi katilimcilar tarafindan kisiyi isteklerine, amacina kolay, hizli ve etkili bir sekilde ulagtiran bir yol olarak
goriilmektedir. .. Tkna kabiliyeti yiiksek insanlar hedeflerine daha kolay ulasmakta.(K48)’, ‘Bireyin ihtiyaglarini ve
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isteklerini yerine getirebilmesi, arzularim elde etmesi icin ikna edicilik olduk¢a dnemli ve gereklidir.(E94)’, ‘Tkna edicilik
bircok konuda isin daha Mzl ve etkili sonuglandirilmasim saglayabilir.(E700)’, ‘Yapmak istedigimiz bir projeyi,
gerceklestirmek istedigimiz bir fikri kabul ettirmek ve destek bulabilmek icin ikna ediciligi kullaniriz.(K790)’, ‘Diisiincelerini
baskalarina kabul ettirmenin nazik yoludur.(K233),, ‘Tkna kabiliyeti, olmasini istedigimiz seylerin gerceklesmesini
kolaylastirir.(K306)’...” ifadeleri katilimcilarin bu yondeki goriislerine d6rneklerden bazilaridir.

Toplumsal Kazanmim Olarak Ikna

Becerinin toplumsal kazanimlarina deginen katilimcilar ise toplumsal yasamin sagligi ve diizeni, kitlelerin yonetimi ve
denetimi, orgiitli ¢alisma, fikirlerin hayata gegirilmesi, kisisel ve toplumsal uzlag1 ile karar verme ve karar alma
stireglerini etkilemesi acisindan iknanin 6nemli bir beceri oldugunu ifade etmislerdir. Kisiler arasi ya da toplumsal
diizeyde saglikli iligki ve iletisimin, karsilikli giiven ve anlayisin tesisi agisindan da 6énemli bir beceri olarak goriilen ikna,
isin goniilliice yapilmasini saglamasi yoniiyle de mutluluk ve motivasyon kaynagi olarak kabul edilmektedir. “.. * Giinliik
yasamda sikhikla karsilagilan ikna, saghkl iletisimi, planlanan islerde basariy: getirir; bunlara bagh olarak gelen 6z giiven ve
mutluluk ise yasami daha zevkli hale getirecektir’(K1066), ‘Tkna kabiliyeti, karsindaki kisiyi kirmadan o isi severek razi
gelmesini hatta o isten sizin kadar mutluluk duymasini saglamaktir.(K6)’, ‘Kendini ve karsi tarafi rahatlatir.(E285)’,
‘Olumlu bir yone dogru yapilan ikna edicilik ikna edilen kisiyi daha mutlu yerlere tasir.(K100)’, ‘Tkna etmek insant mutlu
eder (E426)’...” seklindeki goriigler hem ikna eden hem de ikna edilen kisinin mutlu bireyler olacagini, bu durumun da
toplum sagligina katk: saglayacagini ifade etmektedir.

Kisisel ya da toplumsal kazanimlar1 referans alarak yapilan bu a¢iklamalar birey ve toplumun gelisiminin dongiisel
bir iliski igerisinde ve her iki alanda saglikli gelisim agisindan iknaya dayali siireglerin onemli bir yerinin oldugunu
gostermektedir. Tknanin kisisel ve toplumsal kazanimlar agisindan énemine érnek olabilecek diger goriislerden bazilar
da su sekildedir:

“Etkili iletisim kuran, toplum tarafindan saygi duyulan, fikirlerine onem verilen kisi olunmasini saglar” (E537)

“Karsimizdakini kendi fikrimize ya da toplumun biiyiik cogunlugunun fikrine ikna edebilmek toplumun baris ve
refah icin onemlidir. Ancak karsimizdakinin fikrine saygi duymak ¢ok 6nemlidir” (K505)

“Kendilerine giivenen bireyler ¢ogalir”(E530)
“Siddeti onler. Sevgiyi giiclendirir”(E612)
“Toplumsal birliktelik ve orgiitlii toplumun olusmasina katk: saglar”(K837)

Bir Giig Olarak Ikna

Firsatlarin, sorunlar1 ¢6zmenin, bagar1 ve degisimin anahtar1 ve iyiye, dogruya yonlendirmede, yanhistan vazgecirmede
etkili bir arag olarak goriilen ikna, ayni zamanda dogruyu yanlisa yanlis1 da dogruya cevirebilecek bir gii¢ ve silah olarak
algilanmaktadir. Bu nedenle iknanin 6nemi konusunda digerleriyle hemfikir olan bazi katilimcilar gerekliligi konusunda
temkinli goértis bildirmislerdir. .. ‘Karsimiza ¢ikan firsatlar: agabilmek adina bir anahtardir!, ‘Hayatin
vazgegilmezlerinden biridir. Basarimn anahtaridir. (K17)’, ‘Giinliik yasamda basarimin anahtaridw. (E131)°, ‘Tkna her
sorunu ¢ozer.(E810)°, seklindeki goriisler iknanin yasamdaki kilit roliine; .. Tkna edicilik insanlar icin 6nemli bir
giigtiir. Isler, ikna edici bireylerin istegi dogrultusunda gerceklesir.(E452)’, ‘Ikna, deveye hendek atlatabilir.(E473)’, ‘Tkna
yetenegi giiclii olanlar yanhs olan seyleri bile dogruymus gibi gosterebilirler.(K557)’, ‘Olumsuz bir durumu olumluya
gevirebilir.(E1001)’, Tkna edebilen biri igin etkili bir silah oldugunu diisiiniiyorum.(E777)’, \.. Oyle ki iyi bir ikna ediciyseniz
bir kisiyi, bir simifi, bir okulu, bir toplumu, bir milleti, bir evreni ikna edebilirsiniz.(K1141)’...” seklindeki gériislerse
iknanin 6nemli bir gii¢ ve insanlar1 manipiile etmede kullanabilecek giiglii bir silah olabilecegine isaret etmektedir.

Kavramsal Olarak Ikna

Iknay1 kavramsal olarak ele alan katilimcilardan bazilari beceriyi inandiricilik, giivenilir olmak, diiriistliik, tutarli ve
tarafsiz olmak gibi kisilik 6zellikleriyle iliskilendirmislerdir. .. Tkna edicilik ve giiven arasinda derin bir bag vardir. Ikna
insanlarda giiveni saglamak, karsidaki kisinin gonliiniin ferah tutulmasini saglamaktir.(E732)’, “Inanmak ve inandirici
olmakla ilgisi oldugunu diistiniiyorum. Bir fikri, bilgiyi, olguyu paylasirken/0gretirken inandirici oldugumuz 6lgiide ikna
edebiliriz.(K104), ‘Bana gore buradaki en onemli unsur giivenilirliktir. Karsihkl giiven duygusudur.(E1100), Tkna etmek
oziinde karsiyr harekete gecirme kaygi ya da ihtiyacumizdan dogar. Ne kadar diiriistsek o kadar ikna ediciyizdir. Etkili
iletisim becerilerine sahip olsak bile eger aliciya giiven hissettiremezsek bilgi birikimimiz bile golgede kalir.(E9)’...” seklindeki
ifadeler iknay1 diriist, givenilir ve inandirici olmak gibi kisilik ozellikleriyle iligkilendiren goriislere 6rnek
olusturmaktadir. Bunun diginda kavrami “yetenek, sanat ve liderlik” gibi kavramlarla iliskilendiren bazi katilimcilar
iknanin herkeste bulunmayacak bir nitelik olduguna vurgu yapmislardir.
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Durumsal Olarak Ikna

Iknanin énemini kogullara bagh olarak agiklayan katilimcilardan bir kismi éneminin iknanin konusuna, amacina, kisiye
ve topluma katkisina gore degisebilecegini ifade ederken; ancak iyi bir amaca hizmet ediyorsa ilmi, akli, etik, mantikli ve
kanita dayali yollarla gergeklestiriliyorsa iknanin &nemli olabilecegini vurgulamislardir. Onemini becerinin
edinilmesindeki zorluk yoniiyle ele alan bazi katilimcilarsa bu becerinin dili etkili kullanabilmenin yani sira egitim, bilgi,
birikim, beceri, olgunluk ve deneyim gerektirdigine dikkat cekmislerdir. “...Tkna elbette 6nemli tabi ama hangi alanda
nigin kullamldigina gore degisir.(E638)’, Ancak iyi niyete hizmet ediyorsa énemli olabilir.(K796)’, ‘Tkna edicilik kigsisel ve
toplumsal uzlasma ve yasam barist igin iyi, algt operasyonuna yonelik olursa riskli.(E850), ‘Eger birini ikna edip giizel
sonug almak istiyorsak iyi, ancak igine siiphe tohumlar: ekip kétii yonlere de cekebiliriz. Onemli olan ikna ediciligin ne
yonde kullanldigidir.(K909)’...” seklindeki goriisler iknanin 6neminin kogullara gore degisebilecegine isaret etmektedir.
Einstein’in 6n yargilarla ilgili bilindik séziinii uyarlayarak Tkna etmek giiniimiizde atomu parcalamaktan zordur.(E603)’
seklinde ifade eden katilimci ise iknanin zorlugu ile ilgili goriisleri 6zetlerken; dilin etkili kullanimini ve egitim
gerektiren bir beceri olduguna yonelik goriiglere 6rnek olabilecek en kapsamli ifade ise “Bireyler iletisimlerinde karsi
tarafa ilettiklerinde inandirici olmak, anlattiklarinin karst taraf tarafindan kabul goriilmesini ister. Mesela 6gretmenler
ogrencileri ile iletisimlerinde ikna edici iletisimi sik kullamrlar. Ayni sekilde politikacilar, yazarlar, saticilar vs. yasamimizda
her zaman karsilastigimiz reklamlarda da sik kullamir. Reklamlarin insanlart ne kadar etkiledigi de kagimilmaz bir gercek.
Hatta normal iki insamin iletisimlerinde bile birbirlerini ikna ederek, kendini, diisiincelerini kabul ettirerek ya da
diistincelerinin etkisi altina alarak konusmak ister. Herkesin ikna ediciligi yiiksek degildir. Ciinkii bu da biiyiik bir beceri
gerektirmektedir. Mesela empati, mesela dili kullanma becerisi bunlardan bazilars. Bu becerilere sahip olabilmek icin de belli
egitime sahip olunmas: gerektigini diisiiniiyorum.(K75)” seklindedir.

Katilimcilara ikna ediciligin giinliik yasamdaki 6nemi ile ilgili agik uglu soruya ek olarak iknanin 6énem derecesini
belirlemeye yonelik se¢im yapmalarini gerektiren bir soru daha sorulmustur. Katiimcilarin bu soruya verdikleri
cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Sinif Ogretmenlerine Gore Tknanin Onem Derecesi

Onem derecesi f %
1-4 28 2,3
5 29 2,4
6 42 3,5
7 96 8
8 256 21,3
9 287 23,9
10 464 38,6
Toplam 1202 100

Tablo incelendiginde katilimcilarin yaklagik % 84’ti ikna ediciligi 6nemli bir beceri olarak gormekte, yaklagik %
14’11 orta derecede ve geri kalan % 2’si ise diisiik derecede 6nemli olarak gérmektedir.

Sinif Ogretmenlerinin Tkna Edici Yazmanin Ogretimi Konusundaki Gériigleri

Aragtirmanin ikinci sorusu ikna edici yazmanin 6gretimiyle ilgilidir. Katiimeilara ikna edici yazmanin 6gretimiyle ilgili
sorulan soru “Ikna edici yazmanin 6gretimi konusunda neler diisiiniiyorsunuz?” seklindedir. Katilimecilarin bu soruya
dair vermis olduklar1 cevaplar ‘kazanimlar/gereklilikler, riskler/tereddiitler, yontemler ve engeller’ temalari altinda ifade
edilmistir.

Kazanimlar/Gereklilikler

fkna edici yazmanin Ogretilebilir, gelistirilebilir 6nemli bir beceri oldugunu ifade eden katilimcilar becerinin
kazanimlarini dikkate alarak ikna edici yazma konusunda 6gretimin yapilmasi gerektigine vurgu yapmuislardir. Bu yonde
goriis bildiren katihmecilar iknanmn 6nemi konusunda oldugu gibi becerinin kisisel, akademik ve toplumsal
kazanimlarma 6rnekler sunmus; bu beceriden yoksun kisilerin sergileyebilecegi olumsuz tutum ve davranislara da
deginmislerdir.
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Tablo 4
Ikna Edici Yazmamn Ogretimi (Kazamimlar/Gereklilikler)

Temalar Kodlar f
Kazanimlar / Gereklilikler Ikna edici yazma dgretilebilir, 6gretilmelidir. 448
Is ve sosyal hayat1 kolaylastiriran énemli bir yasam becerisi. 350
Dil ve diigiinme becerilerini gelistirir. 191
Iletigim ve ikna becerilerini gelistirir. 182
Kisisel ve sosyal gelisime katki saglar. 178
Demokratik ve bilingli bir toplum i¢in 6nemli bir yatirim. 82
Egitim - 68retim siireglerine pozitif katk: saglar. 24
Olumsuz kisilik 6zelliklerini engeller. 444

Kisinin ve toplumun gelecegine yatirim olarak goriilen ikna edici yazmanin kisisel gelisimle birlikte 6grencinin dil
ve diisiinme becerilerinin gelisimine katkilarindan da so6z edilmigtir. Katilimcilar ikna edici yazmanin 68rencilerin
yaratici dilgiinme, analitik diigtinme, argliman temelli ve mantikli diisiinme, elestirel diisiinme, bilgi temelli diistinme,
neden-sonug iliskilerine dayali diigiinme, sorgulama, ¢ok yonlii diisiinme, stratejik diigiinme ve akil yiriitme gibi
diisiinme becerilerini gelistirecegini ifade etmiglerdir. Ayrica yazma basta olmak iizere sozlii dil (konusma, anlatma,
tartisma) ve okuma (anlama, kavram, yorumlama) becerilerinin gelisimine de katki saglayacagini ifade etmislerdir. Tkna
edici yazma Ogretiminin 6grencilerin dil ve diigitnme becerilerini gelistirecegini ifade eden katilimcilar, kendini ifade
edebilme, diislincelerine gerekgeler sunma ve savunma, disiincelerini kabul ettirebilme ile birlikte kisilerin
ozgivenlerinin artacagini, iletisim becerilerinin gelisecegini, kars: tarafi (okuru) etkilemenin ve basariya ulasmanin
onlarda bir tatmin ve mutluluk duygusu olusturacagini dile getirmiglerdir. kna edici yazmanin égrencilerin sonug
¢tkarma, yorumlama, elestirel diistinme, problem ¢ozme, karar verme, empati gibi {ist diizey zihinsel siireclerin
gelisimine de katki yapacagini belirten katilimcilar 6grencilerin akademik bagarilarinin da bu siiregten olumlu y6énde
etkilenecegini ifade etmislerdir. Katilimcilarin bu yondeki goriiglerine bazi 6rnekler su sekildedir:

“Ikna edici yazma, ikna etme becerisinin agdali halidir diye diisiiniiyorum. Herhangi bir iddia ya da fikir ikna
edici sekilde yazildiginda karsi taraf iddianin dogrulugu konusunda daha kolay ikna edilebilir. Onemli bir beceri
oldugunu ve 6gretiminin kisiye giinliik hayatinda ve egitiminde o6nemli bir artisi olacagini diisiiniiyorum. (E70)”

“Ikna edici yazmann 6nemli bir tiir oldugunu diisiiniiyorum. Bir nevi ikna edici yazilar grencinin kendi
diisiincesini savunmasi, desteklemesi demektir. Aym sekilde karsi oldugu diisiinceye karsi da miicadele etmesi
demektir. Ogrencilerin hem dil becerilerini hem de zihinsel becerilerini gelistirdigini diisiinmekteyim.(K75)”

“Ikna edici yazma; éncelikle dgrenciyi ikna edecegi konu iizerinde diisimmeye, ardindan bu konuda cesitli
argiimanlar toplamaya sevk edecektir. Bu sebeple kiiciik yaslarda bu becerinin kazandirilmas: gerektigini
diistintiyorum.(E80)”

“Ikna edici metin yazarken dgrenciler neden sorusuna cevap verdigi icin elestirel yaklagirlar ve kendi fikirlerini
savunmak igin argiimanlara bagvururlar, bu durumda ¢ocuklarin tist diizey becerileri gelisir.(K158)”

“Ikna edici yazma ¢ocuklarin tartismaya agik olmasini ve sorgulayan bireyler olmasin saglar.(K403)”

Ikna edici yazma katilimcilar tarafindan 6énemli bir yagsam becerisi ve toplumun gelecegine yatirim olarak
gorilmektedir. Cocuga, yetiskin olarak bireye ve topluma saglayacag: faydalar bu diisiinceye gerekgeler olusturmaktadir.
Farkli bakis acilar1 gelistirme, kendini ifade etme, arastirarak diisiincelerini ve hakkini savunma, ¢atisma yonetimi ve
sorun ¢Ozme, eyleme ve iretme becerilerini gelistirerek 6zyonetim ve Ozdenetim kazanma, karar alma/verme
stireclerinin gelisimi, nitelikli evet ya da hayir diyebilme, kabul gorerek sayginlik kazanma ve biitiin bunlarla iligkili
olarak ozgiiven kazanma belirtilen gerekgelerden bazilaridir. “Yasamin bircok yerinde kiigtikliikten yetiskinlige hemen her
alanda arkadas, aile, 6gretmen, is yasami ortamlarimda ihtiya¢ duyulacak, is ve sosyal yasaminda basariya ulastiracak bir
beceri.(E93)”, “Bireyin istedigini elde etmesinde, hedeflerine ulasmasinda isine yarayacak bir beceri.(K536)”, “Insanlari
etkilemede, kendisine destek bulmada ve goriislerini kabul ettirmede gerekli bir beceri (E20).” seklindeki ifadeler
katilimcilarin bu yondeki goriislerine rnek olusturmaktadir. Tkna edici yazmanin énemli bir yagam becerisi oldugunu
dile getiren katilmcilar giiniimiiz diinyasinda sosyal medya ve dijital teknolojiler araciligiyla daha da 6nemli hale
geldigine vurgu yapmuslardir. Ozellikle dijital platformlarda gocuklar birgok ikna durumuyla kars: kargiya gelmekte, bu
mesajlar karsisinda ¢ocuklarin bilingli bir tavir takinmalar: ise olduk¢a 6nem arz etmektedir. Bu goriislere 6rneklerden
bazilari ise su sekildedir:

“Giiniimiizde ikna ediciligin onemi her gecen zaman diliminde 6nem kazanmaktadur, artik insanlar: bir seylere
ikna etmek igin ciddi bir ikna kabiliyeti ve ikna dili gerekmektedir. Giinliik yasamumizda hayatimizin her

14 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 10(1), 1-23 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(1), 1-23



alaminda bu dil kullanilmaktadir. Ornekle siyasal alanda, reklamlarda, dizilerde, filmlerde, ahgveris sektoriinde
kisiler arasi iletisimlerde vb."(E826)

“Ogretilmesi gerekir. Ciinkii ¢ocuklar giinliik hayatta siklikla ikna edici metinler ve medya ile
karsilasmaktadirlar. Hem buralardaki mesajlar: anlamak hem de isinde basarili olmak icin ¢ocuklara bu egitim
verilmelidir”(K1141)

“Giintimiizde artik insanlar sosyal medya vb. platformlar iizerinden yazi yaziyorlar, o yiizden ikna edici yazma
onemlidir”(E109)

“Gtiniimiizde yazarak iletisim kurmak, konusarak iletisim kurmanin oniine gegmistir. Yazarak daha fazla kisiye
ulasmaktayiz. Bu nedenle ikna edici yazma nem kazanmaktadir”(K263)

“Giinlitk yasamda siklikla karsilastigimiz bir beceridir. Saghkl iletisim kurmak, planlanan islerde basari elde
etmek; bunlara bagl olarak gelen 6z giiven ve mutluluk yasami daha zevkli hale getirecektir”(K1066)

Egitim 6gretim siiregleri agisindan iknanin 6nemine deginen bazi katilimcilarsa 6gretmen, yonetici ve diger egitim
¢alisanlarinin da bu beceriyi gelistirmeye ihtiyaclarinin oldugunu, egitimin bireyi ikna ile basladigin: ifade etmislerdir.
Buna gore 6gretimi mantikl kilarak isteyerek 6grenmeyi ger¢eklestirmede ve davranis degistirmede ikna olduk¢a 6nemli
goriilmektedir. Katilimcilarin pek gogu “Ogretmenlerden baslayarak bu egitim verilmeli” seklinde goriis belirtirken
bazilar1 “Ogretmen olarak, karsimizdaki 6grenci ve velilerin davrams ve tutumlarinda degisiklik olusturmamiz gereken
gesitli durumlarla karsi karsiya geldigimiz zamanlarin oldukga fazla olmasimdan dolay: ikna edici olabilmemiz son derece
onemli. Bu sebeple sozlii - yazili iletisimde ve empati kurmada ne kadar basaril isek karsimizdaki insanlari daha ¢ok ikna
edebilecegimizi diistiniiyorum.(K1073)”, “Egitimde istendik davrams degisikligi ikna etme ile olur. Kanaat etmis kisi daha
kolay 6grenir.(K250)” seklinde goriislerine gerekceler sunmusglardir. Tknaya dayali olmayan bir egitim, iletisim ve
etkilesim stirecinin kisisel ve toplumsal diizeyde dogurabilecegi sonuglar ise bir katilimeci tarafindan kapsaml olarak su
sekilde ifade edilmistir:

“Gtinliik hayatta ikna edicilik ¢ok Onemli bir yere sahiptir. Saghkli, anlayisa dayali insan iliskilerinin
gelistirilebilmesi icin ikna edici olmak sarttir. Ikna ediciligin ozellikle egitimde ¢ok onemli oldugunu
diisiiniiyorum. Ikna edici bir konusmayla ¢ocuklarimizin saghkh bir kisilik gelistirmelerine olanak saglarken
ikna edici olmayan agiklamalar ¢ocuklarimizi tatmin etmeyecektir. Yeteri kadar tatmin olmayan ¢ocuklar da
kendini farkli sekilde ifade etmek isteyecek ve yetiskinlerle cocuklar arasmda sonu gelmeyen ¢atismalar
baslayacaktir. Catismalarla biiyiiyen ¢cocuklarm da yetiskin bireyler haline geldiginde sorunlarini konusmak,
ikna etmek yerine karsi tarafa zarar verici davramgslar sergiledigi goriilecektir. Bu nedenle yapici, ikna edici
olmak saglikli bir toplumun temelini olusturmaktadir”(E522)

Bu goriiste kapsamli olarak ifade edildigi tizere katilimcilardan bazilari ikna edici yazmay: toplumun gelecegine bir
yatirim olarak gérmiisler, bilingli, sorgulayan, giivene dayal1 saglikli iliskiler kurabilen ve uzlasi i¢inde bir toplum i¢in bu
becerinin Ogretilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Bu diisiinceyi destekleyen “Kétii yollara basvurmadan, siddeti
segmeden, karsilastigr sorunlara farkli yaklasmasim ve alternatif ¢oziim yollar: gelistirmesini saglayacak, basarili ¢atisma

yonetimi yaptiracak bir beceri.(E886)”, “Biitiin toplumlarda beliren anlasmazliklarm ikna ile ¢oziilmesi gerekir. Aksi
durumda kavga, savas kaginilmaz.(E374)” seklinde goriisler de bulunmaktadir.

Ikna becerisinden yoksun olan kisilerin yasayabilecegi sorunlar {izerinden becerinin énemini ve dgretiminin
gerekliligini vurgulayan ¢ok sayida katilimci bulunmaktadir. Bu noktada katilimcilar bu beceriden yoksun kisilerin
kendilerini ifade etmede sorun yasayacaklarini, anlagilmayacaklarini ya da yanlis anlagabileceklerini; kendilerini ifade
edemediklerinden ve savunamadiklarindan hakliyken haksiz duruma diisebileceklerini, zararli igerikler karsisinda
savunmasiz kalacaklarini ve yonlendirmeye acik héle geleceklerini ifade etmiglerdir. Katilimcilara gore kendini sozlii ya
da yazili olarak ifade edemeyen bireyler farkli ve uygun olmayan ifade yollarina bagvurarak sorunlu kisilik 6zelligi
gosterebilirler. Huzursuz, tedirgin, gecimsiz, ¢atismaya hazir, kavgaci, ¢6ziim yolu olarak siddete bagvuran,
saldirganlagabilen, zorbalig1 secen, hircinlik gosteren ya da tam tersi suskunlugu tercih eden bireylere déniigebilirler.
Katilimcilar bu yondeki goriislerini “..yonlendirilmeye agik, robot gibi, savunmasiz, her seyi kabullenme egilimi icerisinde,
kolay ikna olan, goriislerini ve kendini savunmayan, sorgusuz kabule meyilli, cok yonlii diisiinmeyen, at gozliiklii, boyun
egen ve hayir diyemeyen, sosyal becerileri zayif ve hep geri planda kalan, iletisim problemleri yasayan, kolay vazgecen ve pes
eden, silik, sindirilmis, pasif, cekingen, ice doniik, ice kapanik, iletisime kapal, etkisiz ve 6nemsiz hisseden, karamsar, kolay
etki altinda kalan, kandirilmaya miisait, toplumda s6z sahibi olamayan, fikri kabul gormeyen buna bagh olarak yetersizlik
ve degersizlik hissi yasayan, 6z giivenleri diisiik, teslimiyetci, hayir diyemeyen ve kendi olamayan, sorun ¢ozemeyen,
manipiilasyona agik, saghkl iliski kuramayan, 0z saygisi diisiik, karamsar, umutsuz, kendi kararlarini alamayan,
baskalarina bagimli olan ve siirekli onay bekleyen, mutsuz, motivasyonsuz...” gibi kelimelerle agiklamislardir. Bu gibi
niteliklere sahip kisilerin yasadig1 basarisizliklarin ve kendini ifade edememelerinin kisinin kendi kabuguna ¢ekilmesine,
toplumdan soyutlanmasma ve asosyal bir kisilik 6zelligi gostermesine; elestirilmesi, kendini ispatlayamamasi ve
bastirilmasinin cesaretinin kirilmasina, hayal kiriklig1 yasamasina ve yalnizlik hissine kapilmasma neden olabilecegi
ifade edilmistir. Cok yonlii diisiinememe, dil ve muhakeme becerilerinin gelismemesi de bu beceriden yoksun kisilerin
ozellikleri olarak ifade edilmistir.
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Riskler/Tereddiitler

Ikna edici yazmanin égretimi konusunda gogunlugun aksine farkli goriisler ortaya koyan katilimcilar da bulunmaktadir.
Bazi katilimcilar ikna edici yazmanin 6gretimini gerekli gérmezken bir kismi da bunu dogru bulmadiklarini, farkl
konularda tehlikeli sonuglarinin olabilecegini belirtmislerdir. Ogretilebilecegini diisitnen ancak duruma temkinli
yaklasan bazi katilimcilar ise ancak belirli kogullar dikkate alinarak 6gretimin yapilmasi gerektigini belirtmislerdir.

Tablo 5
Ikna Edici Yazmanin Ogretimi (Riskler/ Tereddiitler)
Tema Kodlar f

Belirli sartlara dikkat etmek kosuluyla 6gretimi yapilabilir. 61
Ogretilebilir mi bilmiyorum / hig diigiinmemistim. 54

Riskler/Tereddiitler )
Ikna edici yazmanin 6gretimini gerekli gérmiiyorum. 42
Bu bir yetenektir, 6gretilemez. 23
Dogru bulmuyorum, farkli konularda tehlikeli kullanilabilir. 22
Sabit fikirlilere islemez. 12

Katilimcilardan bazilar1 ikna edici yazmanin Ogretiminin ancak bazi hususlara riayet etmek kosuluyla yapilmasi
gerektigine vurgu yapmuislardir. Katilimcilara gore toplumsal yarar gozetiliyorsa, dogru bilgi, veri ve kanit temelli bir ikna
soz konusu ise, amag¢ yol gdstermek, farkli ¢6ztimler tretmekse, elestirel diisiinme ve farkli distincelere saygi
cercevesinde ve 6zgiir ortamlarda 6gretimi yapilmalidir. Aksi hilde bu becerinin 6gretimi katilimcilara gore farkls riskler
ierebilir. Konuyla ilgili gériislere diger bazi rnekler su sekildedir:

“Dogru diisiinceleri aktarmak amaciyla yapilan konusmalarda ve yazilan yazilarda ikna edicilik bence olumlu
sonuglar dogurur. Insanlari kandirmak i¢in kullanilirsa tehlikeli sonuglari olabilir” (E652)

“Manipulatif olmadik¢a iyi bir yonlendirme arac.” (K486)

“Ikna edicilik alt: dolu bir sekilde yapiimalidir. Bu beceri eger dogru bilgilere dayanmadan yapiliyorsa riskli bir
beceri. Insanlar: yamltma amagh kullamlabilir” (K79)

“Ancak iyi bir niyete hizmet ediyorsa olabilir” (K796)

“Ikna edicilik kisisel ve toplumsal uzlasma ve yasam barisi igin iyi. Algi operasyonuna yonelik olursa riskli. Ikna
edicilikte kullanilan dil ve amag ile kullanilan sz icerikleri 6nemli. Bunu kim inceleyip denetleyecek? Kisisel hak
ve Ozgiirliiklere yaklasim nasil olacak? Bunu yapacak kisilerin donanimi hangi olgiitlere gore belirlenecek?”
(E850)

“Ikna edilecek konu, ikna etmeye, o ¢abaya deger mi? Bunu bilmeli, ona gore hareket etmeliyiz. Aksi halde kigsiyi
bir sey icin iknaya ¢alismak dogru degil.” (K629)

Faydalarindan ziyade bu becerinin 6grenilmesinin olumsuz taraflarina daha fazla vurgu yapan katilimcilar da
bulunmaktadir. Bir katilimec1 bu konudaki kaygilarim1 “Tiirkiyede bunu ogrenen dolandirici olur. (E7)” seklinde ifade
ederken bir digeri “Anarsist olsunlar diye mi?(K1027)” ve bir baskas1 da “Suglunun sugsuz oldugunu savunmasi agisindan
faydal: olur.(K1157)” seklinde ironi yaparak goriis belirtmistir. Baz1 katilimcilar ise riayet edilecek hususlara dikkat
¢ekmeksizin dogrudan bu becerinin farkli amaglarla tehlikeli bir sekilde kullanilabilecegini belirterek 6gretimini dogru
bulmadiklarini ifade etmislerdir. .. ‘Hi¢ kimseye bir seyleri kabul ettirmeye ¢alisiimamali, farkliliklara sayg: duyulmalidir.
Bu yiizden gerekli gormiiyorum. (K233)’, ‘Bir nester katilin elinde olursa can alir, bir nester doktorun elindeyse can verir.
Ikna edici yazi nesterdir.(E500)’, ‘Tkna yetenegi giiclii olan kisiler; yanhs olan seyleri, dogruymus gibi bile gésterebilir.
(E614)’, ‘Insanlar: her konuda kendiniz gibi diisiinmeye ikna etmeye calismak bu konuda zorlamak bence dogru bir
davrams degil. (K540), ‘Tkna ediciligi dogru bulmuyorum. Cocuklarimda dahi uygulamiyorum. (K639), ‘Neden ikna
edeyim ki herkes benim gibi diisiinmek zorunda degil. (K928)’...” gibi goriisler iknanin katilimcilar tarafindan dogru bir
davranis olarak kabul goriilmedigine isaret etmektedir.

Ikna edici yazmanin 6gretimi konusunda bir kisim katihme1 “Ogretilebilir mi bilmiyorum, hi¢ diisiinmemistim, bu
konuda fikrim yok, ilk defa boyle bir seyle karsilastim vb. (K557)” seklinde goriis belirtirken iknay1 herkeste bulunmayan
ve egitimle kazanilamayan bir kisilik 6zelligi olarak nitelendiren bazi katilimcilar ise bu becerinin 6gretilemeyecegi
yoniinde goriis bildirmistir. .. Tkna bir yetenek meselesidir. (E613)’, ‘Ikna edebilmek tamamen yetenek isi. (E820)’, ‘Tkna
etmek bir sanattir. (E612)°, ‘Her insana mahsus olamayan ozellik. Ama bu kabiliyet varsa ¢ok mutlusun. (K979), ‘Ikna
edebilmek de ayri bir meziyettir ve herkes yapamaz. (K992)'..” seklindeki ifadeler iknay1 yetenek ve sanat gibi kavramlarla
iligkilendiren goriislere 6rnek olusturmaktadir. Tek bir katilime: iknanin 6nemi ve egitimle gelistirilip gelistirilemeyecegi
konusundaki kararsizligin1 “Oldukca onemli bir beceri oldugunu diisiiniiyorum. Ama dogustan gelen bir yetenek mi yoksa
sonradan da ileri diizeyde kazanilabilir mi bilmiyorum. (E1058)” seklinde ifade ederken on iki katilimci da iknanin 6nemi
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konusundaki goriiglerini “Ne kadar onemli olursa olsun sabit fikirlilere islemeyen bir beceri. (K264)” olarak ifade
etmislerdir. Bu goriisler iknanin gelistirilemeyecek bir beceri oldugu yoniinde diistiniildiigtine isaret etmektedir.

Yontemler / Teknikler

Katilimcilarin ikna edici yazmanin 6gretimi konusunda ortaya koyduklar1 yontem ve tekniklere iligskin goriisler Tablo
6da ifade edilmistir.

Tablo 6
Ikna Edici Yazmamn Ogretimi (Yontemler /Teknikler)
Tema Kodlar f

Yontemler / Teknikler Uygulamali, agamaly, siire¢ odakli etkinliklerle 182
Oyun, drama, rol oynama gibi eglenceli yontem ve tekniklerle 176
Ornek olay, senaryo ve drnek uygulamalarla 121
Giinlitk yasamdan somut 6rneklerle 117
Ikna edici metin 6rnekleriyle, sorgulatarak ve ¢oziimleterek 86
Tiirkge dersi ya da diger dersler icine entegre edilerek 74
Tliskili diisiitnme becerileri ile birlikte 67
Hikéye ve masallarla 42
Gorsellerle, afis, reklam, video, animasyon-¢izgi film ile 41
Paragraf, kisa metin diizeyinde yazma ¢aligmalari ile 38
Uzmanlar tarafindan 6gretilmeli 33
Ayr1 bir ders olarak okutulmali 30
Hangi sinif (temelden, {ig¢ ve dordiincii siniftan, ortaokuldan) diizeyinde 6gretilmeli 24

Tkna edici yazmanin uygulamali, agamali, siire¢ odakli etkinlikler; oyun, drama, rol oynama gibi eglenceli
etkinlikler; paragraf ve kisa metin diizeyinde deneme, kompozisyon ve gesitli yazma ¢aligmalar: ile 6rnek olay, senaryo,
ikilemli durumlar ve giinliik yasamdan orneklerle 6gretimi katilimcilar tarafindan en ¢ok dile getirilen goriislerdir.
Katilimcilarin bu yondeki gortislerine bazi 6rnekler su sekildedir:

“Uygulamaya dayali bir égretim programi haline getirilmeli. Ogrencilerin seviyelerine uygun, asamali olarak
basamak basamak 6gretilmeli” (K844)

“Kesinlikle oyunlastirilarak, drama, rol oynama vb. aktif tekniklerle 6gretilmeli”(K146)

“Ornek olaylarla, uygulamali olarak, somutlastirarak. Ilk 6nce bir oyuncak ya da bir yiyecek vs arkadaslarina
satar gibi yapip o iiriinii satabilmek icin arkadasimi ikna etmeye ¢alisarak. Sonra zaman ilerledik¢e bagska
konularda da ikna edici dramalar yaptirilip sonra yazdirilabilir” (K1141)

“Yasanmus olaylarla, hayat tecriibeleriyle, ornek olaylar ve ikna edici yazi ornekleri iizerinde durarak nasil
yazabilecekleri 6rneklendirilebilir” (K1190)

“Cocuklara giinliik hayattan ornek olaylar sunularak ¢ocugun bunun hakkinda konusmasi, ¢Oziim tiretmesi
beklenir. Sonra yeni bir konu veya durum verilir, cocugun bu konuda ikna edici bir yazi yazmasi istenir”
(K1079)

“Ikna edici yazma 6gretimi icin 6grencileri erken yaslardan itibaren ikilemler icerisinde birakip arkadaslariyla
birlikte tartisabilecekleri kendi fikir ve diisiincelerini destekleyip arkadaslarimin diistincelerini ciiriitebilecekleri
ogretim yontem ve teknikleri icerisinde olmalar: saglanabilir. Buna 6rnek olarak arglimantasyon uygulamalar:
verilebilir” (E164)

“Tkna edici yazmanin amaci kavratilmali ve ikna edici yazma basamaklar: verilmelidir. Cesitli konularda drnek
yazilar sunulmalidir ve yazma ¢alismalar: yaptirimalidir” (K1044)

Ikna edici metin ornekleri iizerinde calisarak, bu &rnekleri sorularla inceleyerek ve c¢oziimleyerek; beceriyi
sorgulama, elestirel diisiinme, gorils ve karsit goriis gelistirme, kanit temelli arglimanlar olusturma ve neden - sonug
iliskileri gibi diistinme becerileri ile iliskilendirerek; hikdye ve masallarin yanu sira afis, reklam, video, animasyon - ¢izgi
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film ve kisa film gibi gorsel araglar1 kullanarak 6gretmek katilimcilar tarafindan dile getirilen diger 6gretim yontem ve
teknikleri arasindadir. Katilimcilarin bu yondeki goriislerine érneklerden bazilari su sekildedir:

“Ogrencilere ikna edici metinlerden drnekler sunulmahdir. Ortaya konulan bir durumun dogrulugunun karsi
tarafa kabul ettirilebilmesi icin konuyu dogrulayan delillerin sunulmas: gerekliligi belirtilmelidir. Ortaya bir
sorun konulmali ve 6grencilere bu sorunu ¢ozmeleri icin ikna edici yazilar yazdirilmaldir. Yazilan tiim yazilar
okutulmali eksikler birlikte tespit edilmelidir” (E378)

“Ornegin afis veya reklam iizerinden ikna edicilikten bahsedilebilir. Kendilerinin de giinliik yasamdan érnekler
bulmas: istenebilir. Bunlara iyi ve kitii ornekler verilerek aradaki farks gormeleri saglanabilir. Kendilerinin de
bir iiriiniin reklamini yapmalar: istenebilir. Ornegin carpici bir isim veya onu digerlerinden ayiran ézellikleri
neler? vb. sorular arttirilabilir. Bu sorulara cevap vermeleri istenir.” (K138)

“Bir ¢izgi film ya da bir masalda ikna ediciligin énemi oncelikle hissettirilmeli daha sonra ise bu konuyu onlarin
anlayacagr diizeyde agiklanmali ve daha sonrasinda onlardan bu konuyla ilgili ne anladiklar: ve yazilar
yazmalart istenebilir” (E119)

“Gorseller sunarak, yaparak yasayarak, oyunlar oynayarak 6gretilmelidir. Ciinkii onlar igin hentiz bu soyut bir
kavram.” (K239)

Bunlarin yan sira ikna edici yazmanin 6gretimiyle ilgili katilimcilarin goris farkliliklarina sahip olduklar: bazi
konular bulunmaktadir. Buna gore katilimcilardan bir kismi ikna edici yazmanin Tirkge dersi ve diger dersler
kapsaminda 6rnek metin ve etkinliklerle (f=74) Ogretilebilecegini ifade ederken bir kismi da ayr1 bir ders olarak
okutulmas: (f=30) gerektiginden soz etmislerdir. Becerinin hangi sinif diizeyinden itibaren ogretilmesi gerektigi de
katilimcilar arasinda bir bagka tartigma konusudur. Ilk siniflardan baglayarak her sinif diizeyinde 6gretilmesi gerektigini
ifade edenler (f=22) oldugu gibi tg¢iincii ve dordincii siniftan ya da ortaokuldan itibaren 6gretilmeye baslanmasi
gerektigini belirtenler katilimcilar bulunmaktadir. Son olarak genelin aksine bu becerinin uzman kisilerce (f=33)
Ogretilmesi gerektigini ifade edenler de bulunmaktadir. Katilimeilarin bu yonlerdeki goriislerine 6rneklerden bazilari su
sekildedir:

“Tiirkge ders etkinliklerinde neden sonug iliskisi kurdurarak ve arastirmalarimin bilgiye dayandirarak
yapilmasini saglayarak ” (K435)

“Tiirkce, Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler derslerinin iginde bir tinite olarak verilebilir” (E192)
“Islerinin ehli kimseler tarafindan gerekli yeterlilige sahip kisiler tarafindan dgretilmesi olmas: sart.” (K896)
“Konuyu tam anlamuyla bilen ve ogretebilen kisiler tarafindan, 6gretmenler tarafindan degil.” (E294)

“Yazma etkinliklerini ilkokuldan temel diizeyde baslayarak her diizeyde gelistirilmesi gereken beceriler olarak
goriiyorum. Bu yiizden ikna edici yazmamn da temel diizeye indirgenerek Ogretim planlarmn yapilacagim
diistintiyorum.” (E18)

“Segmeli bir ders veya okul dersleri disinda bir kurs programi halinde 6gretilmesi miimkiin olabilir” (K221)

Ikna edici yazma becerisi katilimcilar tarafindan genel itibariyle dnemli ve &gretimi gerekli bir beceri olarak
goriilmekle birlikte 6gretiminin oldukg¢a zor oldugu diisiiniilmekte; becerinin 6gretimine ne zaman baglanmasi, ayri bir
ders olarak m1 yoksa Tiirk¢e derslerinde mi 6gretilmesi ve 6gretiminin kim tarafindan yapilmas: gerektigi konularinda
farkl1 gériisler bulunmaktadir.

Engeller / Coziimler

Katilimcilarin ikna edici yazmanin 6gretimi konusundaki goriislerinden becerinin 6gretimi konusunda birtakim
engeller oldugu anlagilmaktadir. Katihmecilar tarafindan ortaya konan bu engeller ayni zamanda ¢oziimlere de isaret
etmektedir. Katilimcilarin goriisleri dogrultusunda ortaya ¢ikan engeller Tablo 7de ifade edilmistir.

Tablo 7
Ikna Edici Yazmanin Ogretimi (Engeller / Céziimler)

Tema Kodlar f
Ogrencinin 6grenmesi gereken 6n kosul becerilerdeki yetersizlikler 246
Engeller N . ) )
Ogretmenlerin tutumu ve yeterlik diizeyleri 272
Toplumsal kosullar 279
Ogretim programlari ve kaynaklarin yetersizligi 244
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Ogrencilerin 6n kogsul becerilerindeki yetersizlikler, 6gretmen yeterlikleri, programlarda beceriye yer verilmemis
olmasi, programin yogunlugu ve toplumsal kosullar gibi hususlar becerinin 6gretiminin 6niindeki engeller olarak ortaya
cikmistir. Tkna edici yazmanin égretiminin niindeki engellerin dgrenci, dgretmen, kaynak ve toplum temelli oldugu
anlagilmaktadir.

Katilimcilarin bir kismi ikna edici yazmadan 6nce bireylerin sahip olmas: gereken bazi niteliklerden ve 6grenmesi
gereken becerilerden s6z etmiglerdir. Katilimcilara gore ikna edici yazmadan o6nce ¢ocuklara bagka beceriler
ogretilmelidir. Tkna edici yazma ve onlarin deyimiyle ‘dogru diizgiin yazma becerisi’, yazmada zorlanma, yazmay1
sevmeme ve isteksizlik bunlarin baginda gelmektedir. Bunlara ek olarak ¢ocuklarin okuma aligkanlig1 kazanmis olmalari
ve dile hakim olmalar1 bir 6n kosul olarak goériilmekte, yine ikna edici yazma oOncesinde ¢ocuklarin temel okuma
becerileri, s6z varlig1 ile elestirel, analitik diiginme, arastirma, sorgulama ve tartisma becerilerinin gelistirilmesi
gerektigine dikkat ¢ekilmektedir. Az sayida katilimci ise bu beceriden 6nce 6grencilere dogru davranma ve diiriistligiin
ogretilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Son olarak hazirbulunusluk ve 6zgiiven diizeylerinin yetersizligi ile teknoloji
bagimlilig1 ve sosyal medya gibi hususlar ikna edici yazmanin 6gretiminde 6grenci ile ilgili engeller olarak ileri siiriilen
nedenler arasindadir.

“Bana kalirsa oncelikle ¢ocuklarda yazma becerisinin gelistirilmesi gerekli. Birakin bir fikir iizerine yazmay:
normal bir yaziy1 yazdirmakta bile sikinti yasiyoruz.” (K104)

“Cocuklardan ne istedigimize bir karar verelim, ikna edici yazi m1 yazsinlar, ikna edici bir yaziyr okuduklarinda
hemen ikna mi olsunlar? Kisaca, ikna edici yazma diye spesifik bir alan daha olusturmak/eklemek yerine once
yazma becerisini kazanmak ardindan da diisiinme becerileri itizerinde yola daha nitelikli ¢ikmak yeterli
olacaktir. Bilmem ikna edebildim mi?” (E80)

“Once sozel aktarim becerisi gelismeli, daha sonra yazima aktarma gelistirilmeli. Bunun i¢in once ikna edici
konusma ogretilebilir. Sonra yazma ¢alismalari yapilabilir” (K921)

“Oncelikle iknadan ¢ok ¢ocuklarimiza duygu, diisiince, hayallerini, goriislerini yazmasini yazabilmesini tesvik
etmeliyiz. Okumak bir insan gelistirir. Okuduklarin i¢sellestirip yaziya dokmesi de tam anlamyla gelismeyi kat
ve kat artirir” (E765)

Ikna edici yazmanin $gretimiyle ilgili bir diger kategori 6gretmen nitelikleri ile ilgilidir. Ogretmenlerin ikna edici
yazmanin Ogretimine yonelik olumsuz tutumlar: ile &gretim konusundaki yetersizlikleri bu nedenlerin basinda
gelmektedir. Konuyla ilgili 6gretmen niteliklerine dikkat ¢eken katilimcilar; 6gretimin bilgi, birikim ve deneyim
gerektirdigini, bir¢ok Ogretmenin becerinin 6neminin farkinda olmadigini, bazilarinin yazmay: 6énemsemediklerini,
isteksiz ve nemelazimc yaklastiklarini ifade ederek 6gretmen yeterliklerinin artirilmasi hususuna dikkat ¢ekmislerdir.
Katilimcilarin bu konulardaki goriislerini yansitabilecek kapsamli bir 6rnek su sekildedir:

“Ikna edici yazma bence égretmenler tarafindan fazla bilgi sahibi olunmayan bir kavram. Ogretmenlere bu
konu ile ilgili daha detayli egitici seminerler verilebilir ya da lisans egitiminde bu konu iizerinde daha ¢ok
durulabilir. Eminim ki bircok 6gretmen belki de ilk defa bu form araciligi ile ilk kez ikna edici yazma kavramim
duyuyordur” (K162)

Benzer sekilde bir grup katilimci da bilgi, arastirma ve konu hékimiyeti gerektiren ikna edici yazmanin st diizey
ve siirece dayali gelisim gosteren bir beceri oldugunu, dolayisiyla 6gretmenler tarafindan 6gretiminin zor oldugunu ifade
etmislerdir. Ayrica ikna edici yazmanin 6nemli bir beceri olmadigina yonelik goriislerin yani sira bu becerinin
Ogretiminin yapilamayacagl, gereksizligi ya da yanlis ellerde kotii amaglara hizmet edebilecegi yoniindeki goriisler de
ogretmenlerle ilgili engeller olarak ortaya ¢ikan hususlardir. Ikna edici yazmanin &gretimini gereksiz bulan
katilimcilardan bazilari lise ve iistil okullarda 6gretmenlik, gazetecilik, sunuculuk, siyaset, bilim insani ve belirli meslek
grubunu tercih eden 6grenciler icin 6gretiminin yapilabilecegini, genel manada bir egitimin gerekli olmadigini ifade
etmislerdir.

Ogrencilerin iginde biiyilylip gelistikleri toplumsal kosullar becerinin &gretiminin oniindeki bir bagka engel
kaynag: olarak ileri siiriilmektedir. Toplumsal kosullar ile ifade edilen engeller katilimcilar tarafindan ailelerin tutumu ile
cocuk yetistirme anlayislary, cocugun sosyal cevresi, on yargilat, kalip yargilar, toplumun bakis agis, tutuculuk, hosgoriisiiz
ve Ozgiir olmayan ortamlar, herkesin her seyi dogru bildigini diisiinmesi’ gibi kavramlarla ortaya konmustur. Engeller
temasi altinda ifade edilen son kategori 6gretim programlar: ve kaynaklarla ilgilidir. ‘Miifredatin yogun olmas, icerigin
yetismemesi, stnav odakli dersler ve zamamn yetersizliginin yam sira becerinin 0gretim programlarmda yer almamasi,
zenginlestirilmemis O0gretim programlari, geleneksel egitim anlayisi, kaynaklarin yetersizligi ve drneklerinin olmayisi’ gibi
nedenlerse 6gretim programlari ve kaynaklarla ilgili ileri siiriilen engeller arasindadur.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Aragtirmada iknanin ve ikna edici yazmanin oOgretimi konusunda simif Ogretmenlerinin gorislerinin tespiti
amaclanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda iki temel soru sorulmus, bu sorulara verilen cevaplardan hareketle ulasilan
sonuglar literatiir bilgileri dogrultusunda tartisilmis ve 6neriler sunulmustur.

Iknanin énemine dair goriisler bir biitiin olarak degerlendirildiginde sinif 6gretmenlerinin bityiik gogunlugunun
ikna becerisiyle ilgili kavramsal boyutta temel bilgilere ve onemiyle ilgili farkindaliga sahip olduklar1 soylenebilir.
Katilimcilara gore kisisel ve toplumsal yasam i¢in 6nemli kazanimlari olan ikna becerisi yapisy, iliskili oldugu diger
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beceriler ve alt boyutlari itibariyle 6gretimi oldukga zor bir beceridir. Ote yandan azimsanmayacak 6lgiide katilimcinin
ikna ile ilgili kavram yanilgilarina sahip oldugu ve 6neminin farkinda olmadig1 da goriilmektedir. Katilimcilarin ikna
edici yazmanin 6gretimiyle ilgili goriisleri ise stnif 6gretmenlerinin bu konuda elde edilecek kazanimlarin bityiik 6lgiide
farkinda olduklarina, etkili olabilecek yontem, teknik ve engeller konusunda kismen fikir sahibi olduklarina, becerinin
Ogretimi konusunda bazi tereddiitlerinin ve egitim ihtiyaglarinin olduguna isaret etmektedir.

Beyreli ve KonuKun (2018) ifade ettigine gore alanyazinda ikna edici, kanitlayic ve tartigmaci anlatim terimleri
birbirinin yerine kullanilmakta, her birinin icerigine yonelik yapilan agiklamalarsa ortiismektedir. Kurudayioglu ve
Yilmaz (2014a) ise, literatiirin aksine ikna edici ve tartigmaci yazi tiirlerinin birka¢ noktada birbirlerinden ayrildigini
ifade etmektedirler. Arastirmacilara gore iki yazi tlri; yapilari, icerdikleri stratejiler, olusturulma amaglar1 ve
ogrencilerde gelistirdikleri beceriler yoniiyle birbirinden farkli olup 6grencilere 6gretimi yapilirken bu farkliliklar goz
onitinde bulundurulmalidir. Benzer ya da farkli her ne sekilde ele alinirsa alinsin arastirmacilarin (Beyreli ve Konuk,
2018; Beyreli vd., 2005; Crowhurst, 1990; Cifci ve Ozen, 2018; Coskun ve Tiryaki, 2011, 2013; Giineg, 2013; Karatay,
2011; Kurudayioglu ve Yilmaz, 2014a; Knudson, 1991; Riley ve Reedy, 2005) ikna edici ya da tartismact anlatimi
aciklamada kullandiklar1 ‘kanitlamak, ikna etmek, inandirmak, nedenleri sunmak, gerekgeleri segmek, netlestirmek,
ispatlamak, bir bakis agisim savunmak, yerlesik kanaatleri sorgulatmak ve degistirmek, ileri siirtilen yeni goriisleri
okuyucuya kabul ettirmek’ gibi kavramlar bu becerilerin yapist ve 6nemi ile ilgili fikirler verirken diger taraftan da bu
tiirlerde yazmanin zorluguna isaret etmektedir. Burada ifade edilen bir¢ok kavram ve becerinin 6gretiminin zorlugu bu
aragtirmanin katilimcilar: tarafindan da dile getirilmigtir. Ogretmenlerin ikna becerisinin yapisina ve gelistirilmesinin
gicligiine dair bu farkindaliklar: ikna edici yazmanin 6gretimi i¢in 6nemli bir adim olarak diigiiniilebilir. Ancak diger
taraftan gerek teorik gerekse uygulama boyutunda iyi bir egitime, icerik ve 6gretim siireci a¢isindan zengin kaynaklara
duyulan ihtiyacin bir gostergesi de olabilir.

Arastirmacilarin ve uygulayicilarin ikna edici yazma Ogretiminin gligligii konusunda hemfikir olduklari
anlagilmaktadir. Ote yandan ikna edici yazmanin 6gretimine dair tiim zorluklara ragmen ¢agin getirdigi gereksinimler
ikna edici yaz1 6gretimini gerekli hale getirmistir. ilkokul diizeyindeki bir¢ok ¢ocuk i¢in bir argiiman olusturmak
oldukga zor olsa da “mantikls, inandiric1 ikna edici metinler olusturma yetenegi hayati bir okuryazarlik becerisi” (Lee,
2008, s.43) olarak goriilmektedir. Tknay1 kelimelerle, gorsellerle, gesitli yontem, teknik ve stratejilerle insanlarin
inanglarmi, disiincelerini, davramslarini, motivasyonlarini, arzu ve isteklerini etkilemek seklinde tanimlayan
Kurudayioglu ve Yilmaz (2014a), gelisen teknolojiye paralel olarak ortaya ¢ikan yeni medya araglari vasitasiyla
insanlarin pek c¢ok ikna cesidiyle karsilastigina, ikna edici metinlerinse yirmi birinci yiizyilda en ¢ok kullanilan ikna
tirlerinden olduguna dikkat gekmektedirler. Benzer sekilde kitle iletisim araclar1 vasitasiyla haber, kose yazisi, reklam,
brosiir ve benzeri metinlerle her giin karsilasgtigimiza dikkat geken Cifci ve Ozen (2018) ise bu metinlerde kullanilan ikna
unsurlar1 konusunda temel egitim déneminden baglayarak bilinglenmenin énemine isaret etmislerdir. [kna edici yazma
Ogretiminin bu kadar 6nemli olmasinin nedenlerinden belki de en 6nemlisi, “politik ve sosyal 6neme sahip olmasi ve
bireylerin kendi kendilerini savunmay1 ve dolayisiyla kendilerini yonlendirmede inisiyatif almalarini
destekleyebilmesidir” (Cuenca-Carlino ve Mustian, 2013, s.3; Nelson ve Kinneavy, 2003, 5.786-789; Thomas ve To, 2016,
s.135). Tkna edici yazmanin 6gretilmesi gerektigi yoniinde goriig bildiren katilimeilar, is ve sosyal yasamu kolaylagtiran
bir beceri olarak gormelerinin yani sira iknanin dil ve diistinme becerilerini gelistirmesi, egitim — 6gretim siireglerine
pozitif katki saglamasi ve olumlu kisilik 6zellikleri gelistirerek bireyin bilingli bir {iye olarak topluma katilimini saglamasi
yonilyle de 6nemli oldugunu dile getirmisler; bu yénde yapilacak egitimleri toplumun gelecegine bir yatirim olarak
nitelendirmislerdir.

Ikna edici yazmanin énemi, getirileri ve gerekliligi konusundaki gériisler becerinin 6gretimine yonelik giigliikleri
ve engelleri agmada yeterli olmamaktadir. Bu konuda daha somut adimlar atabilmek ve becerinin 6gretiminde ihtiyag
duyulan zemini olusturabilmek i¢in muhtemel giiclitk ve engellere daha yakindan bakmak gereklidir. Simif
Ogretmenlerine gore 6grencinin O6grenmesi gereken 6n kosul ve temel dil becerilerindeki yetersizlikler bu engellerin
basinda gelmektedir. Literatiirde de bu diisiinceyi destekleyen arastirma sonuglari bulunmaktadir. Her ne kadar
Kurudayioglu ve Yilmaz (2014a) farkls tiirde yazilar olduklarini sdylese de Coskun ve Tiryakinin (2011, 2013) 6gretmen
adaylariyla yaptiklar1 aragtirmalarda, ikna edici yazma ile biiytik benzerlikleri olan tartismaci metin yazmada 6gretmen
adaylarinin zorlandiklar1 tespit edilmis; iiniversite diizeyinde gozlemlenen bu sonucun temel dil becerilerindeki
yetersizliklerden kaynaklandigi belirtilmistir. Ancak temel dil becerilerindeki yetersizlik analitik tiirlerde yazmada
yasanan giicliikleri agiklamak icin yeterli degildir. Tartismaci ya da ikna edici yazmanin yapilarindan ve 6grencilerin bu
tirde yazmaya asina olmamalarindan kaynakli giigliikler de bulunmaktadir. Coskun ve Tiryaki (2011) tarafindan
gelistirilen tartiymaci metin yapisinda bu tiirdeki metinlerin yapisi ana ve yardimei birimler olmak tizere iki ayr1 kisimda
ele alinmustir. Veri, iddia, karg1 iddia ve sonug¢ ana birimleri olustururken; destek ve ¢iiriitme gerekgeleri ise yardimei
birimleri olusturmaktadir. Benzer sekilde Kurudayioglu ve Yilmaz (2014a) da ikna edici metinlerin yapisinin temel ve
yardimei birimler olarak ikiye ayrildigini; temel birimleri, giris, 6nerme, ana argtimanlar ve kararin; yardimci birimleri
ise kars1 6nerme ve yardimci argiimanlarin olusturdugunu belirtmistir. Tartigmaci anlatimda sorunu tespit etmek, konu
ile ilgili iddialar ortaya koyarak bunlari destekleyici gerekgeler ileri siirmek, muhtemel karsit goriigleri 6ngormek ve
ctirtitiicti gerekgeler sunmak ve nihayetinde bir sonuca varmak ne kadar zor ise benzer sekilde ikna siirecini baslatacak
bir giris yapmak, kabul ettirmek {izere bir diisiince ileri siirmek, bunu desteklerken karsit goriisleri 6ngorerek ¢iiriitmek
ve bir sonuca ulasmak da ikna edici yazmada ilkokul o6grencileri agisindan olduk¢a zor zihinsel siireclerdir.
Aragtirmacilara  (Applebee vd., 1986; Burkhalter, 1995) gore ikna edici yaz tiirtintin 6nemli kistaslarindan olan, 6ne
stirtilen nedenlerin analiz edilmesi ve sentezlenmesi gibi soyut islemler gerektirmesi de bu becerinin erken dénemlerde
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ogrenilmesinin 6niindeki zorluklardandir. Beyreli ve Konuka (2018) gore ikna edici yazma, yapist geregi ¢oklu bakis
agilarini ise kogmayi, derin diistinerek ytizeyselligin otesine gegmeyi, diistincelerin gegerliliginin degerlendirilmesini,
yazarin kanitlarla kendi goriistinii desteklerken karsit goriisleri 6ngoriip ¢iirtitmesini gerektiren st diizey bir beceridir.

Aragtirmacilarin ortaya koydugu tizere analitik tiirde birer yazi drnegi olan tartigmaci veya ikna edici yazmanin
yapilar itibariyle igerikleri alt becerilerden kaynakli zorluklar katilimcilar tarafindan da dile getirilen diistincelerdir.
Aragtirmacilar ortaya koyduklar1 metin yapilarinin ¢ocuklara tartismaci ya da ikna edici tiirde yazmay1 6gretmek igin
kullanilabilecegini belirtirken katilimcilar da 6nerdikleri bazi yontem ve tekniklere ek olarak 6rnek olay, senaryo ve ikna
edici metin Ornekleri ile giinlik yasamdan somut ornekler iizerinde calisarak becerinin 6gretilebilecegini ifade
etmislerdir. Katilimcilar tarafindan dile getirilen gorseller, afis, reklam, video, animasyon ve ¢izgi film 6rnekleri de birer
ikna edici metin Ornegi olabilir. Metin yapilar: ise 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmenin yan sira
sozlil ve yazili anlatim becerilerini gelistirmek icin de kullanilan etkili araglardir.

Ikna edici yazmanin yapist itibariyle icerdigi alt beceriler, §gretmenlerin bu becerinin égretimi konusundaki
tutumlari, tereddiitleri, risk algilar1 ve yetersizlikleri ile 6gretim programlarinda beceriye yer verilmemesi ve kaynaklarin
yetersizligi de becerinin Ogretiminin 6niindeki engeller olarak bu arastirmada ortaya ¢ikan bulgular arasindadir.
Ogretmenlerin ikna edici yazmanin yapisi ve 8gretimiyle ilgili yetersizlikleri, genelde yazmaya ve 6zelde ikna edici
yazmaya yonelik sahip olduklar1 olumsuz tutumlar smif i¢i yazma Ggretimine yonelik uygulamalar: tizerinde etkili
olabilmektedir. Ogretmenlerin ilgili, yetkin ve hevesli bir yazar modeli sergileyip sergilemedikleri, yazma sevgisini
besleyecek nitelikte stratejilere yer verip vermedikleri, kendi yazma deneyimlerini 6grencileriyle paylasmalar1 hatta
onlarin yazmaya dair inanglari, yazma tutum ve davranislar1 6grencilerin yazma becerileri tizerinde 6nemli bir etkiye
sahip olabilir. Yazmayla ilgili bu tiir bir etki literatiirde okuma alaninda Peter Etkisi (Applegate ve Applegate, 2004;
Applegate vd., 2014) olarak nitelendirilmektedir. Arastirmada yer alan katilimcilar, 6gretmen niteliklerinin becerinin
Ogretimi tizerinde etkili olabilecegini belirterek kuramsal, uygulama ve duyugsal boyutlarda 6gretmen niteliklerinin
gelistirilmesi hususuna dikkat ¢ekmiglerdir.

Ogretmen niteliklerinin artirilmasi da becerinin 6gretimi agisindan yeterli olmayacaktir. Nitekim okuma ve yazma
gibi dil becerilerinin gelistirilmesine yonelik gozleme (6rn., Akdag, 2019; Ates ve Akyol, 2013) ve goriigmeye (Ates, 2013)
dayali arastirmalar ogretim siirecinde Ogretim programi ve ders materyallerinin 6nemli bir yerinin oldugunu
gostermektedir. Bu nedenle diger alanlarda oldugu gibi dil becerilerinin gelistirilmesi noktasinda da 6gretim
programinin igerigi ve ders materyallerinde yer alan etkinlikler 6nem arz etmektedir. Ikna edici yazmaya 6gretim
programlarinda yer verilmemesi ve kaynaklarin yetersiz olusu siif O6gretmenleri tarafindan becerinin 6gretimi
konusunda ileri siiriilen diger engeller arasindadir. Ilkégretim 1-5. Siniflar Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (2005)
ikna edici yazmay1 destekleyici birkag kazanim varken Tiirkge Dersi Ogretim Programinin (2019) ilk dért yilinda ikna ile
ilgili kavramlara sadece ortaokul kisminda rastlanmasi bu diisiinceyi destekler niteliktedir. Konuk (2018), Okur vd.,
(2013) ile Cifci ve Ozen’in (2018) aragtirmalar1 da Tiirkge Ogretim Programi ve Tiirkge ders kitaplarinin ikna unsurlari
acisindan yetersiz oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirmada elde edilen sonuglar ve literatiir bilgileri bir biitiin olarak degerlendirildiginde ikna edici yazmanin
ogretimi konusunda su nerilere yer verilmistir:

Igerik gelistirmeye yonelik tiim yazma galigmalar igin 6grencilerin belirli bir diizeyde temel yazma becerilerine
sahip olmalar1 gerekmektedir. Her tiir yazma ¢alismasi i¢in 6grencilerin temel diizeyde yazma becerileri yeterince
gelistirilmelidir. Bununla beraber dil becerilerinin bir biitiin olarak gelistigi dikkate alindiginda 6grencilerin topluma
bilingli birer birey olarak katilmalarini saglamak amaciyla en azindan 6rnekleri (gorsel, isitsel, yazili) ikna agisindan
inceleme ve ¢oziimleme galigmalarina temel egitim diizeyinden baslanmas: gerektigi soylenebilir. Iknaya dair sézlii dil
formunda yapilacak bu ¢aligmalarin bir yazili dil formu olan ikna edici yazma ¢aligmalarina 6nemli katkilar saglayacag:
distiniilmektedir.

Ikna edici yazmanin yapisi, gerekliligi, kisisel ve toplumsal yagama katkilar1 ve nasil dgretilebilecegi konularinda
teorik ve uygulamali olarak 6gretmenlerin bu konuda bilgi, beceri ve 6z yeterlik algilarini artirabilecekleri, kavram
yanilgilar1 ve 6n yargilarini giderebilecekleri, pozitif yonde tutum gelistirebilecekleri ve motivasyonlarini artirabilecekleri
hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitimler diizenlenmeli; verilen egitimlerin uygulamaya yansiyip yansimadigi noktasinda da
izleme, degerlendirme ve gelistirme ¢aligmalar1 yapilmalidir.

Ogretim programlar ve ders kitaplarinin dgretim siirecindeki 6nemi dikkate alinarak bu temel kaynaklarda ikna
edici yazmaya mutlaka yer verilmeli; ayrica egitim bilisim ag1 da bu konuda hazirlanacak gorsel, isitsel ve hareketli
medya igerikleriyle (6rnegin, reklam, kisa film, animasyon vb.) zenginlestirilerek Ogretmenlerin kullanimina
sunulmalidir.
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ABSTRACT

In this research, it is aimed to develop suggestions for the planning of Turkish as a
foreign language grammar lesson in order to contribute to a planned and systematic
progress in grammar teaching. The research was designed in a case study pattern. In
the research process, first of all, it was tried to determine how the teachers of Turkish
as a foreign language carried out grammar teaching. The study group of the research
is thirteen teachers who teach Turkish as a foreign language in various institutions.
During the data collection process, two interviews were conducted with these
thirteen teachers. Interview data were analyzed by content analysis technique. In
addition, Istanbul Turkish for Foreigners, Seven Climate Turkish, Izmir Turkish for
Foreigners and New Hittite Turkish for Foreigners coursebooks and the Teaching
Turkish as a Foreign Language Program, which were mentioned in the interviews,
were analyzed by document analysis in terms of grammar subject order. As a result of
the document review, it has been determined that there are differences between the
textbooks and the curriculum in terms of the naming of the structures, their ordering
according to the levels and their quantities. As a result of the data obtained from the
interviews, it was seen that the teachers mostly put the textbooks in the center while
planning their grammar lessons. It has been determined that the textbooks have
deficiencies such as having mechanical exercises in grammar teaching, not developing
four basic language skills, not giving examples from life, not being suitable for
advanced language use. It has been suggested that these deficiencies should be taken
into account in the planning of grammar lessons. Apart from this, it is reccommended
that teachers have knowledge about teaching methods and techniques, focus on
gerunds, verbs and case suffixes, which are the subjects that students have the most
difficulty with, and use alternative measurement tools.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, teaching grammar, lesson plan.

anguage is a structure formed within certain rules. The

student has to know the rules of the language to reach an

advanced level in four basic language skills and be able to use
the language he has learned correctly and acceptably in social life.

“Therefore, vocabulary, syntax, and semantics reveal a structure
and regularity that underlies language and enables us to speak
of a "language system". If it is impossible to describe a language
without researching this basic framework, it will be impossible
to learn alanguage effectively without making use of grammar”
(Batstone, 2003, s.4).

The effectiveness of grammar lessons depends on being well
planned. Grammar lessonshave been planned in line with various
past and present approaches.

Grammar lessons planned with the traditional approach have
three phases "presentation, practice and production” According to
Richards (2006), in the"presentation" phase of the lesson, the new
grammar structure is presented, usually througt speech or short text.
The teacher explains the new structure and checks whether the
students understand it. Students use the new structure in a
controlled context during the practice phase through exercises and
displacement exercises. Students practice using the new structure



in different contexts in the production phase, usually using their content or knowledge to develop fluency with the new
model. With the communicative approach, the "Presentation-Practice- Production” stages have been replaced by the
"Task -Teaching-Task" phases. According to Thornbury (2000), in a lesson in which these stages are followed, first of all,
students perform a communicative task determined by the teacher; it then uses it to identify language features that
students can use to communicate their intentions more effectively. These features are taught and applied before students
perform the original task again. In the lessons planned with a task-oriented approach, "focus on form" activities were
included to draw the students' attention to the target grammar structures.

Three-dimensional grammar teaching theory has been put forward for students to comprehend grammar rules and
learn how to use these rules in which context and with what functions. According to this theory, grammar has three
dimensions called form, meaning, and use.

“The morphological dimension shows how the grammar structure is formed, how it is written and pronounced, how it is
in relation with other structures in the language, the meaning dimension shows what the structure means, the usage
dimension shows in what context, by whom and for what purposes it is used” (Cem Deger, Cetin ve Oflaz Koleci, 2018,
s.8).

There is no grammar curriculum on which all teachers can be taken as a basis for planning Turkish grammar
lessons as a foreign language. The most comprehensive and valid program used today is The Curriculum of Teaching
Turkish as a Foreign Language, prepared by the Maarif Foundation. In addition, the Ministry of National Education has
a "Turkish and Turkish Culture Lesson Program" prepared by the Ministry of National Education for teaching Turkish to
Turkish children living abroad. However, both curriculums are suitable for children. There is no curriculum for adults.
Teachers use textbooks as a curriculum to solve this problem. Studies on textbooks have revealed that the sequencing of
grammar subjects in the textbooks differs, grammar subjects are handled with different activities and practices, and
grammar subjects are named with different terms (Fidan, 2016; Doyumagag, 2017). Studies on textbooks have revealed
that the sequencing of grammar subjects in the textbooks differs, grammar subjects are handled with different activities
and practices, and grammar subjects are named with different terms (Doyumagag, 2017;Fidan, 2016). Due to this
inconsistency, the mastery of the students' language knowledge who received certificates from different institutions is
different from each other.

Due to the lack of a curriculum and insufficient textbooks, teachers plan their grammar lessons. Studies show that
most of the people who teach Turkish as a foreign language do not have enough knowledge about teaching Turkish
(Iscan, 2020; Ozbay, Bahar, 2015;Yiice, 2015). This situation causes the students' grammar proficiency at the same
institution to be different. There is a need for studies that will help teachers plan grammar lessons to eliminate teachers'
lack of knowledge about grammar teaching and standardize grammar teaching. This research was carried out to
contribute to the elimination of this deficiency. The research aims to develop a proposal for the planning of grammar
lessons. For this purpose, answers to the following questions were sought:

1. What kind of way do those who teach Turkish as a foreign language follow in grammar teaching?

2. How do the instructors follow the grammar teaching sequencing in the textbooks teaching Turkish as a foreign
language?

3. What are the suggestions of those who teach Turkish as a foreign language about the grammar lesson plan?

Method
Model

The research was structured in a holistic multiple-case design, one of the case study designs. Case studies can holistically
detail an entire situation or process and allow the inclusion of more than one perspective or view" (Neuman, 2014, s.42).
To include more than one perspective in the process, how each of the thirteen teachers teaching Turkish as a foreign
language carried out grammar teaching was examined in-depth as a separate case.

Participants

The research participants are thirteen teachers working in various institutions teaching Turkish as a foreign language.
The names of the participants and the institutions they work for are kept confidential due to research ethics.

Tools

Semi-structured interview and document analysis techniques were used in the research.

Data Collection

During the research, two semi-structured interviews were conducted with thirteen participants. In addition, the
grammar rankings of the Istanbul Turkish for Foreigners (2020), Yedi Iklim Turkish (2015), Yeni Hitit Turkish for
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Foreigners (2019), and Izmir Turkish for Foreigners (2015) course books at all levels and the list of grammar topics in
The Curriculum of Teaching Turkish as a Foreign Language (2020) have been examined. The grammatical sequencing in
the books and the curriculum were compared with each other, and the similarities and differences between them were
determined.

Data Analysis

The collected data were analyzed by the content analysis method.

Ethical Statement

All rules required by research ethics were followed throughout the study. Consent was obtained from all participants
participating in the study. The names of the participants and the institutions they work for were kept confidential and
expressed in the form of coding. No changes were made to the collected data. "Ethics Committee Approval" was received
from Yildiz Technical University Academic Committee on November 23, 2020 for the master's thesis from which the
study was derived.

Findings
Findings Obtained from First Interviews

Most of the participants use the coursebook as a curriculum for grammar lessons. On the other hand, some participants
take the Common European Framework of Reference for Languages (2013) and the curriculum of the institution they
work in as a basis. While planning the grammar lessons, the participants take into account the course hours of the
institution they work, the ideas of the people they work with, the activities in the textbook, and the needs of the students.
Most participants prefer to use contemporary approaches such as the communicative and task-oriented approaches in
their grammar lessons. However, a few participants think that the behaviorist approach should be abandoned. The most
preferred teaching method by the participants is the eclectic method. Teaching techniques are drama and role-playing.
Participants use slides, videos, movies, cartoons, serials, and songs as teaching materials. The most important teaching
material in grammar teaching is the coursebook. Seven of the participants use the Istanbul Turkish for Foreigners
coursebook, three of them use the Yedi Iklim Turkish coursebook, and two of them use the Yeni Hitit Turkish for
Foreigners coursebook. Participants think that the grammar activities of the course books are overly mechanical, not
interesting, and do not develop four basic language skills. In addition, the participants complain that the grammar
examples in the textbook are not from life. Participants prepare extra grammar activities and materials to make up for
these deficiencies. Participants use exams that measure four basic language skills given by the institution they work for
during the assessment and evaluation process. Grammar topics are evaluated together with four basic language skills.

Findings Obtained from the First Interviews on How the Teachers Follow the Grammar Teaching Order in the
Textbooks Teaching Turkish as a Foreign Language

Most of the participants determine the grammar teaching order according to the coursebook they use. For this reason,
the grammar sequences in the Istanbul Turkish for Foreigners, Yedi Iklim Turkish, Yeni Hitit Turkish for Foreigners, and
[zmir Turkish for Foreigners textbooks were examined. Grammar topics in the Curriculum of Teaching Turkish as a
Foreign Language are also included in this review. As a result of the examination, it was determined that the grammar
topics in the course books and curriculum were named and ordered differently. In addition, it has been observed that the
subjects and amounts of grammar at intermediate and advanced levels are different.

Findings Obtained from Second Interviews

Participants mostly include activities in textbooks in their grammar lesson plans. Participants determine the activities
they have prepared in addition to the textbook and the assignments they have given according to the grammar subject
and theme in the textbook. A few participants use the self-assessment sections at the end of the unit, both for students'
self-assessment and for setting goals to be achieved in the lesson. Some participants use the Common European
Framework of Reference for Languages descriptors when setting grammar lesson objectives and preparing grammar
activities.

Most participants take students' needs into account when planning their grammar lessons. Participants use
techniques such as applying questionnaires, asking questions to students and making observations to determine the
needs of their students in grammar. Most participants think that grammar teaching in textbooks and grammar activities
overlap. However, they think that the grammar activities in the textbooks do not improve the students' four basic
language skills. In addition, the participants have the view that textbooks do not enable students to communicate at an
advanced level. Participants improve their students' four basic language skills and communication skills by preparing
writing and speaking activities and using drama and educational game techniques. Participants do not make any changes
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or adaptations in the textbook on grammar teaching. They prepare activities to supplement the textbook. Participants
use Turkish as foreign language textbooks, exercise books, and academic books as sourcebooks.

Students have the most difficulty with gerunds, case suffixes, and voices.

Some participants think that grammar subjects form the basis of exams to measure four basic language skills. Some
participants believe that grammar topics are mostly measured in writing and speaking exams. The majority of the
participants emphasise grammatical accuracy and fluency in speaking and writing exams. Participants mostly determine
the content of the exams they take according to the textbook.

Findings Regarding the Suggestions Given by the Teachers on the Planning of Grammar Lesson in Two Meetings

The majority of the participants think that Turkish as a foreign language grammar curriculum should be prepared to
eliminate the differences in grammar teaching between institutions. Participants recommended choosing grammar
structures suitable for students learning Turkish and that are used most frequently in daily life for the grammar
curriculum. Participants said that contemporary approaches such as communicative approach and task-oriented
approach, eclectic method as a method, and drama technique as technique should be preferred. Participants suggested
explaining grammatical structures together with their meanings and use in the grammar teaching process and
developing the students' four basic language skills. In addition, they mentioned that the grammar teaching in the
textbooks should be improved, and new teaching materials should be prepared for grammar teaching. Other
participants' suggestions are process-oriented measurement and evaluation and giving project and performance
assignments to students.

Conclusion and Discussion

For Turkish, as a foreign language grammar lesson plans to be prepared by certain standards, a Turkish grammar
teaching program should be prepared. The textbooks used by teachers as a curriculum have many deficiencies in
grammar teaching. Teachers should consider these deficiencies when preparing grammar lesson plans. Grammar topics
are leveled differently from each other in the textbooks. For this reason, the participants can benefit from academic
studies such as the "Framework Program for Grammar in Teaching Turkish as a Foreign Language" prepared by Karatay
and Kara (2019) while structuring the grammar topics according to the levels.

Which method and technique will be used in teaching Turkish as a foreign language depends on the age, gender,
mother tongue, and purpose of learning the target group's language. Therefore, teachers should know all methods and
techniques in grammar teaching. Teachers should pay extra attention to planning the teaching of gerunds, voices, and
case suffixes, which are the grammar topics that students have the most difficulty with. Process-oriented measurement
and evaluation tools such as projects and performance assignments should be used in the measurement and evaluation
process. There is evidence that the peer assessment technique contributes to the elimination of speech disorders in
students' writings (Ari, Top, 2018). For this reason, it is recommended to use the peer assessment technique in the
assessment and evaluation process. While evaluating grammatical accuracy and fluency in speaking and writing exams,
the objectives of the course and the student's purpose of learning the language should be taken into consideration.
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oz

Bu aragtirmada dil bilgisi 6gretiminde planli ve sistemli bir ilerleyisin saglanmasina
katki sunmak admna yabanci dil olarak Tiirkge dil bilgisi dersinin planlanmasina
yonelik oneriler gelistirmek amaglanmistir Arastirma durum g¢aligmas: deseninde
kurgulanmistir. Arastirma siirecinde Oncelikle yabanci dil olarak Tirkge
Ogretmenlerinin dil bilgisi 6gretimini nasil gergeklestirdikleri belirlenmeye
calisilmigtir. Aragtirmanin ¢aligma grubu ¢esitli kurumlarda yabanci dil olarak
Tiirkge 6greten on {i¢ 6gretmendir. Veri toplama siirecinde bu on ti¢ 6gretmenle iki
gortisme gergeklestirilmistir. Gortisme verileri igerik analizi teknigiyle analiz
edilmigtir. Buna ek olarak gériismelerde gegen Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge, Yedi
iklim Tiirkge, Izmir Yabancilar I¢in Tiirkge ve Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge ders
kitaplar1 ve Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programu dil bilgisi konu
siralamasit bakimindan dokiiman analiziyle incelenmistir. Dokiiman incelemesi
sonucunda ders kitaplar1 ve 6gretim programi arasinda yapilarin isimlendirmesi,
seviyelere gore siralanisi ve miktarlar1 bakimindan farkhiliklar oldugu tespit
edilmigtir. Goriigmelerden elde edilen veriler sonucunda ise 6gretmenlerin dil bilgisi
derslerini planlarken gogunlukla ders kitaplarini merkeze aldiklar: goriilmiistiir. Ders
kitaplarinin dil bilgisi 6gretimi konusunda mekanik aligtirmalara sahip olma, dért
temel dil becerisini gelistirmeme, hayatin iginden 6rneklere yer vermeme, ileri diizey
dil kullanimina uygun olamama gibi eksikliklere sahip oldugu belirlenmistir. Bu
eksikliklerin dil bilgisi derslerinin planlanmasinda g6z 6niinde bulundurulmas:
onerilmistir. Bunun diginda 6gretmenlerin 6gretim yontem ve teknikleri hakkinda
bilgi sahibi olmasi, 6grencilerin en ¢ok zorlandig1 konular olan fiilimsiler, ¢atilar ve
hal eklerinin tizerinde durulmasi ve alternatif 6lgme araglarinin kullanilmas: tavsiye
edilmigtir.

Anahtar kelimeler: Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi, dil bilgisi 6gretimi, ders
plani.

er y1l pek cok insan ¢esitli sebeplerle Tiirkiye'ye go¢ etmek-

tedir. Tirkiyede gecici veya kalici olarak ikamet etmek

isteyen bu insanlar, sosyal yasamdaki ihtiyaclarini karsila-
yabilmek icin Tirkge dgrenme ihtiyact duymaktadir. Ulkemizde
yagayan yabanci sayisiyla birlikte artan bu ihtiyag, yabanc dil olarak
Tiirkge Ogretimini etkili hale getirecek ¢aligmalarin yapilmasim
gerekli kilmaktadir.

Dil belirli kurallar dahilinde &gretilmelidir. Ogrencinin
dinleme, okuma, konusma ve yazma becerilerinde ileri bir diizeye
ulasabilmesinin ve ogrendigi dili sosyal hayatta dogru ve kabul
edilebilir bir sekilde kullanabilmesinin yolu 6grendigi dilin
kurallarini kavramasindan gegmektedir.

Bu ytizden kelime bilgisi, ctimle bilgisi ve anlam bilgisi, dilin

temelinde yatan ve “dil sisteminden” s6z etmemizi saglayan bir

yapt ve dizenliligi ortaya ¢ikarir. Bu temel cergeveyi

arastirmadan dili tarif etmek imkénsizsa, bir sekilde dil

bilgisinden yararlanmadan bir dili etkili bir sekilde 6grenmek

de imkansiz olacaktir (Batstone, 2003, s.4).

*Bu caligma ikinci yazarin danismanliginda birinci yazar tarafindan hazirlanan “Yabanci Dil Olarak Tiirkge Dil Bilgisi Ders Plan1 Onerisi” adli

yiiksek lisans tezinin verileriyle hazirlanmastir.



Yabanci dil 6gretim siirecinde dil bilgisi dersinin etkili ve verimli olmasinin yolu dersin iyi planlanmasindan
gecmektedir.

Dil bilgisi dersleri gegmisten giiniimiize kadar gesitli anlayislar dogrultusunda yapilandirilmistir. Ornegin; Celce-
Murcia ve Hilles’ e gore (1988) bir dil bilgisi dersi “sunum, odakli uygulama, iletisimsel uygulama ve 6gretmen geri
bildirimi ve diizeltmesi” olarak dort bolimden olusmaktadir. Sunum boéliimiinde dil bilgisi yapisi, 6gretmenin giiglit
yonlerine, 6grenci tercihlerine ve yapinin dogasina gore tiimevarim veya tiimdengelim yoluyla sunulmaktadir. Odakl
uygulama boliimiinde tiim degiskenler sabit tutulurken 6grenci s6z konusu yapryr amacina gore kullanmaktadir. Bu
adimin amaci 6grencinin formu iletisim i¢in kullanmaya ¢alismanin ek baskis: olmadan ve dikkati dagilmadan formun
kontroliinti ele gecirmesini saglamaktir. Bu bolimde ¢ogu 6grenci en azindan yapinin bi¢imine hakim olana kadar
Ogretmen bir sonraki yapiya gecilmemelidir. Bir sonraki asama olan iletisimsel uygulama béliimiinde ise 6grenci
ogrenilen yapiy1 uygulamak icin iletisimsel faaliyetlerde bulunmaktadir. Ogretmen geribildirimi ve diizeltmesi bolimii
genellikle son bir adim olarak kabul edilse de, ders boyunca gerceklesmelidir. Ayrica bir 6gretmenin diizeltme
stratejisinin muhtemelen dersin asamasina gore degismesi gerektigi diisiiniilmektedir. Benzer bir dil bilgisi ders plani
anlayist Scrivener tarafindan ortaya atilmistir. Scrivener (2011), diinya ¢apinda her tiirden sinifta uygulanan dil bilgisi
Ogretim agamalar1 “sun ve uygula” olarak ifade etmistir. “Sun ve uygula” dersi “giris, 6gretmen ac¢iklamasi, kisith ¢ikt,
kisith ¢ikt1 ve otantik ¢ikti olmak iizere bes bolimden olusmaktadir. Giris bolimiinde, 6gretmen ders konusuna veya
baglamina bagli resimleri gostermekte ve ogrencilerden fikirlerini almaktadir. Ogretmen agiklamasi boliimiinde
ogretmen dilin 6rneklerini vermekte veya ortaya ¢ikartmaktadir. Devaminda ise 6grencilerden bunlarla ilgili bilgileri
almaktadir. Sonraki bolim olan kisith ¢ikt1 bélimiinde 6grenci, bu 6gelerin 6rneklerinin s6zlii uygulamasi tizerinde
calismaktadir. Diger kisitli ¢ikti boliimiinde &grenciler bu 6geleri uygulamak igin yazili bir aligtirma yapmaktadir. Son
bolim olan otantik ¢ikt1 boliimiinde ise 6grencilere bu 6geleri bildikleri diger dillerle birlikte iletisimsel etkinliklerde
kullanma firsat1 verilmektedir. Iki dil bilgisi dersinde de 6gretmen yapiy1 agiklamakta, yapryla ilgili alistirmalar
yaptirmakta ve 6grencilerin yapiy: iletisimsel etkinliklerde kullanmalarin: saglamaktadir.

Bu sekilde yapilandirilan ders agamalari genel olarak “sunum, pratik ve tiretim” olarak isimlendirmis ve gogunlukla
geleneksel anlayisin esas alindigt siniflarda kullanilmistir. Richards’a gore (2006), bu tiir bir dersin “sunum” asamasinda,
yeni dil bilgisi yapisi, genellikle bir konusma veya kisa metin yoluyla sunulmaktadir. Ogretmen yeni yapiy1 agiklamakta
ve Ogrencilerin bunu anlayip anlamadigini kontrol etmektedir. Alistirma asamasinda 6grenciler, yeni yapiy1 kontrollii bir
baglamda, alistirmalar veya yer degistirme egzersizleri yoluyla kullanmaktadir. Uretim agsamasinda ise 6grenciler, yeni
modelle akicilik gelistirmek i¢in, genellikle kendi igeriklerini veya bilgilerini kullanarak yeni yapiy: farkli baglamlarda
kullanma aligtirmas: yapmaktadir. Goriilecegi itizere, “Sunum-Uretim-Uygulama” bi¢iminde yapilandirilan
tiimdengelimci ve agik dil bilgisi 6gretimine uygun bir mantiga dayanmaktadur.

Dil bilgisi 6gretiminin a¢ik mi1 yoksa ortitk mi gergeklestirilmesi gerektigi de tartisilan bir konudur. Agik dil bilgisi
Ogretimi Ogrencilerin kurallar1 daha anlagilir sekilde anlamalarini saglamaktadir ve yanlis anlasilmalarin 6niine
gecmektedir. Ancak dilin bi¢gim boyutunun iizerinde asir1 bir sekilde durulmas: 6grencilerin temel dil becerilerinin
gelisimine engel olmaktadir. Dil bilgisini bi¢im odakli olarak 6grenen 6grenci dil bilgisi yapilarini sosyal baglamlarda
kullanmada yetersiz kalmaktadir. Dil yapilarmimn farkli baglamlardaki kullanim alanlarmimn incelenmesine yo6nelik
yapilan ¢alismalar islevsel dil bilgisi 6gretimini ortaya ¢ikarmustir.

Islevsel dil bilgisi 6gretimi dil yapilarinin kullanimina odaklanmaktadir. Bu yaklagimda dil bilgisi yapilarinin sosyal
baglam i¢inde istlendikleri iglevlerin tizerinde durulmustur. “Dilde bir iglev birden fazla yap: ile ifade edilebilir. Ne
soylemek istedigini bilen kullanici dilde var olan yapilardan birini tercih ederek dinleyicilere ya da okuyuculara
diisiincelerini aktarir” (Benzer, 2020, s.5). Cagdas dil 6gretiminde temel ama¢ 6grencinin etkili iletisim kurmasini
saglamaktir. Ogrencilerin 6grendikleri yapilarin islevlerini bilmesi etkili iletisim icin tek basina yeterli degildir. Iletisim
stirecinde bu yapilarin sosyal hayattaki kullanim alanlar1 da géz oniine alinmalidir. Bu ama¢ dogrultusunda hareket eden
iletisimsel yaklasimda dilin ne oldugu veya nerelerde kullanildig1 degil, dili kullanarak nasil iletisim kuruldugu
onemlidir. Bu nedenle giinliik hayatta kullanilan dil 6n plandadir ve 68rencinin giinliik hayatta karsilasabilecegi
materyaller derse dahil edilmektedir. Hazirlanan etkinliklerin dort temel dil becerisini gelistirmesine ve 6grencilerin
sinifta dili aktif olarak kullanmalarini saglamasina dikkat edilmelidir. Iletisimsel yaklagim, bir dilin bigimsel kurallarinin
yani sira toplumsal ve kiltiirel kurallarinin da bilinmesi gerektigini savunmaktadir. Bu baglamda “iletisimsel yeti”
kavrami ortaya atilmustir. Iletisimsel yeti kisaca kisinin bir dili gesitli baglamlarda amacina ve duruma uygun bir gekilde
kullanabilme becerisi olarak tanimlanabilir. Iletisimsel yeti icinde dil bilgisi énemli bir yere sahiptir. Canale ve Swain
(1980) iletisimsel yetiyi; dil bilgisi yeterliligi, toplum dil bilimsel yeterlilik ve stratejik yeterlilik olarak {ige ayirmaktadr.
Dil bilgisi yeterliligi, kisinin bir dilin sozliiksel 6geleri ve bicim bilgisi, s6zdizimi, ciimle-dil bilgisi semantigi ve ses bilgisi
kurallarina dair yeterliligini icerir. Toplum dil bilimsel yeterlilik, bu kurallarin sosyal baglamlara ve iletisimsel islevlerine
uygun olarak kullanilmasidir. Stratejik yeterlilik ise iletisimdeki aksakliklar1 (6rnegin, hdkim olunmayan veya bir an i¢in
hatirlanamayan dil bilgisel bicimlerin nasil baska sozciiklerle ifade edilecegi) telafi etmek icin harekete gegirilebilecek
s6zlii veya sozsiiz iletigim stratejileridir. Iletisimsel yaklagimla birlikte derslerde dgrencilerin iletisimsel yetisini gelistiren
etkinlikler 6n plana ¢ikmistir. Littlewood (2002), iletisimsel yaklagimin esas alindig1 bir dersi iletisim 6ncesi etkinlikler
ve iletisimsel etkinlikler olarak ikiye ayirmaktadir. iletisim 6ncesi etkinlikler ikincil bir islev tagir: Ogrencileri daha sonra
gerceklesecek iletisimsel etkinliklere hazirlar. Cogu 6gretmen bir 6gretim tinitesine 6grencilerin belirli dil bicimlerini
veya iglevlerini uyguladig iletisim Oncesi etkinliklerle baglar. Ancak tam tersi de mumkindiir. Yani 6gretmen,
ogrencilerin karsilagmayi bekleyebilecekleri bir duruma dayal: iletisimsel etkinliklerle bir 6gretim {initesine baglayabilir.
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Bu etkinlik 6gretmenin 6grencinin belirli bir tiir iletisimsel durumdaki zayifliklarini tespit etmesini ve 6grencilerin
kendilerinin dil ihtiyaglarinin farkina varmalarini saglar (Littlewood, 2002).

[letisimsel yaklagimla birlikte dil bilgisi yapilarin1 8grenciye dogrudan sunma anlayist terk edilmistir. Ogrencinin
dile maruz kalacag ve dili kullanma geregi duyacagi uygulama arayiglarina baslanmistir. Bu arayis sonucunda gorev
odakli yaklagim ortaya ¢ikmistir. Gorev, 6grencilerin iletisimsel bir amaci gerceklestirebilmeleri i¢in dili kullanmak
zorunda olduklar1 durumlar olarak tanimlanabilir. Bu tiir bir dil 6gretiminde dil bilgisi 6gretimi agisindan en biiytik risk
ogrencilerin gorev sirasinda dil bilgisel dogruluk yerine iletisim kurmaya odaklanmasidir. Bu durum, 6grencinin iletisim
kurarken yaptig1 dil bilgisel hatalarin kalic1 olmasina sebep olmaktadir. Béyle bir durumun yaganmamasi igin cesitli
etkinliklerle gorev yerine getirilirken kullanilan yapilarin bi¢imine odaklanilmistir. Gérev odakli 6gretimin uygulanmasi
konusunda bir ¢ergeve program gelistiren Willis (1996) gorev siirecini “gérev Oncesi, grev agamasi ve dile odaklanma”
olarak tige ayirmistir. Gorev 6ncesi asamada 6gretmen 6grencilerin gorev talimatlarini anlamasina yardimei olmakta ve
gorevde kullanilabilecek kelime ve dil kaliplar1 hakkinda 6grencileri bilgilendirmektedir. Gérev asamasinda 6grenciler
gruplara ayrilarak gorevi gerceklestirmektedir. Daha sonra gorevi nasil gergeklestirdiklerini ve gorev sirasinda neler
ogrendikleriyle ilgili planlama yapmakta ve gorevle ilgili bir rapor hazirlayip sinifa sunmaktadir. Son asama olan dile
odaklanma asamasi analiz ve pratik olarak iki bélimden meydana gelmektedir. Analiz boliimiinde 6grenciler gorev
boyunca kullandiklar1 yapilarin farkina varmakta ve bu yapilarin O6zelliklerini detaylica incelemektedir. Pratik
boliimiinde ise 6grencilerin kurallarini 6grendikleri yapilar {izerine alistirmalar yaparak 6gretilen yap: pekistirilmekte ve
hatalarin 6niine gegilmektedir.

Gérev odakli yaklagimla birlikte geleneksel dil bilgisi dgretimi derslerinde takip edilen “Sunum-Uretim-Uygulama”
asamalarinda degisiklige gidilmistir. Bu degisiklikle birlikte dil bilgisi sunumunun yerini 6grencinin dili iletisimsel bir
baglamda aktif olarak kullandig1 gorevler almistir. Gérev odakli anlayigla birlikte dil bilgisi derslerinde “Sunum-Uretim-
Uygulama” agamalarinin yerini “Gérev-Ogretme-Gérev” asamalari almistir. Thornburye gore (2000) bu asamalarin
izlendigi bir derste, ilk olarak 6grenciler 6gretmenin kendilerine belirledigi iletisimsel bir gorevi yerine getirmekte; daha
sonra bunu, niyetlerini daha etkili bir sekilde iletmek igin kullanabilecekleri dil ozelliklerini belirlemek igin
kullanmaktadir. Bu 6zellikler, 6grenciler orijinal gorevi yeniden gerceklestirmeden once Ogretilmekte ve
uygulanmaktadir. Bu tiir bir derste de esas gorev dncesinde gorev esnasinda kullanilacak dil bilgisi yapilarina dikkat
gekildigi goriilmektedir. Bu tiir bir uygulamaya “bigime odaklanma” ad: verilmektedir. Bigime odaklanmanin gorevden
once bir dil bilgisi dersi yapmak anlamina gelmedigini vurgulayan Richards ve Rodgersa gore (2014, s.188) bu kavram
“Dikkat ¢ekici gorev oncesi etkinlikler, metin kesfi, paralel gorevlere rehberli maruz kalma ve 6énemli yerleri vurgulayan
materyalin kullanimi dahil olmak iizere ¢esitli bigim odaklama tekniklerinin kullanilmas1” anlamina gelmektedir. Gorev
odakli yaklagimin temel amaci 6grencilerin 6grenmeye ¢alistiklar: dili kullanarak iletisim kurmalarini saglamaktir.
Ancak kabul edilebilir ve etkili bir iletisim kurmak i¢in dil bilgisi yapilar1 hakkinda bilgi sahibi olunmas gerektigi bu
yaklagimla bir kez daha ortaya ¢ikmistir. Benzer bir anlayis Diller igin Avrupa Ortak Bagvuru Metninde de kendini
gostermektedir.

Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni'nin esas aldig1 eylem odakli yaklasim dil 6grenenleri, belirli kogullarda ve
dil kullanim alanlarinda yalnizca dilsel olmayan etkilesimsel gorevleri yerine getiren sosyal aktérler olarak
tanimlamaktadir. “Her seyin 6tesinde eylem odakli yaklasim baslica hedef noktasi dil olmayan, amaca yonelik is birligine
dayal1 gérevlerin kullanimina isaret etmektedir” (DIAOBM, 2021, s. 34).

Diller i¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni (2021) dgrenicilerin bu gorevleri gerceklestirirken sahip olmasi gereken
iletisimsel dil yetkinliklerini; dilsel yetkinlik, toplum dilbilimsel yetkinlik ve edimsel yetkinlik olarak tige ayirmaktadir.
Dil bilgisel dogruluk dilsel yetkinlik baghg: altinda yer almaktadir. Metinde dil bilgisel dogruluk 6grenenlerin énceden
hazirlanmig ifadeleri dogru hatirlama yetenegi ve diisiinceyi ifade ederken dil bilgisel yapilara odaklanma kapasitesi
olarak tanimlanmaktadir. Metne gore, Al 6ncesi seviyede 6grenci ¢ok basit ilkeleri kullanabilmektedir. A1 seviyesinde
birkag basit dil bilgisi yapisinin ve ctimle kalibinin sinirli denetimine sahiptir. A2 seviyesinde bazi basit yapilar1 dogru
kullanir ancak yine de sistematik hatalar yapabilmektedir. B1 seviyesinde ise asina oldugu baglamlarda sik kullanilan
“rutinler” ve 6ngoriilebilir durumlarla ilgili kaliplar1 dogru kullanabilmekte ve hatalar yapsa da neyi ifade etmeye
calisti1 anlagilir olmaktadir. B2 seviyesinde 6grenci basit ve bazi karmasik dil bilgisi yapilarina hakimdir, karmagik dil
bilgisi yapilarinda ise kiigitk hatalar yapabilmektedir, ancak hatalar1 yanlis anlagilmalara sebep olmaz. C1 seviyesine
gelindiginde ise Ogrenci dil bilgisi dogrulugu yiiksek dereceye ¢ikar, nadir ve fark edilmesi zor hatalar yapar. C2
seviyesinde ise Ogrenci dikkati bagka bir sey {izerinde olsa bile karmagik dil bilgisi yapilarinin denetimini
saglayabilmektedir. Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni, B1 seviyesinden sonra &grenen daha karmagik gorevlerle
bas baga kaldik¢a ve dili daha bagimsiz ve yaratic1 kullanmaya basladik¢a dil bilgisel dogrulugun azaldigini vurgulamigtir
(DIAOBM, 2021, 5.136).

Dil bilgisi kurallarini bilmenin dili dogru kullanmak a¢isindan énem arz ettigi pek ¢ok aragtirmaci tarafindan
kabul edilmektedir. Dil bilgisel yapilar bi¢im ve kurallardan olussa da bu yapilar, iletisimde bir “anlam” ifade etmek i¢in
uygun baglamlarda kullanilirlar. “Yabanci dilde dil bilgisi 6gretiminin amacini, dil bilgisi kurallarinin ger¢ek yasama
aktarilmasi yani, bu kurallarin o dilde bir anlam aktarmak igin iletisim kurarken kullanilmasi olarak belirlersek ‘dil
bilgisi’ ve ‘iletisim’ arasinda bir képrii kurmak durumunda kaliriz” (Cem, 2005, s.11). “Dil bilgisi” ve “iletigim”
arasindaki bu képriiyii kurmak icin ii¢ boyutlu dil bilgisi 6gretimi teorisini ortaya atilmustir. Teoriye gore bir dil bilgisi
yapist bicim, islev ve kullanim olarak adlandirilan {i¢ boyuta sahiptir. “Bi¢im boliimi dil bilgisi yapisimin nasil
bicimlendigini, nasil yazildigini ve sesletildigini, dildeki diger yapilarla nasil iliski i¢inde oldugunu, anlam boélumi
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yapmin ne anlama geldigini, kullanim bélimi hangi baglamda, kimler tarafindan, hangi amaglarla kullanildigim
gosterir” (Cem Deger vd., 2018, s.8). Ug boyutlu dil bilgisi teorisi dilin bu ii¢ boyutundan higbiri géz ardi edilmeden
Ogretilmesi gerektigini savunmaktadir.

Dil bilgisi 6gretimi konusunda yukaridaki yaklagimlardan hangisinin en etkili oldugunu tespit etmek miimkiin
degildir. Bu durum 6gretmenin tercihine, bilgisi ve yetenegine, sinifin beklenti ve ihtiyaglarina gore degismektedir. Bu
noktada, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten 6gretmenlerin dil bilgisi dersinin planlanmasi konusunda bilgi sahibi olmas:
ve 6grencileri i¢in en uygun yaklagimi se¢meleri gerekmektedir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkge Dil Bilgisi Ogretiminde Mevcut Durum

Yabanci dil olarak Tiirkee dil bilgisi 6gretiminde sistemli ve planl bir isleyis heniiz saglanamamustir. Dil bilgisi dersinin
planlanmas: konusunda en temel sorun dil bilgisi 6gretim programi eksikligidir. Kurumlar arasi dil bilgisi 6gretimi
faaliyetlerini diizenleyecek ortak dil bilgisi ¢cer¢eve programi bulunmamaktadir. Cogu kurumun kendi igindeki Tiirkge
dil bilgisi Ogretimi faaliyetlerini diizenleyecek bir dgretim programi yoktur. Giintimiizde yabanci dil olarak Tiirkge
Ogretimi i¢in hélihazirda kullanilan en kapsamli ve gegerli program Maarif Vakfrnin (2020) hazirladigi “Tiirk¢enin
Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi”dir. Programda dil bilgisi 6gretimine yonelik iglevsel ve iletisimsel bir yaklagim
esas alinmustir ve her seviyede ele alinacak dil bilgisi konularinin bir listesi verilmistir. Program Maarif Vakfrna bagl
okul oncesi, ilkogretim, ortadgretim ve lise kademesindeki okullarda kullanilmak {izere hazirlanmistir. Bu programin
disinda, yurt disinda yasayan Tiirk ¢ocuklarina Tiirkge 6gretimi icin MEB’in (2018) yayinladig: “Tiirkee ve Tiirk Kiiltiirii
Dersi Ogretim Programi” bulunmaktadir. Program zorlugu asamali olarak artan sekiz seviyeye ayrilmistir. Dinleme,
okuma, konusma ve yazma kazanimlar1 bu sekiz seviyeye gore, sarmal yapida, zorlugu ve sayisi hiyerarsik olarak artacak
sekilde diizenlenmigstir. Programda dil bilgisi 6gretimine yonelik ayr1 bir boliim bulunmamaktadir. Dil bilgisi 6gretimine
yonelik kazanimlar dort temel dil becerisine dair kazanimlarin iginde yer almaktadir.Mevcut iki program da on sekiz yas
altindaki kisilere hitap etmektedir. Cesitli amaclarla Tiirk¢e 6grenen yetiskin 6grencilere hitap edecek dil bilgisi 6gretim
programi eksikligi devam etmektedir. Kurumlar 6gretim programi eksikligi sorununu genellikle ders kitaplarimin
miifredatini takip ederek gidermektedir. Doyumagag (2017), Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge, Yedi Iklim Tiirkge ve Gazi
Yabancilar I¢in Tiirkge Dil bilgisi kitaplarinin tiim seviyelerini dil bilgisi 6gretimi agisindan incelemistir. Arastirma
sonucunda kitaplardaki dil bilgisi konularinin siralaniginin farklilik gosterdigi, dil bilgisi konularinin farkl etkinlik ve
uygulamalarla ele alindig1 ve dil bilgisi konularinin farkl terimlerle adlandirildig1 sonucuna ulagilmigtir

Bu tutarsizlik sebebiyle farkli kurumlardan sertifika alan 6grencilerin dil bilgisine hakimiyeti birbirinden farkli
olmaktadir. Kurumlarda ogretmenlere dil bilgisi dersinin planlanmasi konusunda yol gosterecek bir kaynak
bulunmamas: sebebiyle her 6gretmen kendi yol haritasimi izlemektedir. Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten kisilerin
bir¢ogunun Tiirk¢e 6gretimi konusunda yeterli donanima sahip olmamasi konuyla ilgili arastirmalarda dile getirilen bir
problemdir (Ozbay ve Bahar, 2016; Iscan, 2020; Yiice, 2015). Ayn1 kurumda ¢alisan dgretmenlerin dil bilgisi derslerini
farkli anlaysla ele almas: siniflar arasinda dil bilgisi seviyeleri acisindan tutarsizliklara yol agmaktadir. Bu durum ayni
kurumdan sertifika alan 6grenciler arasinda bile dil bilgisi seviyeleri agisindan farkliliklar goriilmesine sebep olmaktadir.
Ogretmenlerin dil bilgisi 6gretimi konusundaki bilgi eksikliginin giderilmesi ve dil bilgisi 6gretiminin
standartlagtirilabilmesi icin Ogretmenlere dil bilgisi dersinin planlanmasi konusunda yol gosterecek c¢alismalarin
yapilmasina ihtiya¢ vardir. Bu arastirma bu eksikligi giderilmesine katkida bulunmak amaciyla gerceklestirilmistir.
Aragtirmada dil bilgisi derslerinin planlanmasina dair bir 6neri gelistirmek amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1.Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenler, dil bilgisi 6gretiminde nasil bir program izlemektedir?

2.0greticiler, Tiirkgeyi yabanci dil olarak dgreten ders kitaplarindaki dil bilgisi 6gretimi siralamasini nasil takip
etmektedirler?

3.Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6gretenlerin, dil bilgisi dersi plani hakkindaki 6nerileri nelerdir?

Yontem
Model

Aragtirma nitel aragtirma yontemlerinden durum ¢aligmasiyla gerceklestirilmistir. Yine gore (2017, s. 5) durum
caligmalari: “Aragtirma betimleyici bir soruya (Ne oluyor veya ne oldu?) ya da agiklayici bir soruya (Bir seyler nasil veya
neden oldu?) yanit aradiginda uygundur”. Bu nedenle bu arastirmada “Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten 6gretmenler
dil bilgisi 6gretimini nasil gergeklestiriyor?” sorununa cevap bulmak amaciyla durum caligmasi kullanilmigtir. Arastirma
durum ¢alismas: desenlerinden biitiinciil ¢oklu durum deseninde kurgulanmustir. Biitiinciil goklu durum deseni birden
fazla durumun ayr1 olarak biitiincil bir gsekilde derinlemesine incelenerek karsilastirildigi bir yontem olarak
tanimlanabilir. “Durum ¢alismalari, biitiin bir durumu veya siireci biitiinsel olarak detaylandirabilir ve birden fazla bakis
acisinin veya gorigtin stirece dahil edilmesine izin verebilir” (Neuman, 2014, s. 42). Aragtirmaya birden fazla bakis
acisini dahil etmek i¢in yabanci dil olarak Tiirk¢e 6greten on ii¢ 6gretmenden her birinin dil bilgisi 6gretimini nasil
gerceklestirdikleri ayr1 bir durum olarak ele alinmis ve derinlemesine aragtirilmgtir.
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Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi yapan cesitli kurumlarda ¢alisan on ti¢ 6gretmen
olusturmaktadir. Caligma grubu maksimum gesitlilik 6rneklemesi yoluyla olusturulmustur. Bu nedenle katilimcilarin
devlet iiniversitesi biinyesindeki TOMER veya 6zel Tiirkge kursu gibi birbirinden farkli 6zellikteki kurumlarda ¢aligan
kisiler olmasina dikkat edilmistir. Katilimecilarin yasi, cinsiyeti, mesleki tecriibe siiresi, ¢aligtiklari kurumlar, derse
girdikleri kur seviyesi ve 6grenim durumlari ile ilgili bilgiler Tablo 1de yer almaktadir. Caliyma grubundaki kisilerin
isimleri ve ¢alistiklar1 kurumlar arastirma etigi geregi gizli tutulmustur. Bu nedenle kisilerin isimleri kodlama seklinde
verilmigtir (Ornegin K1= Birinci Katilimci)

Tablo 1

Katilimcilarla [lgili Bilgiler

Mesleki Tecriibe Derse Girilen Kur Ogrenim
Katilimcilar Yas Cinsiyet Siiresi Caligilan Kurum Seviyesi Durumu
Katilimer 1 31 Kadin 5 Ozel iiniversite biinyesindeki A2,B1 Lisans
TOMER
Katilimcr 2 37 Kadin 11 Devlet tiniversitesi Al1,A2,B1,B2 Yiiksek Lisans
biinyesindeki TOMER
Katilimer 3 29 Kadin 7 Ozel iiniversite biinyesindeki AlLCl1 Lisans
TOMER
Katilimer 4 26 Kadin 5 Ozel iiniversite biinyesindeki Al,A2,B1,B2, Yiiksek Lisans
TOMER Cl1
Katilimer 5 30 Kadin 6 Devlet tiniversitesi B1,B2 Yiiksek Lisans
biinyesindeki TOMER
Katilime1 6 31 Kadin 8 Devlet tiniversitesi Al,A2,B1,B2 Lisans
biinyesindeki TOMER
Katilimc1 7 31 Kadin 2 Devlet iiniversitesi Al,A2 Lisans
biinyesindeki TOMER
Katilimc 8 24 Kadin 2 Devlet iiniversitesi Al,A2,B1 Lisans
biinyesindeki TOMER
Katilimc1 9 26 Kadin 4 Ozel iiniversite biinyesindeki Al1,A2,B1,B2 Lisans
TOMER
Katilimc1 10 30 Erkek 4 Devlet iiniversitesi Al1,A2,B1,B2, Doktora
biinyesindeki TOMER Cl
Katilimc1 11 31 Erkek 8 Devlet iiniversitesi Al1,A2,B1,B2, Doktora
biinyesindeki TOMER Cl
Katilimer 12 31 Kadin 7 Ozel Tiirkge kursu A1,A2,B1,B2 Yiiksek Lisans
Katilimer 13 28 Kadin 2 Kolej ALA2 Lisans

Aragtirmanin  dokiiman incelemesi béliimiinde goriismelerde katilimcilarin kullandiklarini ifade ettikleri Istanbul
Yabancilar Igin Tiirkge, Yedi iklim Tiirkge, Izmir Yabancilar Igin Tiirkge, Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge setleri dil
bilgisi konulariin seviyelere gore siralanigi bakimindan incelenmistir. Halihazirda kullanilan en kapsaml ve gecerli
ogretim programu olmasindan dolay1 Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programindaki dil bilgisi konulari listesi
de bu incelemeye dahil edilmistir.

Verilerin Toplama Araglar1

Aragtirmada yari1 yapilandirilmig goriisme ve dokiiman incelemesi teknikleri kullanilmistir.

“Yar1 yapilandirilmis goriismede arastirmaci, genellikle gortisme kilavuzu olarak adlandirilan, ele alinmasi gereken bir
soru listesine veya oldukga belirli konulara sahiptir, ancak goriigiilen kisinin nasil yanit verecegi konusunda esnektir.
Sorular tam olarak programda belirtilen sekilde devam etmeyebilir. Rehberde bulunmayan sorular, goriismeci gorisiilen
kisiler tarafindan sdylenenleri ele alirken sorulabilir. Ancak, genel olarak, tiim sorular sorulacak ve goriisiilen kisiden
goristlen kisiye benzer bir ifade kullanilacaktir” (Bryman, 2016, s. 468).

Gortisme sorular1 hazirlandiktan sonra sorularla ilgili iki uzmanin gortsit alinmustir. Alinan gorisler
dogrultusunda goriisme sorularimin son hali yapilandirilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Arastirma stiresince on {ig kisiyle yar1 yapilandirilmis iki goriisme gergeklestirilmistir. Gortismeler Zoom uygulamast
yoluyla cevrimici olarak gerceklestilmistir. Birinci goriismeler gerceklestirildikten sonra bu gériismeden elde edilen
verilerle ikinci gériigmelerin sorulari hazirlanarak katilimcilara yéneltilmistir. Ayrica, goriismelerde adi gegen Istanbul
Yabancilar Icin Tiirk¢e (2020), Yedi Iklim Tiirkge (2015), Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkce (2019) ve Izmir Yabancilar
I¢in Tiirkge (2015) A1,A2,B1,B2 ve C1 ders kitaplarindaki dil bilgisi siralamasi ve Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak
Ogretimi Programindaki (2020) dil bilgisi konular1 listesi incelenmistir. Kitaplardaki ve programdaki dil bilgisi
siralamast birbiriyle karsilastirilarak aralarindaki benzerlikler ve farkliliklar tespit edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma siiresince toplanan veriler igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. “Icerik analizi, belirli kurallara dayali
kodlamalarla bir metnin bazi sozciiklerinin daha kiigiik icerik kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir
teknik olarak tanimlanir” (Biiyiikéztiirk vd., 2020, s. 259). Igerik analizi kapsaminda yapilan goriismeler ses kaydi
yontemiyle kaydedilmistir. Kayitlar yaziya gecirilmis ve yaziya gegirilen belgeler tizerinde kodlamalar yapilmustir. Tespit
edilen kodlar temalar altinda toplanmistir. Bu kodlar ve temalar diizenlenerek katilimcilarin goriisleri dogrultusunda
yorumlanmistir.

Etik Beyan

Calisma siiresince arastirma etiginin gerektirdigi tiim kurallara uyulmustur. Arastirmaya katilan tiim katilimcilarin rizas
almmigtir. Katilmeilarimn isimleri ve caligtiklart kurumlar gizli tutularak kodlama seklinde ifade edilmistir. Toplanan
verilerde higbir degisiklik yapilmamistir. Tim veri ve bilgilerde kaynak gosterimine 6zen gosterilmistir. Caligmanin
tiiretildigi yiiksek lisans tezi igin Yildiz Teknik Universitesi Akademik Etik Kurulu'ndan 23.11.2020 tarihinde “Etik Kurul
Onay1” almmuigstir.

Bulgular
Ogreticilerin Dil Bilgisi Ogretimini Nasil Gergeklestirdiklerine iliskin Birinci Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Katilimcilarin Dil Bilgisi Ders Planlarim Hazirlarken Goz Oniinde Bulundurduklars Durumlar

Yapilan goriismelerde katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugunun dil bilgisi derslerini planlarken kullandiklar1 ders kitabinin
miifredatini ve Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni'ni esas aldiklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle ikinci gériigmelerde bu
katilimcilara ders kitabini ve Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metnini égretim programi olarak nasil kullandiklar
sorusunun yoneltilmesi uygun gorilmiistiir. Bununla birlikte, bazi katilimcilar ¢aligtiklar1 kurumda izledikleri bir
programin var oldugunu ve bu programu takip ettiklerini dile getirmistir. Kullanilan 6gretim programlarinin igerigini
tespit etmek amaciyla ikinci goriigmelerde katilimcilara kullandiklar: 6gretim programinin ders kitabiyla baglantili olup
olmadiginin sorulmustur.

Katilimcilarin dil bilgisi ders plani hazirlarken 6gretim programi digindaki farkli durumlari da goz 6niinde
bulundurduklar1 ortaya ¢ikmigtir. Caligtlan kurumun ders saati, birlikte caligilan meslektaslarin fikirleri, ¢aligilan
kurumun hazir ders planlar1 ve ders kitabindaki etkinlikler planlama yaparken katilimcilar tarafindan dikkate
alinmaktadir. Bazi katilimcilar 6grencilerin dil bilgisi konusundaki ihtiyaglarindan yola ¢ikarak ders planlarini
hazirladiklarini ifade etmistir. Katilimcilarin ihtiyag tespiti yaparken nasil bir yol izlediklerini ortaya ¢ikarmak amaciyla
ikinci gériigmelerde 6grencilerin ihtiyaclarini nasil tespit ettiklerini anlatmalar: istenmistir.

Katiluncilarin Kullandiklar: Yaklagim, Yontem, Teknikler ve Materyaller

Kullanilan yaklagimlar konusunda iletisimsel yaklasim 6n plana ¢ikmaktadir. Katihimeilarin ikisi dil bilgisi 6gretiminde
¢ogunlukla yapilandirmaci yaklasimi tercih ettiklerini ifade etmistir ancak davrams¢r yaklasimm da dislanmamasi
gerektigini eklemiglerdir. Bir katilimci ise dil bilgisi 6gretiminde gorev odakli yaklagimi benimsedigini s6ylemistir.
Katilimcilarin genellikle ¢agdas yaklagimlari tercih ettigi goriilmektedir. Ancak bazi katilimcilar davraniger yaklagimin da
dil bilgisi 6gretimi konusunda faydali oldugunu diisiinmektedir.

Katilimcilar yontemler noktasinda agirlikla segmeci yontemi tercih etmektedir. Bunun disinda dogrudan yontem
ve iletisimsel yontemden yararlanilmaktadir. Dil bilgisi ¢eviri yontemi geleneksel bir yontem olmasina ragmen bazi
katilimcilar tarafindan kullanilmaktadir. Birka¢ katilimer isitsel- dilsel ve gorsel isitsel yontemlerden ozellikle A1- A2
seviyesinde faydalandiklarindan bahsetmistir. Sezdirme, tiimevarim ve telkin yontemi katiimcilarin dil bilgisi
Ogretiminde yararlandig: diger yontemlerdir.
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Katilimcilar dil bilgisi 6gretiminde teknik olarak ¢ogunlukla drama ve rol oynama ve egitsel oyun tekniklerine
bagvurduklarini ifade etmistir. Katilmcilar bu tekniklerin &grencileri aktif hale getirdigini ve dil bilgisi yapilarinin
kullanimin: saglama agisindan ¢ok faydali oldugunu ozellikle vurgulamiglardir. Katilimcilar 6rnek olay teknigini de
benzer sekilde derse katilimi arttirmak, 6gretilen dil bilgisi yapisinin giinlitk hayattaki kullanim alanini géstermek ve
yapinin kullanilmasini saglamak amaciyla kullanmaktadir. Diiz anlatim, soru-cevap, sunus ve bulus yoluyla 6gretim,
kavram haritas: teknikleri katilimcilarin dil bilgisi konu anlatiminda bagvurduklar: tekniklerdir. Bir katilimer konusma
halkas1 ve yazma halkas: tekniklerini kullanarak dil bilgisi konularini konusma ve yazma becerisiyle biitiinlestirdigini
dile getirmistir. Bagka bir katilimc1 6grencilerin 6grendikleri yapilar1 dort temel dil becerisiyle birlikte kullanmalarini
saglamak amaciyla balik kil¢igi, istasyon ve alti sapka gibi ¢agdas teknikleri kullandigini agiklamistir. Katilmeilarin
bahsettikleri yontem ve teknikleri hangi dil bilgisi konusu i¢in daha faydali bulduklarin: tespit etmek amaciyla ikinci
goriismelerde bu yontem ve teknikleri hangi yapilari 6gretirken kullandiklar: sorulmustur.

Ogretim materyali olarak slaytlarin yogun bir sekilde kullanildig1 gérillmistiir. Katiimcilar ézellikle uzaktan
egitim siirecinde dil bilgisi derslerini hazirladiklar: slaytlar iizerinden yiiriittiiklerini dile getirmislerdir. Bunun disinda,
Ogretilen yapinin giinliik hayattaki kullanimini gostermek amaciyla videolara siklikla bagvurduklarini séylemislerdir. Bir
katilimar isledigi yapiya uygun videolar: bulmak i¢in YouGlish isimli siteyi kullandigindan s6z etmistir. Ayni amacla
kullanilan 6gretim materyalleri filmler, diziler, sarkilar ve ¢izgi filmlerdir. Katilimcilar bu tiir materyallerden kesitler
izletmenin veya ileri seviyelerde 6grencilerle birlikte bir dizi ve film izlemenin 6gretilen konunun giinliik dildeki
karsiligini gostermek ve kaliciligini arttirmak acisindan yararli oldugunu belirtmislerdir. Bazi katilimcilar ise sunum
hazirlamak, derse gorsellik katarak dikkat ¢ekiciligi arttirmak, 6grencilerin bilgi seviyesini 6lgmek ve derse katilimi
saglamak amaciyla web 2.0 araglarini kullandiklarini agiklamistir. Bahsedilen 6gretim materyallerinin derslerde nasil
kullanildigin1 belirlemek igin katilimcilardan bu 6gretim materyallerini hangi yapilar1 6gretirken kullandiklarini
aciklamalar1 istenmistir.

Katilimcilarin Kullandig1 Ders Kitaplari

Bir katilma disindaki tim katilimcilarin ¢alistign kurumda ders kitab: kullanilmaktadir. Bu katilimer ise ¢alistig
kurumun politikas1 geregi ders kitabi kullanmadiklarini, bunun yerine hazirladiklar1 materyallerle derslerini
siirdiirdiiklerini belirtmistir. En ¢ok kullanilan ders kitabinin Istanbul Yabancilar igin Tiirkge kitab1 oldugu gériilmiistiir.
Ardindan Yedi Iklim Tiirkge ve Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitaplar1 gelmektedir. Ders kitaplar1 birgok konuda
Ogretmenler icin ana materyal konumundadir. Katiimcilarm biylik ¢ogunlugu dil bilgisi konularmin 6gretim
siralamasini kullandiklar1 ders kitabina goére belirlemektedir. Bu yiizden ¢ogu katilimcr dil bilgisiyle ilgili etkinlik plani
hazirlarken ders kitabindaki dil bilgisi konusuna ve temaya uygun hareket etmeye 6zen gostermektedir. Ders kitaplarinin
dil bilgisi dersinin isleyisinde 6nemli bir yer tutmas: goriismelere ders kitaplariyla ilgili sorularin eklenmesini zorunlu
héle getirmistir. Birinci gortismelerde ders kitaplarinin dil bilgisi 6gretimi agisindan yeterliligi sorgulanmistir.

Istanbul Yabancilar Igin Tiirkge kitabinin dil bilgisi 6gretimi agisindan en faydali bulunan yénii dgretmen
rehberligi gerektirmemesi olmustur. Katilimcilar kitaptaki dil bilgisi 6gretiminin agik ve anlagilir oldugunu ve bu sayede
ogrencilerin kitabi tek basina caligirken kullanabildigini dile getirmistir. Bu katilimcilardan biri kitaptaki Ingilizce ve
Arapga dil bilgisi agiklamalarinin bu amaca hizmet ettigi igin faydali oldugunu vurgulamistir. Ancak, Istanbul Yabancilar
f¢in Tiirkge kitabinin bu yonii ayni kitabi kullanan diger iki katiimci tarafindan elestirilmistir. Bu katilimcilar
aciklamalarin 6grencilerin kafasini karistirdig ve yapiyr 6grenmelerini zorlagtirdig: fikrine sahiptir. Kitabin bu 6zelligi
hakkinda katilimcilarin farkli fikirlerinin olmasi dikkat cekicidir. Baska bir katilimci Istanbul Yabancilar igin Tiirkge
kitabinin tercih edilmesinin en biiyiik sebebinin diger ders kitaplarina gére daha az iiniteye ve dil bilgisi konusuna sahip
olmast oldugunu séylemistir. ki katilimer Istanbul Yabancilar Igin Tiirkge kitabinin giincellenerek uzaktan egitime
uygun héle getirildigini ve kitabin giincellenen halinin daha hayatin i¢inden dil bilgisi 6rneklerine sahip oldugunu
anlatmigtir. Bu katilimcilardan biri kitabin Avrupa Dil Portfolyosuna uygun oldugunu, dil bilgisi etkinliklerinin yeterli
oldugunu ve bu etkinliklerin dort temel dil becerisini de gelistirecek sekilde diizenlendigini dile getirmistir. Bu noktada
da kitab1 kullanan katilimcilarin gériigleri birbirinden farklidir. Birka¢ katilimci Istanbul Yabancilar igin Tiirkge
kitabindaki dil bilgisi etkinliklerinin ¢ogunun bosluk doldurma tarzinda oldugundan ve 6grencilerin 6grendikleri dil
bilgisi yapilarint dort temel dil becerisiyle birlikte kullanmalarina imkéin tanimadifindan yakinmaktadir.  Bu
katilimcilardan biri, bosluk doldurma tarz1 etkinliklerin 6grencilerin ilgisini ¢ekmedigini, ihtiyaglarini karsilamadigini
ve bu durumun kalicilig1 azalttigini sézlerine eklemektedir. Bagka bir katilimci, bosluk doldurma etkinliklerinde birden
fazla dogru cevabin oldugundan ve kitaptaki dil bilgisi orneklerinin islenen konuyla ilgili olmadigindan sikayet
etmektedir.

Yedi Iklim Tiirkge kitabini kullanan katilimcilardan biri kitaptaki dil bilgisi etkinliklerinin 6zensiz hazirlandigini ve
etkinliklerde hatalarin oldugunu ifade etmistir. Buna ek olarak birbirine benzeyen dil bilgisi yapilarinin arasindaki
farklara dikkat ¢ekecek agiklamalarin ve etkinliklerin olmadigini séylemistir. Kitab: kullanan diger katilime kitaptaki
okuma metinlerinin ve dil bilgisi etkinliklerinin giincel olmadigina deginmistir. Bir katilimcr ise kitapta ele alinan dil
bilgisi konu sayisinin ¢ok fazla oldugunu, 6grencileri bir konuyu tam olarak kavramadan diger konuya gecildigini
distinmektedir.

Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitabini kullanan katilimcilardan biri kitaptaki dil bilgisi 6gretiminin her sene
giincellenerek daha iyi héle getirildigini, bu nedenle kitab: dil bilgisi 6gretimi agisindan yeterli buldugunu agiklamigtir.
Digeri ise kitaptaki dil bilgisi 6gretiminin anlagilir olmadigini ve 6gretmen rehberligi gerektirdigini dile getirmistir.
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Ayrica kitaptaki dil bilgisi tablolarinin da karmasik ve anlagilmasi gii¢ oldugunu sozlerine eklemistir. Bununla birlikte,
kitaptaki dil bilgisi etkinliklerinin asir1 mekanik oldugu, dort temel dil becerisini gelistirmedigi ve kitapta yer verilen dil
bilgisi konularmin 6grenci seviyesinin iizerinde oldugu goriisiine sahiptir. Katilimcilarin ¢ogu kullandiklar: ders
kitabinin eksikliklerini kitaptaki dil bilgisi konusuna ve temaya uygun etkinlikler tasarlayarak ve materyaller
hazirlayarak telafi etmektedir. Bunun disinda islenen dil bilgisi yapisiyla ilgili hayatin i¢inden 6rnekler verdiklerini ve
yapiyla ilgili ders notlar1 hazirlayarak dersi bu notlar iizerinden islediklerini anlatmislardir. iki katilimei ise kitaptaki dil
bilgisi aligtirmalarinin sayisi yetersiz kaldiginda aligtirma kitaplarina bagvurduklarini séylemistir. Ikinci gériismelerde
katilimcilara 6grencilerinin dil bilgisi yapilarin1 dort temel dil becerisiyle birlikte giinliik hayatta kullanmalarini
saglamak i¢in neler yaptiklar: sorulmustur.

Birinci goriismelerde ders kitabinin dort temel dil becerisini gelistirip gelistirmedigi ve giinlik hayattaki dil
kullanimina uygun olup olmadig1 hakkinda katilimcilarin tutarsiz gériisleri oldugu gériilmektedir. Tkinci gériigmelerde
bu durumla ilgili daha fazla bilgi almak i¢in katilimecilara kullandiklari ders kitabinin 6grencilerin dili giinliik hayatta
kullanabilmelerine yardimci olup olmadig1 sorulmustur

Ol¢me ve Degerlendirme Siireci

Katilimcilarin bityiik ¢ogunlugu 6lgme ve degerlendirme siirecini ¢aligtiklar: kurumun yaptig: sinavlarla yirittiiklerini
dile getirmiglerdir. Bu sinavlarin ise dort temel dil becerisini 6lgmeye yonelik sinavlar oldugunu, dil bilgisine bu
sinavlarin icinde zaman ayirdiklarini sozlerine ilave etmislerdir. Birkag¢ katilimer ise kur boyunca ele alinan dil bilgisi
yapilariyla 6devler verdiklerini ve bu 6devleri de 6lgme ve degerlendirme siirecine dahil ettiklerini séylemistir. Bu
verilerden yola ¢ikilarak ikinci gortismelerde katilimcilardan dort temel dil becerisini 6l¢en sinavlarin icerisinde dil
bilgisinin ne kadar yer tuttugu, sinavlarmn igeriginin neye gore belirlendigi ve ne tiir 6devler verdikleri hakkinda bilgi
alinmustir.

Ogreticilerin, Tiirkceyi Yabanci Dil Olarak Ogreten Ders Kitaplarindaki Dil Bilgisi Ogretimi Siralamasini Nasil Takip
Ettiklerine Yonelik Birinci Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Aragtirmanin ikinci sorusuna yanit bulmak amaciyla birinci gortismelerde katilimcilara dil bilgisi konularinin 6gretim
sirasint neye gore belirledikleri sorulmustur. Cogu katilimci, bu soruya genellikle kullandiklar1 ders kitabindaki
siralamayi takip ettikleri, 6grenci ihtiyacina gore bazi durumlarda bu siralamanin digina ¢iktiklar: cevabini vermistir. Bu
durumlar1 ise Ogrencinin yeni yapiyr 6grenmeye hazir olmamasi veya gilinliik hayatta kargilastiklar: yeni bir yapiy1
ogrenmek istemeleri olarak tanimlamiglardir. Benzer sekilde, katilimcilardan biri Al kurunda o6grencilerin ders
kitabindaki dil bilgisi konularinin digindaki yapilar: 6grenmeye ihtiya¢ duydugundan bahsetmistir. Bu nedenle, yalnizca
Al kurunda ders kitabindaki siralamanin disina ¢iktigini ifade etmistir. Bagka bir katilimer ise kurum politikas: olarak
ders kitabinin miifredatini takip ettiklerinden dolay: ders kitabindaki siralamanin digina hi¢ ¢ikmadigini soylemistir.
Goriildigi tizere katilimcilar dil bilgisi 6gretiminde ders kitaplarindaki dil bilgisi siralamasini esas almaktadir. Bundan
dolay1, aragtirma kapsaminda Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge, Yedi Iklim Tiirkge, Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge ve
[zmir Yabancilar I¢in Tiirkge ders kitaplarindaki dil bilgisi siralamasi incelenmistir. Bu incelemeye yabanci dil olarak
Tiirkge 6gretiminde kullanilan en kapsamli ve gegerli 6gretim programi olmasindan dolayr Maarif Vakfrnin hazirladig
Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programi da dahil edilmistir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ders Kitaplar: ve Tiirkcenin Yabanct Dil Olarak Ogretimi Programindaki Dil Bilgisi
Konular1

Yapilan inceleme sonucunda ders kitaplarindaki ve programdaki dil bilgisi yapilar: farkls sekillerde isimlendirildigi tespit
edilmigtir. Ornegin: “-1Ar” yapisi Istanbul Yabancilar Igin Tiirkge, Izmir Yabancilar I¢in Tiirkge kitaplarinda gogul eki,
Yedi Iklim Tiirkge ve Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi kitabinda ¢okluk eki olarak adlandirilmaktadir. Isim
climleleri Istanbul Yabancilar igin Tiirkge kitabinda “isim ciimleleri”, izmir Yabancilar Igin Tiirkge kitabinda “kosag”, Yeni
Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitabinda “kosag tiimcesi” olarak yer almaktadir. Bu durum alan yazindaki arastirmalarda
dile getirilen bir problemdir (Génen Kayacan ve Onciil, 2021; Doyumagag ve Kayabagi, 2018).

Ders kitaplarindaki dil bilgisi konularinin siralamasi farklilik gostermektedir. Ornegin; Istanbul Yabancilar Igin
Tiirkge kitab1 A1l seviyesinde hal ekleri bulunma durumu (-DA), yonelme durumu (-(y)A), uzaklagma durumu (-DAn)
ve belirtme durumu (-(y)I) sirasiyla ele alinmaktadir. Yedi Iklim Tiirkge kitabinda bulunma hali eki, ayrilma hali eki,
belirtme hali eki ve yonelme hali eki siralamasi izlenmektedir. Izmir Yabancilar I¢in Tiirkge A1 kitabinda ise sirastyla “-
DA” (bulunma durumu), “-DAn” (¢itkma durumu) “-(y)A” (yonelme durumu) eklerine yer verilmis; “-(y)I (belirtme
durumu)” ekinin ise A2 seviyesinde dgretilmesi tercih edilmistir. Yeni Hitit Yabancilar Igin Tiirkge kitabinda benzer
sekilde yonelme (-(y)A), kalma (-DA), ¢ikma (-DAn) durum ekleri art arda islenmis, belirtme durum eki (-(y)I) ise
daha sonra ele alinmistir. Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programinda bulunma hali, yénelme hali ve belirtme
hali ses olaylariyla birlikte verilmistir. Daha sonra yonelme (-(yA)) ve ayrilma hali (-DAn) art arda siralanmustir.

. Ders kitaplar1 ve program arasinda zamanlar ve kipler konusunda farkliliklar goriilmistiir. Zamanlar konusunda
Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkee kitabinda A1 seviyesinde yalnizca simdiki zaman konusu vardir. Kitapta zaman ekleri A2
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seviyesinde agirlik kazanmaktadir. Belirli ge¢mis zaman, gelecek zaman, belirsiz ge¢mis zaman ve genis zaman konular1
A2 seviyesindedir. Yedi Iklim Tiirkge A1 kitabinda simdiki zaman, belirli gegmis zaman ve gelecek zaman konulari
ogretilmektedir. A2 kitabinda ise belirsiz gegmis zaman ve genis zaman konular1 yer almaktadir. Izmir Yabancilar I¢in
Tiirkge A1 kitabinda zaman konular1 simdiki zaman, belirli ge¢mis zaman ile sinirlandirilmistir. Siiren ge¢mis zaman,
gelecek zaman, genis zaman, duyulan ge¢mis zaman ve stiren duyulan ge¢mis zaman konulari ise A2 seviyesindedir. Yeni
Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge A1-A2 kitabinda zaman konular1 diger ders kitaplarina gére daha fazladir. Simdiki zaman,
belirli ge¢mis zaman, simdiki zaman (hikaye kipi), gelecek zaman, gelecek zaman (hikaye kipi), belirsiz ge¢mis zaman,
simdiki zaman (rivayet kipi), gelecek zaman (rivayet kipi), genis zaman, genis zaman (hikaye kipi), genis zaman (rivayet
kipi), kitaptaki zaman yapilaridir. Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programinda simdiki zaman, goriilen ge¢mis
zaman, genis zaman, gelecek zaman Al seviyesindedir. A2 seviyesinin baginda bu zaman yapilar1 zaman zarflariyla
birlikte yeniden ele alinmistir. Bu veriler 1s18inda tim ders kitaplarinda 6gretilme siras1 farkli olsa da, basit zaman
yapilarinin Al ve A2 seviyesinde yer oldugu goriilmektedir. Izmir Yabancilar I¢in Tiirkge kitab siiren gegmis zaman ve
siiren duyulan gegmis zaman konularina, Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitab1 ise tiim zaman yapilarinin hikéaye ve
rivayet formlarina yer vermesi nedeniyle diger kitaplardan farklidir.

Kipler konusunda Istanbul Yabancilar igin Tiirkge kitabinda “~A bil-" yapis1 A1 seviyesinde izin ve rica islevleriyle
ele alinmistir. Emir kipi ve istek kipi A2 seviyesinin ilk konularidir. Yeterlik fiili ise A2’nin son konularindandir. Yedi
Iklim Tiirkge kitabinda A1 seviyesinde emir kipi konusu bulunmaktadir. A2 seviyesinde kiplerle ilgili herhangi bir konu
yoktur. [zmir Yabancilar I¢in Tiirk¢e A1 kitabinda emir ve istek kipi 6gretilmektedir. A2 seviyesinin son konusu ise “-
Abil- ir” yapisinin izin ve rica iglevleridir. Ayn1 konu Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programinda Al
seviyesindedir. Boylece, Istanbul Yabancilar Igin Tiirkge kitabinda ve Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi
Programinda Al seviyesinde bulunan konunun Izmir Yabancilar Igin Tiirkge kitabinda A2 seviyesinde oldugu
goriilmektedir. Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programinda emir kipi, dilek istek kipi Al seviyesindedir.
Gereklilik kipi, dilek-sart kipi ve yeterlik fiili (yetenek, tahmin, olasilik islevleri) A2 seviyesindedir. Yeni Hitit Yabancilar
I¢in Tiirkce A1-A2 kitabinda ise emir kipi, istek kipi ve yeterlik fiili vardir. Diger konularda oldugu gibi kipler
konusunun 6gretiminde de kitaplar ve program arasindaki tutarsizlik goze carpmaktadir.

Ozellikle orta seviyede kitaplarda &gretilen dil bilgisi konularinin sayisi birbirinden farklidir. Ornegin: Istanbul
Yabancilar I¢in Tiirk¢e B2 kitabinda doniislii ve edilgen fiil, zarf fiiller ve sifat fiiller agirlikli olarak islenen konulardir.
“Tarafindan/-CA” yapilar1 “artik/sanki” edatlar1 kitaptaki diger konulardir. Dolayli anlatim ve baglaglar ise kitabin son
konulardir. Yedi Iklim Tiirk¢e B2 kitabinda, Istanbul Yabancilar i¢in Tiirkge B2 kitabinda oldugu gibi sifat fiiller (-Ar,
-mAz, -mls) ve zarf fiiller (-AnA kadar, -IncAyA kadar) konulari vardir. Dolayl anlatim konusu iki kitapta da ortaktir.
Yedi Iklim B2 kitabinda Istanbul B2 kitabindan farkli olarak biitiin zamanlarinin hikayeleri, rivayetleri ve “-DIgI siirece,
-DIgl zaman, -DIk¢A, -IncA, -Ar ... mAz” yapilar1 bulunmaktadir. izmir Yabancilar I¢in Tiirkge B2 kitab1 en az dil bilgisi
konusuna sahip kitaptir. Orta¢ (-AcAk/-mls), ulag (-DIk¢A, -(y)AlL -DIgIndA) ve dolayl aktarim kitaptaki konulardir.
Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Programu kitaplara gore daha fazla dil bilgisi yapisi icermektedir. Birlegik zaman
cekimleri, sifat fiiller, zarf fiiller, edat ve baglaclar, dolayli anlatim konular1 ders kitaplariyla ortak konulardir. Basit,
tiremis, birlesik kelimeler, ses olaylari, yeterlilik fiilinin basit/birlesik zamanl ¢ekimleri kitaplardan farkli olan
konulardir. Catilar konusu iginden ise isteslik ve ettirgenlik ele alinmugtir. Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitabi kipler
ve catilar konusu baskindir. Kipler konusundan gereklilik ve dilek kipi, gereklilik kipinin hikéyesi ve rivayeti, dilek
kipinin hikayesi ve kogul kipi 6gretilmektedir. Catilar konusu i¢inden ise doniislii ¢ati, istes cati, ettirgen ¢at1 ve edilgen
cat1 islenmektedir. Ayrica diger kitaplardan ve 6gretim programindan farkli olarak ¢oklu cati ekleri yer almaktadir.
Ulaglar, ortaglar, dolayl1 aktarim ve nedensellestirme diger kitaplarla ve 6gretim programiyla benzer konulardir.

C1 seviyesinde yalnizca Istanbul Yabancilar Igin Tiirkge ve Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitaplari arasinda
tutarlilik vardir. Diger kitaplar ve program arasinda hicbir tutarlilik yoktur. Yedi Iklim Tiirkge ve Izmir Yabancilar I¢in
Tiirkge kitaplarinda Cl1 seviyesinde dil bilgisi konusu yoktur. Hikéye, rivayet ve sart birlesik zamanlar, ki’li baglaglar,
tezlik ve siirme fiilleri, “-DIgInA, - AcAgInA gore, -DIgI takdirde, -mAsI durumunda” yapilar1 stanbul Yabancilar I¢in
Tiirkge ve Yeni Hitit Yabancilar I¢in Tiirkge kitaplarindaki ortak konulardir. Tiirk¢enin Yabanci Dil Olarak Ogretimi
Programindaki dil bilgisi konulariyla iki kitaptaki dil bilgisi konular1 arasinda bir benzerlik bulunmamaktadir.

Ogreticilerin Dil Bilgisi Ogretimini Nasil Gergeklestirdiklerine iliskin Ikinci Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Katihmcilarin Ders Kitabimi ve Diller Icin Avrupa Ortak Basvuru Metni'ni Ogretim Programi Olarak Nasil
Kullandig

Katilimcilarin ¢ogu derslerini ders kitabini bitirmeye odakli olarak siirdiirdiikleri ve bu nedenle ders kitabindaki
etkinlikleri sirasiyla isledikleri cevabini vermistir. Bazi katilimcilar ders kitabina takviye olarak hazirladiklar dil bilgisi
etkinliklerini ise kitapta verilen dil bilgisi yapilarina ve temalara gore belirlediklerini sozlerine eklemislerdir. Birkag
katilme1 benzer sekilde derste isleyecekleri dil bilgisi yapilarini ders kitabindaki dil bilgisi siralamasina gore
belirlediklerini soylemistir. Katilimcilarin iigii iinite sonlarinda 6z degerlendirme bolimii oldugunu, hem 6grencilerin
kendini degerlendirmesi i¢in hem de derste ulasilacak hedefleri belirlemek i¢in kullandiklarini agiklamislardir. Bir
katilimct ise verecegi dil bilgisi 6devlerine ders kitabindaki temalara gore karar verdiginden soz etmistir.
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Katilimcilar grencilerin her seviyede ulagmasi gereken hedefleri Diller Igin Avrupa Ortak Bagvuru Metni'ndeki
kazanimlara gore belirlediklerinden bahsetmistir. Bir katilimcr dil bilgisi etkinliklerini bu kazanimlara uygun olacak
sekilde planladigini agiklamistir.

Katilumcilarin Calistigr Kurumlarin Ogretim Programimin Igerigi

Birinci gortismelerde ¢aligtigi kurumun 6gretim programi oldugunu séyleyen katiimcilar ikinci goriismelerde bu
programin ders kitabindaki dil bilgisi yapilarinin ve etkinliklerin giinlere ve haftalara boliinmesinden olustugunu
anlatmigtir. Yalnizca bir katilimer ¢alistiklart kurumda ders kitabi kullanidmadigini vurgulamig ve kullandiklar:
programin Amerikan dil 6gretim programi esas alinarak hazirlanmis 6zel bir program oldugunu soylemistir.

Ogrencilerin Ihtiyaglarimin Tespit Edilmesi

Katilimcilar 6grencilerin ihtiyaglarii ¢ogunlukla derste yaptiklar: gozlemler yoluyla tespit etmektedir. Bununla birlikte,
ogrencilerin derste sorduklar1 sorulardan zorlandiklari noktalar1 anladiklarini belirtmislerdir. Ogrencilerin ara
sinavlarda yaptiklar dil bilgisi hatalar1 da katilimcilarin 6grencilerin zorlandiklar1 ve destege ihtiyag duyduklar: yapilar
anlamalarina yardimei olmaktadir. Katilimcilardan biri verdigi 6devlerde yapilan dil bilgisi hatalarina gore 6grencilerin
anlamadiklar1 konular1 tespit etmektedir. Baska bir katilimci her seviyenin basinda 6grencilere Tiirkge dersinden
beklentileriyle ilgili bir anket uyguladigini anlatmistir. {leri seviyelerde 6grencilerden su anki Tiirkge yeterliligiyle kursun
sonunda sahip olmak istedikleri Tiirkce yeterliligini anlatmalarini istedigini eklemigtir. Diger bir katilimci dénemin ilk
dersinde o6grencilere neden Tiirk¢e Ogrenmek istediklerini sordugunu belirtmistir. Bir katilimci ise verdigi dersler
sliresince aragtirmaci giinliigii tuttugunu ve 6grencilerin durumunu bu giinliige aktardigini agiklamistir.

Kitaptaki Dil Bilgisi Ogretimiyle Dil Bilgisi Etkinliklerinin Uyusma Durumu

Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge kitabini kullanan katilimcilarin bir kismu kitaptaki dil bilgisi gretimiyle etkinliklerin
uyustugunu, aksi bir durumla kargilagmadiklarini iddia etmektedir. Diger bir kismu ise kitaptaki dil bilgisi anlatimindan
sonra anlatilan dil bilgisi yapisinin agir1 derecede gegtigi dil bilgisi etkinliklerine yer verildigini anlatmistir. Katilhimcilar
bu durumun dil bilgisi 6gretimi yapay bir héle getirdigini ve gerceklikten uzaklagtirdigini diigiinmektedir. Bazi
katilimcilar ise kitaptaki dil bilgisi anlatimiyla etkinliklerin ¢ogunlukla ortiistiigiinii ancak bazi dil bilgisi etkinliklerinde
ogretilen yapidan farkli dil bilgisi yapilarinin da dogru cevap oldugunu ifade etmistir. Yedi Iklim Tiirke kitabini
kullanan katilimcilarin tiimii kitaptaki dil bilgisi konu anlatimiyla etkinliklerin ortiistigiinii dile getirmektedir. Yeni Hitit
Yabancilar I¢in Tiirkge kitabini kullanan katilimcilardan biri kitaptaki dil bilgisi konu anlatimiyla etkinliklerin ortiistiigii,
digeri ise ortiismedigi goriisiine sahiptir. Ortiismedigini sdyleyen katilimei kitaptaki dil bilgisi konu anlatiminin
Ogrencinin etkinlikleri yapmast i¢in yeterli olmadigindan ve 6gretmen rehberliginin gerekli oldugundan sz etmistir.

Katilimcilarin Kullandigi Kaynaklar

Katilimcilar kaynak olarak genellikle farkli kurumlarin hazirladigi yabanci dil olarak Tiirk¢e kitaplarindan
yararlanmaktadir. Katilimcilar kullandiklar: ders kitabindaki dil bilgisi etkinliklerine ek olarak farkli ders kitaplarindaki
dil bilgisi etkinliklerini de yeri geldiginde kullanmaktadir. Yedi Iklim Tiirkee, Yeni Hitit Yabancilar Iqin Tirkee, Gazi
Yabancilar I¢in Tiirkge, Istanbul Yabancilar Igin Tiirkge ve Izmir Yabancilar I¢in Tiirkge kitaplari katilimcilarin verdigi
cevaplardir. Katilimcilar 6grencilere 6dev vermek ve ekstra dil bilgisi etkinligi saglamak igin alistirma kitaplarina
bagvurmaktadir. “Yabanci Dilim Tiirkge” ve “Tiirkge Ogreniyorum” kitaplar1 goriismelerde bahsi gecen kitaplardir.
Bunun disinda katilimcilar dil bilgisi 6gretimi hakkinda bilgi sahibi olmak ve derslerini nasil verimli gecirecekleriyle
ilgili bilgi edinmek i¢in akademik kaynaklardan faydalanmaktadir. Bu katilimcilardan biri dil bilgisi yapilarinin islevleri
konusunda Margarete I. Ersen Rosch ve Erdogan Onasrnin yazdig1 “Yabanci Dil Olarak Tiirkge Dil Bilgisi (2015)” ve
Turgay Sebzecioglunun “Dilbilim Kavramlariyla Yabancilara Tiirkge Ogretimi (2016)” kitaplarini kullandigini, dil bilgisi
etkinliklerini planlarken ise Aysen Cem Deger, Betiil Cetin ve Emine Oflaz Kolecinin hazirladigi “Kuramdan
Uygulamaya Yabancilara Tiirke Dil Bilgisi Ogretimi (2018)” kitabindan istifade ettigini sdylemistir. Baska bir katilimci
ise dil bilgisi hakkinda bilgi edinmek icin Zeynep Korkmazin “Tiirkiye Tiirk¢esi Grameri (2019)” ve Tahsin
Banguoglunun “Tirk¢enin Grameri (2015)” kitaplarimi kullandigini ifade etmistir. Dil bilgisi dersini planlarken ise
Derya Yayli ve Yasemin Bayyurtun editorligiinii yaptigi “Yabancilara Tirke Ogretimi (2014)” kitabindan
faydalandigini dile getirmistir.

Katilimcilarin Yontem, Teknik ve Materyalleri Dil Bilgisi Derslerinde Nasil Kullandig:

Birinci goériigmelerde katilimcilarin en gok kullandigi teknigin drama ve rol oynama oldugu goriilmektedir. Ikinci
goriismelerde drama teknigine Ggrencilerin Ggretilen yapryr kullanmasini saglamak amaciyla bagvurduklarindan s6z
etmiglerdir. Bunun disinda bir katilimer fiilleri drama teknigiyle canlandirmalar yaptirarak 6gretmektedir. Ayni katilimei
“-yor” ekinin “o anda gerceklesen eylemleri bildirme” islevini anlatirken ve hal eklerinin 6gretiminde drama teknigine
basvurmaktadir. Bir katilimcr ise “-sA” ekini islerken Ogrencileri bir durum vererek o durumla karsilagsalar neler
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yapacaklarina dair canlandirmalar yaptirmaktadir. Diger bir katihmci “-A bil-” ekini 6gretirken aligveris konulu
canlandirmalara bagvurmaktadir. Bir bagka katilimci ise emir kipini kiisliik konulu canlandirmalar yaptirarak isledigini
aciklamistir. Bir bagkas: ise 6grencilerin etken ve edilgen ¢atinin farkini drama teknigine basvuruldugunda daha iyi
ogrendigini séylemistir. Balik kilgigr dil bilgisi 6gretiminde tercih edilen tekniklerdendir. Katilimcilar balik kilgig:
teknigini dersin sonunda &gretilen konunun 6zetini ¢ikarma, sebep- sonug iligkisi kurma ve “-sA” ekiyle ilgili ctimleler
kurdurma amaciyla kullandiklarini agiklamistir. Oriimcek ag1 diyagrami tekniginden ise bir dil bilgisi yapisinin farkli
islevlerini gostermek ve baglaclar konusunu anlatmak i¢in faydalanilmaktadir. Bir katilimci 6rnek olay tekniginin
ogrencileri hayatin iginden durumlarla bas basa birakarak ogrendikleri yapilari kullanmalarini sagladigini
diisiinmektedir. Katilmcilar sezdirme, diiz anlatim ve soru- cevap tekniklerini genellikle dil bilgisi konu anlatiminda
kullanmaktadir. Katilimcilardan biri dil bilgisi derslerini ii¢ boyutlu dil bilgisine uygun olacak sekilde dil bilgisi
yapilarinin bi¢im, anlam ve kullanimina dikkat ederek isledigini belirtmistir. Bir katilimeci ise dil bilgisi yapilariyla
konugma becerisini bagdastirirken gérev odakli yaklagimi esas aldigini ifade etmistir. Isitsel- dilsel yontemi katilimcilar
genellikle A1- A2 seviyesinde tercih etmektedir. Katilimcilardan biri 6grencilerin sosyallesmesini ve ¢grendikleri dili
giinliik hayatta kullanmalarini saglamak i¢in gezi teknigine bagvurdugunu agiklamistir.

Katilimcilarin en sik kullandigi materyal resimler olmustur. Bir katihmci fiilleri 6gretirken resimlerden
yararlanmaktadir ve Ogrencilerden resimlerden yola ¢ikarak “-yor” ekiyle ilgili ciimleler kurdurmaktadir. Bagka bir
katilimci da benzer gekilde “-mlg” ekiyle ilgili gorsellerden hareketle hikdye olusturma etkinligi yapmaktadir. Yine “-mls”
ekinin 6gretiminde dedikodu karikatiirii ve masallar kullanilan materyallerdir. Bagka bir katilimci ise “Var-Yok” ve iyelik
ekleri konusunu igledikten sonra 6grencilere iki resim gostererek aralarindaki farklar: bulmalarini istemektedir. Sifatlar
resimlerin kullanildig1 konulardan biridir. “-DA” eki ve “Var-Yok” konusundan sonra bir katilimci 6grencilerin bir
Tiirkiye haritasi agarak “Istanbulda Ayasofya var. Nevsehirde Kapadokya var” tarzi ciimleler kurmalarini saglamaktadir.
Yer yon edatlar1 konusunda katilimcilardan biri Google Haritalar1 agarak ogrencilerden bir yeri tarif etmelerini
istemektedir. Ayn1 katilimc1 IBB Canli Kameralar web sitesini agarak 6grencilere Istanbul’'un tarihi yerlerini izlettigini ve
ardindan “Daha 6nce buraya gittin mi? Gittiysen burada neler yaptin?” sorularini sordugunu anlatmigtir. Bir katilimer “-
AcAK” yapisinin 6gretiminde materyal olarak Tarot kartlarini kullandigini, 6grencilerinden bu kartlar1 kullanarak
gelecek hakkinda tahminler iiretmelerini istedigini dile getirmistir. Bagka bir katihmci yaglandirma uygulamalar:
kullanarak 6grencilerin fotograflarini yaslandirdigini ve 6grencilerine bu yasa geldiklerinde neler yapacaklariyla ilgili bir
yazi yazdirdigini agiklamustir. Emir kipinin 6gretiminde yemek tarifi ve navigasyon kullanilmaktadir. Bir katilimci
ogrencilerden smifa bir yemekle gelerek bu yemegin tarifini anlatmalarini talep etmektedir. Digeri emir kipinin
kullanimini gostermek i¢in Masterchef programindan kesitler kullanmaktadir. Katilimer ayni amagla 6grencilere
navigasyonun verdigi direktifleri dinletmektedir. “-DI” ekinin 6gretiminde biyografi videolarindan katilimcilardan biri
faydalanmaktadir. Ayni katilimcr 6grencilerden kendi fotograflarini getirmelerini ve bu fotograflardan bir yasam ¢izgisi
olusturmalarini istedigini anlatmigtir. Kazim Koyuncu'ya ait olan “Iste Gidiyorum” sarkisini kullanan katilimer — “-
mAdAn” yapisint ogretirken bu sarkiya bagvurdugundan bahsetmigtir. Bagka bir katilimci tim diinyadan evlerin
fotograflarinin yer aldig1 Dollar Street sitesini “en ve daha” yapilarini 6gretirken kullandigini séylemistir. Edilgen ¢atinin
Ogretiminde gazete haberi kullanilan materyallerdendir. Bunun disinda, katiimcilardan biri ettirgen ¢atinin bagkasina
yaptirma anlamini 6grencilere koy agasi videosu izlettirerek anlatmaktadir.

Katilimcilarin Ders Kitaplarinda Yaptiklar: Degisiklik ve Uyarlamalar

Katilimcilarin ¢ogu kitapta herhangi bir degisiklik veya uyarlama yapmadiklarini, bunun yerine kitab: tamamlayici
etkinlikler hazirladiklarini séylemislerdir. Iki katilimer kitabin en biiyiik eksikliginin konugma ve yazma etkinliklerinin
basinda 6n hazirlik ¢aliymast olmamasi oldugunu belirtmislerdir ve bu eksikligi gidermek i¢in 6n hazirlik ¢aligmasi
hazirladiklarini belirtmislerdir. Bunun diginda etkinliklerin yerlerinin degistirilmesi yapilan degisikliklerdendir.
Katilimcilardan biri kitapta dil bilgisi yapilarinin tek isleviyle verildigini, bu nedenle yapilarin farkli islevlerine dair
kendisinin ekstra etkinlikler hazirladigini dile getirmistir. Digeri kitaptaki dil bilgisi konu anlatimini hi¢ kullanmadigini
konulari kendisinin anlattigini agiklamigtir.

Ders Kitaplarimin Dilin Giinliik Hayattaki Kullanimina Katk: Saglama Durumu

Istanbul Yabancilar I¢in Tiirkge kitabini kullanan katilimcilarin ikisi giincellenen Yeni Istanbul Uluslararast Ogrenciler
I¢in Tiirkge ders kitabinin eskisine gore dilin giinliik hayattaki kullanimini daha fazla yansittigini belirtmistir. Bu yiizden
kitaptaki etkinliklerin 6grencilerin dili giinliik hayatta kullanmalarini sagladigini diistinmektedirler. Ayni kitabi
kullananlardan biri kitabin 6grencilerin temel seviyede basit diyaloglar kurmasini sagladig: fikrindedir. Kitab: kullanan
i¢ katilimcr bu konuda kararsiz kalmustir. Konuyla ilgili bir katilimer kitapta giinlitk hayatta siklikla kullanilmayan
yapilara yer verildigini soylemistir. Baska biri ise baz1 eklerin giinlitk hayattaki telaffuzunun farkli olabilecegiyle ilgili
aciklamalarin (6rnegin; -AcAk yapisinin telaffuzu) kitapta yer almasi gerektigi fikrindedir. Bir katilimar ise kitaptaki dil
bilgisi 6rneklerinin hayatin i¢inden olmamasindan sikéyetcidir. Kitabr kullananlardan biri kitaptaki dil bilgisi
etkinliklerinin asir1 mekanik oldugunu ve doért temel dil becerisinin gelistirecek etkinliklerin az oldugunu
diigiinmektedir. Yedi Iklim Tiirkge kitabin1 kullanan katilimcilardan biri kitabin dil bilgisinin giinliik hayatta
kullanilmasina katki saglamadigy; digeri ise bazi konularda katki sagladigi, bazi konularda ise yetersiz kaldigini
diisiincesine sahiptir. Bu katilimcilardan biri kitapta giinliik hayattan durumlara ve bu durumlara uygun ifadelere yer
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verilmedigini sdylemisti. Oteki katilime kitabin 6grencilerin giinliik hayatta aligveris yapma, yol sorma gibi konularda
basit ctimleler kurmasini sagladigini ancak bir sorunu ¢ozme gibi karmagsik konularda kendini ifade etmesine yardimci
olmadigini dile getirmektedir. Yeni Hitit Yabancilar Igin Tiirkge kitabini kullanan katilimcilardan biri kitabin
ogrencilerin dili ginliik hayatta kullanmasina katki sagladiginy digeri ise katk: saglamadigini agiklamustir. Bu fikirlere
gerekee olarak kitabr kullananlardan biri kitabin bu konuda faydali oldugundan so6z etmistir ancak tek bagina yeterli
olmayacagini, 6gretmenin kitab1 6grenciyi etkin kilacak etkinliklerle desteklemesi gerektigini sozlerine eklemistir. Digeri
ise kitaptaki etkinliklerin agir1 mekanik olduguna ve dilin dort temel dil becerisiyle birlikte kullanilmasini saglayacak
etkinliklere yer vermedigine deginmistir.

Katilimcilarin Dort Temel Dil Becerisini ve Dil Bilgisi Yapilarim Giinliik Hayatla Nasil Bagdastirdig

Katilimcilar 6grencilerin dil bilgisi yapilarini kullanmalarini yazma etkinlikleriyle saglamaktadir. Farkli metin tiirlerini
yazdirmaya yonelik etkinlikler siklikla tercih edilmektedir. “-DI” yapisi Ogretildikten sonra ami ve Ozgegmis
yazdirilmaktadir. Buna ek olarak katilimcilar “-DI” ve “-AcAk” yapilarindan sonra 6grencilere gelecekteki kendilerine ve
ailelerine mektup yazdirmaktadir. Bir katilimci belirli kaliplari ogrettikten sonra 6grencilere mail ve tebrik karti
yazdirdigini ifade etmistir. Internet iizerinden satilan bir iiriine yorum yapma ve bir iiriin hakkinda sikayet maili yazma
kullanilan etkinliklerdir. Ileri seviyelerde belirli yapilar ve kaliplar &gretildikten sonra dilekge yazma caligmasi
yaptirilmaktadir. Bunlarin diginda katilimcilar 6grencilerin 6gretilen dil yapilarini dort temel dil becerisiyle birlikte
kullanmalarini saglamak icin bazi tekniklere basvurmaktadir. Drama teknigi bu konuda en sik basvurulan tekniktir.
Egitsel oyun ve ornek olay teknigi de bu amagla kullanilan tekniklerdendir. Bir katilimci uzaktan egitim siirecinde
Ogrencileri sanal ortamda eslestirerek bir konuyu tartigmalarini sagladigini anlatmustir. Bu katilimcilardan biri benzer
sekilde 6grencilerden bireysel bir konusma yaparak bu konusmay: kaydetmelerini istediginden s6z etmistir. Digeri ise
hedef yapiy:r kullandiklar1 bir video ¢ekmelerini istemektedir. Bir katilimci ise Ogrencilerin sosyallesmelerini ve
ogrendikleri yapilar1 gercek hayatin i¢cinde kullanmalarini saglamak icin sik sik ders dis1 sosyal etkinlikler diizenledigini
aciklamistir.

Ogrencilerin En Cok Zorlandig1 Konular

Fiilimsiler konusu 6grencilerin en ¢ok zorlandig1 konudur. Fiilimsiler konusu i¢inden en ¢ok isim fiillerin 6gretiminde
zorlandiklarini séylemislerdir. Isim fiillerden sonra ise sifat fiiller ve zarf fiiller gelmektedir. Fiilimsilerin diginda atilar
konusu zorluguyla 6n plana ¢ikmaktadir. Bazi katilimcilar 6grencilerin temel seviyede en fazla hél eklerinde, hél
eklerinin icinden ise belirtme ekinde zorlandiklarini ifade etmislerdir. Temel seviyedeki bagka bir zor konu iyelik ekleri
ve isim tamlamalaridir. Katilimcilar 6grencilerin ozellikle belirtisiz ve zincirleme isim tamlamalarinda zorlandigim
soylemistir. Bir katilimci orta seviyede 6grencilerin en ¢ok dolayli anlatimda zorlandigin: dile getirmistir. Katilimcilara
gbre “-mls” eki diger dillerde olmayan bir yapi olmasi sebebiyle zorluk sebebi olmaktadir. Ileri seviyelerde birlesik
zamanlar, birlesik fiiller ve baglaglar 6grencilerin zorlandig1 konulardir.

Katiimcilarin Verdigi Odevler

Katilimcilarin gogu dil bilgisiyle ilgili yazma 6devleri verdigini soylemistir. Bir katilimci temel seviyede iginde hedef
yapinin gectigi diyaloglar yazdirdigini belirtmistir. Orta seviyede bir tiir dizisini izlemelerini istediginden soz etmistir.
[leri seviyede ise bir video veya haber hakkinda yorum yapmalarini istedigini sdzlerine eklemistir. Ayrica katilimcilardan
biri bir 6grencilere metin verip, onlardan bu metni farkli bir zaman yapisiyla tekrar yazmalarini istedigini anlatmigtir.
Ayrica 6grencilerden “StoryboardThat” adli web sitesini kullanarak hikaye olusturmalarini talep ettigini de sozlerine
eklemistir. Katilmcilar konugma 6devi olarak hedef yapinin kullanildigr videolar gekilmesini ve bir konuyla ilgili
roportaj yapilmasini istediklerini agiklamislardir. Bunun disinda birkag katilimar cesitli alistirma kitaplarindan aldiklar:
veya kendi hazirladiklar1 mekanik alistirmalar1 6dev vermeyi tercih etmektedir. iki katilimc da benzer sekilde galigma
kitabindaki dil bilgisi alistirmalarini 6dev olarak verdiginden bahsetmistir. Bir katilimci ise 6grencilere okuma metinleri
vererek bu okuma metinlerinin i¢inden hedef yapry1 bulmalarini istedigini anlatmigtir. Bagka bir katilimc ise grup olarak
gazete veya dergi olusturma 6devi verdigini anlatmustir.

Dort Temel Dil Becerisi Sinavlarinda Dil Bilgisinin Yeri

Katilmailar biyiik gogunlugu yaptiklari sinavlarin okuma ve dinleme bélimiinde 6grencilerden hedef dil bilgisi
yapilarini anlamalarini, yazma ve konusma sinavlarinda ise 6grencilerden bu hedef yapilar1 kullanmalarini beklediklerini
ifade etmislerdir. Bu nedenle dort temel dil becerisine y6nelik sinavlarin temelini 6l¢iilmek istenen dil bilgisi yapilarinin
olusturdugunu vurgulamiglardir. Bazi katilimcilar ise okuma ve dinleme sinavlarinin dil bilgisinden ziyade okudugunu
ve dinledigini anlamaya yonelik sorularin yer aldigini belirtmislerdir. Konusma ve yazma sinavlarinda ise 6grencilerden
ogrendikleri yapilar1 kullanarak kendilerini ifade etmelerini beklediklerini, bundan dolay:r dil bilgisini daha ¢ok
konugma ve yazma siavlarinda olgtiiklerini sdylemislerdir.
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Katilimcilarin Dil Bilgisel Akicilik ve Dogruluga Onem Verme Durumu

Katilimcilarin bityiik ¢ogunlugu hem konugma hem de yazma sinavlarinda dilbilgisel dogruluk ve akiciliga 6nem
verdiklerini beyan etmistir. Bunun diginda, iki katilimer konusma sinavinda 6grencinin kendini anlagilir bir gekilde
ifade etmesinin dilbilgisel dogruluktan daha 6nemli oldugunu belirtmistir. Bu sebeple konusma smavinda akiciliga
dilbilgisel dogruluktan daha fazla 6nem verdiklerini agiklamislardir. Bir katilimci ise hem konusma hem de yazma
stnavinda akiciliga dilbilgisel dogruluktan daha fazla énem verdigini dile getirmistir. Iki katilimci ise temel seviyedeki
konusma ve yazma sinavlarinda &grencilerin yaptiklar1 kiigiik dilbilgisel hatalardan ve yazim yanliglarindan puan
kirmadiklarini ifade etmislerdir. Bu katilimcilardan biri konusma sinavinda 6grencilerin diigiinmek i¢in yaptiklar: kisa
duraksamalar1 gormezden geldiginden s6z etmistir.

Sinavlarin Icerigi

Calistig1 kurumda ders kitab1 kullanilan katilimecilarin hepsi kurumda yapilan sinavlarin igeriginin ders kitabinda ele
alinan tnitelere gore belirlendigini anlatmustir. ki katilimci, ders kitabina ek olarak Diller I¢in Avrupa Ortak Bagvuru
Metni kazanimlarinin da esas alindigini ilave etmistir. Calistigt kurumda ders kitab: kullanilmayan katilime ise
sinavlarin kullanilan 6gretim programina gore hazirlandigini s6ylemistir.

Ogretmenlerin iki Goriigmede Dil Bilgisi Dersinin Planlanmasina Dair Verdikleri Onerilere Yonelik Bulgular

Yapilan goriismelerde katilimcilarin ¢ogu, dil bilgisi 6gretimi konusunda kurumlar arasindaki farkhiliklarin ortadan
kaldirilmas: ve &grencilerin aldig: sertifikalarin birbiriyle tutarli olmasi igin ortak bir dil bilgisi 6gretimi programinin
hazirlanmas1 gerektigini dile getirmistir. Ayrica, kurum ic¢lerinde gergeklestirilen dil bilgisi 6gretiminin
standartlagtirilmasi, siniflar arasindaki 6gretim farkliliklarinin azaltilmasi ve 6gretmenlerin dil bilgisi 6gretimi hakkinda
bilgi sahibi olmalarini saglamak i¢in 6gretmenlere dil bilgisi 6gretimi hakkinda hizmet igi egitim verilmesi goriisii ortaya
atilmustir.

Ele alinacak dil bilgisi yapilarinin se¢iminde giinliik hayatta en sik kullanilan dil bilgisi yapilarinin tercih edilmesi
gerektigi ifade edilmistir. Bununla birlikte ele alinacak yapilarin 6grencilerin Tiirk¢e 6grenme amacina gore segilmesi
gerektigi eklenmistir. Bunun diginda, bir katilimer farkl seviyelerde farkli zaman yapilarinin 6gretilmesinin 6grencide
bilgi eksikligine ve kafa karigikligina sebep oldugunu, bu nedenle Al kurunda tiim zaman yapilarmmin verilmesi
gerektigini agiklamistir.

Bir¢ok katilimcr tarafindan dil bilgisi 6gretiminin dort temel dil becerisiyle birlikte gerceklestirilmesi gerektigi
vurgulanmustir. Dil bilgisi 6gretiminin dil bilgisi yapilarinin anlam ve kullanimina agirlik verilerek gerceklestirilmesi ve
yapilarin tim iglevleriyle birlikte verilmesi tavsiye edilmistir. Bir katilimci birbirine benzeyen dil bilgisi yapilar:
arasindaki benzerlik ve farkliliklara dikkat ¢ekilmesinin gerekli oldugunu belirtmistir. Bir katilimer ise dil bilgisi- ¢eviri
yonteminin yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kullanilmakta olduguna vurgu yapmistir ve bu yontemi dil bilgisi
acisindan sakincali buldugunu s6zlerine eklemistir. Bu yontemin terk edilerek daha ¢agdas yontemlerin tercih edilmesini
tavsiye etmistir. Birka¢ katilimci, program igin yaklasim olarak eylem odakli yaklagim, iletisimsel yaklasim ve gorev
odakli yaklasimi; yontem olarak ise segmeci yontemi tavsiye etmistir. Katilimcilardan ikisi 6grenciyi aktif hale getirmek
i¢cin drama tekniginin kullanilmasi gerektigini agiklamistir. Buna ek olarak, katilimcilardan biri siirecte web 2.0
araglarindan yararlanilmasi gerektiginden s6z etmistir.

Bir katilimc1 ders kitaplar1 arasinda dil bilgisi 6gretimi agisindan tutarliik olmadigina dikkat ¢ekmis ve bu
tutarliligin saglanmasi gerektiginden s6z etmistir. Bununla birlikte, dil bilgisi 6gretimi i¢in ders kitabi ve aligtirma
kitaplar1 diginda materyallerin hazirlanmasi gerektigini dile getirmistir. Ders kitaplarindaki etkinliklerin iglevsel dil
bilgisi 6gretimine uygun olmadigindan sikayet¢i olan katilimeci etkinliklerin diizenlenerek islevsel héle getirilmesi
gerektigini diigiinmektedir. Olgme ve degerlendirme siireciyle ilgili siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme yapilmasi, proje
ve performans ddevlerine yer verilmesi onerilerinde bulunulmugtur. Katilimcilardan ikisi hem siire¢ hem de sonug
odaklr 6l¢me ve degerlendirme yapilmas: gerektigi fikrini 6ne siirmistiir. Bir katilimci 6gretmenin kanaat notunun da
ol¢me ve degerlendirme siirecine dahil edilmesinin gerekli oldugunu diisiinmektedir. Bagka bir katilimer ise 6grencinin
Tiirkge 6grenme amacinin 6lgme degerlendirme igin énemli oldugunu, sinavlarin 6grencinin Tiirkge 6grenme amacina
gore yapilmasinin mithim oldugunu dile getirmistir.

Sonug ve Tartigsma

Yabanci dil olarak Tiirk¢e dil bilgisi derslerinin planlanmasi konusunda kurumlarin esas alabilecegi bir cerceve
programinin olmamas: hem yapilan goériigmelerde hem de alan yazinda dile getirilen 6nemli bir problemdir. Bu
problemin ¢oziilmesi i¢in gerekli ¢alismalarin bir an 6nce yapilmasi 6nem arz etmektedir.

Cergeve program yerine kullanilan ders kitaplarinin dil bilgisi 6gretimi agisindan yeterliligi arastirma boyunca
irdelenmistir. Arastirma sonucunda ayni ders kitabini kullanan katilimcilarin kitap hakkinda birbirinden oldukea farkli
gorislerinin oldugu tespit edilmistir. Katilimcilarin bir kismu kitaplar hakkinda olumlu goriis bildirirken diger kismi
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olumsuz gorils bildirmistir. Ders kitaplarindaki dil bilgisi etkinliklerinin mekanik olmasi, dort temel dil becerisini
gelistirmemesi, etkinliklerde hatalarin olmasi, kitaplardaki dil bilgisi agiklamalarinin anlasiir olmamasi, dil bilgisi
orneklerinin hayatin icinden olmamasi ve kitaplarin 6grencilerin ileri seviyede iletisim kurmas igin yetersiz olmasi
kitaplar hakkinda katilimcilar tarafindan dile getirilen baslica eksikliklerdir. Dil bilgisi ders planlari hazirlanirken ders
kitaplarindaki bu eksikliklerin goz 6ntinde bulundurulmas: 6nemlidir.

Buna ek olarak, aragtirma siiresince dort farkli ders kitabi ve Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi
Programindaki dil bilgisi siralamasi tespit edilmis ve birbiriyle karsilastirilmistir. Yapilan inceleme sonucunda dil bilgisi
yapilarinin farkl sekillerde isimlendirildigi, yapilarin siralanisinin farkli oldugu, ayni seviyede farkli miktarda dil bilgisi
yapisinin ele alindigt sonuglarina ulagilmistir. Bu durum alan yazinda da dile getirilen 6nemli bir problemdir
(Doyumagag, 2017; Fidan, 2016). Bu problemin ¢oziimii icin gerekli ¢aligmalar yapilmalidir. Dil bilgisi dersi planlar:
hazirlanirken dil bilgisi konularinin seviyelere gore yapilandirilmasinda Karatay ve Karanmn (2019) hazirladig
“Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretiminde Dil Bilgisi Igin Cerceve Program” caligmasindan yararlanilabilir.
Katilmailar dil bilgisi 6gretiminde genellikle ¢agdas yaklagimlari tercih etmektedir. Bazi katilimcilar davranisc
yaklagimin 6gretimden tamamen dislanmamasi, yeri geldiginde kullanilmas: gerektigini diisiinmektedir. Kullanilan
yontemler konusunda katilimcilar arasinda goriis ayriliklari bulunmaktadir. Kimi katilimeilar dil bilgisi- ceviri
yontemini bazi konularda faydali bulmaktadir. Kimi katilimcilar ise bu yontemin kesinlikle kullanilmamasi gerektigini
diistinmektedir. Davranisc1 bir yontem olan igitsel- dilsel yontem genellikle Al kurunda tercih edilmektedir. Birkag¢
katilimcr dil bilgisi 6gretiminin islevsel dil bilgisi 6gretimi yaklagimiyla gerceklestirilmesini 6nermektedir. Benzer’in
(2021) “Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Iglevsel Dil Bilgisi” isimli kitabs, derslerini islevsel dil bilgisi 6gretimine
uygun sekilde tasarlamak isteyen 6gretmenler icin uygun bir kaynaktir. Kitapta oncelikle dil bilgisi yapilar1 agiklanmus,
ardindan yapilar, dil seviyelerine gore islevleriyle birlikte tablo halinde verilmistir. Cogu 6gretmen ise 6zellikle dil
Ogretiminde bir yontemin asla yeterli olmayacagini diisiinmektedir. Bu yiizden, bu 6gretmenler en dogru yéntemin
se¢meci yontem oldugunu savunmaktadir. Tekniklere gelindiginde Ogrenciyi aktif héle getirme ve dersin kaliciligini
arttirma konusunda drama ve rol oynama teknigi 6n plana ¢gtkmaktadir. Yabanci dil 6gretiminde hangi yaklasim, yontem
ve teknigin en iyisi oldugu konusu gegmisten giiniimiize kadar siklikla tartigilmigtir. Igcan’a gore (2020, s.128) yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretiminde hangi yontem ve teknige bagvurulacagi, hedef kitlenin yasi, cinsiyeti, ana dili, dili 6grenme
amaci gibi cesitli degiskenlere bagli olarak belirlenmelidir. Bu konuda 6gretmenin bilgi, beceri ve tecriibesi 6nemlidir.
Yani Ogretmenlerin yabanci dil 6gretim yontemleri konusunda bilgi sahibi olmasi gerekmektedir. Bu noktada
ogrencilerin ihtiyaglarinin tespit edilmesi 6nem tagimaktadir. Yapilan gortismelerde katilimcilar, anket uygulama, soru
sorma, sinavlarda yapilan hatalar1 analiz etme, arastirmaci giinligii tutma gibi cesitli yontemlerle ihtiya¢ analizi
yaptiklarini dile getirmistir. Dil bilgisi dersleri planlanmadan 6nce bunun gibi veya daha farkli yontemlerle 6grencilerin
ihtiyaglar: tespit edilmelidir.

Yapilan goriismelerde 6grencilerin en ¢ok zorlandigi konularin fiilimsiler, ¢atilar, hél ekleri oldugu ortaya ¢ikmustir.
Bu sonug, Giiven ve Banazi (2019) en ¢ok zorlanilan dil bilgisi konulariyla ilgili yaptig1 arastirmayla tutarlilik
gostermektedir. Aragtirmacilar, on iki 6greticiyle yaptiklar: goriismeler sonucunda en ¢ok hal ekleri, isim fiiller, sifat
fiiller ve catilar konularinin 6gretiminde zorlanildigini tespit etmistir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak yabanc dil olarak
Tiirkee dil bilgisi dersi planlanirken bu yapilarin tizerinde daha fazla durulmas: tavsiye edilebilir.

Olgme ve degerlendirme siirecinde katilimcilarin bityiik ¢ogunlugu calistiklar1 kurumun yaptig1 ortak sinavlari
kullanmaktadir ve bu sinavlarda dort temel dil becerisi 6l¢iilmektedir. Katilimcilarin bir kismi dort temel dil becerisinin
olgiimiinde dil bilgisinin temelde oldugunu fikrine sahiptir. Bir kismi ise dil bilgisi yapilarinin ¢iktisim1 konugma ve
yazma sinavlarinda aldiklar1 goriisiindedir. Dil bilgisi yapilarinin 6l¢timiinde biiyiik ¢ogunlukla ¢oktan se¢meli sorular,
bosluk doldurma sorulari, dogru- yanls, eslestirme sorulari gibi geleneksel ol¢me araglari kullanilmaktadir.
Katilimcilarin bir kismu portfolyo, proje ve performans 6devleri gibi stire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin
dil bilgisi 6gretiminde kullanilmas: gerektigini diisinmektedir. Dil bilgisi derslerinin degerlendirilmesinde bu tiir 6l¢me
araglarindan vyararlanilabilir. Buna ek olarak alan yazinda yazma etkinliklerinde akran degerlendirme kullanimin
ogrencilerin anlatim bozukluklarimin diizeltilmesine katki sagladigina dair kanitlar bulunmaktadir (Ari, Top, 2018). Bu
nedenle 6gretmenlerin derslerini planlarken akran degerlendirme tekniginden de yeri geldiginde yararlanmalar1 tavsiye
edilebilir.

Katilimcilarin ¢ogu konusma ve yazma sinavlarinda hem dil bilgisel dogruluk hem de akiciliga 6nem vermektedir.
Bazi katilimcilar ise bu smavlarda 6grencinin kendisini anlagilir bir sekilde ifade etmesinin dil bilgisel dogruluktan daha
onemli oldugunu savunmaktadir. Ur (2012), dil bilgisel dogruluk ve akiciiga 6nem verme durumunun dil kursunun
amacina gore belirlenmesi gerektigini diisinmektedir. Ornegin, sozlii akiciligi gelistirmek amaciyla konusma dersi
veriyorsak, anlami etkilemeyen dil bilgisi hatalarini goz ardi edebilir ve &grencilerin performansina iliskin
degerlendirmemizi etkilemelerine izin vermeyebiliriz. Ancak, kursumuz bir tniversiteye basvurmay: planlayan
katilimcilar i¢in akademik dili gelistirmeyi hedefliyorsa bu uygun olmaz. Bundan dolayi, dil bilgisi derslerinde dil bilgisel
dogruluk ve akicilik degerlendirirken dersin hedefleri ve 6grencinin dil 6grenme amaci goz 6niinde bulundurulmalidur.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to examine secondary school students’ competencies
in finding the main idea and to reveal the student and teacher experiences related to
this competency. In this study, which is based on the qualitative approach, a case
study was used. The study was conducted with secondary school students (5, 6, 7, and
8th-graders) studying in a secondary school in the Eastern Black Sea Region and
their Turkish language art teachers. While determining the participants of the
research, the outlier and criterion sampling methods were used. As data collection
tools, informative and narrative reading texts, observation forms, student and teacher
interview forms were used in this study. Descriptive analysis and content analysis
were used in the analysis of the data. In line with the findings, it was concluded that
students at all grade levels had difficulty in finding the main idea; however, it was
seen that as the grade level increased, the level of success also increased. In addition,
it was concluded that the students at all grade levels could not express the main idea
fully and clearly by supporting it from the text, they generally described the topic and
the event in the text, they either gave reader-centered answers reflecting their
personal reactions or summarizing the text when the main idea was asked. Findings
from the interviews have shown that students experience text-based, affective-based,
and expression-related problems, while teachers describe these problems as
instructional, student-based, and text-based difficulties. Students stated that they
were affected by the type, difficulty, and length of the text, and that they had difficulty
in forming the main idea sentence along with experiencing anxiety, fear and stress in
this process. Teachers also stated that teaching the competency of finding the main
idea was a problem for them, that all students had difficulty in finding the main idea,
that they lacked knowledge about the teaching of this skill, that they could not spare
enough time, and that the texts and activities in the textbooks made this process even
more difficult. Moreover, it has been determined that both teachers and students have
misconceptions related to this skill.

Keywords: Finding main idea, reading comprehension, misconception, Turkish
education.

he main idea can be accepted as the main idea emphasized in

a text, the main message intended to be given by the author,

and the essence that should be extracted by the reader.
Correctly extracting this message from the text requires advanced
reading and comprehension skills. It also requires the use of higher-
order thinking skills. This skill, which is accepted as a prerequisite
for understanding a reading text, contains many cognitive loads.
The aim of this research is to reveal the difficulties and
misconceptions that Turkish teachers and secondary school students
face in finding the main idea. Ulper (2011) states that in order to
determine the main idea, a student should realize the structure of
the text, its purpose, and the direction of the handling of the subject
covered in the text. For this reason, the skill of finding the main idea
is not a skill that students can develop alone, and studies conducted
in the literature (Chang & Ku, 2014; Cetinkaya et al., 2013; {lter,
2018; Kathleen, 2015; Kirnik, 2017; Kusdemir & Katranci, 2016;



Ozdemir & Kiroglu, 2019; Ozkara & Sahin, 2016) show that students have difficulties in this regard. This shows that
students should be supported by their teachers and textbooks in order to develop this skill starting from primary school.
For this purpose, in order to reveal the variables that affect teachers and students in the process of finding the main idea,
and to deal with the problem as a whole with both teachers’ and students’ perceptions, the opinions of students and
teachers were consulted and how they defined this concept was examined. There are many studies on misconceptions in
the literature, but it is seen that these studies are generally conducted in the field of Mathematics and Science. It has been
determined that few studies have been conducted on misconceptions in the field of Turkish education, and in these
studies, no research has been found that evaluates the difficulties encountered in the main idea skill and the
misconceptions related to this skill. For this reason, in this study, it is aimed to describe the difficulties and
misconceptions related to the skill of finding the main idea from both teachers’ and students’ perceptions.

The aim of this research is to examine the main idea finding competencies of secondary school students (5-6-7-8)
and to describe the teacher and student experiences related to this skill. In line with this main purpose, answers to the
following questions were sought:

1. What are the secondary school students' competencies in finding the main idea in the reading texts in Turkish
textbooks?

2. What are the problems in student answers written as the main idea?
3. What are the difficulties and misconceptions that middle school students face in finding the main idea?

4. What are the difficulties and misconceptions that Turkish language arts teachers face in teaching the main idea?

Method
Model

The case study method, which is a research approach that aims to examine one or more limited situations in-depth with
different data collection tools (document, observation, audio-visual resources, interview, etc.) was used in this study. The
main criterion in determining this design is its suitability for the purpose of the research. In this study, which aims to
examine the main idea finding competencies of secondary school students and the evaluations of students and teachers
regarding this skill, and it has been tried to obtain the opportunity to make an in-depth analysis by using multiple data
sources.

Participants

This study was carried out with 5th, 6th, 7th and 8th grade students studying in a public school in a province of the
Eastern Black Sea Region in Turkey and their Turkish teachers. In the process of determining the participants, criterion
sampling and deviant case sampling from purposive sampling methods were used.

Tools

In this study, while collecting data, reading texts in Turkish textbooks and observation and interview forms prepared by
researchers were used.

Reading Texts

While selecting the texts, first, Turkish textbooks taught in previous years were scanned and the texts included in these
textbooks were examined one by one and repetitive texts at different grade levels were determined. The narrative text
named "Eskici" was chosen for the 6th, 7th and 8th grades, and the informative text "Tathi Dil" was chosen for the 5th,
6th, 7th and 8th grades. After the texts were determined, sub-text questions were prepared, but only "What is the main
idea of the text? State the main idea in your own words and support it with evidence from the text” question was taken
into consideration. The texts were distributed to 56 participants in the study group in Turkish lessons and they were
asked to read the texts and answer the questions.

Observation Form

Unattended observation was made as the type of observation. In unattended observation, the researcher takes place only
as an observer and the identity of the researcher, the research topic and the duration are clear (Yilmaz, 2014). During the
process of the study, 3-hour lecture observation was made, and the observations were recorded in the observation form
prepared by the researcher. Observations were carried out to confirm and make sense of the data obtained from other
data collection tools. Intense notes were taken during the observation process, the course teaching process, the answers
given by the students to the questions about the text and their attitudes were monitored and recorded.
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Interview Form

Before preparing the interview form, a literature review should be done (Cresswell, 2017). While preparing the interview
forms to be used in this research, primarily, a literature review was conducted and a semi-structured interview form was
created based on these studies (Cetinkaya et al., 2013; Kirnik, 2017; Pilten, 2007). It was decided to include 10 questions
in the student interview form and 13 questions in the teacher interview form. The interviews were recorded with the
permission of the participants and transcribed after the interview. Each interview with the students lasted approximately
10-15 minutes, and each interview with the teachers took an average of 40 minutes.

Data Analysis

Data analysis was carried out in three stages. In the first stage, descriptive analysis was used, and the answers given by
the students to the main idea questions of the informative and narrative text were coded in accordance with the criteria
prepared by Brookhart (2010). In the second stage, the answers given by the students to the main idea questions were
subjected to content analysis and categorized according to the problems they contain. While writing the main categories,
the classification developed by Wollman-Bonilla and Werchadlo (1995, pp. 564-565) and updated by Ulusoy (2016) was
used. In the third stage, observation and interview data were analyzed and content analysis was used at this stage. In this
form of analysis, the aim is to extract the codes that can explain the data and to reach the themes based on the repeated
codes (Merriam, 2009). While analyzing the data, Nvivo coding was done first, then codes, themes and categories were
reached.

Validity and Reliability

In order to ensure the validity of the research, data triangulation was done in the study. Multiple perspectives were tried
to be obtained with the document, interview and, observation data. In order to ensure the reliability of the research, the
data obtained from the texts were coded separately by two researchers. Before the researchers started to code, the entire
data set was read three times by both researchers, then the first meeting was held, and coding criteria were determined at
this meeting. It was discussed under which themes the misconceptions and the difficulties experienced could be
handled. After the coding, the compatibility between the coders was checked by using the reliability analysis formula of
Miles and Huberman (1994). The coding agreement in the answers given to the main idea questions was 89%, and the
coding agreement in the interview data was 91%.

Ethical Statement

While conducting this study, all the rules required by research ethics were complied with: no changes were made in the
data reached, and due care was taken to indicate the source for all data and information. "Ethics Committee Permission"
was obtained for the research with the decision number 2021-241 dated 27.12.2021 of the Social and Human Sciences
Research Ethics Committee of the University of Ordu.

Findings

Findings on Competencies Obtained for Identifying the Main Idea

When the findings are examined, in the informative text, 3 (23.07%) of the 8th grade students, 2 (14.28%) of the 7th
grade students and 1 (5.55%) of the 6th grade students can give adequate answers. It is seen that there are no students
who give sufficient answers among the students in the first grade. It is seen that there is a significant difference between
grade levels in favor of 8th grade in terms of adequate response to this text.

In addition, 7 (46.15%) of the 8th grade students, 9 (64.28%) of the 7th grade students, 10 (55.55%) of the 6th
grade students and 6 of the 5th grade students. It is seen that 54.54% can give partially correct answers. It is seen that
there is a significant difference in favor of the 7th grade in terms of partially correct answers.

In addition, 4 (30.77%) of the 8th grade students, 3 (21.42%) of the 7th grade students, 7 (38.89%) of the 6th grade
students and 5 of the 5th grade students. It is seen that (45.46%) gave wrong answers. In terms of inadequate response, it
is seen that the rate is low in 7th grade and high in 5th grade.

When the answers are examined, it is seen that only 1 (7.69%) of the 8th grade students can give adequate answers
in the narrative text, while there are no students who give adequate answers among the 7th and 6th grade students. It is
seen that there is a significant difference between grade levels in favor of 8th grade in terms of adequate response to this
text.

In addition, in the narrative text, it is seen that 5 (38.46%) of the 8th grade students, 2 (14.28%) of the 7th grade
students and 2 (11.11%) of the 6th grade students were able to give partially correct answers. It is seen that there is a
significant difference in favor of the 8th grade in terms of partially adequate response. However, 7 (53.84%) of the 8th
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grade students, 12 (85.72%) of the 7th grade students and 16 (88.88%) of the 6th grade students gave wrong answers. It is
seen that there is a difference in favor of the 8th grade in terms of the low rate of inadequate response.

According to the data revealed by the findings, it is seen that the students have difficulty in finding the main idea of
the text given at each grade level. Although it is seen in the informative text that the success levels of the 7th grade
students are higher, when the whole data is examined, it is seen that as the grade level increases, the rate of incorrect
answers decreases and the rate of partial and complete answers increases. In addition, the data in the tables show that
students are more successful in the informative text type compared to the narrative text.

Findings Regarding the Problems in the Answers to the Main Idea Questions

When the answers are examined, it is seen that the students are insufficient to give the expected main idea answers to the
main idea questions. Students give text-centered and reader-centered answers to the main idea questions, and it is seen
that they confuse the main idea with different concepts in their text-centered answers. It is seen that the majority of the
answers given by the students consist of answers that confuse the subject and the main idea and are based on personal
reactions.

14 of the students (25%) chose the topic instead of the main idea, 4 (7.14%) the auxiliary idea instead of the main
idea of the text, 9 (16.07%) the event in the text instead of the main idea, 2 (3.57%) the text. It was seen that he wrote a
sentence. It was also revealed in the classroom observation that the students generally said the subject of the text to the
main idea questions, and it was observed that the students generally said the subject of the text instead of the main idea.
(20.01.2022/11.00)

Some of the students write their personal reactions instead of the main idea of the text and answer the questions
about the main idea based on their feelings and thoughts. It is seen that 13 of the students (23.21%) answered based on
their personal reactions, while 2 (3.57%) answered the questions by making a connection between their own experiences
and the text.

Findings Regarding the Difficulties and Misconceptions Encountered by Students in Finding the Main Idea Skill

In line with the data obtained from the interviews with the students, themes, categories, and sub-categories were
reached. As a result of the analysis of the interview and observation data in the study, two themes, four categories and
eleven sub-categories were reached. The theme of misconception was examined under the category of “defining the main
idea”. The theme of difficulties was examined under the categories of “affective origin, textual and expression origin”.
Although the students had misconceptions about the main idea, all the students in the interviews said that every text
should have the main idea and stated that the main idea of the text should be in order to extract something from the text.

Findings Regarding the Difficulties and Misconceptions Encountered by Teachers in Teaching the Main Idea

According to the teachers, it is seen that there are various factors that make it difficult for the students to find the main
idea. According to the teachers, the quality of textbooks and texts is the leading factor that causes students to have
difficulty in finding the main idea. The teachers stated that they could not focus on the very important skills such as the
main idea because they could not train the curriculum within the given time. The teachers also stated that the
inadequacy of the teaching affects the success of the students in finding the main idea. Another problem that the
teachers emphasized was that their students confused the main idea with the subject, in other words, they had a
misconception.

When the views of students and teachers are examined, it is seen that the statements of the two groups support
each other in many ways. It is seen that both students and teachers shared a common opinion that the difficult and long
texts and difficulties in forming and expressing sentences negatively affect finding the main idea. In addition, it is seen
that both groups have misconceptions about this skill. The answers given by the students to the main idea question in the
texts are a concrete indicator of the misconceptions they have.

The findings show that students at all grade levels have difficulty in finding the main idea of the given text.
Although it can be seen that the success levels of the 7th grade students are higher in the informative text type, when the
whole data is examined, it is seen that as the grade level increases, not only does the rate of incorrect answers decreases
but also the rate of partial and complete answers increases. In addition, the data in the tables show that students are more
successful in the informative text type compared to the narrative text type. The findings show that students attributed the
reasons for difficulty in finding the main idea to two main variables. These are text-based and individual-based reasons.
The findings of the study show that the students perceive the main idea as telling the event in the text or summarizing
the text, and that they confuse the concept of main idea with the concepts of topic, events and summary. All students,
including those who do not have difficulty in finding the main idea, first resort to reading the text again when they
cannot find the main idea. Looking at the research findings, it is seen that the students are affected by the type, difficulty
and length of the text while finding the main idea. Again, based on the findings, it is seen that the problem of anxiety and
focus also makes it difficult to find the main idea. The research findings show that the teachers do not consider the
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textbooks sufficient in terms of processing the text and that they cannot accomplish the objectives of the curriculum
within the given time. In addition, the teachers stated that the students could not express the main idea even if they find
it, and that the inadequacy of the instruction affects the success of the students in finding the main idea. When the
opinions of the students and teachers are examined, it is seen that the expressions of the two groups support each other
in many respects, and that the texts are difficult and long, and the difficulties in forming sentences and expressing them
negatively affect the competency of finding the main idea. In addition, it was determined that both groups had
misconceptions about this skill.

Conclusion and Discussion

The results obtained from the first sub-problem of this research showed that secondary school students had difficulty in
finding the main idea of the text at every grade level. Students cannot express the main idea by supporting it from the
text and cannot give adequate answers to the questions. Many studies conducted in the literature (Cetinkaya et al., 2013;
Dogan, 2015; flter, 2018; Kirnik, 2017; Kusdemir and Katranci, 2016; Ozdemir and Kiroglu, 2019; Pilten, 2007; Vaughn
et al., 2011) are like the results of this research. It is revealed that students have difficulty in determining the main idea.
Although it is seen that the success level of the students at the 7th grade level is higher in the informative text type when
the whole data is examined, it is seen that the rate of wrong answers decreases, and the success rate increases as the grade
level increases.

When the answers given to the main idea question are examined, it is noteworthy that the students called some
concepts other than the main idea in the text as the main idea, and they tried to express the main idea with their own
feelings or experiences. It has been seen that the majority of the answers given to the main idea questions consist of
answers that confuse the subject and the main idea. It is seen that in different studies conducted in the literature
(Cetinkaya et al., 2013; Duffelmeyer & Duffelmeyer, 1991; Pilten, 2007) similar results were obtained and students had
difficulty in separating the main idea from the subject. It was seen that most of the reader-centered statements consisted
of the answers given by the students based on their personal reactions. In the literature, there are studies in which
students give reader-centered answers to the questions about the texts they read (Kanik Uysal and Ates, 2020; Ulusoy,
2016; Yildirim, S6nmez, Cetinkaya and Akytiz, 2021).

In the research, it was concluded that the students confused the concept of the main idea with the concepts of
topic, events, and summary. It was determined that none of the students could reach at a full and correct definition of the
main idea. It was concluded that the students were affected by factors related to the text, the affective factors and the
difficulties they experienced in forming sentences. While finding the main idea, students are affected by the type of text,
the length of the text and the difficulty of the text. As a matter of fact, research (Cetinkaya et al., 2013; Brown, 2018
Kirnik, 2017; Pilten, 2007; Ulper, 2011; Van den Broek et al., 2003) shows that the structure, type, length and difficulty
level of the text are effective in understanding the text and finding the main idea. shows that. In addition, it is seen that
fear, anxiety and stress have a negative effect on finding the main idea. In the study conducted by Kusdemir and Katranci
(2016), it was concluded that reading anxiety negatively affects students' reading comprehension skills and finding the
main idea. When the opinions of the teachers on the skill of finding the main idea were examined, it was concluded that
the students have a very difficult time finding the main idea and the teachers have difficulties in teaching the main idea.
The teachers stated that the quality of the textbooks and texts, the length of the texts and the inadequacy of the texts in
the Turkish textbooks for the grade level, the limited course durations and the inadequacy of the teaching negatively
affect the development of the students' ability to find the main idea. These results show that students are not sufficiently
supported by their teachers and textbooks. Although almost all the students had a misconception about the definition of
the main idea, all the students stated that they liked the main idea studies, and that the main idea should be in every text.
These results show that students are aware of the importance of the main idea. When the opinions of the students and
teachers about the main idea finding skill are examined, it is seen that the students' inability to determine the main idea
and their difficulties in this skill depend on many factors. When we look at the results of the research, it is seen that
many variables in the learning environment result in this failure, which is only imposed on the student in the education
process, at various rates.
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oz

Bu aragtirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin ana fikir bulma yeterliklerini
incelemek ve bu beceriye iliskin 6grenci ve ogretmen deneyimlerini ortaya
koymaktir. Nitel yaklasimi esas alan bu ¢alismada durum ¢aligmasi deseni
benimsenmistir. Calijma Dogu Karadeniz Bolgesinde yer alan bir ortaokulda
Ogrenim goren ortaokul grencileri (5, 6, 7 ve 8. sinif) ve bu 6grencilerin Tirkge
Ogretmenleri ile yiritilmistir. Aragtirmanin katihimcilart belirlenirken aykir
durum ve 6lgiit 6rnekleme yonteminden yararlanilmistir. Calismada veri toplama
arac1 olarak gozlem formu, 6grenci ve 6gretmen goriisme formlar: ve farkll siuf
diizeylerinde tekrarlayan bilgilendirici ve oykiileyici okuma metinleri kullanimuistir.
Verilerin analizinde betimsel analiz ve igerik analizinden yararlanilmistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda tim siuf diizeylerinde 6grencilerin ana fikri bulmakta
zorlandigr ancak siif diizeyi arttikga bagari diizeyinin de arttigl sonucuna
ulagilmistir. Ayrica tim smuf dizeylerinde ogrencilerin ana fikri metinden
destekleyerek tam ve agik ifade edemedigi, ana fikir sorularina genellikle konuyu,
metinde gegen olay1 yazdiklari, okur merkezli cevaplar vererek Kkisisel tepkilerini
yansittiklar1 ya da ana fikir soruldugunda metni 6zetledikleri sonucuna ulagilmigtir.
Yapilan goriigmelerden elde edilen bulgular; 6grencilerin duyussal, ifade etme ve
metin kaynakli sorunlar yasadigini, 6gretmenlerin ise bu sorunlar1 6gretim, 6grenci
ve metin kaynakl zorluklar olarak nitelendirdigini gostermistir. Ogrenciler metnin
tirdt, zorlugu ve uzunlugundan etkilendiklerini, ana fikir ciimlesi kurmakta
zorlandiklarini ve bu siiregte kaygi, korku ve stres yasadiklarini ifade etmislerdir.
Ogretmenler de ana fikir bulma 6gretiminin kendileri i¢in bir sorun oldugunu, tiim
6grencilerin ana fikir bulmakta zorlandigini ifade ederek bu becerinin 6gretimi
konusunda bilgi eksikliklerinin oldugunu, yeterince zaman ayiramadiklarini ve ders
kitaplarindaki metinlerin ve etkinliklerin bu siireci daha da zorlastirdigini
belirtmiglerdir. Ayrica hem 6gretmen hem de 6grencilerin ana fikir bulma becerisine
iliskin kavram yamilgilarinin oldugu sonucuna ulagilmustir.

Anahtar kelimeler: Ana fikir bulma, kavram yanilgisi, okudugunu anlama, Tiirkge
egitimi.

tirkge dersinin temel amagclarindan biri okudugunu anlayan

bireyler yetistirmektir. Bireyin anlama siirecini gergekles-

tirmesi i¢in okudugunu anlamlandirmasi, zihninde yapilan-
dirmast ve okudugundan bir sonug¢ ¢ikarmasi gerekmektedir.
Okuma ve anlama becerisinin gelisimi egitim hayatinin ilk
yillarindan baglayarak belirli bir siire¢ icerisinde gerceklesmekte,
ogrencilere erken doénemde kazandirilmis okudugunu anlama
becerisi 6grenme hayatinin timiinii olumlu y6nde etkilemektedir.
Kazanilan bu beceri 6grencilerin hem akademik hem sosyal hem de
sinav basarilarinda onemli bir yordayici oldugu igin de okudugunu
anlama bagarisinin  degerlendirilmesi adina uluslararast ortak
sinavlar hazirlanmakta ve iilkeler tarafindan bu dogrultuda egitim
politikalar1 olugturulmaya ¢aligilmaktadir. Tiirkiye de bu sinavlardan
bazilarina katilmakta ve dahil oldugu uluslararas: ortak sinavlardan
(Progress International Reading Literacy Study [PIRLS]; Program
for International Student Assessment [PISA]) elde edilen sonuglar



ve yapilan aragtirmalar (Caycit ve Demir, 2006; Eksioglu vd., 2018; Temizkan ve Sallabas, 2015; Topuzkanamis ve
Maltepe, 2010) iilkemizdeki 6grencilerin okudugunu anlama noktasinda sorunlar yasadigini ortaya koymaktadir. Bu
sorunlardan biri de okudugunu anlamayla dogrudan iligkili olan ve anlamanin iist siralarinda yer alan ana fikir bulma
becerisidir. Bu beceri PIRLS gibi uluslararasi ortak sinavlarda 6l¢iilmekte (Akyildiz, 2009) ve bu sinavlarda 6grencilerin
metinde verilmek istenen ana distinceye ulasip ulasamadig: degerlendirilmektedir.

Ana fikir, bir metinde tizerinde durulan asil diisiince, yazar tarafindan verilmek istenen ana mesaj ve okuyucu
tarafindan ¢ikarilmasi gereken 6z olarak kabul edilebilir. Yazarlarin metin iginde acgiktan veya ortik sekilde
yapilandirdig1 bir amag, bir fikir ve ileti bulunmaktadir (Kusdemir ve Katranci, 2016). Bu iletiyi metinden dogru bir
sekilde ¢ikarabilmek de gelismis bir okuma ve anlama becerisi gerektirmektedir. Okunan metinde ana fikre odaklanmak
ya da herhangi bir durumda “verilen mesaji anlamak” temel analitik becerilerden biridir (Brookhart, 2010) ve bu beceri
tist diizey diisiitnme becerilerinin kullanilmasini gerektirmektedir. Okunan bir metni anlamanin temel gostergesi (Ulper,
2011) ve 6n kosulu olarak kabul edilen (Kathleen, 2015) bu beceri icerisinde bircok bilissel yiik barindirmaktadir.
Ogrencinin ana fikre ulagabilmesi i¢in énce metni ¢ok iyi anlamasi, dziimsemesi ve eger ortik bir sekilde verilmis ise
yazarin amact ve vermek istedifi mesaji satir aralarindan ¢ikarmasi gerekmektedir. Ulper (2011) ana fikrin
belirlenebilmesi i¢in bir 6grencinin metnin yapisini, amacint ve metinde islenen konunun ele alinig yoniinii fark etmesi
gerektigini ifade etmektedir. Bu nedenle de ana fikir bulma becerisi 6grencilerin tek basina gelistirebilecekleri bir beceri
degildir ve alanyazinda yiiriitiilen arasgtirmalar (Chang ve Ku, 2014; Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2013; flter, 2018;
Kathleen, 2015; Kirnik, 2017; Kusdemir ve Katranci, 2016; Ozdemir ve Kiroglu, 2019; Ozkara ve Sahin, 2016)
ogrencilerin bu konuda zorlandigini gostermektedir. Bu durum da ilkokuldan itibaren bu becerinin gelismesi igin
ogrencilerin, 6gretmenleri ve ders kitaplar1 tarafindan desteklenmesi gerektigini gostermektedir. Ogrencilerin saghkl bir
sekilde desteklenmesi i¢in 6gretmenlerin ana fikir konusuna hakim olmasi, ders kitaplarinin da 6grencileri gelistirecek
nitelikte olmas1 gerektigi ortaya c¢ikmaktadir. Ders kitaplar1 6grencilerin en kolay ulasabildigi, 6grenmeye yonelik
bilgileri toplu bir sekilde bulabildigi ders materyalleridir. Bu nedenle Milli Egitim Bakanhgi (MEB) ve 6zel yaymnevleri
tarafindan hazirlanan ders kitaplarinin 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmeye hizmet edecek nitelikte olmasi
biiylik 6nem tagimaktadir. Ciinkii 6grencilerin okudugunu anlamasini etkileyen onemli degiskenlerden biri ders
kitaplarindaki metinlerin niteligi ve bu metinlerin 6grencilerin bilissel diizeyine uygunlugudur (Temizyiirek ve Delican,
2016). Ogrencinin diizeyine uygun ve nitelikli bir metin segildikten sonra da metindeki ana fikrin 6grenci tarafindan
bulunabilmesi i¢in 6gretmenler tarafindan yapilan rehberlik biiyilk 6nem tagimaktadir (Kugsdemir ve Glines, 2014).
Ogretmenler, okunan metni anlamak igin énemli olan ana fikir bulma stratejisini 6greterek dgrencilerin okudugunu
anlama gelisimi i¢in saglam bir temel olusturabilmektedir (Williams vd., 2016). Alanyazinda yiiriitiilen arastirmalar da
strateji 6gretiminin ana fikri anlamayz etkili bir sekilde destekledigini gostermektedir (Boudah, 2014; Brown, 2018; {lter,
2018; Kirnik, 2017; Kusdemir ve Giines, 2014; Pilten, 2007; Stevens vd., 2018; Stevens vd., 2020). Bu nedenle de ana fikir
belirleme stratejisinin 6zetleme stratejisinden 6nce ya da onunla birlikte 6gretilmesi onerilmekte, bir metnin ana fikrini
belirlemek genellikle 6zetleme gibi daha gelismis stratejiler i¢in 6n kosul olarak kabul edilmektedir (Watson, vd., 2012).
Bu durum da okudugunu anlamanin bir bagka 6nemli degiskeni olan 6zetleme becerisinin ger¢eklestirilebilmesi i¢in
oncelikle ana fikir belirleme becerisinde basarili olunmasi gerektigini gostermektedir.

Anlama becerisi igerisinde 6nemli bir yere sahip olan ana fikir bulma basarisini etkileyen degiskenlerden bir digeri
ise ana fikrin ne olduguna iligkin kavram bilgisidir. Tiim diisiinme, 6grenme ve 6gretme siireclerinin temelinde yer alan
(Cevik Ceran, 2015; Temizkan, 2011) kavram bilgisi “Bir nesnenin veya diigiincenin zihindeki soyut ve genel tasarimi
(Turk Dil Kurumu, 2018), herhangi bir varlik ya da nesneden so6z edildiginde, onunla ilgili insan zihninde olusan ilk
cagrisgim” (Ayas, 2006, s. 81) olarak tanimlanmaktadir. Ogrencilerin zihninde var olan ana fikir kavrami da onlarin ana
fikir sorulariyla karsilastiginda verdigi cevab1 ve bu beceriye yonelik basarilarini etkilemektedir. Zihninde bu kavrami
dogru yapilandirmamis 6grencilerin kavram yanilgisina diistiigii ve bu beceriyi yanlis yorumlayarak metnin konusu ya
da metinde gecen olay1 ana fikir olarak ifade ettigi goriilmektedir. Kavram yanilgisi, bir kavramin bir kisi tarafindan
anlagilan seklinin ortaklasa kabul edilen bilimsel anlamindan farklilik gostermesi (Yagbasan ve Gilgicek, 2003) ve
kavramin kiginin kendisine mantikli gelecek sekilde anlamlandirilmasidir (Baki, 2015). Ogrenciler de ana fikir
kavramina iligkin ortaklasa tanimlardan uzaklasarak kendi zihinlerinde yeni ya da farkli tanimlar olusturabilmektedirler.
Ana fikir “bir yazidaki temel diisiince, yazarin agik veya gizli olarak okura iletmek istedigi asil mesaj” (Karatas, 2001, s.
30); “yazarin benimsenmesini istedigi, bazen metnin icine sindirilmis bazen de bir ciimle hélinde metinde yer alan,
metnin iceriginin kapsamli olarak yansitildig1 ve metnin {izerinde tamamen etkili olan kavram” (Onan, 2019, s. 21)
olarak tanimlanmasma ragmen yapilan arastirmalar (Cevik Ceran, 2015; Temizkan, 2011) o6grencilerin bu ortak
tanimlara ulagamayarak kavram yanilgisina distiigiinii gostermektedir.

Igili alanyazin incelendiginde dgrencilerin ana fikir bulma yeterliklerini inceleyen ¢aligma sayisinin sinirli oldugu,
calismalarin ana fikri genellikle okudugunu anlamanin degiskenleri icerisinde ele aldigi goérilmistiir. Yapilan
calismalarin ¢ogu ilkokul kademesindeki 6grenciler ile yapilmis ve bir sinif diizeyini ele almistir. Ayrica alanyazinda
kavram yanilgilar1 iizerine bir¢ok arastirma yapildigi ancak bu arastirmalarin genellikle Matematik (Tirkdogan vd.,
2015; Yenilmez ve Kocaoglu, 2010) ve Fen Bilimleri (Ecevit ve Simsek, 2017; Uyanik, 2019; Yagbasan ve Giilgigek, 2003)
alanlarinda yogunlastig1 goriilmektedir. Tiirk¢e egitimi alaninda ise kavram yanilgisi (Cal, 2020; Cevik Ceran, 2015;
Giftlik Akgakaya, 2011; Baysen vd.,2012; Temizkan, 2011) ve ana fikir becerisi (Cetinkaya vd., 2013; Dogan, 2015; Ilter,
2018; Kusdemir ve Katranci, 2016; Ozkara ve Sahin, 2016; Pilten, 2007) iizerine az sayida arastirma yapildig: tespit
edilmis ve bu arastirmalarda da ana fikir bulma yeterligi, ana fikir becerisinde karsilasilan zorluklar ve bu beceriye iligkin
kavram yanilgilarini bir arada degerlendiren bir aragtirmaya rastlanilamamustir.
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Ogrencilerin ana fikir bulmakta zorlanmalar1 tek bir nedene baglanamaz. Bu siireci etkileyen cesitli degiskenler
mevcuttur. Bu degiskenlerin bir arada ve ¢oklu veri toplama araglari ile incelendigi bu ¢aligma, sorunu hem &gretmen
goriisleri hem de 6grenci goriisleri ile bir biitiin olarak ele almasi agisindan 6nemlidir. Ayrica ¢alismada tiim sinif
diizeyleri (5-6-7-8) ile yapilacak genis bir diizey belirleme ve 6grenci gortismesi, 6grencilerin ana fikre bakis acisini ve
ana fikir hakkindaki bilgi diizeylerini tespit edebilecektir. Caligmanin bir diger 6nemli tarafi da 6grencilere sunulacak
olan metinlerin ders kitaplarinda yillar iginde farkli simif diizeylerinde tekrarlanan metinlerden se¢ilmis olmasidir.
Buradan hareketle ders kitaplarindaki metinlerin 6grenci seviyesine uygunluk derecesinin ana fikri bulma konusunda
ogrencileri nasil etkiledigi de ortaya konulmaya ¢aligilacaktir. Calismanin ortaya koyacagi sonuglar 6gretmenlere, velilere
ve gelecek arastirmalara ana fikir bulma yeterligini etkileyen degiskenleri acik¢a gostermesi acisindan 6nemlidir.

Bu noktadan hareketle ¢aligmanin amaci ortaokul 6grencilerinin (5-6-7-8) ana fikir bulma yeterliklerini incelemek
ve bu beceriyi hem 6grenci hem de 6gretmenlerin goziinden betimleyebilmektir. Bu temel amag¢ dogrultusunda
agagidaki sorulara cevap aranmigtir:

1. Ortaokul 6grencilerinin Tiirkge ders kitaplarinda yer alan okuma metinlerindeki ana fikri bulma yeterlikleri
nasildir?

2. Ana fikir olarak yazilan 6grenci cevaplarindaki sorunlar nelerdir?
3. Ortaokul 6grencilerinin ana fikir bulma becerisinde kargilastiklar: zorluklar ve kavram yanilgilar: nelerdir?

4. Turkge 6gretmenlerinin ana fikir 6gretiminde karsilagtiklar: zorluklar ve kavram yanilgilari nelerdir?

Yontem
Model

Bu aragtirmada, nitel arastirma yaklagimlarindan durum ¢alismasi kullanilmistir. Bu desenin belirlenmesinde temel
olgiit aragtirma amacina uygunluktur. Ortaokul 6grencilerinin ana fikir bulma yeterlikleri ve bu beceriye iliskin 6grenci
ve 0gretmen deneyimlerini incelemeyi amaglayan bu arasgtirmada birden ¢ok veri kaynag: kullanilarak derinlemesine
inceleme yapma olanag; elde edilmeye ¢aligtlmigtir. Durum ¢alismasy; sinirlandirilmis bir ya da birkag durumu farkli veri
toplama araglar1 (dokiiman, gézlem, gorsel isitsel kaynaklar, goriisme vb.) ile derinlemesine incelemeyi amaglayan bir
aragtirma yaklasimidir (Cresswell, 2007). Bu arastirma yaklagimi ¢oklu kaynaklar aracilifiyla, arastirmacilara segilen
duruma miidahale etmeden derinlemesine inceleme, anlama, yorumlama ve ele alinan durumun birey ve toplum
tizerindeki etkisine dair degerlendirmelerde bulunma firsat1 sunmaktadir (Akar, 2017). Degiskenler tizerinde arastirmaci
kontroliintin olmadig1 durumlarda bu yontem araciligiyla nigin ve nasil sorularina cevap aranmaya ¢alisiimaktadir (Yin,
2009). Bu arastirmada durum ¢alismasi tiirlerinden i¢sel durum c¢aligmast kullanilmigtir. Bu tiirde, amag arastirmadan
elde edilen bulgular1 daha genis bir 6rnekleme genellemek degil durumu derinlemesine 6grenebilmektir (Stake, 1995).
Yilmaz’a (2014) gore belirli bir grup veya olay hakkinda daha ¢ok sey 6grenmek istendiginde bu yontem kullanilmalidir.
Bu arastirmada incelenen durum, 6grenci ve Ogretmenlerin ana fikir bulma becerisine yonelik uygulamalar1 ve
degerlendirmeleridir. Okudugunu anlama becerileri igerisinde 6nemli bir yere sahip olan ana fikir bulma becerisine
iliskin derinlemesine ve detayli bir inceleme yiiriitmek hedeflendigi icin arastirmada durum c¢aliymas: deseni
benimsenmistir.

Calisma Grubu

Bu ¢alisma, Dogu Karadeniz Bolgesinin bir ilindeki bir devlet okulunda 6grenim goren 5, 6, 7 ve 8. sinif 6grencileri ve
bu &grencilerin Tiirkge Ogretmenleri ile ytritilmistir. Katithmeilarin belirlenmesi siirecinde amagli 6rnekleme
yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme ve aykiri durum 6rneklemesi kullanilmistir. Kullanilan 6lgiitler: i) her sinif diizeyinden
esit sayida kiz ve erkek 6grenciye ulasilmasi ii) dgrencilerin okuma gii¢liigli yasamiyor olmasi olarak belirlenmistir.
Aykir1 durum 6rneklemesinde ise her sinif diizeyinden bir bagarili bir de bagarisiz 6grenci se¢ilmesine karar verilmistir.
Bu odak 6grencilerin segilme 6lgiitleri ana fikir bulma basar1 diizeyleridir. Ogretmenleri ve arastirmaci tarafindan
ogrencilerin metinlerdeki ana fikir sorularini cevaplayabilme yeterligine bakilmigtir. Bu dl¢iitler dogrultusunda her sinif
diizeyinden bir zayif bir de bagarili 6grenci olmak tizere toplamda sekiz 6grenci secilmistir.

Veriler okuldaki her sinif kademesinden bir sube olmak {izere toplamda 4 subeden ve bu subelerin derslerine giren
iki Tiirk¢e 6gretmeninden toplanmustir. Bu subelerde toplamda 60 dgrenci bulunmaktadir. Ogrencilerden 3’iiniin veli
onay formu olmadigy, 1'i de okuma giigliigii yasadig1 i¢in ¢aligmaya dahil edilememistir. Arastirma verileri dort asamada
toplanmus, birinci asamaya 56 Ogrenci, ikinci asamaya 8 Ogrenci, tiglincli ve dordiincii agamaya 2 6gretmen dahil
edilmistir. Birinci asamada 56 6grencinin ana fikir bulma diizeyleri ve bu beceriyi nasil tanimladiklar1 belirlenmis,
diizeyler belirlendikten sonra ikinci asamada her siif diizeyinden bir bagarili bir de zayif 6grenci olma olgiitleri
dogrultusunda segilen 8 dgrenci ile goriisme yapilmustir. Ugiincii asamada bu siniflarin Tiirkge dersleri gozlemlenmis ve
gozlemlerin ardindan dordiincil agama olarak Tiirkge 6gretmenleri ile goriisme yapilmistir. Aragtirmaya katilan 6grenci
ve 6gretmenlerin bilgileri Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 1

Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyet ve Sinif Diizeyine Gére Dagilimi

Sinif Kiz Erkek Toplam
5 8 3 11
6 6 12 18
7 7 7 14
8 7 6 13
Toplam 28 28 56

Tablo 1% gore 6grencilerin %50%inin kiz, %50’sinin ise erkek oldugu goriilmektedir. Caligmaya katilan 6grencilerin
cinsiyete gore dagilimi her iki tarafta da 28 olmak tizere esittir.

Tablo 2
Goriisme Yapilan Katiimcei 6grencilerin Cinsiyet, Simf Diizeyi ve Kod Bilgileri

Simif Katilimer Kod Basar1 Diizeyi Katilimer Kod Bagar1 Diizeyi
5 5012 Bagarilt 5011 Zayif
6 6018 Bagarilt 6019 Zayif
7 7017 Bagarili 7016 Zayif
8 8011 Bagarili 8012 Zayif

Tablo 2’ye gore her sinif kademesinden 1 kiz, 1 erkek 6grenci ¢aligma grubu icerisinde yer almaktadir. Calisma
grubundaki ogrenciler segilirken Ogrencilerin verilen metinlerdeki ana fikir sorularini cevaplayabilme yeterligine
bakilmugtr.

Tablo 3
Katilimcr Ogretmenlere Ait Bilgiler

Katilime1 Kod Cinsiyet Brang Kidem Mezun Oldugu Fakiilte
KO1 Erkek Tiirkce 11 y1l Egitim Fakiiltesi
KO2 Erkek Tiirkge 9 yil Egitim Fakiiltesi

Tablo 3 gore dgretmenlerden KO1 11 yildir, KO2 ise 9 yildir Tiirkge dgretmeni olarak gorev yapmaktadir ve her ikisi de
Egitim Fakiiltesi mezunudur.

Veri Toplama Araglar1

Durum ¢alismalarinda veriler elde edilirken miimkiin oldugunca ¢oklu veri kaynaginin kullanilmasi gerekmektedir (Yin,
2003). Bu ¢aliymada da veriler toplanirken Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan okuma metinleri ve aragtirmacilar
tarafindan hazirlanan gézlem ve gériigme formlarindan yararlanilmistir.

Okuma Metinleri

Metinler secilirken oncelikle ge¢mis yillarda kullanilmis Tiirkge ders kitaplar1 taranmis ve bu ders kitaplarinda yer
verilen metinler tek tek incelenerek farkli simif diizeylerinde tekrar eden metinler belirlenmistir. 6, 7 ve 8. suflar icin
“Eskici” adli éykiileyici metin, 5, 6, 7 ve 8. siniflar i¢cin “Tath Dil” adli bilgilendirici metin segilmistir. Oykiileyici metni
i¢in segilen “Eskici” adli metin Tiirk¢e ders kitaplarinda 4 defa dinleme, 2 defa okuma metni olarak toplamda 6 defa yer
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almigtir. Metin 2012-2013 MEB ve Dértel Yayinlarrnda 6. sinifta yer aliyorken 2016-2017 Dikey Yayinlarrnda 8. sinifta
yer almigtir. 2016-2017 yilinda bu metnin MEB ve Dértel Yayinlarrnda 6. sinifta yer aliyor olmas: dikkat gekicidir.
“Eskici” adli metin yine ayni yil Meram Yayinlarrna ait Tiirk¢e ders kitabinda 7. sinif dinleme metni olarak karsimiza
¢ikmaktadir. “Tatli Dil” adli metin ise ders kitaplarinda 4 defa yer almigtir. Metin 2016-2017 MEB Yayinlarrnda 7. Sinif
seviyesinde iken ayni yil Dortel Yayinlarrnda 8. sinif ders kitabinda yer almistir. Metinler belirlendikten sonra ayrica
uzman (2 Tirkee egitimi uzmani, 2 Tiirkge 6gretmeni) goriigsiine sunulmus ve metinlerin sinif diizeylerine ve ana fikir
bulmaya uygunlugu a¢isindan degerlendirilmesi istenmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda “Eskici” adli metnin 5. sinif
seviyesine uygun olmadigina ancak “Tatli Dil” adli metnin tiim smif diizeylerine uygun olduguna karar verilmis, bu
nedenle de sinif diizeyleri karsilastirilirken 6ykiileyici metinde 6, 7 ve 8. siniflar arasinda, bilgilendirici metinde 5, 6, 7,
ve 8. siniflar arasinda kargilagtirma yapilmigtir. Metinler belirlendikten sonra metin alt1 sorular1 hazirlanmig ancak bu
sorulardan sadece “Metnin ana fikri nedir? Ana fikri kendi kelimelerinizle belirtip metin igerisinden kanitlarla
destekleyiniz.” sorusu degerlendirmeye alinmstir.

Gozlem Formu

Gozlem formu hazirlanirken Creswell'in (2007) Onerileri referans alinmis ve formda gozlem tarihi, yeri, saati ve gozlem
yapilan ortamin 6zelliklerine yer verilmistir.

Goriisme Formu

Gorlisme formu hazirlanmadan 6nce alanyazin taramas: yapilmasi gerekmektedir (Cresswell, 2017). Bu arastirmada
kullanilacak goriisme formlar1 hazirlanirken de oncelikle alanyazin taramasi yapilmis ve bu ¢alismalar (Cetinkaya vd.,
2013; Kirnik, 2017; Pilten, 2007) referans alinarak yari yapilandirilmis gortisme formu olusturulmustur. Hazirlanan
taslak formlar Tiirk¢e egitimi alaninda iki 6gretim tiyesi ve iki Tiirk¢e G6gretmeni tarafindan amaca uygunluk ve icerik
agisindan degerlendirilmistir. Incelemeler sonucunda 6grenci goriisme formunda 10, 6gretmen goriisme formunda 13
soruya yer verilmesine karar verilmistir. Her iki formun da asi uygulama Oncesi bir ogrenci ve Ogretmenle 6n
uygulamasi yapilmus, bir sorunla karsilasiimadig: goriilerek formlara son hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada farkli veriler toplanmistir. Yukarida agiklanan veri toplama araglari kullanilarak verilerin su sekilde
toplanmustir:

Ana fikir bulma konusunda bilgi edinebilmek i¢in hazirlanan metinler ve sorular1 igeren 6l¢me araglari ¢aliyma
grubunda yer alan 56 katilimciya Tiirkge derslerinde dagitilmis ve metinleri okuyarak sorulari cevaplandirmalar
istenmistir. Ogrencilere yeterli siire verilmistir.

Aragtirmanin bir diger verisi gozlemle elde edilmis ve gozlem tiirii olarak katilimsiz gozlem yapilmistir. Katilimsiz
gozlemde aragtirmact sadece gozlemci olarak yer alir ve arastirmacinin kimligi, aragtirma konusu ve siiresi agiktir
(Yilmaz, 2014). Caligmanin gerceklestirildigi siire¢ igerinde 3 saatlik ders gozlemi yapilmis, gozlemler aragtirmaci
tarafindan hazirlanan gozlem formuna kaydedilmistir. Gozlemler diger veri toplama araglarindan elde edilen verileri
teyit edebilmek ve anlamlandirabilmek amaciyla gergeklestirilmistir. Gozlem siirecinde yogun olarak notlar tutulmus,
ders islenis siireci, 6grencilerin metne dair sorulara verdikleri cevaplar ve tutumlari izlenmis ve kaydedilmistir.

Goériigme verileri ii¢ asamali bir siireg ile toplanmistir. {lk agamada gériisme formu 6lgiit drnekleme yoluyla
belirlenen dgrencilere sunulmus ve dgrencilerin sorulara yazili olarak cevap vermesi istenmistir. Ogrenciler formlari
doldururken aragtirmaci yanlarinda bulunmus ve 6grencilerin sorularina gerekli agiklamalari getirmistir.  Ikinci
agamada aykir1 durum Orneklemesi ile secilen 8 6grenci ile okulun kiitiiphanesinde ayri ayr1 goriigme yiriitiilmis,
ogrenciler formda yer alan sorulara yeterli cevap veremedigi takdirde siire, dnceden belirlenen, ek sorularla
desteklenmistir. Ugiincii agamada ise Tiirkge 6gretmenleri ile bire bir goriismeler yiiriitillmiis ve gerekli durumlarda ek
sorularla 6gretmenlerin deneyimlerini daha ¢ok yansitmalari icin firsatlar olusturulmustur. Yapilan goriismeler
katilimeilarin izniyle kayit altina alinmig ve goriisme sonrasinda yaziya gegirilmistir. Ogrencilerle yapilan her bir
goriisme yaklagik 10-15 dakika, 6gretmenlerle yapilan her bir goriigme ise ortalama 40 dakika siirmistiir.

Verilerin Analizi

Veri analizi ti¢ asamada gergeklestirilmistir. Birinci asamada betimsel analiz kullanilmis, 6grencilerin bilgilendirici ve
oykiileyici metne ait ana fikir sorularina verdigi cevaplar Brookhart (2010) tarafindan hazirlanan olgiitler dogrultusunda
kodlanmistir. Kullanilan kategori ve kodlar Tablo 4’te verilmistir.

Ikinci asamada 6grencilerin ana fikir sorularina verdigi cevaplar igerik analizine tabi tutularak ierdigi sorunlara
gore kategorilere ayrilmistir. Ana kategoriler yazilirken Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995, s. 564-565) tarafindan
gelistirilip Ulusoy (2016) tarafindan giincellenmis siniflamadan yararlanilmistir.
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Tablo 4
Ana Fikir Belirlemeye Yénelik Olgiitler

Kategori Kodlar
Yeterli Kismen Yeterli Yetersiz Bos
Ana fikir, agik¢a Ana fikir belirtilmis ancak Ana fikir dogru belirtilmemis. Ana fikir
belirtilmis ve metinden metinden elde edilen kanitlar ~ Metinden elde edilen kanitlar eksik. belirtilmemis.

elde edilen kanitlar bunu  iyi desteklenmiyor. Tanimlama
destekliyor. ¢ok agik degil.

Uglincii asamada gozlem ve goriisme verileri analiz edilmis ve bu asamada igerik analizinden yararlanilmigtir. Bu
analiz seklinde amag verileri agiklayabilecek kodlar1 ¢ikarmak ve yinelenen kodlardan hareketle temalara ulasmaktir
(Merriam, 2009). Veriler analiz edilirken ilk 6nce Nvivo yazilimi ile kodlama yapilmis ardindan kodlara, kategorilere ve
temalara ulagilmistir. Olusturulan tema ve kategoriler uzman goriisiine sunulmus ve uzmandan temalarin uygunlugu ve
gosterimi konusunda goriis bildirmesi istenmistir. Uzmandan gelen goriisler dogrultusunda olusturulan sekle alt
kategoriler de eklenmis ve bulgulara son hali verilmistir. Katihlmcilarin kimliklerinin gizli tutulmasi amaciyla
aragtirmada kod isimlere yer verilmis, 6grencilerin verileri kodlanirken 501, 602, 703, 804 kodlari; 6gretmenlerin
verileri kodlanirken KO1, KO2 kodlar1 kullanilmugtir.

Gegerlik, Giivenirlik

Aragtirmanin gecerliginin saglanmasi i¢in ¢caligmada veri tiggenlemesi yapilmistir. Dokiiman, goriisme ve gozlem verileri
ile ¢oklu bakis agsis1 elde edilmeye caligilmistir. Arastirmanin giivenirliginin saglanmasi i¢in metinlerden elde edilen
veriler iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmistir. Arastirmacilar kodlamalarini yapmaya baslamadan tiim veri seti
iki arastirmaci tarafindan da ti¢ defa okunmus ardindan birinci toplanti gerceklestirilmis ve bu toplantida kodlama
oOlgiitleri belirlenmigtir. Kavram yanilgilar1 ve yasanan zorluklarin hangi temalar altinda ele alinabilecegi tizerinde
tartisilmigtir. Yapilan kodlamalardan sonra Miles ve Hubermanin (1994) giivenirlik analizi formiléi kullanilarak
kodlayicilar arast uyuma bakilmigtir. Ana fikir sorularina verilen cevaplardaki kodlama uyumu %89, goriisme
verilerindeki kodlama uyumu %91 olarak hesaplanmistir. Kodlayicilar arasinda olusan goriis ayriliklar: bir araya gelerek
tek tek gorisiilmiis, tizerinde tartisilmis ve uzlagilarak giderilmistir. Uzlagilan kodlar ve temalar uzman goriisiine
sunularak uzmandan gelen goriigler dogrultusunda bulgulara son hali verilmistir. Ayrica ¢aliymanin gegerligi ve
givenirliginin artirilmasi adina veri toplama siireci, veri toplama araglar1 ve katilimcilarin demografik 6zellikleri detayls
bir sekilde anlatilmis ve 6grenci cevaplarindan birebir alintilar verilmistir.

Etik Beyan

Bu ¢alisma yapilirken arastirma etiginin gerektirdigi tiim kurallara riayet edilmis; ulagilan verilerde herhangi bir
degisiklik yapilmamus, tiim veri ve bilgilerde kaynak gosterimine gereken 6zen gosterilmistir. Aragtirma i¢in Ordu
Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Aragtirmalar1 Etik Kurulw'nun 27.12.2021 tarihli 2021-241 karar sayis1 ile “Etik
Kurul Izni” alinmustir.

Bulgular

Ana Fikir Bulmaya Yonelik Elde Edilen Yeterliklere fliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi olan “Ortaokul 6grencilerinin Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan okuma metinlerindeki
ana fikri bulma yeterlikleri nasildir? sorusuna iliskin bulgular Tablo 5 ve Tablo 6da sunulmustur.

Ovykiileyici metinde sinif seviyesine gore ana fikir bulma bagarilar1 “Eskici” adli metin iizerinden incelenmistir. Bu
metin tiiriinde 5. sinif diizeyinde ortak metin olmadig icin (bkz. okuma metinleri) 5. sinif 6grencilerine farkli bir metin
verilmis ve Tablo 6’ya dahil edilmemistir. Bilgilendirici metin tiriinde sinif seviyesine gore ana fikir bulma yeterlikleri
“Tath Dil” adli metin {izerinden incelenmistir. Bu metin tiirti tim sinif diizeyleri igin ortak secildiginden Tablo 5te tim
sinif seviyelerinin ana fikir bulma yeterlik diizeylerine yer verilmistir.

Tablo 5 incelendiginde “Tatli Dil” adli metne 8. smif diizeyindeki 6grencilerin 3’tiniin (%23.07), 7. siuf
diizeyindeki 6grencilerin 2’sinin (%14.28), 6. sinif diizeyindeki 6grencilerin I'inin (%5.55) tam ve a1k cevap verebildigi,
5. sinif ogrencileri arasinda ise hi¢ tam ve agik cevap veren 6grencinin olmadif1 goriilmektedir. Bu metne tam ve agik
cevap verme agisindan sinif seviyeleri arasinda 8. sinif lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir.
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Tablo 5

Bilgilendirici Metne Dayali Ogrenci Cevaplari ve Yeterlik Diizeyleri

Simuf  Diizeyler Ornek cevaplar Oprenciler f %
8. Smf  Yeterli Dil yaras: diger biitiin yaralardan daha derine ve daha ¢ok 806, 8014, 8011 3 23.07
2 acitir. Bu da metinde dil yarasi yaralarin en biytigidir diye
belirtiliyor.*
Kismen yeterli  Dilin ac1 tarafi ve tath tarafi vardir. Aci tarafi insanlar1 kirar, 804, 802, 805, 8013, 7 46.15
) tathi tarafi insani yumusatir, mutlu eder. 804, 801, 8039
Yetersiz Tath dil agzindan tat almak gibi tuz tad gibi tat almak. 808, 8010, 803, 8012 4 30.77
(0)
7.Smf  Yeterli Tatl1 dil her insanin bagi ve sinirini ¢6zer. Metinde “Tath dil 701, 7010 2 14.28
@) yilani deliginden ¢ikarir” ctimlesi bunun kanitidir.
Kismen yeterli  Yeryiiziinde insan, hayvan ne kadar canli varsa tath dille 703, 7011, 709, 708, 9 64.28
(1) yakdagmaliyrz. 7017, 704, 7016, 7013,
705
Yetersiz Insanlarin giiler yiizlii oldugunu, saygili oldugunu anlatiyor. 707,709, 7015 3 21.42
(0)
6. Smuif  Yeterli Tatl dilin her seyin {istesinden geldigini anladim. Zaten 602 1 5.55
@) metinde de “tatl: dil yilan1 deliginden ¢ikarir” diye sz var.
Bence de dogru.
Kismen yeterli  Tath dil bir kapinin anahtar gibi iyiye giden biitiin kapilari 6017, 6021, 6015, 6022, 10 55.55
(1) aear 6013, 609, 6037, 606,
601, 6016,
Yetersiz Mankenler konusamaz. Neden? Ciinkii kétii olduklar1 igin 6018, 6012, 605, 6014, 7 38.89
) konusamaz ama kendileri giizel yiizliidiir. 604, 6010, 608
5.Smf  Yeterli 0 0
2
Kismen Yeterli  Insanlarla tath degil de ac1 dille konugursaniz islerin ters 503, 501, 5012, 505, 6 54.54
) gidecegi, tath dille konusursaniz islerin ters gitmeyecegi. 502, 509
Yetersiz Insanlarin iyi olmalar1 kétii olmalari ana fikir. 508,507, 506, 504, 5 45.46
(0) 5011

Tabloya gore “Tathi Dil” adli metne 8. smif diizeyindeki 6grencilerin 7’sinin (%46.15), 7. simuf diizeyindeki
ogrencilerin 9unun (%64.28), 6. smif diizeyindeki 6grencilerin 10’unun (%55.55), 5. sinif diizeyindeki 6grencilerin ise
6sinin (%54.547iniin) kismen dogru cevap verebildigi goriilmektedir. Kismen dogru cevap verme agisindan 7. sinif
lehine ciddi bir farklilik oldugu goriilmektedir.

Tabloya gore “Tatli Dil” adli metne 8. siif diizeyindeki 6grencilerin 4’tniin (%30.77), 7. smuf diizeyindeki
ogrencilerin 3’tintin (%21.42), 6. siuf diizeyindeki 6grencilerin 7’sinin (%38.89), 5. sinif diizeyindeki 6grencilerin ise
5’inin (%45.46) yanlis cevap verdigi gortilmektedir. Yetersiz cevap verme agisindan 7. siniflarda oranin disiik, 5. smnifta
ise yiiksek oldugu goriilmektedir.
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Tablo 6
Opykiileyici Metne Dayali Ogrenci Cevaplar: ve Yeterlik Diizeyleri

Sinif Diizeyler Ornek cevaplar Ogrenciler f %
8. Smif  Yeterli Bir insan dilini bilmedigi kisi ile konusur dilini bilmedigi 8011 1 7.69
@) bir tilkede yasarsa soguk davranir ama kendi dili ve kendi
iilkesinde yasarsa mutlu olur. Ayn1 Hasan'in adamla
konugurken mutlu oldugu gibi.*
Kismen Yeterli Anne baba 6zlemi olabilir. Yalnizlik da olabilir ve kendisi 8014, 801, 8013, 5 38.46
M yjasad1g1 y.erm dllll.ll. bilmedigi i¢in kendisini yalniz 804, 808
hissetmesi de olabilir.
Yetersiz Yalnizlik. 809, 8010, 802, 805, 7 53.84
(0) 806, 803, 8012
7.Smf  Yeterli (2) - 0
Kismen Yeterli Hasan’in eskiciyle konugmasi ve onun da Tiirkge dilini 7017, 7011 2 14.28
1 bilmesi.
Yasama sevincimiz kalmadiginda tanimadigimiz birisinin
varliginin bizim i¢imizde yagama sevinci uyandirabilir.
Yetersiz Hasan'in yetim kalmas. 7016, 708, 709, 7013, 12 85.72
(0) 707,704, 7015, 705,
703,701, 7010, 702
6.Smuf  Yeterli - 0 0
@
Kismen Yeterli Hasan'in Filistine nasil alisacagl; metinde Hasan kimse 609 2 11.11
M anlamayinca onlarin dilinin konusmayinca durgunlastig 6013
ama dilleri 6grenip konusabilse bagarir.
Yetersiz Hasan'in fakir diye kimseyle dost olmamasi ve 6014, 6010, 6016, 601, 16 88.88
0) konugmamas. 6020, 602, 606, 608,

607, 6017, 6018, 6012,

6015, 605, 604, 6019,

*Ornek ciimleler yazilirken 6grencilerin ifadeleri degistirilmemis, tabloya 6grencinin yazdig: sekilde aktarilmugtir.

Tablo 6 incelendiginde “Ekici” adli metne 8. sinif diizeyindeki 6grencilerden sadece 1’inin (%7.69) tam ve agik
cevap verebildigi, 7. sinif ve 6. sinif diizeyindeki 6grenciler arasinda ise hi¢ tam ve agik cevap veren 6grencinin olmadig:
goriilmektedir. Bu metne yeterli cevap verme agisindan sinif seviyeleri arasinda 8. sinif lehine anlaml bir farklilik oldugu
goriilmektedir.

Tabloya gore “Eskici” adli metne 8. sinif diizeyindeki 6grencilerin 5’inin (%38.46), 7. sinif diizeyindeki 6grencilerin
2’sinin (%14.28), 6. sinif diizeyindeki 6grencilerin 2’sinin (%11.11) kismen dogru cevap verebildigi gorilmektedir.
Kismen yeterli cevap verme agisindan da 8. sinif lehine anlaml bir farklilik oldugu goriilmektedir.

Tabloya gore “Eskici” adli metne 8. siif diizeyindeki 6grencilerin 7sinin (%53.84), 7. siuf diizeyindeki
ogrencilerin 12’sinin (%85.72), 6. sinif diizeyindeki 6grencilerin ise 16’sinin (%88.88) yanlis cevap verdigi goriilmektedir.
Yetersiz cevap verme oranindaki azlik agisindan da 8. sinif lehine bir fark oldugu goriilmektedir.

Tablo 5 ve Tablo 6'nin ortaya koydugu verilere gére 6grencilerin her sinif seviyesinde verilen metnin ana fikrini
bulmakta zorlandig1 goriilmektedir. Bilgilendirici metinde 7. smnif seviyesindeki 6grencilerin basar1 diizeylerinin daha
yiiksek oldugu goriilse de verilerin tamamina bakildiginda sif seviyesi arttik¢a yanlhs cevap verme oraninin azaldigy,

56 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 10(1), 44-66 / Research in Reading & Writing Instruction, 10(1), 44-66



kismen ve tam cevap verme oranin arttig1 goriilmektedir. Ayrica tablolardaki veriler 6grencilerin &ykiileyici metinle
kiyaslandiginda bilgilendirici metin tiiriinde daha basarili olduklarini gostermektedir.

Ana Fikir Sorularina Verilen Cevaplardaki Sorunlara iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Ana fikir olarak yazilan 6grenci cevaplarindaki sorunlar nelerdir?” sorusuna

iligkin bulgular Tablo 7de sunulmustur.

Ogrenci cevaplarindan elde edilen verilere gore, bilgilendirici metin tiiriinde sadece metin merkezli cevaplar
verildigi ancak Oykiileyici metin tiiriinde hem metin merkezli hem de okur merkezli cevaplar verildigi gériilmustiir.

Ornek cevaplar tablo 7de gosterilmistir.

Tablo 7
Ogrenci Cevaplarindan Elde Edilen Kavram Yamlgilar: ve Okur Tepkileri

arasinda baglantilar
kurma

Ornek Cevap Ogrenciler f %
Metin merkezli cevaplar
Konu ile Ana Fikri “Dilden bahsediyor ve nasil bir sey oldugunu séylityor.* 803, 806, 707, 703, 14 25
K 1 o e e
anitiran Cevaplar “Hasan’in annesi ve babasi 6ldiikten sonra bagka bir tilkeye 707,508, 705, 704,
gidip oraya aligmaya galigmasy’ 601, 608, 804, 8010,
509, 505

Yardimei Diigiince “Dil yarasi diger biitiin yaralardan daha derine ve daha ok 7010, 805 8014, 801 4 7.14
ile Ana Fikri acitir. Bu da metinde dil yarasi yaralarin en buytgtdiir diye
Karistiran Cevaplar  belirtiliyor”
Metindeki Olay ile “Metnin ana fikri: Hasan, anne ve babasi 61diigii i¢in yalniz 802, 606, 705, 8010, 9 16.07
Ana Fikri Karigtiran k4alm1§t1r ve konu k04m$u Hasana F%hstln.eihafla}mnim yanina 6013.7010, 7011, 506,
Cevaplar gitmeye yardim etmislerdir ve gemiyle Filistine gider ve

halasinin yanina gider” 502

“Tiirkiyeden gelen Hasan'in Filistinde hi¢ kimse ile

konusmamasi ancak givileri ¢ignedigini sandig1 eskici ile

konusmas1”
Metinden Dogrudan ~ “Mankenleri bilirsiniz, hepsi giiler yiizliidiir ama dilleri 506, 501 2 3.57
Alint1 Seklinde olmadig i¢in soguklardir”
Verilen Cevaplar “Tath dil i¢in bash bagina bir kuvvettir”

Okur Merkezli Cevaplar

Kisisel tepki “Tiirkiyeden Arabistan’a giden Hasan'in bagkalari ile 669, 6012, 701, 804, 13 23.21
(diistinceler ve hisler ~ konusmayip e)sk1c1 11.e konusmasi konuSl.mda H.asan h.ak11d1r.. 801, 609, 652, 6010,

Ben de Hasan'in yerinde olsam bagka milletler ile degil kendi

milletim ile konugurum?” 708,709, 7016, 7011,

“Hasan’in annesi ve babasi 6ldiigii i¢in Hasan tiziilmustiir. 8014,

Bence Hasan'in annesi ve babasi 6lmeseydi iyi olurdu.

Hasan'in annesi ve babasi 6lmeseydi giizel bir hayat1 olurdu.”

“Tath dil herkesi mutlu ederken ac1 dil herkesi tizer. Bence

herkes tatli dilli konugmalidir aksi takdirde herkes ¢ok

tzalar”
Metin ile “Hasan Arapga 6grenmeden konusamadi ve biz de bir seyleri 2 3.57
deneyimleri dgrenmeden yapamayiz” 6016, 801

*Ornek ciimleler yazilirken 6grencilerin ifadeleri degistirilmemis, tabloya 6grencinin yazdig: sekilde aktarilmugtir.
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Tablo 7 incelendiginde 6grencilerin ana fikir sorularina beklenen ana fikir cevaplarini vermede yetersiz oldugu
goriilmektedir. Ogrenciler ana fikir sorularina metin merkezli ve okur merkezli cevaplar vermekte, metin merkezli
cevaplarinda da ana fikri farkli kavramlarla karigtirdiklari goriilmektedir. Ogrencilerin verdigi cevaplarin biiyiik
¢ogunlugunun konu ile ana fikri karigtiran ve Kkigisel tepkilerden yola ¢ikarak verilen cevaplardan olustugu
gorillmektedir.

Ogrencilerin 14’iniin (%25) ana fikir yerine konuyu, 4’tiniin (%7.14) metnin ana fikri yerine yardimci fikrini,
9unun (%16.07) ana fikir yerine metinde gegen olayi, 2’sinin (%3.57) ise metindeki bir ciimleyi yazdig1 gériilmiistiir.
Ogrencilerin ana fikir sorularina genellikle metnin konusunu sdyledikleri yapilan sinif ii gozlemde de ortaya konmus ve
ogrencilerin genel anlamda ana fikir yerine metnin konusunu séyledigi gortilmistir. (20.01.2022/11.00)

Ogrencilerin bazilart metnin ana fikri yerine kendi kisisel tepkilerini yazmakta, ana fikre yonelik sorular1 hisleri ve
diisiincelerinden yola ¢ikarak cevaplandirmaktadirlar. Ogrencilerin 13’iiniin (%23.21) kigisel tepkilerinden yola ¢ikarak
cevap verdigi, 2’sinin (%3.57) ise sorulari kendi deneyimleri ile metin arasinda bag kurarak cevaplandirdig:
goriilmektedir.

Ogrencilerin Ana Fikir Bulma Becerisinde Karsilastiklar1 Zorluklar ve Kavram Yanilgilarina iliskin Bulgular

Aragtirmanin ti¢iinci alt problemi olan “Ortaokul 6grencilerinin ana fikir bulma becerisinde karsilastiklar1 zorluklar ve
kavram yanilgilari nelerdir? sorusuna iliskin bulgular $ekil 1'de sunulmugtur.

Sekil 1

Ogrencilerin Ana Fikir Bulma Becerisinde Karsilastiklart Zorluklar ve Kavram Yamlgilarina Iliskin Bulgular
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Sekil 1de ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen tema, kategori ve alt kategoriler yer almaktadir.
Caligmada goriisme ve gozlem verilerinin analizi sonucu iki tema, dort kategori ve on bir alt kategoriye ulasilmistir.
Kavram yanilgisi temasi “ana fikri tanimlama” kategorisi altinda; zorluklar temas: “duyugsal kaynakli, metin kaynakl ve
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ifade etme kaynakli” kategorileri altinda incelenmistir. Ogrencilerin ana fikre iliskin agiklamalari incelendiginde,
katilimar dgrencilerden yalnizca 12’sinin ana fikri (509 “ana fikir okudugumuz metinde asil anlatilandir”; 703 “metinde
anlatmak istedigi diisiince”; 704, 709, 7010, 7011, 7012, 801, 806, 807, 8011, 8012 “Metinden ¢ikarilan ders, metinde
anlatilmak istenen sey/seyler” seklinde) kismen dogru tanimlayabildigi, bununla birlikte 6grencilerden hi¢birinin “yazar”
kavramina deginmedigi gortilmustiir. Diger 6grencilerin ise ana fikri, “Metindeki olay”, “Metindeki konu”, “Metinde
anlatilan  kisa olay oOrgiisii”, “Metnin kisaca anlatilmasi ve ozetlenmesi” geklinde tanimladiklarr goriilmustir.
Ogrencilerden 507 ana fikri “Yazarin metinde anlatmak istedigi konu”, 809 “Bir kitap okursun onunla ilgili olan konuyu
soylersin ona ana fikir denir”, 601 “Metni okuyunca anladigimiz konu veya fikir” seklinde ifade etmistir. Bu ve benzer
ifadeler 6grencilerin metnin konusu ile ana fikrini karigtirdiklarini gostermektedir. Ogrencilerden 803 ise ana fikri “Bir
metnin olayr.”, 705 “Metinde anlatilmaya ¢ahgilan kisa bir olay drgiisii”, 802 “Bir kitap okuyup ozetini ¢ikarmak”, 604
“Okudugumuz bir kitab: kisaca anlatmak” seklinde tanimlamiglardir. Bu ifadeler de 6grencilerin ana fikri metinde gegen
olay1 anlatmak ya da metni 6zetlemek seklinde kavradiklarini gostermektedir. Tiim bunlardan hareketle 6grencilerin ana
fikir kavramini konu, olay ve 6zet kavramlar: ile karigtirdiklar: ve kavram yanilgisi igerisinde olduklarini séylemek
miimkiindiir.

Ogrenciler ana fikre iliskin kavram yanilgisina sahip olmasina ragmen yapilan gériismelerde égrencilerin tamami
her metnin ana fikri olmasi gerektigini soylemis, metinden bir sey ¢ikarabilmek i¢in metnin ana fikrinin olmasi
gerektigini belirtmiglerdir. Bu durumu 6grencilerden 7017 “Ciinkii metnin bize bir sey anlatmas: gerekiyor. Yoksa bizim o
metnin okumanuzin bir anlami yok. Ben o metinden bir ders ¢ikarmayacaksam bence okumam gereksiz. Onun igin ders
¢ikarmam, anlamam icin metnin bir ana fikrinin olmas: gerekir” seklinde, 8011 “Ciinkii i¢inden bir ders ¢ikarilabilir. Yani
mesela icinde hichbir sey olmayan oylesine anlatan deneme yazilari daha ¢ok icinden bir ders ¢ikarimadig icin sikica
olabiliyor. Icinden ders ¢ikarilabilen ana fikrin bulunabildigi metinler daha eglenceli oluyor” seklinde ifade etmistir. Yine
‘okudugum metinden bir ders ¢ikarmam gerekir” seklindeki ifadelerden, 6grencilerin okuduklari metinlerde kendi
hayatlarina aktarabilecegi bir ders bulmay1 amagladiklar1 ve bu becerinin 6neminin farkinda olduklar: anlagilmaktadir.

Zorluklar temasi incelendiginde, odak ¢alisma grubundaki 6grencilerden ana fikir bulmada basarili olan 3 6grenci
ana fikri bulmakta zorlanmadigini belirtmis ve ana fikir bulurken kullandig1 yontemi su sekilde agiklamugtir: 5012
“Metni okuyunca anlayamasam bile birkag kerede okuyunca anliyorum. Metni gozlemleyerek metinde gegenlere bakarak
ana fikri buluyorum.” 8011 “Genel olarak zorlanmiyorum. Metinde altimi ¢izerim ve okuma bitince hemen yazarim.”
yanitini vermistir. 7017 “Ben ¢ok zorlanmiyorum. Ilk énce metni tabi ki okuyorum. Ama ben genelde gelisme kismindan
yararlaniyorum ¢iinkii olay orada gelisiyor. Anlamadigim zaman tekrar okuyorum ama genelde anliyorum. Okudugumda
gelisme kismuinda asil bize anlatilmak istenen olayin, konunun orada oldugunu goriiyorum onu ozetleyip yaziyorum.”.
Ogrencilerin bu agiklamalarina bakildiginda ana fikri bulurken zorlanmayan 6grenciler de dahil tiim 6grencilerin ana
fikri bulamadiginda ilk bagvurduklar1 yontemin metni tekrar okumak oldugu sonucuna ulasilmustir. Ayrica basarili
ogrencilerin diger 6grencilerden farkli olarak metnin altini ¢izme gibi isaretleme yontemini ve metni bolimlere ayirma
yontemini kullandiklar1 tespit edilmistir. 5012, 8011 ve 7017 kodlu égrenciler disindaki katilimci 6grencilerin tamami
ana fikir belirleme siirecinde zorlandiklarin: belirtmistir.

Ogrencilerden 6018 ana fikir bulurken zorlanma nedenini “Metne gore degisiyor. Anlatilan olay biraz zorlagtiriyor”
seklinde ifade ederek metin 6zelliklerinin ana fikir bulmaya etkisini vurgulamistir. Metnin tiir 6zelliginin ana fikir
bulmaya etkisini; 7017 “Beni meraklandiran metinlerde, maceract metinler ilgimi cektigi icin daha kolay buluyorum.”
seklinde, 8011 “Daha ¢ok heyecanli metinler beni gekiyor. Bazi metinler okumanin éneminden bahsediyor, biz zaten onlari
biliyoruz. Cok fazla uzun tutuyorlar ve o metinlerde sikiliyorum.” seklinde, 7016 “Merak uyandiran metinlerde ana fikri
daha kolay bulurum.” seklinde ifade ederek bilgilendirici metinlerde ana fikri bulmakta zorlandiklarini belirtmiglerdir.
Metnin uzunlugunun ana fikir bulmaya etkisini 6018 “Bilgi veren metinlerde uzunluk arttikca ana fikri bulmam
zorlagiyor. Merak uyandiran metinlerde metnin uzunlugu ana fikri bulmami etkilemiyor” seklinde, 5012 “Metin uzun
oldugunda aklimda kalmiyor. Bir yerini okuyunca bir onceki okudugum seyi unutuyorum.” seklinde belirtmistir. Metnin
zorlugunun ana fikir bulmaya etkisini 7017 “Olay ¢ok karisik olunca ya da birden ¢ok anlatilmak istenen konu olunca
zorlaniyorum.” seklinde ifade etmistir. Bu ifadeler 6grencilerin ana fikri bulurken metnin tiird, zorlugu ve uzunlugundan
etkilendigini gostermektedir.

Korku, kayg1 ve stresin ana fikir bulmaya etkisini 6grencilerden 5011 “Hem korkuyorum hem de utaniyorum.
Arkadagslarim giiler diye korkuyorum. Sinifta sadece dgretmenim olsa daha rahat cevap veririm.” ve “Ya yanhs ¢ikarsa.
Yanhs ¢ikmasindan korkuyorum.” seklinde ifade ederek yasadigi yanlis sOyleme ve elestirilme kaygisinin ana fikir
bulmasini zorlagtirdigini belirtmistir. Ogrencilerden 6019 da “Heyecanlaniyorum. Goziim baska yere kayuyor,
okudugumu unutuyorum. Ben de tekrar en bastan okuyorum goziim baska yere kaydig icin.” yanitin1 vererek heyecan ve
odaklanma sorununun ana fikri bulmasini zorlastirdigini belirtmistir.

Ogrencilerden 6018 “Ciimle kurmakta zorlaniyorum. Ne yazacagim bazen aklima gelmiyor.”, 8011 “Sozlii bir sekilde
ifade ederken olmuyor, yazili bir sekilde ifade ederken oluyor. Nasil yazacagimi nasil bahsedecegimi bilmiyorum.”, 6018
“Ciimle kurarken zorluk yasiyorum.”, 5012 “Ciimle kuramiyorum. Aklima gelmiyor, ciimle kuracak sekilde
soyleyemiyorum.” cevaplarini vererek ctimle kurmakta zorlandiklari i¢in ana fikri ifade edemediklerini belirtmiglerdir.

Elde edilen bulgular, &grencilerin ana fikir bulmada zorlanma sebeplerini iki ana degiskene bagladiklarini
gostermektedir. Bunlar metin kaynakli ve bireysel kaynakli sebeplerdir. Metin kaynakli zorluklar: metnin uzunlugu, tira
ve zorluk diizeyi seklinde siniflandirmak miimkiindiir. Bireysel kaynakli sebepler ise kaygi, stres, korku gibi duyugsal
kaynakli ve climle kurmakta zorlanma gibi kendini ifade etme kaynakli zorluklardir.
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Ogretmenlerin Ana Fikir Ogretiminde Karsilagtiklar1 Zorluklar ve Kavram Yanilgilarina fligkin Bulgular

Arastirmanin dérdiincii alt problemi olan “Ogretmenlerin ana fikir bulma becerisinde karsilagtiklari zorluklar ve kavram
yanilgilari nelerdir?” sorusuna iligkin bulgular Sekil 2'de sunulmustur.

Ogretmenler ana fikir belirleme becerisine ydnelik agiklamalarinda kavram yanilgilarina diismiis ve
degerlendirmelerinde tiim 6grencilerin bu konuda ¢ok zorlandigini belirtmislerdir. Bu degerlendirmeler Sekil 2'de
belirtilen zorluklar ve kavram yanilgilari temasi altinda agiklanmigtur.

Sekil 2

Ogretmelerin Ana Fikir Bulma Becerisinde Karsilastiklar1 Zorluklar ve Kavram Yamlgilarina Iliskin Bulgular
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Sekil 2 incelendiginde 6gretmenlere gore Ogrencilerin ana fikir bulmalarini zorlagtiran cesitli etkenler oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlere gore, 6grencilerin ana fikir bulurken zorlanmasina neden olan etkenlerin baginda ders
kitaplar1 ve metinlerin niteligi gelmektedir. KO1 bunu “Ders kitaplar: hakkinda séyle bir elestiride bulunacagim. Bizim
oyle konularimiz var ki miifredata koyulmus islemek durumundayiz isliyoruz ama gercekten o ¢ocuk onu okuduktan sonra
onun hayatinda bir sey degistirecek bir metin degil, onun hayatina bir sey katacak bir metin degil. Ben okudugu zaman
cocugun hayatinda bir degisiklik yaptigini diisiinmiiyorum bazi metinlerin” seklinde agiklamis ve ders kitaplarinda
bulunan bazi metinlerin nitelikli olmadigini vurgulamistir. KO2 de “Ben ders kitaplarinin da degismesini cok isterim,
sadece klasik etkinliklerin disina ¢ikip da cocuklari daha yaratici diisiinmeye yonlendirecek. Biz ne biliyoruz sadece ana
fikir, yardimci fikir, konusu ne? Yarum birakalim hikdyeyi daha fazla mesela agik uglu olsun, ¢ocuk diisiinsiin, ¢ocuk
tamamlasin, gerekirse kendi ana fikrini kendi bulsun. Bu sekilde oldugunda daha faydali olacak..” ifadeleri ile ders
kitaplarini metin igleme noktasinda elegtirmistir.

Ogretmenler miifredati verilen siire icinde yetistiremedikleri igin ana fikir gibi ¢ok énemli olan becerilere
yeterince egilemediklerini belirtmistir. KO2 bu durumu “Kitab: yetistirmemiz gerekiyor, bir yandan istatiksel bir basar:
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saglamamuz gerekiyor belki bunu Ozelestiri olarak da kabul ediyorum biz de iizerinde yeterince duramiyoruz, ashinda en ¢ok
durmamiz gereken sey bu. Cocuklarin diisiince kabiliyetini gelistirmemiz lazim ki simdiki sinav da ona gidiyor” seklinde
ifade etmistir. Ayrica 6gretmenler, 6grencilerin ana fikri bulsalar dahi ifade edemediklerini belirtmiglerdir. KO2 bunu
.. sorun ana fikir sorunu degil kendini ifade etme sorunu. Su an digar: ¢ikalim 150 metre ilerideki okula gidecegiz diyelim
bana yolu tarif eder misin diyelim muhtemelen ¢ocuklar diyecek ki suraya git git git orada yani bu tamamen kendini ifade
etmeyle alakali. Ana fikri belki ¢ocuk icinde oziimstiyor, benimsiyor olabilir ama bunu ciimleye dokemiyor. Asil mesele
burada belki fikri kafasinda belirliyor ama 0Ozgiivensizlik diyebiliriz, kendini ifade etmede zorlanma diyebiliriz aslinda bu
bizim toplumun sorunu.” seklinde ifade etmistir. Ogrenci ifadeleri de &gretmenlerin bu goriisiinii desteklemekte,
ogrenciler ana fikri bulsalar dahi ifade edemediklerini belirtmektedirler.

Ogretmenler, 6gretimin yetersiz olmasimin da 6grencilerin ana fikir bulma bagarilarini etkiledigini
belirtmislerdir. Bu durumu KO1 “Kendi adima ¢ok iyi Ogretebildigimi diisiinmiiyorum. Cocuklar: da suglayarak
soylemeyeyim kendime de pay ¢ikarayim burada, ¢ok fazla basarili oldugumu soyleyemem siirekli etkinlikler yapmamiza
ragmen az once de soyledigim gibi hemen hemen her konuda aymi etkinlikler oluyor. Biz yapmasak da kitap bizden o
etkinligi istiyor ama bir sonraki derste bir sonraki konuda yine bunu soyledigimiz zaman biitiin 6grenciler icin degil ama
genelinde sikinti yasadigimizi soyleyebilirim.” seklinde ifade etmigtir. Ogretmen ana fikir dgretimini “.. dzellikle son
paragrafta araym diyoruz ama bu her zaman béyle olacak diye bir sey yok, metnin tamamini degerlendirecegiz.” seklinde
yaptigin belirtmistir. Bu ifadelerden yola ¢ikarak 6grenciler son paragraf seklinde yonlendirildiginde biligsel herhangi
bir beceriyi harekete gecirmeden dogrudan son paragrafa bakmalar: olasiigi yiiksektir. Bu durumun da 6gretim
niteligini olumsuz yonde etkileyecegi sdylenebilir. KO2 de 6gretim yetersizligini kendi lisans egitimine dayandirarak su
sekilde agiklamugtir: “.. Universitesinden mezun olmus biri olarak Tiirk¢eye dair gercekten beni ziyadesiyle gelistirecek,
bana sunu kattt miikemmel oldu dedigim tiyatro dersi disinda ¢ok bir dersim yok tiniversitede maalesef” Bu ifadeler
Ogretmenlerin bilgi eksikliginden kaynakli sorunlar yasadigini gostermektedir.

Ogretmenlerin iizerinde énemle durdugu diger bir sorun ise 6grencilerinin ana fikir ile konuyu karistirmalari
diger bir deyisle kavram yanilgisi iginde olduklar1 yéniinde olmustur. KO1 égrencilerin ana fikir ve konu kavramlarini
siklikla birbirine karistirdigini belirtmis, bu durumu su sekilde ifade etmistir: “En ¢ok sikinti yasadigumiz durumlardan
biri bu agikgasi, siirekli hemen hemen her metnimizden sonra bu tiir calismalar: yapmis olmamiza ragmen bir sonraki
metinde yine ayni sorunlarla karsilasiyoruz” Ancak bu durumun kendileri i¢in de gegerli oldugu ve d6gretmenlerin ana
fikre iligkin tanimlari ile 6grencilerden bekledikleri gérevin birbiriyle celistigi goriilmustiir. Katilime1 6gretmenler ana
fikri “Metinden ¢ikarilan ders/sonug.” olarak tanimlamiglar ve 6grenciler metinden ne anladi ise onu dogru cevap kabul
ettiklerini ifade etmislerdir. KO2 “Kesinlikle égrencinin ne anladigimi dogru kabul ediyorum ki yazilidan sonra tek tek
degerlendirdigimiz zaman Ogrenciyi de tek tek degerlendiriyoruz, sorulari da tek tek degerlendiriyoruz. Okurken birlikte
okuyorum ¢iinkii agik uglu soru oldugu igin cocugun ne anlatmak istedigini anlamaya ¢alistyorum bir, ikincisi; yazarin ne
anlatmak istedigini de yazilidan sonra kendim agikliyorum zaten ki bir baglanti kurabilsin, yani zaten Oyle de ben o
sorularda yanlis cevap diye bir seyi kesinlikle kabul etmiyorum, herkes puan aliyor yazan o sorudan. O sorunun yanlis
cevabi benim igin yok ¢iinkii fikir”. Bu ifadeler 6gretmenin de bu konuda net olmadigini gostermekte, KO2 metinde
yazarin ne anlatmak istedigi vurgusu tizerinde durmakla birlikte 6grenci ne anlad1 ise onun dogru cevap kabul edilmesi
gerektigini savunmaktadir. Ayni durum diger dgretmen igin de sz konusudur ve KO1 bu konudaki diigiincesini
“Ogrencinin ne anladigini yazdiginda dogru kabul ediyoruz. Ana fikir sorularinda mesela sinavlarina girdigimiz zaten
birebir herkesten ayni cevabi, aym kelimelerle ayni cevabi beklemiyoruz. Verdigi cevaba yionelik metne dayalr genel olarak
degerlendiriyoruz o yiizden de bu tiir sorularda mesela ¢ok puan kirma yoluna gitmiyoruz.” seklinde ifade etmistir. Bu
ifadeler 6gretmenlerin metnin yazilma amaci ve metinde verilmek istenen asil diisiince ya da yazarin vermek istedigi
temel mesaj nedir seklinde Ogrencilerini yonlendirmediklerini ve okur merkezli cevaplar1 dogru kabul ettiklerini
gostermektedir.

Ogrenci ve Ogretmen goriislerine bakildiginda iki grubun ifadelerinin birgok agidan birbirini destekledigi
gorillmektedir. Hem Ogrencilerin hem de 6gretmenlerin metinlerin zor ve uzun olmasinin, ciimle kurmakta ve ifade
etmekte yasanan zorluklarin ana fikir bulmay: olumsuz etkiledigi konusunda ortak goriis bildirdigi goriilmektedir.
Ayrica her iki grubun da bu beceriye iliskin kavram yanilgist icerisinde oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin metinlerdeki
ana fikir sorusuna verdikleri cevaplar da sahip olduklar: kavram yanilgilarinin somut bir gostergesidir.

Sonug ve Tartisma

Bu aragtirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin ana fikir bulma yeterliklerini incelemek ve bu beceriye iliskin 6grenci ve
6gretmen deneyimlerini ortaya koymaktir. Bu amag dogrultusunda ortaokul 6grencilerinin Tiirk¢e ders kitaplarinda yer
alan okuma metinlerindeki ana fikri bulma yeterlikleri, ana fikir olarak yazilan cevaplarda yer alan sorunlar/kavram
yanilgilar1 ve ana fikir bulma becerisine iliskin 6grenci ve 6gretmen degerlendirmeleri betimlenmistir.

Bir metnin ana fikrini belirleyebilmek metni anlamaktan 6te okuyucunun baglam ve ipuglarini analiz etmesini,
metinden uygun cikarimlar yapmasimni ve bu yolla metinde verilmek istenen en 6nemli diisiinceye ulasabilmesini
gerektirir. Bu arastirmanin birinci alt probleminden elde edilen sonuglar ortaokul 6grencilerinin her sinif seviyesinde
metnin ana fikrini bulmakta zorlandigini géstermistir. Ogrenciler ana fikri metinden destekleyerek ifade edememekte,
sorulara tam ve agik cevap verememektedir. Alanyazinda yiiriitillen bircok calisma da (Cetinkaya vd., 2013; Dogan,
2015; Ilter, 2018; Kirnik, 2017; Kugdemir ve Katranci, 2016; Ozdemir ve Kiroglu, 2019; Pilten, 2007; Vaughn vd., 2011)
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bu aragtirmanin sonuglariyla benzerlik gostermekte, 6grencilerin ana fikir belirleme konusunda zorluk ¢ektigi ortaya
konulmaktadir. Bilgilendirici metin tiiriinde 7. sinif seviyesindeki 6grencilerin basar: diizeylerinin daha yiiksek oldugu
goriilse de verilerin tamamina bakildiginda sinif seviyesi arttik¢a yanlis cevap verme oranimin azaldigi, basar1 oranimin
arttig1 goriilmektedir.

Metin tirlerine gore basari diizeylerine bakildiginda 6grencilerin bilgilendirici metin tiirtindeki bagarisinin
oykiileyici metne gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin 6ykiileyici metinde yanlis
yapma oraninin bilgilendirici metne gore oldukga yiiksek oldugu goriilmiigtiir. Ogrenciler goriisme esnasinda ykiileyici
metni daha c¢ok sevdiklerini, bu metinlerde ana fikri daha kolay bulduklarini ve bilgilendirici metin tiiriinde
zorlandiklarini ifade etmiglerdir. Ogrencilerin bu ifadelerine ragmen oykiileyici metinde daha fazla yanhs yapmus
olmalari, ana fikri bulmada metnin 6grenci seviyesine uygunlugunun metin tiiriinden daha 6nemli bir etken oldugunu
acik¢a ortaya koymaktadir. Yontem béliimiinde de dile getirildigi tizere ogrencilere dagitilan metinler Tiirkge ders
kitaplarinda en ¢ok tekrar eden ve farkli sinif diizeylerinde kullanilan metinlerden segilmistir. Bu metinlerin farkli sinif
diizeylerinde yer aliyor olmasi yayinevleri arasindaki tutarsizlig1 ortaya koymakla birlikte metin se¢iminde 6grencilerin
biligsel diizeylerinin dikkate alinmadigini da gostermektedir. Yayinevleri 8. sinif seviyesine uygun bir metni dilerse 6.
sinif grencisinin kargisina ¢ikarabilmektedir. Ogrencinin yas seviyesi ve biligsel olgunlugu 6. sinif seviyesinde bu metni
anlamaya yeterli olamayacagindan 6grenciler metni anlayamamakta, metne dair ¢ikarim yapamamakta ve metnin ana
fikrini belirleyememektedir. Bu ¢alismada ortaya ¢ikan sonuglar da bu durumu destekler niteliktedir.

Ana fikir sorusuna verilen cevaplar incelendiginde 6grencilerin metindeki ana fikir digindaki bazi kavramlari ana
diisiince olarak adlandirdiklari, ana diistinceyi kendi hisleriyle ya da deneyimleriyle ifade etmeye ¢alistiklar1 dikkat
¢ekmektedir. Ana fikir sorularina verilen cevaplarin bityitk ¢ogunlugunun konu ile ana fikri karigtiran cevaplardan
olustugu gorilmistir. Alanyazinda yapilan farkli arastirmalarda da (Cetinkaya vd., 2013; Duffelmeyer ve Duffelmeyer,
1991; Pilten, 2007) bu sonuca benzer sonuglar elde edildigi, 6grencilerin ana fikir ile konuyu ayirmakta zorlandig1
gorillmektedir. Okur merkezli ifadelerin biiyiik cogunlugunun ise 6grencilerin kisisel tepkilerden yola ¢ikarak verdigi
cevaplardan olustugu goriilmiistiir. Alanyazinda 6grencilerin okudugu metinlere iliskin sorulara okur merkezli cevap
verdigi aragtirmalar (Kanik Uysal ve Ates, 2020; Ulusoy, 2016; Yildirim, Sénmez, Cetinkaya ve Akyiiz, 2021)
bulunmaktadir ve bu durum Rosenblatt (1978) tarafindan gelistirilen okur-tepki teorisinin agikladig1 okuma siirecini
yansitmaktadir. Ancak bu durumun ana fikir sorularinda ortaya ¢ikmasi bir sorun olarak degerlendirilebilir. Nitekim bu
durum ya metin kaynakli bir sorundur ki bu metinsellik ol¢iitlerini tagimayan bir metnin ders kitabinda yer almasi
sorununu dogurur ya da okur kaynakli bir sorundur ki bu da 6grencinin ana fikir becerisine iligkin yetersizligi ve
kavram yanilgilarini gésterir. Metinsellik 6lgiitlerine uygun bir metinde amaglilik ilkesinin bulunmasi bagka bir deyisle
metnin bir ana fikir etrafinda kurgulanmasi ve okuyucudan bunu kavramasi beklenmektedir. Bir 6grencinin okudugu
metnin yazilma amacini ve yazarin vermek istedigi temel diistinceyi kendi kisisel diistinceleriyle karistirmamasi gerekir.
Ogrencinin metindeki konu ve olaylara iligkin kisisel tepkisi ve yorumlar1 gok degerlidir ve bu égrencinin metni kendi
yasamiyla iligkilendirebildiginin bir gostergesi olarak degerlendirilmelidir. Ancak bir metnin ana diigiincesinin ne
olduguna iligkin bir soruya bu sekilde cevap vermesi metni ¢oziimleyemedigini ve yazarin niyetini okuyamadigini
gosterir. Clinkil ana diisiince, metinde islenen konunun yazarin bakis agisiyla ele alinmasidir ve 6grencinin bunu
anlayabilmesi bagka bir deyigle yazarin niyetini okuyabilmesi gerekmektedir. Yapilan sinif i¢i gozlem ve 6gretmen
goriismelerinde de bu sonucu destekleyecek bulgulara ulagilmig, 6grencilerin ana fikir sorularina metinde gegen olayz,
konuyu soyledigi ya da metni Ozetleyerek ana fikri aciklamaya c¢alistigy gortilmiistir. Bu bulgularla 6grenci
goriismelerinden elde edilen bulgular birlikte degerlendirildiginde ortaya c¢ikan sonug, 6grencilerin ana fikirle ilgili
kavram yanilgilar1 yasadigini, bunu bir beceriye déniistiiremeyerek bu siiregte zorlandigini ancak bunula birlikte bu
becerinin 6nemli ve gerekli oldugu diisiincesine sahip oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin ana fikir sorularina verdikleri cevaplar incelendiginde ana fikir kavramini konu, olay ve &zet
kavramlari ile karistirdiklar1 ve &grencilerden higbirinin tam ve dogru bir ana fikir tanima ulagamadigi sonucuna
ulagilmistir. Bu sonuglarin ortaya c¢ikmasina neden olan etkenlerden biri 6grencilerin yasadigi ifade yetersizligi
olabilecegi gibi asil oOnemli etkenin bu 06grencilerin dersine giren Tiirk¢e Ogretmenlerinden kaynakli oldugu
diisiiniilmektedir. Ciinkii 6grencilerin bu beceriye yonelik bilgileri onlarin &gretmenlerinin bilgi ve uygulamalar ile
iliskili (Cetinkaya vd. 2013) ve sinirhdir. Kavram yanilgisina da neden olan 6nemli degiskenlerden biri 6gretmenler
tarafindan ders anlatirken yanls ifadelerin kullanilmasidir (Karsh ve Ayas, 2013). Kavram yanilgisina sahip 6gretmenler
tarafindan verilen yanlis ve hatali 6gretim, dgrencilerin de kavram yanilgilar1 yasamasina neden olmaktadir (Driver,
Guesne ve Tiberghien, 1985). Nitekim bu aragtirmadan elde edilen sonuglar da katilimci 6gretmenlerin ana fikir
becerisine iligkin kavram yanilgilarinin oldugunu gostermistir. Ogretmenlerin ana fikir tanimlarinin alanyazinda kabul
edilen tanimlarla tam olarak ortiismedigi goriilmiigtiir. Alanyazinda yiriitiilen arastirmalar (Cevik Ceran, 2015;
Temizkan, 2011) Tirk¢e Ogretmeni adaylarinda da ana fikir becerisine iligkin kavram yanilgilarinin oldugunu
gostermekte, 6gretmen adaylarinin bazi kavramlari alanyazindaki anlaminin diginda kendi disiincelerinden hareketle
tanimladiklar1 belirtilmektedir. Cevik Ceran (2015) tarafindan yiuritilen arastirma, 6gretmen adaylarinin en ¢ok
yanilgiya diistiigi kavramlardan birinin ana fikir oldugunu gostermektedir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar da
Ogretmenlerin kavram yanilgisina sahip olmasmin 6grencileri de olumsuz etkiledigi ve onlarin da kavram yanilgisina
diismesine neden oldugu diisiincesini desteklemektedir. Derslerde 6gretmenin degisken ya da kararsiz tutumu
ogrencileri etkilemekte, 6grencilerin ana fikir sorularina verdigi her cevabin dogru kabul edilmesi de bu becerinin dogru
kavramsallagtirilmasinin 6niinde bir engel teskil etmektedir. Bu durum 6grencilerin ortak sinavlarda karsilastigi ana fikir
sorularinda da basarisiz olmalarina ve soruda yazarin vurgulamak istedigi asil diisiinceye degil kendi diisiinceleri
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dogrultusunda cevap vermelerine neden olabilmektedir. Bu ve benzer nedenler de 6grencilerin ana fikir bulma becerisini
gelistirememelerine ve ana fikri tespit ederken zorlanmalarina sebep olmaktadur.

Ogrencilerin ana fikir belirleme siirecinde yasadiklar1 zorluklara iligkin sonuglar incelendiginde 6grencilerin metne
bagl faktorlerden, duyugsal faktorlerden ve ciimle kurmada yasadiklar: zorluklardan etkilendigi sonucuna ulagilmigtir.
Ogrenciler ana fikir bulurken metin tiiriinden, metnin uzunlugundan ve metnin zorlugundan etkilenmektedir. Nitekim
aragtirmalar da (Cetinkaya vd., 2013; Brown, 2018 Kirnik, 2017; Pilten, 2007; Ulper, 2011; Van den Broek vd., 2003)
metnin yapisy, tiirdi, uzunlugu ve zorluk diizeyinin metni anlama ve ana fikri bulma konusunda etkili oldugunu
gostermektedir. Ayrica korku, kaygi ve stresin de ana fikir bulmaya olumsuz etkisi oldugu goriilmektedir. Kusdemir ve
Katranci (2016) tarafindan yiiritiilen ¢alismada da okuma kaygisinin 6grencilerin okudugunu anlama becerisi ve ana
fikir bulma bagarisini olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Ayrica 6grenciler ana fikri bulsalar bile ctimle
olarak ifade etmekte zorlandiklarini belirtmektedirler. Bu durum da onlarin distincelerini bir yarg: olarak ifade etmede
zorlandigini ve yetersiz kelime dagarcigina sahip olduklarini gostermektedir.

Ana fikir bulma becerisine iliskin 6gretmen goriigleri incelendiginde katilimci 6gretmenlerin goziinden de
durumun benzer oldugu, 6grencilerin bu beceride ¢ok zorlandig1 ve 6gretmenlerin de ana fikir 6gretiminde zorluklar
yasadig1 sonucuna ulagilmistir. Ogretmenler, ders kitaplari ve metinlerin niteliginin, metinlerin uzunlugunun ve Tiirkge
ders kitaplarinda yer alan metinlerin sinif seviyesine uygun olmamasinin 6grencilerin ana fikri bulmasini zorlagtirdigini
belirtmislerdir. Ogretmen goriislerine gore, ders saatlerinin kisa olmasindan dolay1 ana fikir ¢aligmalarina yeterli siireyi
ayrramamalar1 da ogrencilerin ana fikir basarilarini olumsuz etkilemektedir. Ogretmenler, dgretim yetersizliginin
ogrencilerin ana fikri bulurken sorun yasamalaria ve ana fikir kavramini dogru sekilde yerlestirememelerine neden
oldugunu diisinmektedirler. Bu sonuglar 6grencilerin 6gretmenleri ve ders kitaplar1 tarafindan desteklenmedigini
gostermektedir. Alanyazinda yiiriitiilen arastirmalar (Beerwinkle, Owens ve Hudson, 2020; Kaya, 2021) da 6grencilerin
bu konularda desteksiz birakildigini ortaya koymaktadir. Halbuki okudugunu anlama, 6gretmenler tarafindan asamali
olarak dgretilmesi ve gelistirmesi gereken bir beceridir. Ogrencilerin okuduklarindan anlam olusturabilmeleri igin
Ogretmenler tarafindan strateji 6gretiminin yapilmas: gerekmekte (Prado ve Plourde, 2011) ve 6grenciler 6gretmenlerini
izleyerek okudugunu anlama stratejilerini 6grenebilmektedir (Pressley ve Gaskins, 2006). Ancak arastirmalar bu tiir bir
anlama stratejisi 6gretiminin pek ¢ok sinifta sunulmadigini gostermektedir (Ates ve Akyol, 2013; Ates ve Yildirim, 2014;
Pressley vd., 1998). Ates ve Akyol (2013) sinif i¢inde yiiriitilen anlama ¢alismalar1 esnasinda 6gretmenlerin rehberlik
rolinden ziyade sorgulayici bir rol uistlendiklerini ve strateji 6gretimine yonelik uygulamalara yer vermediklerini tespit
etmigtir. Ates ve Yildinm'in (2014) arastirmasi da Ogretmenlerin smiflarinda sistematik bir strateji ogretimi
yapmadiklarini gostermektedir. Bu durum da &grencilerin 6gretim eksikliginden kaynaklanan sorunlar yagamasina ve
anlama becerisi i¢inde onemli bir yere sahip olan ana fikir bulma becerisinde zorlanmasina neden olmaktadur.
Ogrencilere éncelikle okudugu metni nasil daha iyi anlayacagi ve metnin ana fikrine nasil ulagacaginin &gretilmesi
gerekmektedir. Nitekim 6gretmen rehberliginin, strateji 6gretiminin ve uygulamalar ile 6gretim yapmanin 6grencilerin
ana fikir bagar1 diizeylerini olumlu yonde etkiledigini ortaya koyan arastirmalar (Boudah, 2014; Brown, 2018; Stevens
vd., 2020; Pilten, 2007) bulunmaktadir. Bu nedenle de 6gretim eksikliginin giderilmesi adina somut adimlarin atilmasi
ve 6gretmenlerin bu dogrultuda hizmet i¢i ve hizmet 6ncesi egitimler almasi i¢in planlamalar yapilmasi gerekmektedir.

Arastirma bulgularindan ulagilan bir diger sonug ise ana fikir kavramina iliskin 6grenci farkindaligidir. Ana fikrin
tanimi konusunda neredeyse 6grencilerin tamami kavram yanilgisina diismiis olmasina ragmen tiim 6grenciler ana fikir
caligmalarini sevdigini ve her metinde mutlaka ana fikir bulunmas: gerektigini belirtmislerdir. Bu sonuglar aslinda
ogrencilerin ana fikrin 6neminin farkinda olduklarini gostermektedir. Ancak okudugu metinden hayatina bir ders
¢ikarmay1 amaglayan 6grencilerin karsisina, bilissel diizeyine uygun olmayan, verilmek istenen mesajlara ulasamadig,
mesaji alip kolayca kendi hayatina transfer edemedigi metinler ¢iktiginda 6grenciler metni anlayamamakta, dolayis ile
metnin ana fikrine ulasamamaktadir. Buradan yola c¢ikarak kaliplasmis ana fikir ¢aligmalari birakilarak 6grenci
ihtiyaclarinin goz oniine alinmasi gerektigi sonucuna ulagilabilir. Dolayisiyla ana fikri “Ana fikir bir yarg: icermelidir”,
“Metinden ¢ikardiginiz sey ne ise ana fikir odur” sdylemlerinin otesine gecilerek ders igeresinde bu beceriye daha ¢ok
zaman ayirma ve strateji 6gretmenin gerekliligi de goriilmektedir.

Sonug olarak ana fikir bulma becerisine iliskin 6grenci yeterlikleri, 6grenci ve 6gretmen gortisleri incelendiginde
ogrencilerin ana fikri belirleyememeleri ve bu beceride ¢ok zorlanmalarinin bir¢ok etkene bagh oldugu goriilmektedir.
Aragtirma sonuglaria bakildiginda, egitim 6gretim siirecinde sadece Ogrenciye yiiklenen bu basarisizligi 6grenme
ortamindaki bir¢ok degiskenin ¢esitli oranlarda etkiledigi gortilmektedir. Elde edilen sonuglardan hareketle su 6nerilerde
bulunulabilir:

Ana fikir kavrami, bu kavramin nasil 6gretilecegi ve kavram yanilgilarinin 6grenci bagarisini nasil etkiledigiyle
ilgili 6gretmenlere farkindalik kazandirilmalidir.

Ana fikir bulmaya yonelik ¢alismalar 6gretmen rehberliginde ve sinif icerisinde etkilesimli olarak yapilmalidir.

Ana fikir bulmanin yollar1 6grencilere titizlikle 6gretilmeli, strateji gretimine 6nem verilmeli ve 6grenciler bu
beceriyi 6grenirken yalniz birakilmamalidir.

Ana fikir bulma ¢alismalar: ilk olarak basit ve kisa metinler tizerinden 6grenciye gosterilmeli, bu ¢alismalarda
basitten karmagiga ilkesi gozetilmelidir.

Ogretmenlere ana fikir 6gretiminde uygulanabilecek etkili 6gretim yollar1 konusunda mesleki bilgi ve becerilerini
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gelistirmeye yonelik egitimler verilmelidir.

Tiirkce ders kitaplarinda yer alan metinlerin 6grenci diizeyine uygun olmasina dikkat edilmeli, 6grencilerin biligsel
diizeyine uygun olmayan metinlere ders kitaplarinda yer verilmemelidir.

“Ana fikir bulma becerisinde iist bilisin rolii nedir?” ve “Yas ve siuf diizeyi ana fikir bulmayi etkileyen bir degisken
midir?” sorularinin cevabini biligsel gelisim ve diistinme becerileri agisindan degerlendirecek arastirmalar
yuritilmelidir.
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ABSTRACT

The main purpose of teaching Turkish is to provide the students gain and develop
comprehension and expression skills. Questions that are a part of assessment and
evaluation in education are one of the most important tools to check whether this
basic purpose has been achieved. Apart from being a control mechanism, the
studies show that questions that encourage cognitive processes at different levels
are effective in improving comprehension skills. On the other hand, the national
literature review shows that the questions prepared in comprehension skills
accumulate more at the basic level in terms of the cognitive processes demanded.
At this point, taxonomies emerge as basic resources that can guide educators in
generating effective questions. This study aims to provide the readers with basic
information about the Bloom and Barrett taxonomy and their development
processes and to guide those who want to benefit from these taxonomies while
generating questions. In this review article, the emergence and development
processes of the Bloom and Barrett taxonomy, the category definitions of these
taxonomies, and the opportunities and limitations they offer to users are
mentioned. In the study, the categories of both taxonomies were examined
comparatively. Thus, it is aimed to embody the Barrett taxonomy, which is not as
common, in the minds of the reader, based on the Bloom taxonomy, which is more
widely used in different levels and disciplines of education. Since the main purpose
of Barrett taxonomy is to classify reading comprehension skills, it is thought that
this situation will be beneficial for researchers and practitioners in the field of
Turkish teaching.

Keywords: Question, comprehension skills, Bloom taxonomy, Barrett taxonomy.

he main purpose of teaching Turkish is to develop listening/

watching, speaking, reading, and writing skills, which are

comprehension and expression skills (MEB, 2019).
Questions, one of the basic tools used in educational activities, are
used to develop and measure comprehension and expression skills
in Turkish teaching (Akyol, 2016, p. 215).

Reading-Comprehension Skills and Questions

There are many researches on the functions of questions in
educational activities to support the knowledge of students and
evaluate teaching. In the field of Turkish teaching, these researches
mostly focus on reading, which is one of the comprehension skills.
These researches reveal the effectiveness of questions about
measuring and evaluating reading, as well as developing and
promoting it (Allington & Weber, 1993; National Reading Panel
[NRP], 2000). The questions used in reading comprehension
activities help students to understand, construct meaning and learn
(Anderson & Biddle, 1975; Beck & Mckeown, 2002; Brassell &
Rasinski, 2008; Duke & Pearson, 2009; Durkin, 1978-79; Pang et al.,
2003; Pressley et al., 1989). The importance of questions in the
development, measurement, and evaluation of comprehension skills



makes it necessary to think about the preparation process of the questions. Pang et al. (2003) state that questions, which
are the main tools used in the assessment of understanding, should focus on main ideas and points of view, not on small
details. These types of questions are called high-level questions. In the research that emphasizes the importance of asking
questions about the text, it is stated that what increases the meaning is not only asking questions but also asking
questions that require a high-level cognitive process that will make the reader active (Cerdan et al., 2009; Davey &
McBride, 1986; Day & Park, 2005; Fordham, 2006). In other words, students can create or construct meaning only by
asking well-designed high-level questions. On the other hand, when the local-scale researches dealing with the cognitive
level of the questions asked about comprehension skills are examined, the situation encountered does not seem very
encouraging. When the national literature is reviewed, researches can be handled under three headings: those that focus
on the cognitive level of the exam questions, those that focus on the cognitive level of in-class questions, and those that
focus on the cognitive level of the questions in Turkish textbooks:

a. The researches that focus on the cognitive level of the exam questions (Bekaroglu, 2007; Cintag Yildiz, 2015;
Goger, 2016; Kanik Uysal, 2022; Karatay & Dilekei, 2019; Kavruk & Cegen, 2013; Ozen 2020)

b. The researches that focus on the cognitive level of in-class questions (Aktas, 2017; Akyol et al., 2013; Arap, 2015;
Ates et al., 2016; Eyiip, 2012)

c. The researches that focus on the cognitive level of questions in Turkish textbooks (Cecen & Kurnaz, 2015;
Celiktiirk Sezgin & Gedikoglu Ozilhan, 2019; Durukan, 2009; Kutlu, 1999)

These researches show that the questions in the field of comprehension skills generally accumulate more at the
basic cognitive level and are insufficient in demanding higher-level cognitive skills. It is not possible to develop an in-
depth understanding with questions at the basic cognitive level. Another issue that draws attention in the research
conducted in this field is the need for teachers to be models with the questions they ask and to guide them on how to
construct meaning with the help of questions (Davey & McBride, 1986; Day & Park, 2005; Duke & Pearson, 2009;
Fordham, 2006; Pressley et al., 1989). At this point, taxonomies emerge as basic resources that can guide educators in
generating effective questions. This study aims to provide the readers with basic information about the Bloom and
Barrett taxonomy and their development processes and to guide those who want to benefit from these taxonomies while
generating questions. In this review article, the emergence and development processes of the Bloom and Barrett
taxonomy, the category definitions of these taxonomies, and the opportunities and limitations they offer to users are
mentioned. In the study, the categories of both taxonomies were examined comparatively.

Taxonomies

The term taxonomy corresponds to the word classification in Turkish. In the Turkish Dictionary (TDK, 2005, p.1754),
the definition of classification is expressed as "compartmentalization, classification based on comparison". In other
words, it is possible to say that classification serves to concretize by partitioning and defining classes.

The Emergence and Development Process of The Bloom Taxonomy

Bloom taxonomy emerged through a group of educators taking on the task of classifying the aims and objectives of
education. Bloom is the leader of this group. In 1956, after the group completed its work on the cognitive domain, a
handbook was published (Forehand, 2005). Although this book, commonly called Bloom Taxonomy, did not attract
much attention when it was first published, the classification became widely recognized and translated into 22 languages
as readers discovered its potential (Forehand, 2005; Krathwohl, 2002). Bloom Taxonomy includes the classification of
cognitive, affective, and psychomotor domains. The current study focuses only on the cognitive domain. About 40 years
after its publication, some updates were made to Bloom Taxonomy to draw attention to taxonomy and to meet the
changing needs of both teachers and students (Anderson & Krathwohl, 2001).

What Has Changed from the Original Taxonomy to the Revised Taxonomy?

Anderson and Krathwohl (2001) discussed on the 12 main changes they made in the revised taxonomy at three levels:
four in emphasis, four in terminology, and four in structure.

Four changes in emphasis are on the use of taxonomy, audience, sample assessment tasks, and subcategories. The
first of the changes in terminology is the conversion of major category titles from noun form to verb form: remember,
understand, apply, analyze, evaluate and create. The second terminological change was the transformation of the
knowledge into a new dimension by separating it from the cognitive process dimension and reorganizing and renaming
its subcategories. Expressing the subcategories of the cognitive process with verbs is another terminological change. The
renaming of comprehension as understand and synthesis as create is the last of the terminological changes in the revised
taxonomy. The first of the structural changes in the revised taxonomy is the expression of the noun and verb components
of the objectives in separate dimensions. The transformation of taxonomy into two dimensions allows the analysis of
teaching activities and evaluation tasks as well as objectives. The third structural change in the revised taxonomy is that
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cognitive process categories have moved away from creating a cumulative hierarchy. The last structural change that can
be expressed in taxonomy is the displacement of the categories of create and evaluate.

The Emergence and Development Process of The Barrett Taxonomy

Barrett developed the taxonomy, which is named after him, to provide a tool from which teachers can benefit in the
planning and evaluation of comprehension teaching. Barrett drew from the work of Bloom, Sanders, Letton, and Guszak
in developing his taxonomy. In this taxonomy, reading comprehension is examined in five different categories: literal
comprehension, reorganization, inferential comprehension, evaluation, and appreciation (Clymer, 1968).

Comparative Review of Bloom and Barrett Taxonomy

In this section, remember, understand, apply, analyze, evaluate and create (Anderson & Krathwohl, 2001), which are the
categories of cognitive process dimension of Bloom taxonomy, and literal comprehension, reorganization, inferential
comprehension, evaluation and appreciation which are the categories of Barrett taxonomy (Clymer, 1968; Smith &
Barrett, 1979; Yildirim, 2012) are considered together comparatively:

Remember, which is the first category of Bloom taxonomy, involves recalling relevant information from long-term
memory. Two related cognitive processes are recognizing and recalling. The first category of Barrett taxonomy is literal
comprehension. Literal comprehension focuses on clearly expressed information and ideas. It has two phases:
recognition and recall. When taxonomies are examined, it is noteworthy that the definitions of the first category of both
taxonomies converge at the same point.

The second category of Bloom taxonomy is understand. Cognitive processes in the category of understand;
includes interpreting, exemplifying, classifying, summarizing, inferring, comparing, and explaining. The second category
of Barrett taxonomy is reorganization. In this category, the student is expected to analyze, synthesize and organize the
information and ideas clearly expressed in the text. At first glance, it can be said that understand and reorganization,
respectively, which constitute the second category of Bloom and Barrett taxonomy, have common points. There are
common sub-branches such as classification and summarization of the expressed categories of taxonomies. However,
when examined in-depth, the differences in the perspectives that form the basis of the categories are seen. The
reorganization category of Barrett taxonomy focuses on clearly articulated knowledge and ideas. On the other hand,
Anderson and Krathwohl (2001) emphasize the necessity of focusing on the new to go beyond remembering in the
understand category. It can be said that the understand category of Bloom taxonomy includes the reorganization
category of Barrett taxonomy, but it expresses more.

In Bloom taxonomy, the condition for reaching the understand level is expressed as the integration of new and
prior knowledge. The emphasis on prior knowledge here is directly related to the third category of Barrett taxonomy,
inferential comprehension. Barrett mentions the need to go beyond the printed page for inferential comprehension.
Inferential comprehension emerges when students use their intuition, personal experience, and prior knowledge as the
basis for their assumptions and hypotheses, as well as the ideas and information clearly stated in the text. Therefore, it
can be stated that the inferential comprehension category of Barrett taxonomy is related to the understand category of
Bloom taxonomy.

The third category of Bloom taxonomy is the apply. Apply involves using procedures to perform exercises or solve
problems. Barrett taxonomy does not have a category that can be directly related to the apply category of Bloom
taxonomy.

The fourth category of Bloom taxonomy is analyze. Analyze involves breaking the material down into its parts and
determining how the parts relate to each other and the overall structure. Barret taxonomy does not have a category that
can be directly associated with analyze. On the other hand, it can be interpreted that the inferential comprehension and
evaluation categories of Barret taxonomy partially contain the analyze category of Bloom taxonomy.

Evaulate/evaluation is a category included in both the Bloom and Barrett taxonomy. In the Bloom and Barrett
taxonomy, it is stated that a judgment should be made for evaluation.

The sixth and final category of Bloom taxonomy is create. Create involves putting elements together to form a
coherent or functional whole. In Barrett taxonomy, no level can be associated with the create category. In this case, when
both taxonomies are compared, it can be concluded that the create category constitutes the original aspect of Bloom
taxonomy. Appreciation, which is the fifth and final category of Barrett taxonomy, is unique to Barrett taxonomy. The
appreciation category is concerned with the psychological and aesthetic effects of the text on the reader.

Opportunities and Limitations of Taxonomies

It is one of the opportunities offered by taxonomies that it provides guidance to educators in the planning of educational
objectives and evaluation processes. Anderson and Krathwohl (2001) underline that Bloom taxonomy, which was
developed for the classification of educational objectives, provides benefits for better understanding of the goals, as well
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as for organizing learning, teaching, and evaluation goals in education and planning them in harmony. Barrett
taxonomy, similar to Bloom taxonomy, offers its users the opportunity to make the instructional planning and evaluation
process more systematic and valid. When considered in the field of Turkish teaching, it can be said that taxonomies
guide practitioners in the process of gaining, developing, and evaluating comprehension and expression skills (Yildirim,
2012). Besides these opportunities, taxonomies also have some limitations. Practitioners have problems in placing goals
and questions on a certain category of taxonomies and deciding the level of difficulty. This situation is encountered in
both Barrett and Bloom taxonomy.

Conclusion

Questions are one of the main tools used in educational environments to improve students' understanding and evaluate
their learning. In Turkish teaching, questions are frequently used to improve and evaluate comprehension and
expression skills. However, the fulfillment of these functions of the questions can be achieved by demanding and
encouraging different cognitive levels. This can only be achieved by including questions that require high-level cognitive
processes in educational environments. At this point, taxonomies are the basal manuals that can guide educators to
prepare effective questions.
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0z

Tiirkge 6gretiminin temel amaci anlama ve anlatma becerilerinin kazandirilmasi ve
gelistirilmesidir. Egitimde 6l¢me ve degerlendirmelerin bir pargasi olan sorular bu
temel amaca erisilip erisilmedigini kontrol etmenin en 6nemli araglarindandir. Bir
kontrol mekanizmasi olmas: diginda farkli diizeyde biligsel siiregleri tesvik eden
sorularin anlama becerilerini gelistirmede etkili oldugunu ortaya koyan ¢aligmalar
bulunmaktadir. Diger yandan yapilan ulusal alan yazin taramasi anlama becerisi
alaninda hazirlanan sorularin talep ettigi biligsel siiregler bakimindan daha ¢ok
temel diizeyde yigildigin1 gostermektedir. Bu noktada taksonomiler egitimcilerin
etkili sorular hazirlamasina rehberlik edebilecek temel kaynaklar olarak ortaya
gikmaktadir. Bu ¢aligmanin amaci okuyuculara Bloom ve Barrett taksonomisine ve
gelisim siireglerine dair temel bilgileri sunmak ve soru hazirlarken bu
taksonomilerden faydalanmak isteyenlere rehberlik etmektir. Derleme tiiriindeki
bu makalede Bloom ve Barrett taksonomisinin ortaya ¢ikis ve gelisim siiregleri ile
bu taksonomilerin basamaklarinin tanimlarina ve kullanicilara sunduklari firsat ve
sinirhiliklara  deginilmektedir. Caligmada her iki taksonominin basamaklar:
karsilagtirmali olarak incelenmistir. Boylece egitim Ogretimin farkli kademe ve
disiplinlerinde daha yaygin olarak kullanilan Bloom taksonomisinden hareketle
onun kadar yaygin olmayan Barrett taksonomisinin okuyucu zihninde
somutlagmasini saglamak hedeflenmigtir. Barrett taksonomisinin esas amaci okuma
anlamlandirma becerisinin smiflandirilmasi oldugundan bu durumun Tiirkge
Ogretimi alanindaki arastirmaci ve uygulayicilara fayda saglayacag: disiiniilmek-
tedir.

Anahtar Kelimeler: Soru, anlama becerileri, Bloom taksonomisi, Barrett
taksonomisi.

tirkge egitiminin temel amaci anlama ve anlatma becerilerini

olusturan dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazmanin

gelistirilmesidir (MEB, 2019). Egitim &gretim faaliyetlerinde
kullanilan temel araglardan biri olan sorular hem bu becerilerin
gelistirilmesi hem de o6lgiliip degerlendirilmesi noktasinda
uygulayicilarin bagvurdugu temel unsurlarin baginda gelmektedir.
Kintsch (2005) sorularin 6ncelikli iki islevinin egitim ortamlarinda
Ogrencilerin bilgi birikimini desteklemek ve O6grenmelerini
degerlendirmek oldugunu ifade etmistir. Tiirk¢e 6gretimi cergeve-
sinde degerlendirildiginde ise Akyol (2016, s. 215) sorularin anlama
ve anlatma becerilerini gelistirmek ve 6l¢mek i¢in kullanilan temel
araglardan oldugunu vurgulamigtir.

Anlama becerilerini gelistirmek i¢in sorulara bagvurulmasinin
en yaygin Ornegi bir yontem, teknik veya stratejinin pargasi olarak
sorularin Ogretim siirecine yansimasidir. Soru cevap teknigi
Ogrencilerin disiinme, dinleme, konusma vb. iletisim becerilerini
gelistirmede kullanilan ve anlamay1 kontrol etmede bagvurulan en
onemli tekniklerden biri olarak tanimlanmaktadir (Giines, 2013).
Egitimde kullanilan en yaygin yontemlerden biri olan soru cevap
ogrencilerin dinleme, konusma becerileri ile diigtinme yeteneklerini
gelistirir. Ayn1 zamanda sorularin o6grencileri 6grenme siirecine



motive etmek, farkli biligsel basamaklarda diisiinmeye yonlendirmek ve derse ilginin siirekliligini saglamak gibi islevleri
de bulunmaktadir (Onan, 2012). Biitiin bunlar amaglar1 “konuya ilgi ve merak: artirmak, bir kavram ve konuya dikkati
cekmek, 6grenciyi etkin hale getirmek, tartigmalar yoluyla 6grenmeyi saglamak, farkl zihinsel stiregleri kullandirmak
“(Akyol, 2016) olarak tanimlanan sorularin bilingli olarak egitim ortamlarina dhil edilmesinin dogal bir sonucudur.

Tirkgenin egitim ve 0gretimi siirecinde sorularin temel bir ara¢ olarak kullanildigy bir diger alani ise anlama
becerilerinin 6lgme degerlendirmesi olusturmaktadir. Tiirk¢e Ogretim programinda (MEB, 2019) olgme ve
degerlendirmenin stirekli olmasi gerektigi vurgulanir ve ilkogretim ikinci kademeden itibaren hem siire¢ hem sonug
odakl: bir 6l¢me ve degerlendirme yaklasiminin benimsenmesi gerektiginin alti ¢izilir. Tiirkge egitimi alaninda gerek
farkli zamanlarda (6gretim Oncesi, siireci ve sonrasi) gerek farkli yaklasimlarla (siire¢ ya da sonug odakli) yapilan 6l¢me
ve degerlendirmeler ile 6gretim faaliyetlerinin Ogrencilerin anlama becerisine etkisini ortaya koymak amaglanir.
Ogretim 6ncesinde yapilan degerlendirmeler 6grencilerin hazirbulunusluk ve én bilgileri hakkinda bilgi edinilmesini
saglar. Ogretim siirecinde yapilan degerlendirme 6gretim ve grenme eksiklerinin belirlenmesi yoluyla dgrenci ve
Ogretmene geri bildirim sunar. Bu degerlendirmeler 6gretmenlere dgrencilerin bulunduklar: yere, ulagilmak istenen
hedefe ve bunun igin neler yapilabilecegine dair yol gosterici rol oynar. Ogretim sonunda yapilan degerlendirme ise
Ogretim faaliyetlerinin hedeflere ulagmada ne kadar yeterli oldugu konusunda bir karara varmayi saglar. Goriilldaga gibi
olgme ve degerlendirme, 6gretim faaliyetlerinin 6grencilerde yeterli ilerlemeyi saglayip saglamadigini takip ve kontrol
etmenin bir yoludur. Bu nedenle basarili bir 6gretimin en 6nemli unsurlarindan birinin 6l¢me ve degerlendirme,
dolayisiyla 6l¢me ve degerlendirmenin en temel araglarindan biri olarak sorular oldugunu séylemek miimkiindiir.

Okuma-Anlama Becerisi ve Sorular

Egitim ogretim faaliyetlerinde sorularin 6grencilerin bilgi birikimini destekleme ve 6gretimi degerlendirme iglevleri
konusunda yapilmis pek ¢ok arasgtirma bulunmaktadir. Tiirk¢e 6gretimi alaninda bu galigmalarin daha ¢ok anlama
becerilerinden olan okuma iizerine yogunlastigi goriilmektedir. Anlama becerilerinden okumanin o&lgiliip
degerlendirilmesi yaninda gelistirilip tesvik edilmesi konusunda sorularin etkililigini ortaya koyan bu arastirmalarin en
kapsamlilarindan biri de Ulusal Okuma Paneli (National Reading Panel [NRP], 2000) tarafindan gerceklestirilmistir. Bu
panelde gorevli olan bir grup okuryazarlik uzmani yiriittiikleri aragtirmada soru cevaplama ve soru iiretmenin okuma
anlamanin egitimi ve gelistirilmesinde etkili siirecler oldugunu ortaya koymustur. Arastirma sonuglarina goére hem
Ogretmenlerin 6grencilerine okuma metni hakkinda sorular sormasi hem de 6grencilerin okumadan 6nce ve okuma
sirasinda okumalarinin ¢esitli yonleri hakkinda kendi kendilerine sorular sormasi okunan metnin anlagilma diizeyini
artirmaktadir. Allington ve Weber (1993) de okuma sirasinda ve sonrasinda soru sormanin hem okuma anlama
becerisini 6l¢mek hem de anlama becerisini gelistirmek i¢in bir strateji olarak kullanildigini ifade eder. Okuma anlama
etkinliklerinde kullanilan sorularin o6grencilerin anlamalarina, anlami yapilandirmalarina, 6grenmelerine yardimeci
oldugunu gosteren arastirmalar da bulunmaktadir (Anderson ve Biddle, 1975; Beck ve Mckeown, 2002; Duke ve
Pearson, 2009; Durkin, 1978-79; Kéroglu, 2021; Pressley vd., 1989).

Anlamanin; anlamin yapilandirildig: aktif bir siire¢ oldugunu vurgulayan Pang vd. (2003) de 6gretmenlerin gerek
okuma sirasinda metne dair kendilerine sorular sorup cevaplar vermek suretiyle model olarak gerekse sinifa sorular
sorup cevaplar alarak grencilerin okuma anlamalarini gelistirebilecegini ifade eder. Brassell ve Rasnski (2008) de soru
sormanin 6grencilerin okuduklarini daha iyi anlamalari i¢in en basit ama en gii¢lii yollardan biri olduguna dikkat ¢eker.
Sorgulama, okuyucunun fikirlerini netlestirmesine ve anlayiglarini derinlestirmesine yardimci olur. Bu baglamda yetkin
okuyucular okuma oncesi, okuma siras1 ve okuma sonrasinda okuma metnine dair bol bol soru sorup bu sorulari
cevaplarlar. Okuyucular sorular1 kendilerine, yazara ve metne yoneltirler.

Anlama becerilerinin gelistirilmesi ile 6lgme ve degerlendirilmesinde sorularin yerinin bu denli 6énemli olmas:
sorularin hazirlanma siireci tizerine kafa yormay:1 gerekli kilar. Pang vd. (2003) anlamanin degerlendirilmesinde
kullanilan temel arag olan sorularin kiigiik ayrintilara degil, ana fikirlere ve bakis acilarina odaklanmas: gerektigini ifade
eder. Bunlara st diizey sorular denilmektedir. Brassell ve Rasnski (2008) de 6grencileri okuma gelisimlerinin her
seviyesinde diigiinmeye sevk etmek igin cesitli sorular sormanin 6neminden bahseder ve g¢ikarimsal sorularin
Ogrencilerin bir metni yorumlamalarini bityiik 6l¢iide etkiledigini ortaya koyar.

Tiirkge Dersi Ogretim Programr'nin 6zel amaglar béliimiinde (MEB, 2019, s. 7) “bilgiyi aragtirma, kesfetme,
yorumlama ve zihinde yapilandirma becerilerinin gelistirilmesi” ile “bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve {iretme
becerilerinin gelistirilmesi” gibi iist diizey biligsel becerilerin gelistirilmesine yapilan vurgu da anlama becerileri
konusunda hazirlanacak sorular i¢in genel bir gerceve ortaya koymaktadir. Bu cerceveye erismek sadece temel diizey
zihinsel beceri gerektiren sorularin sorulmasi ile miimkiin gériinmemektedir. Bu baglamda sorularin hazirlanmasinda
farkls biligsel stirecleri devreye sokmaya yardimci temel kaynaklar olarak siniflama sistemleri/taksonomiler karsimiza
¢ikmaktadir. Sorularin anlama becerileri konusundaki o6nemli iglevleri nedeniyle sorulara ve sorularin
siniflandirilmasina dair alanda yapilmis pek ¢ok arastirma bulunmaktadir. Ote yandan anlama becerilerine dair
sorularin siniflandirilmas: odaginda yapilmis yerel olcekli aragtirmalar incelendiginde kargsilasilan tablo ¢ok i¢ acici
gorinmemektedir. Ulusal alan yazinda yapilan arastirmalar sinav sorularimin biligsel diizeyine odaklananlar, sinif ici
sorularin biligsel diizeyine odaklananlar ve Tiirk¢e ders kitaplarindaki sorularin biligsel diizeyine odaklananlar olmak
tizere Ui baglikta ele alinabilir:
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a. Sinav sorularinin biligsel diizeyine odaklanan arastirmalar (Bekaroglu, 2007; Cintag Yildiz, 2015; Géger, 2016;
Kanik Uysal, 2022; Karatay ve Dilekg¢i, 2019; Kavruk ve Cegen, 2013; Ozen 2020)

Bu grupta ele alinan arastirmalar Tiirk¢e 6gretmenleri ve Tiirk¢e &gretmeni adaylarinin hazirladiklar: smav
sorulari tizerinden yiiriitiilmistir. Hazirlanan siav sorularini biligsel diizeyleri bakimindan inceleyen bu arastirmalarin
tamamunin ulastiklar: ortak sonug sorularin st diizey bilissel becerileri 6l¢gmekten uzak oldugudur. Hazirlanan sorular
genellikle hatirlama ve anlama gibi temel diizey bilissel davranislar1 6l¢meye yoneliktir. Bu grupta yer alan Dettmer
Taksonomisi kullanilan Goger’in (2016) arastirmast hari¢ tutuldugunda diger arastirmalarin tamamindaki incelemelerde
Bloom taksonomisinin basamaklarinin esas alindig1 tespit edilmistir.

b. Sinif i¢i sorularin biligsel diizeyine odaklanan aragtirmalar (Aktas, 2017; Akyol vd., 2013; Arap, 2015; Ates vd.,
2016; Eyiip, 2012)

Ogretmen ve 8gretmen adaylarinin hazirladiklar: sinif i¢i sorularin biligsel diizeyine odaklanan bu aragtirmalar ise
Ogretmenlerin farkli metin tirlerine ve metnin iglenis siirecine dair sorular1 tizerinden yiritiilmistir. Bloom
taksonomisini temel alan Aktas (2017), Arap (2015) ve Eyiip (2012) arastirmalarinda hazirlanan sorularin daha ¢ok
digiik diizey biligsel siire¢ gerektiren davraniglari ol¢tiiglint ortaya koymuglardir. Akyol vd. (2013) ise d6gretmenlerin
bilgilendirici ve hikaye edici metinlere gore hazirladiklar1 sorular1 Barrett taksonomisine gore incelemis ve sonugta
hazirlanan sorularin basit diizeyde yogunlagtigini tespit etmislerdir. Barrett taksonomisini kullanarak 6gretmenlerin
sinif icinde sorduklar: sorular1 analiz eden bir diger arastirma ise Ates vd. (2016) tarafindan yapilmistir. Arastirmacilar
analiz sonucunda yaklasik %76’lik oranla sorularin basit anlama diizeyinde oldugunu belirlemislerdir.

c. Tiirkge ders kitaplarindaki sorularin biligsel diizeyine odaklanan aragtirmalar (Cegen ve Kurnaz, 2015; Celiktiirk
Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan, 2019; Durukan, 2009; Kutlu, 1999)

Yine odak noktas1 sorularin biligsel diizeyini incelemek olan bu arastirma grubunda incelenen sorularin kaynagini
ders kitaplar: olusturmustur. Cegen ve Kurnaz (2015) Tiirkge dersi 6grenci ¢aligma kitaplarindaki (6, 7 ve 8. Sinif) tema
degerlendirme sorular1 tizerinden yriittiikleri arastirmalarinda sorularin yarisindan fazlasinin Bloom taksonomisine
gdre anlama basamaginda oldugunu saptamiglardir. Celiktiirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan (2019) ile Kutlu (1999) ise
aragtirmalarini 1-8. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki metne dayali sorular tizerinden yiiriitmiistiir. Her iki arastirmada da
sorularin daha ¢ok basit anlama ve hatirlama diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Durukan’mn (2009) yedinci sif Tiirkge
ders kitaplarindaki metne dayali anlama sorularina odaklandig1 arastirmada da benzer sonuglar dikkat ¢ekmektedir.
Aragtirmaci metne dair sorularin yogunlukla bilgi ve kavrama diizeyinde oldugunu belirlemistir.

Goruldagu gibi yapilan ulusal arastirmalar anlama becerisi alanindaki sorularin genellikle temel diizey bilissel
seviyede yigildigini ve iist diizey bilissel becerileri talep etme noktasinda yetersiz kaldigini ortaya koymaktadir. Temel
biligsel diizeyde sorularla derinlemesine anlamanin gelistirilmesi olas1 goriilmemektedir. Fordham (2006) metne dair
sorular sormanin 6neminin yadsinamaz oldugunu ifade ederken her sorunun anlamlandirma siireglerinde esit derecede
etkili olmadigini vurgulamigtir. Onemli olan iyi bir anlamlandirmanin temelini olusturan stratejik okumaya
yonlendirebilecek sorular sormaktir. Cerdan vd. de (2009) aragtirmalarinda diigitk diizeyli sorularin basit zihinsel
stirecler gerektirdiginden derin anlamlandirmay: sinirlandirirken yitksek diizeyli sorularin gerektirdigi daha karmagik
zihinsel siireglerle derin anlamlandirmanin gelisimine hizmet ettigini belirlemislerdir. Davey ve McBride (1986) ise
¢ikarimsal diizeyde sorularin okuyucuyu aktif kilarak metnin anlamlandirilma diizeyini artirdigini ortaya koymuslardir.
Iyi tasarlanmis anlama sorular1 dgrencilerin anlam yaratmak veya anlami insa etmek i¢in metinle etkilesime girmesine
yardimcr olmaktadir (Day ve Park, 2005). Bu baglamda yiiriitiilmiis arastirmalarda dikkat ¢ekilen bir diger konu ise
ogretmenlerin sorduklar1 sorularla model olmasi ve sorular yardimiyla anlamin nasil yapilandirilacagr konusunda
rehberlik etmesi gerekliligidir (Davey ve McBride, 1986; Day ve Park, 2005; Duke ve Pearson, 2009; Fordham, 2006;
Pressley vd., 1989). Buradan hareketle uygulayicilar: farkli diizey bilissel becerileri tesvik etmenin en temel yollarindan
biri olan taksonomiler konusunda bilgilendirmenin fayda saglayacagi dustiniilmektedir. Bu ¢alismanin amaci
okuyuculara Bloom ve Barrett taksonomisine ve gelisim siireglerine dair temel bilgileri sunmak ve soru hazirlarken bu
taksonomilerden faydalanmak isteyenlere rehberlik etmektir. Derleme tiriindeki bu makalede Bloom ve Barrett
taksonomisinin ortaya ¢ikis ve gelisim stiregleri ile bu taksonomilerin basamaklarinin tanimlarina ve kullanicilara
sunduklar: firsat ve sinirhiliklara deginilmektedir. Caligmada her iki taksonominin basamaklari karsilagtirmali olarak
incelenmistir. Boylece egitim ogretimin farkli kademe ve disiplinlerinde daha yaygin olarak kullanilan Bloom
taksonomisinden hareketle onun kadar yaygin olmayan Barrett taksonomisinin okuyucu zihninde somutlagmasini
saglamak hedeflenmistir. Barrett taksonomisinin esas amaci okuma anlamlandirma becerisinin siniflandirilmasi
oldugundan bu durumun Tiirk¢e 6gretimi alanindaki arastirmaci ve uygulayicilara fayda saglayacag: diisiintilmektedir.

Taksonomiler

Taksonomi terimi, Tiirk¢e siniflandirma sézciigiine karsiik gelmektedir. TDK Tiirkge Sozlik'te (2005, s.1754)
siniflandirmanin tanimi “béliimlendirme, kargilagtirma esasina bagli olarak tasnif yapma” seklinde ifade edilmistir. Yani
siniflandirma isleminde seyleri tagidiklari niteliklere gore karsilagtirma ve bu baglamda bir simifa déahil etme s6z
konusudur. Bu baglamda siniflandirmalarin béliimlendirme ve siniflar: tanimlama yoluyla somutlamaya hizmet ettigini
soylemek miimkiindiir.
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Bloom (1956) da bu konuda, taksonomilerin olusturulmasindaki temel amacin uygun sembolleri segmek, onlara
kesin ve kullanilabilir tanimlar vermek ve bu vasitasiyla da taksonomileri kullanacak grubun fikir birligini saglamak
oldugunu ifade etmistir. Egitim hedeflerinin smiflandirilmasinda ise bu durum tiim ana egitim ¢iktilarini temsil etmek
i¢cin uygun hedeflerin se¢imi, bunlarin hassasiyetle tanimlanmasi ile gerceklesir. Boylece egitimin paydaslar1 olan
Ogretmenler, idareciler, mifredat ¢aliganlari, 6l¢me degerlendirme uzmanlari, egitim aragtirmasi ¢aliganlar1 ve
siniflandirmayi kullanmasi muhtemel olan diger kisilerin bu ¢ikt1 ve tanimlar tizerinde fikir birligine ulasarak etkili bir
iletisim ortaminin saglanmasi amagclanir. Hedeflerin belirlenmesinde kolaylastirici ve yol gosterici olmasi bakimindan
1950-60’]1 yillarda ortaya ¢ikarilan taksonomiler biitiin diinyada ilgi gérmiis ve ¢esitli elestirilere ragmen vazgecilemez
aracglar haline gelmistir (Biimen, 2006). Krathwohl (2002) siniflandirmalarin hem 6gretim ve 6grenme etkinliklerinin
hem de degerlendirme siireglerinin planlanmasinda kullanilabilecek etkili araglar oldugunu ifade etmistir.

Anlama becerilerinin gelistirilmesi bakimindan disiiniildigiinde Clymer (1968) da siniflandirma sistemlerinin
ogretmenlere sundugu pek ¢ok olanaktan bahseder. Oncelikle 6gretmenler bunu égrencilerin okumasina rehberlik
edecek amag ve sorular gelistirmede kullanabilir. Ayrica metinler i¢in hazirlanmis sorularin hangi diizey anlamayi talep
ettigini belirlemede yine taksonomilerden faydalanabilir. Day ve Park (2005) da anlama tiirlerinin ve soru bi¢imlerinin
siniflandirmalarinin, dil 6gretmenleri ve materyal gelistiriciler icin bir kontrol listesi olarak kullanilmak tizere
tasarlandigini ifade etmistir. Ogretmenler, 6grencilerin okuduklarini daha iyi anlamalarina yardimci olmak igin kendi
anlama sorularini hazirlamada taksonomilerden faydalanabilir. Ayrica, Ogretim materyallerini analiz etmede ve
Ogrencilerin ¢esitli anlama sevilerine erigmelerine yardimci olmak igin gesitli soru bigimlerinin kullanilmasini
saglayacak materyaller gelistirmede siniflandirmalara bagvurabilirler.

Bloom Taksonomisinin Ortaya Cikis1 ve Gelisimi

Bloom taksonomisi, 6grenci 6grenmelerinin gelistirilmesini hayatinin odak noktasi haline getiren Bloomun
onderliginde ortaya ¢ikmistir. Amerikan Psikoloji Dernegi'nin 1948 Sozlesmesi sirasinda yaganan tartismalar sonunda
bir grup egitimci egitimin amac ve hedeflerinin siniflandirilmasi konusundaki iddiali gorevi iistlenmis ve bu gruba
Bloom o6nciliik etmistir. 1956 yilinda, grubun ¢alismaya baslamasindan yaklagik sekiz yil sonra, bilissel alan tizerindeki
caligmalar tamamlanmis ve bir el kitab: yayinlanmistir (Forehand, 2005). Yaygin olarak Bloom Taksonomisi olarak
adlandirilan bu kitabin yaymlanmas: ile taksonomi egitim alaninin temel bagvuru kaynaklarindan biri haline gelmistir.
Taksonominin amaci, 6grenme siireglerinde 6nemli olduguna inanilan diistinme davraniglari icin bir siniflandirma
yontemi gelistirmek olarak ifade edilmistir. Bloom (1956, s.10) egitim hedeflerinin bir siniflandirmasinin olusturmasinin
temel amacinin hedefleri temel alarak ¢alisacak kisilerin “iletisimi kolaylastirmak” oldugunu ifade etmistir.

[letisimin kigiler arasinda anlamalar1 ortak kilmak oldugu géz 6niine alindiginda egitimin hedefleri bakimindan bu
durumun ancak hedeflerin agik, anlasilir ve net olarak ifade edilmesi ile saglanacagi agiktir. Biimen (2006) bu agikligin
slire¢ ve terimlerin ayrintili tanimlanmasi ile saglandigini vurgulamistir. Biligsel siirecler acisindan diistiniildiigtinde
taksonomide 19 biligsel stirecin gok 6zel, belirli anlamlar1 vardir. Bu siireglerin gerektirdigi eylemler belirli terimlerle
ifade edilmektedir. Agiklama, yorumlama, 6rgiitleme, yiiriitme, elestirme, genelleme vb. eylemsiler biligsel stirecler
bakimindan ince ayrimlar icermektedir. Bu yapisi sayesinde siniflama terimlerin ayristirilmasini saglar. Boylece
egitimcilerin de kullandig1 terimlere olan duyarlilig1 artar ve daha iyi bir iletisim ortami olusur.

Ik yayinlandigi donemde ¢ok dikkat cekmemesine kargin okuyucular potansiyelini kegfettikce, siniflama genis
capta tanmnir hale gelmistir. 22 dile ¢evrilen taksonomi egitimde en yaygin kullanilan ve en fazla atif yapilan
taksonomilerden biri olma 6zelligini tasimaktadir (Forehand, 2005; Krathwohl, 2002).

Bloom Taksonomisi biligsel, duyussal ve psikomotor alana dair hedeflerin siniflamasini icermektedir. Taksonomide
bilgi temelli olan biligsel alan alti, tutum temelli olan duyussal alan bes ve beceri temelli olan psikomotor alan alti
diizeyde ele alinmigtir (Forehand, 2005). Mevcut ¢alisma kapsaminda sadece biligsel alana odaklanilmigtir. Siniflamada
biligsel alandaki alt1 ana kategorinin her biri i¢in 6zenle gelistirilmis tanimlar bulunmaktadir. Orijinal taksonomide bu
kategoriler bilgi, anlama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme olarak belirlenmistir. Uygulama disinda, her bir
kategori alt kategorilere ayrilmistir (Bloom, 1956). Taksonomide kategoriler basitten karmasiga ve somuttan soyuta
dogru siralanmigtir. Ayrica taksonominin kimiilatif bir hiyerarsiyi temsil ettigi varsayilmustir. Yani, her bir basit
kategoriye hiakim olmak, bir sonraki daha karmagik kategoriye hikim olmanin 6n kosulu olarak ifade edilmistir
(Krathwohl, 2002).

Yayinlanisindan yaklagik 40 yil sonra Bloom Taksonomisinde birtakim giincellemelere gidilmistir. Anderson ve
Krathwohl (2001) bu giincellemelerin sebeplerini egitimcilerin dikkatini “zamanin Otesine gecen” bir belge olan
taksonomiye yeniden ¢ekmek ve hizla artan bilgi ve yeni anlayislarla birlikte taksonomiyi degisen 6gretmen ve 6grenci
ihtiyaclar1 dogrultusunda yeniden sekillendirmek olarak ifade etmistir.

Orijinal Taksonomiden Giincellenen Taksonomiye Neler Degisti?

Anderson ve Krathwohl (2001) giincellenen taksonomide yaptiklari 12 temel degisikligi dordii vurguda, doérdi
terminolojide ve dordii de yapidaki degisiklikler olmak tizere ii¢ diizlemde ele almistir:
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Vurgudaki Degisiklikler: Vurgudaki degisiklikler taksonominin kullanim alanina, hitap edilen kitleye, 6rnek
degerlendirme gorevlerine ve alt kategorilere dairdir. Giincellemeden sonra taksonominin kullaniminda onceligi
vurgulanan alanlar1 6gretim programi tasarimi, 6gretim ve degerlendirme olusturmustur. Ayrica bu ii¢iiniin uyumunun
saglanmasinda taksonominin énemine dikkat gekilmistir. Giincel taksonomi 6gretmenleri 6ncelemekle birlikte daha
genis bir hedef kitleye hitap etmektedir. Ayrica giincel taksonomide 6rnek degerlendirme gérevlerine farkli kategorileri
anlagilir kilmak ve netlestirmek i¢in bolca yer verilmistir. Son olarak orijinal taksonomide alt1 temel kategori vurgulanip
ayrintilariyla tanimlanirken giincel versiyonda vurgu alt kategorilere kaymustir. Giincellemede alti biligsel siireg
kategorisindeki 19 spesifik biligsel siirecin daha ¢ok one ¢iktig1 goriilmektedir.

Terminolojideki Degisiklikler: Terminolojideki degisimlerin ilkini ana kategori basliklarinin hedeflerin
gercevelendirilme sekli ile tutarli hale getirilmesi olusturmaktadir. Egitim hedefleri 6grencilerin yapabilecegi seye
(fiiliyata) odaklandigindan kategori bagliklar1 da isim formundan fiil formuna dontstirtilmistiir. Giincellenen
taksonominin fiil formunda ifade edilen alti temel kategorisi sirasiyla soyledir: hatirlama, anlama, uygulama,
¢oziimleme, degerlendirme ve yaratma. Bilginin bilissel siire¢ boyutundan ayrilarak yeni bir boyuta doniistiirtilmesi ve
alt basamaklarinin yeniden organize edilerek yeniden isimlendirilmesi ikinci terminolojik degisimi olusturmustur.
Taksonominin bilgi boyutu olgusal, kavramsal, islemsel ve st biligsel olmak {izere dért alt kategoride ele alinmuistir.
Bilissel stire¢ kategorisinin alt kategorilerinin fiillerle ifade edilmesi bir diger terminolojik degisimdir. Orijinal
taksonomide bilgi kategorisi haricinde diger bes temel kategorinin alt kategorileri isimle ifade ediliyordu. Kavrama
basamaginin anlama ve sentez basamaginin yaratma olarak yeniden adlandirilmasi giincellenen taksonomideki
terminolojik degisimlerin sonuncusudur.

Yapisal Degisiklikler: Giincellenen taksonomideki yapisal degisikliklerden ilkini hedeflerin isim ve fiil
birlesenlerinin ayri boyutlar hélinde ifade edilmesi olusturmaktadir. Anderson ve Krathwohl (2001) bunda 6grenme
lizerine aragtirmalardaki ilerlemeler ve alternatif taksonomik cercevelerde yapilan ayrimlarin etkili oldugunu ifade
etmigtir. Aragtirmacilar boylece bilginin orijinal yapidaki roliinii yeniden diistinmiisler ve sonunda orijinal taksonomide
bilgi kategorisinde ortiik olarak bir arada bulunan isim ve fiil bilesenlerini ayirmaya karar vermiglerdir. Bu nedenle
giincel taksonomide hedefler bilgi ve bilissel siire¢ olmak tizere iki boyutta ele alinmigtir. Hedeflerin bilgi boyutu bilginin
isim bilegenini; biligsel siire¢ boyutu ise bilginin fiil bilesenini temsil etmektedir. Taksonominin bu sekilde iki boyutlu
héle gelmesi hedefler yaninda 6gretim etkinlikleri ve degerlendirme gorevlerinin de analizine imkin sunmaktadir. Bu
durum giincellemedeki ikinci yapisal degisikligi temsil etmektedir. Glincellenen taksonomideki tgiincii yapisal
degisiklik ise biligsel siire¢ kategorilerinin kiimiilatif bir hiyerarsi olusturmaktan uzaklagmis olmasidir. Orijinal Bloom
taksonomisinde hedefler sirali ve kiimiilatiftir. Beceriler basitten karmasiga bir aralikta dagilir. Her bir alt beceride yer
alan diistinme siireci, her bir st beceride kullanilir. Hedef davraniglar arasinda hiyerarsik bir iliski vardir. Bir st
kategorideki davraniga ulagmak icin onun oncesinde yer alan davraniglarda ustaliga erisilmesi gerektigi varsayilir
(Tatham, 1978). Giincellenmis taksonomide basitten karmasiga gidis nedeniyle bir hiyerarsiden s6z etmek miimkiinken
bu durum orijinal taksonomideki kadar siki degildir (Krathwohl, 2002). Giincellenmis siniflamada orijinal siniflamadaki
kiimiilatif yapinin ortadan kalkmas: ile esneklik saglanmistir (Tutkun vd., 2015). Taksonomi ifade edilebilecek son
yapisal degisiklik ise yaratma ve degerlendirme kategorilerinin yer degistirmis olmasidir. En karmagik kategori olmasi
nedeniyle yaratma en st diizeye tasmnmustir. Giincellenmis taksonominin bilgi ve biligsel siireg olmak tizere iki boyutlu
halini gosteren tablo asagidaki gibidir:

Tablo 1

Taksonomi Tablosu

Biligsel Siire¢ Boyutu

Bilgi Boyutu Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme Degerlendirme Yaratma

Olgusal Bilgi
Kavramsal Bilgi
Islemsel Bilgi
Ust Biligsel Bilgi

Not: Bu tablo, Anderson, L. W. ve Krathwohl, D. R. (Ed.). (2001). A taxonomy for learning, teaching, and assessing: A revision of Bloom’s Taxonomy of
Educational. Longman. kaynaginin 28. sayfasindan Tiirkge’ye gevrilecek alinmugtir.

Tablo 1de goriildiigii gibi bilgi boyutu olgusal, kavramsal, islemsel ve iist biligsel olmak tizere dort bilgi tiiriinden
olusmakta ve biligsel siire¢ boyutunun her bir basamagina bu bilgi tiirleri yansimaktadir. Anderson ve Krathwohl (2001)
bu bilgi tiirlerini kisaca soyle tanimlamistir: Olgusal bilgiler, 6grencilerin bir bilim dalimi tanimak veya o alandaki
problemleri ¢6zmek igin bilmeleri gereken temel 6geleri temsil etmektedir. Olgusal bilgi terminoloji bilgisi ile belirli
detaylar ve ogeler hakkinda bilgi olmak tizere iki alt dala ayrilmaktadir. Kavramsal bilgi ise siniflandirma ve kategori
bilgisi, ilkeler ve genellemeler bilgisi ile teoriler, modeller ve yapilar bilgisi olmak tizere {i¢ alt dala ayrilmaktadir.
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Kavramsal bilgi, bityiik bir yapinin temel 6geleri ve bu 6gelerin birlikte islev gormelerini saglayan kargilikl: iligkilere dair
bilgiyi temsil etmektedir. Bir seyin nasil yapilacagi, sorgulama yontemleri ile becerileri, algoritmalari, teknikleri ve
yontemleri kullanma kriterleri hakkinda bilgi olarak tanimlanan islemsel bilginin alt dallar1 ise sunlardir: konuya 6zel
beceriler ve algoritmalar bilgisi, konuya 6zgii teknikler ve yontemler hakkinda bilgi, uygun prosediirlerin ne zaman
kullanilacagini belirlemek icin kriterler bilgisi. Taksonomide bilgi boyutunun en st basamaginda yer alan st biligsel
bilgi ise genel olarak bilis bilgisinin yani sira kisinin kendi bilisinin farkindalig1 ve bilgisi olarak tanimlanabilir. Stratejik
bilgi, biligsel gorevler hakkinda bilgi ve kendini tanima bilgisi ise bu bilgi tiiriiniin alt dallaridir.

Bloom taksonomisinin biligsel siire¢ boyutunun kategorileri ve ilgili bilissel siireclerin genel goriiniimii asagida
Tablo 2de gosterilmektedir. Kategorilerin ayrintilar1 ise Bloom ve Barrett taksonomisinin basamaklarin karsilastirmal
incelendigi bolimde ele alinmigtir.

Tablo 2

Bloom Taksonomisinin Bilissel Siire¢ Boyutunun Alti Kategorisi ve Ilgili Bilissel Siirecler

1.0 Haturlama- Ilgili bilgiyi uzun siireli bellekten geri ¢agirmak.
1.1 Tanima
1.2 Hatirlama

2.0 Anlama - Sozli, yazili ve grafik mesajlarin da dahil oldugu egitsel mesajlarin anlamini belirlemek.
2.1 Yorumlama
2.2 Ornekleme
2.3 Siuflama
2.4 Ozetleme
2.5 Cikarimda Bulunma
2.6 Kargilagtirma
2.7 Agiklama

3.0 Uygulama - Belirli bir durumda bir prosediirii/yontemi uygulamak veya kullanmak.
3.1 Yiirtitme
3.2 Gergeklestirme

4.0 Coziimleme — Malzemeyi onu olusturan pargalara ayirmak ve pargalarin birbirleriyle ve genel yap1 veya amag ile nasil bir iligkisi oldugunu
tespit etmek.

4.1 Ayrigtirma

4.2 Orgiitleme

4.3 Irdeleme

5.0 Degerlendirme - Olgiit ve standartlara dayal yargilarda bulunmak.
5.1 Kontrol Etme / Denetleme
5.2 Elestirme

6.0 Yaratma - Yeni, tutarl bir biitiin olusturmak veya orijinal bir @iriin olusturmak igin 6geleri bir araya getirmek.
6.1 Olusturma
6.2 Planlama
6.3 Uretme

Not: Bu tablo, Krathwohl, D. R. (2002) A revision of Bloom's Taxonomy: An overview. Theory Into Practice, 41(4), 212-218. (https://doi.org/10.1207/
$15430421tip4104_2) kaynaginin 215. sayfasindan Tiirk¢e'ye gevrilecek alinmugtur.

Barrett Taksonomisinin Ortaya Cikis1 ve Gelisimi

Barrett kendi adiyla anilan taksonomiyi anlama o6gretiminin planlanmasi ve degerlendirilmesinde o6gretmenlere
faydalanabilecekleri bir ara¢ sunmak amaciyla gelistirmistir. Ogretmenlerin anlama 6gretiminde anlamay biitiin tek bir
beceri olarak gérmeleri ve anlamanin yonetilemeyecek kadar ¢ok sayida farkli beceriyi igerdigini varsaymalar: seklindeki
iki yanlig kanisi taksonomi konusunda Barrett1 harekete geciren noktalar1 olusturmustur. Barrett gelistirdigi
taksonomiyle anlama 6gretiminin hem kontrol edilebilir hem de anlagilabilir hale gelmesini saglamaya caligmigtir
(Clymer, 1968).

Barrettn ¢alismasinin alan yazina kazandirilmasini saglayan ve taninir hale getiren kisi ise Theodore Clymerdir
(Pearson, 2009). Onemli okuma egitimi arastirmacilarindan biri olan Clymer daha 6nce herhangi bir yerde
yayimlanmamis olan “Okudugunu Anlamanin Biligsel ve Duyugsal Boyutlarinin Taksonomisi” adli makaleden Thomas
C. Barrettn iznini alarak bahsetmis ve boylece taksonominin ilk kez alan yazinda yer almasini saglamistir (Kaldirim,
2020).

Barrett, taksonomisini gelistirirken Bloom, Sanders, Letton ve Guszakin c¢aligmalarindan faydalanmistir. Bu
taksonomide okudugunu anlama bes farkli diizeyde incelenmistir: yiizeysel anlama, yeniden diizenleme, ¢ikarimsal/
derinlemesine anlama, degerlendirme ve deger bigme (Clymer, 1968). Barrett taksonomisinde oOzellikle yiizeysel
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anlamanin agiklamasinda Bloom'un fark etme, hatirlama gibi anahtar kavramlarina yer verirken diger kategorilerin
-yeniden diizenleme, ¢ikarimsal/derinlemesine anlama, degerlendirme ve deger bigme- agiklamasi dogasi geregi kendine
ozgldiir (Pearson, 2009). Barrett, taksonomisinin ana kategorilerini her kategorinin talep ettigi anlasilan diisiince
gereksinimleri acisindan kolaydan zora dogru siralandigini ifade etmistir (Tatham, 1978).

Clymerin aktarimi dogrultusunda okudugunu anlamanin bilissel ve duyussal boyutlarini yansitan Barrett
Taksonomisinin basamaklar1 asagidaki tabloda goriilmektedir (Clymer, 1968, 19-23):

Tablo 3

Barrett Taksonomisi

Yiizeysel Anlama

Fark Etme
Detaylar1 Fark Etme
Ana Fikri Fark Etme
Olaylarin Sirasini Fark Etme
Karsilagtirmalar: Fark Etme
Sebep-Sonug Iligkisini Fark Etme
Karakter Ozelliklerini Fark Etme

Hatirlama
Detaylar1 Hatirlama
Ana Fikri Hatirlama
Olaylarin Sirasini Hatirlama
Karsilagtirmalar1 Hatirlama
Sebep-Sonug Iligkisini Hatirlama
Karakter Ozelliklerini Hatirlama

Yeniden Diizenleme
Siniflama
Ana Hatlar1 Belirleme
Ozetleme
Sentezleme

Cikarimsal/Derin Anlama
Destekleyici Ayrintilara Dair Cikarimda Bulunma
Ana Fikre Dair Cikarimda Bulunma
Eylem ve Olaylarin Sirasina Dair Cikarimda Bulunma
Kargilagtirmalara Dair Cikarimda Bulunma
Sebep-Sonug liskisine Dair Cikarimda Bulunma
Karakter Ozelliklerine Dair Cikarimda Bulunma
Sonuglar: Tahmin Etme
Mecazi Séylemlere Dair Cikarimda Bulunma

Degerlendirme
Gergekleri ve Fikirleri Degerlendirme
Yeterlilik ve Gegerliligi Degerlendirme
Uygunlugu Degerlendirme
Metnin Degeri, [lgi Cekiciligi ve Kabul Edilebilirligini Degerlendirme

Deger Bigme
Icerige Yonelik Duygusal Tepki
Karakter ve Olaylarla Ozdeslesme
Yazarin Dil Kullanimina Yonelik Tepki
Okuyucunun Duygularini Betimlemesi

Mevcut aragtirmada taksonomi basamaklar1 karsilagtirilirken Barrett taksonomisi agisindan yukaridaki tabloda
ifade edilen siniflama temel alinmigtir. Bununla birlikte yapilan alan yazin taramasinda Barrett taksonomisinin
siniflandirma diizenini farkl sekillerde ele alan yaklagimlar da bulunmaktadir. Ornegin, Smith ve Barrett (1979) Orta
Okullarda Okuma Ogretimi isimli kitaplarinin okuma anlamanin taksonomisine ayirdiklar1 kissmda Barrett
taksonomisinin yeniden diizenleme kategorisini tamamen devre disi birakmis, yiizeysel anlamanin fark etme ve
hatirlama olarak iki ayr1 alt kategoride incelenen basliklarini birlestirerek bir arada ele almiglardir. Brassell ve Rasinski
(2008) ise Barrett taksonomisini okuma anlamanin {i¢ tiir eylemi cercevesinde yorumlayarak su ti¢ diizeyle ifade
etmigtir: yiizeysel anlama, ¢ikarimsal anlama ve elestirel anlama.
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Bloom ve Barrett Taksonomisinin Basamaklarin Kargilagtirmali Incelenmesi

Ogretim ve degerlendirme siireglerinin farkli biligsel diizeyleri harekete gecirmeye yonelik olarak planlanmasi ve
yuritiilmesi 6grencilerin bilissel gelisimlerinin sadece temel diizey ile sinirlandirilmayarak st diizeye tesvik edilmesi ve
erismesi adina atilacak ilk adimi olusturmaktadir. Bunu saglamak igin ise egitim ve 6gretim faaliyetlerinin uygulayicilar
olan 6gretmenlerin bu konuda farkindalik sahibi olmalarinin yaninda simiflandirma sistemlerine dair bilgilerinin olmasi
da gerekmektedir. Siniflandirma sistemleri denildiginde ilk akla gelenlerden biri egitimin farkli disiplin alanlarinda
yaygin bir kullanim alanina sahip olan Bloom taksonomisidir. Bunun yaninda Bloom taksonomisi kadar yaygin
olmamakla birlikte 6zellikle Tiirkce egitimi ve 6gretimi s6z konusu oldugunda g6z 6niinde bulundurulmas: gereken bir
diger taksonomi anlamanin biligsel ve duyussal boyutlarini yansitan Barrett taksonomisidir. Bu boliimde Bloom
taksonomisinin biligsel siire¢ basamaklarini olusturan hatirlama, anlama, uygulama, ¢éztimleme, degerlendirme ve
yaratma (Anderson ve Krathwohl, 2001) ile Barrett taksonomisinin basamaklarini olusturan yiizeysel anlama, yeniden
diizenleme, ¢ikarimsal/derinlemesine anlama, degerlendirme ve deger bicme (Clymer, 1968; Smith ve Barrett, 1979;
Yildirim, 2012) bir arada karsilagtirmali olarak ele alinmaktadr:

Bloom taksonomisinin ilk basamagini olusturan hatirlama, ilgili bilginin uzun siireli bellekten geri ¢agrilmasini
icerir. fligkili iki biligsel siire¢, tanima ve hatirlamadir. lgili bilgi olgusal, kavramsal, islemsel ve iist biligsel veya bunlarin
bir kombinasyonu olabilir. Ogrencinin égrenmesini bu kategori diizeyinde degerlendirmek igin, 6grenciye materyali
ogrendigi kogullara ¢ok benzer kosullar altinda bir tanima veya hatirlama gérevi verilir. Ornegin, bir égrenci on
kelimenin karsit anlamin1 6grendiyse, o zaman bir hatirlama testi, 6grenciden bir listede 6grendigi kelimeleri ikinci bir
listedeki karsit anlamlariyla eslestirmesini talep edebilir (tanima) veya listede sunulan kelimelerin her birinin yanina
verilen bosluga karsit anlamli kelimeyi yazmasini (hatirlama) isteyebilir. Bilgiyi hatirlamak, anlamli 6grenme ve problem
¢6zme i¢in esastir ¢linkii bu bilgi daha karmagik gorevlerde kullanilir.

Barrett taksonomisinin ilk basamag: ise yiizeysel (basit) anlamadir. Yiizeysel anlamada agikg¢a ifade edilen bilgi ve
fikirlere odaklanilir. Yani yiizeysel anlama i¢in ihtiya¢ duyulan bilgiler biiyiik 6l¢iide metnin kendisinden gelir (Brassell
ve Rasinski, 2008). Fark etme ve hatirlama olmak tizere iki agamasi vardir. Fark etme diizeyinde metinde agik¢a ifade
edilen fikir ve bilgileri 6grencilerin metne bakarak ortaya koymalars; hatirlama diizeyinde ise metne bakmadan
belleklerinden ortaya koymalar1 beklenir. Fark etme detaylarin, ana fikrin, olaylarin sirasinin, karsilastirmalarin, sebep-
sonug iligkisinin, karakter 6zelliklerinin fark edilmesi olmak tizere alt1 alt diizeyde incelenmigstir. Hatirlamada da durum
benzerdir. Hatirlama da detaylarin, ana fikrin, olaylarin sirasinin, kargilastirmalarin, sebep-sonug iliskisinin, karakter
ozelliklerinin hatirlanmast olarak alt1 alt diizeye ayrilmistir. Ogretmen sorular bu diizeyde basitten karmagiga uzanabilir.
Basit diizeyde bir soruda tek bir gercek ya da olayn fark edilip hatirlanmasi; daha karmasik olanda ise bir dizi gercegin
ya da olaylarin sirasinin fark edilip hatirlanmasina odaklanilabilir.

Barrettin taksonomisini olustururken Bloom bagta olmak tizere diger benzer siniflamalardan faydalandig: ifade
edilmisti. Bu durumun en bariz yansimasi Barrett taksonominin ilk basamagini olusturan yiizeysel anlamada
gorilmektedir. Barrett hatirlama ve fark etme gibi Bloom taksonomisini olusturan anahtar kavramlara kendi
sinifflamasiin ilk basamaginda yer vermistir. Bu baglamda taksonomiler incelendiginde genel olarak her iki
taksonominin ilk diizey tanimlamalarinin ayni noktada birlestigi dikkat ¢eker. Bu ilk basamaklarin temelde talep ettigi
zihinsel beceri agik¢a ortaya konan bilginin taninmasi ve hatirlanmasidir.

Bloom taksonomisinin ikinci diizeyinde anlama yer almaktadir. Orgiin egitimde vurgulanan ve bilginin transferine
dayali egitim hedeflerinin en biiyiigii anlamadir. Anlama diizeyinde 6grencilerden onlara sunulan sozli ve yazili
mesajlar ile grafik mesajlarindan hareketle anlami yapilandirmasi beklenir. Mesajlar 6grencilere dersler sirasinda,
kitaplarda veya bilgisayar monitorlerinde sunulabilir. Ogrenciler, kazanilacak yeni bilgi ile 6n bilgileri arasinda
baglantilar kurabildiklerinde anlarlar. Daha spesifik olarak, gelen bilgi mevcut semalar ve bilissel ¢ercevelerle
bitiinlestirilir. Kavramlar bu semalar ve cergeveler i¢in yapi taglar1 oldugundan, kavramsal bilgi anlama icin bir temel
saglar. Anlama kategorisindeki biligsel siiregler; yorumlamayi, 6rneklemeyi, siniflandirmayi, 6zetlemeyi, ¢ikarimda
bulunmayi, karsilagtirmay: ve agiklamay icerir.

Barrett taksonomisinin ikinci seviyesinde yeniden diizenleme bulunmaktadir. Bu diizeyde 6grencinin metinde
agikga ifade edilen bilgi ve fikirleri analiz etmesi, sentezlemesi ve diizenlemesi beklenir. Ogrenciler bunu yazarin
ifadelerini dogrudan kullanarak ya da kendi sozciikleriyle yeniden ifade ederek yapabilirler. Yeniden diizenlemenin
siniflama, ana hatlar: belirleme, 6zetleme ve sentezleme olmak {izere dort alt diizeyi bulunmaktadir. Siniflama metinde
gegen Kkisiler, seyler, yerler ve olaylarin belirli 6zelliklere gore yeniden siniflandirilmasidir. Ana hatlar1 belirlemede
ogrencilerden okuduklart metinden dogrudan veya dolayli alintilar yaparak metnin ana hatlariyla ilgili bir cergeve
olusturmalar1 beklenirken ozetlemede okunan metnin dogrudan ya da dolayli ifadelerle kisaca tanitilmasi istenir.
Sentezleme ise birden fazla kaynakta acik¢a ifade edilen bilgi ve fikirlerin birlestirilmesini gerektirir.

Bloom ve Barrett taksonomisinin ikinci diizeylerini olusturan sirasiyla anlama ve yeniden diizenlemenin ilk
bakista ortak noktalarinin oldugu sdylenebilir. Taksonomilerin ifade edilen diizeylerinde siniflama ve ozetleme gibi
ortak alt dallar bulunmaktadir. Ancak derinlemesine ele alindiginda diizeyleri olusturan bakis agilarindaki farkliliklar
goriilmektedir. Barrett taksonomisinin yeniden diizenleme diizeyinde acikea ifade edilen bilgi ve fikirlere odaklanilir.
Ote yandan Anderson ve Krathwohl (2001) anlama diizeyi ile ilgili olarak bu diizeyde hatirlamanin 6tesine gegmek igin
yeniye odaklanmanin gerekliligini vurgular. Anlamanin ancak yeni bilgi ile 6n bilgiler arasinda baglant: kuruldugunda
gerceklestigini ifade ederler. Burada yeni ile kastedilen 6grencinin ogretim sirasinda dogrudan karsilasmadigi, ancak
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yorumlayarak ulasabilecegi bilgidir. Buradan hareketle Bloom taksonomisinin anlama seviyesinin Barrett
taksonomisindeki yeniden diizenlemeyi kapsadigi ama daha fazlasini ifade ettigi sdylenebilir. Anlama diizeyinin kapsami
daha genis ve talep ettigi biligsel diizeyi ¢ok daha yiiksektir.

Bloom taksonomisinde anlama diizeyine erismenin kosulu yeni ve 6n bilginin bitiinlestirilmesi olarak ifade
edilmistir. Buradaki 6n bilgi vurgusu, Barrett taksonomisinin {igtincti seviyesi olan ¢ikarimsal/derinlemesine anlama ile
dogrudan iligkilidir. Barrett ¢ikarimsal/derinlemesine anlama i¢in basili sayfanin Otesine gecilmesi gerektiginden
bahseder. Ciinkii ¢ikarimsal kavrayis 6grenci, metinde agikga belirtilen fikir ve bilgilerin yani sira kendi sezgisi, kisisel
deneyimi ve 6n bilgilerini varsayim ve hipotezlerine temel olarak kullandiginda ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin, bulutlu bir
giinde sokakta yiiriirken bir karakterin semsiye tasidigini belirten bir metin varsa, karakterin yagmur bekledigi
sonucuna varilabilir (Brassell ve Rasinski, 2008). Metinde ifade edilen bilgilere ek olarak 6n bilgiler ve sezgiler de
devreye girdiginden bu durumda 6grenci ¢ikarimlar1 benzerlik gosterebilecegi gibi farkli da olabilir. Cikarimsal/
derinlemesine anlama destekleyici ayrintilara, ana fikre, eylem ve olaylarin sirasina, karsilastirmalara, sebep-sonug
iligkisine, karakter 6zelliklerine ve mecazi sdylemlere dair ¢ikarimda bulunma ile sonuglar: tahmin etme alt diizeylerini
biinyesinde barindirir. Dolayisiyla Barrett taksonomisinin ¢ikarimsal anlama diizeyinin Bloom taksonomisinin anlama
diizeyi ile iligkili oldugu ifade edilebilir. Ayrica ¢ikarimsal anlama basamaginin alt diizeylerinin Bloom taksonomisinin
anlama diizeyinin ¢ikarimda bulunma, karsilagtirma ve agiklama alt diizeyleri ile ortiigtigti goriilmektedir. Bloom
taksonomisinde anlamanin alt diizeylerinden olan ve agik¢a ortaya konan durumdan hareketle kestirimler yapmay: ifade
eden ¢ikarimda bulunma Barrett taksonomisinin alt diizeylerini olusturan destekleyici ayrintilara, ana fikre, eylem ve
olaylarin sirasina, karakter ozelliklerine ve mecazi soylemlere dair ¢ikarimda bulunma ile iligkilidir. Yine Bloom
taksonomisinde anlamanin alt diizeyi olan ve benzerlik ve farkliliklari saptamay: ifade eden karsilagtirma, Barret
taksonomisinin karsilagtirmalara dair ¢ikarimda bulunma ile iliskiliyken neden sonug iliskilerinin saptanmasina
odaklanan agiklama ise Barrett taksonomisinde ¢ikarimda bulunmanin alt diizeyleri olan sebep-sonug iliskisine dair
¢ikarimda bulunma ve sonuglar1 tahmin etme ile iligkilidir.

Bloom taksonomisinin tiglincii basamagini uygulama olusturmaktadir. Uygulama, alistirmalar1 gerceklestirmek
veya sorunlar1 ¢6zmek icin prosediirleri kullanmayi icerir. Bu nedenle uygulama, islemsel bilgi ile yakindan baglantilidir.
Aligtirmalar 6grencinin kullanilacagi uygun prosediirii bildigi bir gorev ya da 6grencinin baslangigta hangi prosediirii
kullanacagini bilmedigi bir gorev icerebilir. ilkinde 6grenci zaten rutin bir yaklagim gelistirmis oldugundan bu gérev
uygulama kategorisinin yiriitme alt basamagina denk gelir. Yiiriitmede gorev tanidik oldugundan 6grenciler genellikle
hangi islemsel bilginin kullanilacagin bilirler. Bir alistirma (veya bir dizi alistirma) verildiginde, 6grenciler genellikle
prosediirii ¢ok az diisiinerek gerceklestirirler. Tkinci durum ise dgrencinin yeni bir prosediir ve islem bulmasini
gerektirir. Gorev alisilmadik bir problem oldugunda, 6grenciler hangi bilgiyi kullanacaklarini belirlemelidir. Bu nedenle
bu goérev uygulama kategorisinin ger¢eklestirme alt basamagina denk gelir. Bu durumda gorev islemsel bilgi gerektiriyor
gibi goriiniiyorsa ve mevcut hicbir prosediir problem durumuna tam olarak uymuyorsa, segilen islemsel bilgide
degisiklikler gerekli olabilir. Yiirtitmenin aksine, gerceklestirme, sorunun ve ¢6ziim prosediiriiniin bir dereceye kadar
anlagilmasini gerektirir. Gergeklestirme durumunda, kavramsal bilgiyi anlamak, islemsel bilgiyi uygulayabilmek i¢in bir
on kosuldur. Dolayisiyla, uygulama islemsel bilgi ile yakindan baglantili olmasina ragmen, uygulamada kavramsal
bilginin de ayn: sekilde uygulandigi bazi durumlar vardir. Bloom taksonomisinin uygulama diizeyi goz Oniinde
bulunduruldugunda Barrett taksonomisinin dogrudan bu diizey ile iligkilendirebilecek bir diizey ya da alt dali
bulunmamaktadir.

Bloom taksonomisinin dordiincii diizeyini ¢oziimleme olusturmaktadir. Coziimleme, malzemeyi pargalarina
ayirmayl ve parcalarin birbirleriyle ve genel yapiyla nasil iligkili oldugunu belirlemeyi igerir. Bu siire¢ kategorisi
ayrigtirma, orgiitlenme ve irdelemenin biligsel siireglerini kapsar. C6ztimleme olarak siniflandirilan hedefler, bir mesajin
ilgili veya 6nemli parcalarini belirlemeyi (ayristirma), mesajin pargalarinin diizenlenme yollarini (6rgiitleme) ve mesajin
altinda yatan amaci (irdeleme) 6grenmeyi igerir. Coziimleme basl basina bir amag olarak goriilse de ¢oziimleme
anlamanin bir uzantis1 veya degerlendirme veya yaratmanin bir baglangici olarak da goriilebilir. Buradan hareketle
¢oziimleme diizeyinin farkli diizeyler arasinda adeta bir képrii gorevi gordugii soylenebilir. Bu baglamda ¢oéztimleme
diizeyi ile Barrett taksonomisinin diizeyleri arasinda kurulacak iliskiye de bu durum yansir. Barret taksonomisinin
dogrudan ¢oziimleme ile iliskilendirilebilecek bir diizeyi bulunmazken anlama diizeyi ile baglantili ¢ikarimsal anlama ve
kendi biinyesinde de ayni isimle anilan degerlendirme diizeylerinin ¢oziimleme diizeyini barmndirdigt yorumu
yapilabilir.

Anderson ve Krathwohl (2001, s. 79-80) ogrencilere ¢oztimlemeyi Ogretmek igin asagidaki becerilerin
gelistirileceginden bahseder:

« gercegi fikirden ya da gercekligi fanteziden ayirt etmek,

« sonuglari destekleyici ifadelerle iligkilendirmek,

« ilgili materyali ilgisiz materyalden ayirt etmek;

« fikirlerin birbirleriyle iligkisini belirlemek;

« sOylenenlerle ilgili ifade edilmemis varsayimlari tespit etmek;

« siir veya miizikte baskin olan fikir ve temalari alt fikir veya temalar: ayirt etmek;
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« yazarin amaglarini destekleyen kanitlar bulmak.

Bahsi gecen bu beceriler baglaminda da ele alindiginda becerilerin ilki diginda siralananlarin Barrett
taksonomisinin ¢itkarimsal anlama diizeyi ve bu diizeyin alt dallar ile 6rtiistiigii goriilmektedir. “Gergegi fikirden ya da
gercekligi fanteziden ayirt etmek” seklinde ifade edilen ilk beceri ise Barrett taksonomisinin degerlendirme diizeyinin alt
dallar1 arasinda yer almaktadir.

Degerlendirme hem Bloom hem de Barrett taksonomisinde yer alan bir diizeyi olusturmaktadir. Bloom
taksonomisinin beginci diizeyini olusturan degerlendirme, olgiitlere ve standartlara dayali olarak yargida bulunmak
olarak tanimlanmaktadir. En sik kullanilan 8lgiitler kalite, etkililik, verimlilik ve tutarliliktir. Olgiitler dgrenci veya
bagkalar tarafindan belirlenebilir. Standartlar nicel (Bu yeterli bir miktar mi?) veya nitel (Bu yeterince iyi mi?) olabilir.
Degerlendirme diizeyi, i¢ tutarlilik hakkindaki yargilari temsil eden kontrol etme ve dis kriterlere dayali yargilar: temsil
eden elestirme olmak tizere iki alt dala ayrilir. Anderson ve Krathwohl (2001) degerlendirme diizeyini tanimlarken tiim
yargilarin degerlendirme olmadigini vurgulamistir. Degerlendirmeyi 6grenciler tarafindan yapilan diger yargilardan en
acik sekilde ayiran sey, agik¢a tanimlanmis kriterlere sahip performans standartlarinin kullanilmasidir.

Barrett taksonomisinde dordiincii diizeyi olusturan degerlendirmenin tanimi Bloom taksonomisindekine
benzerdir. Degerlendirmede bir yargiya varilmas: gerektigi belirtilir. Degerlendirme diizeyindeki okuma amaglar1 ve
Ogretmen sorular1 6grencinin metinde sunulan fikirleri bir olgiitle karsilagtirmasini gerektirir. Bu 6lgiitler 6gretmen
tarafindan, diger uzmanlardan veya yazili kaynaklardan saglanan digsal olgiitler olabilecegi gibi ayni zamanda
okuyucunun deneyimlerinden, bilgisinden veya degerlerinden gelen igsel Olciitler de olabilir. Esas itibariyla
degerlendirme yargilarla ilgilenir ve yargilarin dogrulugu, kabul edilebilirligi, ilgi cekiciligi, degeri ve gerceklesme
olasiligi gibi niteliklerine odaklanir. Degerlendirme; gercekleri ve fikirleri degerlendirme, yeterlilik ve gecerliligi
degerlendirme, uygunlugu degerlendirme ile metnin degeri, ilgi ¢ekiciligi ve kabul edilebilirligini degerlendirme alt
dallarinda incelenir.

Bloom taksonomisinin altinct ve son diizeyini yaratma olusturmaktadir. Yaratma, tutarli veya islevsel bir biitiin
olusturmak i¢in 6geleri bir araya getirmeyi igerir. Yaratma olarak siniflandirilan hedefler, 6grencilerin bazi 6geleri veya
pargalar1 6nceden agik¢a mevcut olmayan bir desen veya yapi halinde zihinsel olarak yeniden diizenleyerek yeni bir tiriin
yapmalarini saglar. Yaratma ile ilgili stiregler genellikle 6grencinin 6nceki 6grenme deneyimleriyle koordine edilir.
Yaratma kategorisindeki bircok hedef ozgiinligii (veya benzersizligi) vurgulasa da egitimciler neyin orijinal veya
benzersiz oldugunu tanimlamalidir. Bununla birlikte, yaratma kategorisindeki bir¢ok hedefin 6zgiinliige veya
benzersizlige dayanmadigini belirtmek énemlidir. Ogretmenlerin bu hedeflerle amaci, 6grencilerin materyali bir biitiin
halinde sentezleyebilmeleridir. Yani 6grenci bircok kaynaktan 6geler kullanmali ve bunlar1 kendi 6n bilgisine gére yeni
bir yap1 veya modelde bir araya getirmelidir. Yaratma siireci olusturma, planlama ve tiretme olmak tizere ii¢ alt dala
ayrilir. Olusturmada Ogrenci gorevi anlamaya ve olast alternatif ¢oziimler olusturmaya calisir. Planlamada 6grencin
olasiliklar1 inceler ve uygulanabilir bir plan taslagi olusturur. Uretmede ise 6grenci planini basariyla iirettigi ¢oziimi
uygulamaya koyar.

Barrett taksonomisinde yaratma diizeyi ile iliskilendirilebilecek herhangi bir diizey bulunmamaktadir. Bu durumda
her iki taksonomi kargilastirildiginda yaratma diizeyinin Bloom taksonomisinin 6zgiin yanini olusturdugu sonucuna
varilabilir. Barrett taksonomisinin besinci ve son diizeyini olugturan deger bigmeye gelindiginde de benzer bir durum
soz konusudur. Bu diizey de sadece Barrett taksonomisine 6zgiidiir ve Bloom taksonomisinin herhangi bir diizeyi ile
iligkilendirilememektedir. Taksonominin deger bicme diizeyi metnin okuyucu iizerindeki psikolojik ve estetik etkileri ile
ilgilenmektedir. Bu nedenle bu diizey dogal olarak daha 6nceden ifade edilen anlamanin tiim biligsel boyutlarini
kapsamaktadir. Bu anlama diizeyinde 6grenciden metne yonelik estetik ve duyussal agidan duyarli olmasi, metnin
psikolojik ve sanatsal elementlerinin degerine yonelik tepkide bulunmasi beklenmektedir. Bu anlama diizeyi yazinsal
(edebi) teknikler, formlar, stiller ve yapilarla ilgili hem bilgiyi hem de bunlara yénelik duygusal tepkiyi igerir. Icerige
yonelik duygusal tepki, karakter ve olaylarla 6zdeslesme, yazarin dil kullanimina yonelik tepki ve okuyucunun
duygularini betimlemesi alt dallarindan olusur.

Sonug olarak her iki taksonominin basamaklar1 bakimindan ortak-ortiisen yanlar1 bulundugu gibi farklilasan ve
Ozgin yanlar1 da bulunmaktadir. Bloom taksonomisinin hatirlama, anlama, ¢6ziimleme ve degerlendirme basamaklari
ile Barrett taksonomisinin ytizeysel anlama, yeniden diizenleme, ¢ikarimsal/derinlemesine anlama ve degerlendirme
basamaklarinin yukarida ayrintili olarak ifade edildigi iizere ortiistiigii ortak noktalar vardir. Diger yandan uygulama ve
yaratma Bloom taksonomisinin, deger bi¢me ise Barrett taksonomisinin 6zgiin yanim olusturmaktadir. Bu durumdan
haberdar olmak taksonomilerden faydalanmak isteyen uygulayicilara ihtiyaclari dogrultusunda segimler yapma
konusunda yarar saglayacaktir.

Taksonomilerin Sundugu Firsatlar ve Stnirhiliklar

Egitim hedefleri ve degerlendirme siireglerinin planlanmasinda egitimcilere rehberlik etmesi taksonomilerin sundugu
firsatlarin baginda gelmektedir. Anderson ve Krathwohl (2001) egitim hedeflerinin siniflandirilmas: amaciyla gelistirilen
Bloom taksonomisinin hedeflerin daha iyi anlagilmasi yaninda egitimde Ogrenme, Ogretme ve degerlendirme
amagclariin diizenlenmesi ve uyum iginde planlanmasi konusunda da fayda sagladiginin altini ¢izer. Bu aragtirmacilar
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ayrica Ogretmenlerin egitim ve Ogretimle ile ilgili asagida ifade edilen dort temel soru kapsamindaki problem ve
kaygilarini asmada da Bloom taksonomisinden faydalanabileceklerini ifade etmistir (2001, s. 6):

1. Okul ve siniftaki kisith zamanlari g6z 6niinde bulunduruldugunda 6grencilerin 6grenmeleri i¢cin 6nemli olan sey
nedir? (6grenme-hedef sorusu)

Biimen (2006) smiflamanin bu yoniiyle egitimcilere, hedefleri 6grencilerin bakis agisiyla inceleme firsati verdigini
ifade etmistir. Siniflama, 6grencilerin mutlaka bilmesi gerekenler ve bu baglamda belirlenecek hedefler konusunda
6gretmenlere yol gostermektedir.

2. Cok sayida 6grenci i¢in yiiksek diizeyde 6grenme ile sonuglanacak 6gretim nasil planlanir ve sunulur? (6gretme
sorusu)

Ogrenme 6gretme siireglerinin planlanmasi ve yiiriitiilmesi agisindan taksonomi énemli bir kaynaktir. Egitim
durumlarindan azami faydanin saglanmasinda egitimcilere rehberlik sunmaktadir.

3. Ogrencilerin ne kadar 6grendigi hakkinda dogru bilgi saglayan degerlendirme araglar1 ve yontemleri nasil segilir
veya tasarlanir? (degerlendirme sorusu)

Taksonomi; hedef, icerik ve siire¢ yaninda programlamanin temel unsurlarindan degerlendirme durumlarinin
belirlenmesi ve yiiriitiilmesine de kaynaklik etmektedir.

4. Hedeflerin, 6gretimin ve degerlendirmenin birbiriyle tutarli olmasi nasil saglanir? (uyum sorusu)

Taksonomi, programlamanin unsurlari arasindaki tutarlilk ve uyum konusunda o&gretmenlerin kafasindaki
sorularin ¢oziimiine de katki saglamaktadir.

Barrett taksonomisi de Bloom taksonomisine benzer sekilde kullanicilarina 6gretimi planlama ve degerlendirme
stirecini daha sistematik ve gecerli hale getirme olanagi sunmaktadir. Tiirkce egitim ve 6gretimi alani 6zelinde ele
alindiginda ise taksonomilerin anlama ve anlatma becerilerinin kazandirilmasi, gelistirilmesi ve degerlendirilmesi
stirecinde uygulayicilara rehberlik ettigi soylenebilir. Tatham (1978) taksonomileri, anlama becerilerinin
degerlendirilmesi ve &gretilmesinde oldukga faydali araglar olarak nitelendirmistir. Ogretmenler taksonomilerden en
yaygin olarak kendi sorularini yapilandirirken faydalandiklarini ve bdylece anlamanin her bir kategorisine dair farkli
tiplerde sorular sorarak hem anlamlandirma 6gretimini gelistirebildiklerini hem de degerlendirebildiklerini ifade
etmigtir. Ciinkii anlamlandirmay: kategorilere ayirmak, her bir kategorinin davranig gostergelerinin tespit edilerek
gozlenemeyen biligsel bir siire¢ olan anlamlandirmanin somut davraniglarla gézlemlenebilir hale getirilmesini saglamak
adina faydalidir. Siniflamalardaki basamaklar ve bu basamaklarda ifade edilen somut davranislar sayesinde anlama
stirecinin planlanmasi, 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesi kolaylasir. Bu siire¢ taksonomi basamaklarinin her birine yonelik
hazirlanan sorulara gelen 6grenci cevaplarindan hareketle 6grencilerin anlamlandirmanin hangi basamaginda 6gretime
ihtiyag duydugu tespit edilmesiyle gerceklesir. Béylece 6gretimin hangi dogrultuda planlanacagina karar verilir (Tatham,
1978). Yildirim (2012) simiflandirmalardan faydalanarak okudugunu anlama siirecini yonlendirmenin 6gretmenlere
saglayacagi katkilar1 siralarken benzer noktalara deginmistir. Ayrica taksonomiden faydalanarak ogrencilerin
okumalarina rehberlik edebilecek amaglar ve sorular gelistirilmesinin 6grencilerin kendi okudugunu anlamalarinin
sorumluluklarini almalar1 konusunda onlara katki sagladigina dikkat ¢ekmistir. Cilinkii gelistirilen amag ve sorular
ogrencilerin kendi anlamlarini izlemeleri noktasinda onlara rehberlik etmektedir. Dahasi siniflamalar 6gretmenlere ders
kitaplarinda bulunan sorularin diizeylerine dair ¢6ziimleyici bir yaklasim sergileyerek eksikligi tespit edilen diizeylere
yonelik ders kitab1 disinda sorular hazirlayabilme destegi de sunmaktadir.

Taksonomilerin sagladig1 bu firsatlar yaninda kimi sinirhiliklar1 da bulunmaktadir. Uygulayicilar kimi hedef ve
sorular1 taksonomilerin bir diizeyine kesin olarak yerlestirmek ve zorluk diizeyine karar vermede sorun yagamaktadirlar.
Bu durumla hem Barrett hem Bloom taksonomisinde karsilagilmaktadir. Bu noktada Anderson ve Krathwohl (2001)
hedefleri Bloom taksonomisinin diizeylerine yerlestirmede daha isabetli karar vermek adina hedef ifadeleri, 6gretim
etkinlikleri, 6lgme islemleri ve degerlendirme ol¢iitleri gibi ¢oklu kaynaklara bagvurulmasini 6nermiglerdir. Smith ve
Barrett (1979) ise bu ve benzeri konularda yasanabilecek sorunlarin dnlenmesi adina Barrett taksonomisi kullanilirken
su dort ilkenin goz 6niinde bulundurulmas: gerektigini ifade etmistir: Oncelikle taksonomiyi anlama yetenek ve
gorevlerinin tam bir siniflamasi olarak degil bir 6gretim araci olarak diistinmek 6nemlidir. Clinkii taksonomideki
kategoriler mantiksal olarak tiiretilmistir ve 6grencilerin sahip olup kullanmas: gerektigi diisiiniilen birbiriyle iliskili
anlama becerilerini temsil etmektedir. Farkli bakig agisina sahip aragtirmacilarca bu beceriler farkli sekillerde
stniflandirilir. Tkinci olarak ana kategorilerin altinda siralanan gorevler anlamanin ayirt edici alt yetenekleri olarak
distintilmemelidir. Bunlar daha ¢ok kategorinin tasarlanmasinda kullanilan becerinin gelistirilmesine katki saglayacag:
diigiiniilen gérev drnekleri olarak ele alinmalidir. Ugiincii olarak kategoriler genellikle kolaydan zora siralanmistir.
Ancak bu her zaman gegerli degildir. Bazen bir alt kategorideki gorev bir st kategoriye goére daha fazla caba
gerektirebilir. Son olarak bir gorevi bir kategoriye yerlestirmenin temel sart1 tesvik edilmesi planlanan tepkidir. Kesinlikle
kategoriler arasinda bir binisiklik/rtlisme vardir. Degerlendirme ¢ikarimi gerektirebilirken; deger bigme, ¢ikarim ve
degerlendirmeyi kapsayabilir. Buna kargin goriiniiste belirsiz bir anlama gorevini siniflandirmanin en iyi yolu gorevin
gerektirdigi davranis bakimindan 6ncelikli amacinin belirlenmesidir.
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Taksonomilerin yararlari, sundugu firsatlar ve sinirhiliklara dair bilgi sahibi olmak arastirmaci ve uygulayicilarin
taksonomi kullanimi sirasinda yasayabilecekleri sorunlari asmalar1 ve boylece taksonomiden en st diizeyde fayda
saglamalar1 adina 6nemlidir.

Sonug

Sorular, egitim ve 6gretim ortamlarinda 6grencilerin anlama diizeylerini gelistirmek ve 6grenmelerini degerlendirmek
i¢in kullanilan temel araglardandir. Anlama ve anlatma becerilerini gelistirmeyi esas amag edinen Tiirk¢e egitiminde de
sorularin yeri goz ardi edilemez. Tiirk¢e egitiminde hem anlama ve anlatma becerilerinin gelistirilmesi hem de
degerlendirilmesi amaciyla sorulara siklikla bagvurulur. Ancak sorularin bahsi gegen islevlerini yerine getirmesi farkli
biligsel diizeyleri talep ve tesvik etmesi ile saglanabilir. Sadece temel diizey biligsel siire¢ gerektiren sorularla 6grencilerin
derin anlama ulagmasi miimkiin goriinmemektedir. Derin anlamaya ulagmasi i¢in 6grencinin zihinsel olarak aktif
kilinmas1 gerekir. Bu da ancak {ist diizey biligsel siire¢ gerektiren sorularin da egitim ve 6gretim ortamlarma dahil
edilmesi ile saglanabilir. Bu noktada taksonomiler egitimcilerin etkili sorular hazirlamasina rehberlik edebilecek temel
kaynaklardir. Bu ¢aliymada Bloom ve Barrett taksonomisine dair sunulan bilgilerin soru hazirlarken bu taksonomilerden
faydalanmak isteyenlere rehberlik edecegi diistiniilmektedir.
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ABSTRACT

The aim of this research is to examine the views and practices of Turkish teachers
on speaking instruction with different dimensions and to reveal a comprehensive
due diligence on the factors related to the teacher that directs speaking instruction.
Because it is the most ideal research approach for this purpose, qualitative research
approach and internal case study as a design were adopted in the study. The study
group of the research consisted of 40 Turkish teachers who voluntarily agreed to
participate in the interviews. The data were collected using the information
collection form prepared by the researchers to collect the demographic information
of the interviewed teachers, and the semi-structured interview form prepared to
collect information about their views and practices. In the research, one-on-one
interviews were held with each teacher, video conferencing tools were used in these
interviews due to the global epidemic, and all interviews were recorded with the
consent of the participants. Each interview lasted between 30-60 minutes,
depending on the response time of the participants. After the collected data was
written down, it was analyzed by content analysis. As a result of the research, all the
teachers considered the development of speaking skills important, and they
produced reasons for their emphasis on its function in daily life and
communication rather than its instructional importance; However, it was
determined that only half of them regularly included activities and practices to
improve speaking skills in their classes, and one-third of them did not spare any
time for such activities and practices. In addition, it was determined that teachers
mostly evaluated speaking skills through observation, and more than two-thirds of
them did not reflect their evaluations of this skill on the passing grade.

Keywords: Turkish language education, speaking skills, teachers’ view.

peaking is one of the basic language skills that should be

developed in mother tongue education, and it is often

overshadowed by reading and writing, as is the case with
listening. However, a qualified speech corresponds to a process that
is not easy for students to complete successfully, whether it is made
impromptu or there is some preparation beforehand. As a matter of
fact, studies in the field show that students have problems in
speaking skills (Kuru & Giines, 2017; Saglam & Dogan, 2014; Sayimn
& Karadiiz, 2015; Sever & Topguoglu Unal, 2020). At the same time,
it is seen that researches on speech anxiety, which are effective in the
development of negative experiences based on these problems, have
started to increase (Demirci, 2019; Gedik, 2015; Giltekin, 2022;
Kavruk & Deniz, 2015; Yildirim, 2015). This situation draws
attention to the speaking skill, which is important in terms of both
academic development and success and daily communication, and
the practices aimed at developing this skill.

Speaking skill is a skill that requires many cognitive and
physical competencies, and today, well-educated individuals are
expected to be able to start and end a successful conversation
(Herbein et al., 2018; Ozbay, 2005). In this context, individuals
should use a mental accumulation while speaking, just as they do in



writing; they need to connect information by using thinking skills such as interpretation, analysis and synthesis, and
finally, when it comes to the expression stage, they need to be conveyed to the interlocutor with a good organization
(Erdem, 2013; Goh, 2017). Moreover, unlike writing, they are expected to perform the above-mentioned things in a very
short period of time, and to use non-verbal communication elements such as tone of voice and body language that
support the message they want to convey effectively (Cergi, 2013; Ozbay, 2005; Taser, 2000).

When the literature on the development of speaking skills is examined, it is better understood how wide the scope
is. Many topics such as voice and voice education, body language education, speech disorders and treatment, elimination
of the effects of dialectic characteristics, effort for improvement of mental dimension and subject integrity of speech,
training for the preparation process in prepared speech, control of excitement are included in the components of speech
education (Cergi, 2013; Dogan, 2009; Erdem, 2013; Goh, 2017; Kurudayioglu, 2011; Ozbay, 2005, 2013; Temizyiirek et
al., 2022; Zwiers, 2014). Although an important part of the researches in the field are related to the mental dimension, it
is seen that experimental researches are carried out to improve speaking skills. Researchers found that microteaching
method (Bulut, 2015), gradual development model (Temizkan & Atasoy, 2016), active learning method (Sallabas, 2011),
listening supported speaking education (Cergi, 2013), educational games (Gedik, 2012), cognitive awareness strategies.
examined the effects of teaching (Kartallioglu, 2015), academic conflict technique (Tiizemen, 2016), creative drama
(Uysal, 2014), use of visual materials (Yegin, 2014) and interactive teaching strategies (Yildiz, 2014) on improving
speaking skills.

The effects of the studies on the practices and student success will be possible by the reflection of the results
obtained from these studies on the curriculum, textbooks and especially the teacher practices.Undoubtedly, curricula,
textbooks and the activities included in these books have an important role in the change and progress in schools. In
addition, the implementers and implementers of the programs and textbooks are also teachers. Studies show that
teachers' knowledge, experience, beliefs and perceptions are the most important factors that determine the quality of
teaching practices and explain the difference between planned and implemented (Borg, 2003; Ladd, 2011). In this
context, the opinions of Turkish teachers about speaking education in their classes; It would not be wrong to say that
their beliefs about what is valuable from an instructional point of view and their practices in speaking education are the
main determining factors for the development of students in this skill. In the end, it is the teacher who decides how
much time will be allocated for which skill, which methods and techniques will be used, which materials and education
will be continued, and organizes all the components of the teaching process like an orchestra maestro. In this direction,
some of the studies carried out in the field focused on teacher opinions and practices (Akkaya, 2013; Altuntas, 2012;
Arslan 2010; Cergi, 2015) related to speaking education. It has been observed that some of these studies were carried out
about ten years ago, and some of them focused on only one dimension of the process, such as assessment and evaluation.
In addition, it has also been observed that there is no evaluation in the studies about how much importance teachers
attach to speaking skills. For this reason, this research aimed to reveal how much importance Turkish teachers attribute
to the development of speaking skills and to what extent they include activities, assessment and evaluation process for
the development of this skill. In this context, the research question is "What are the opinions and practices of teachers
that determine the quality of speaking education in secondary schools?" determined as. Based on this main question, the
research sought answers to the following sub-questions:

1. For what reasons do Turkish teachers attach importance to the development of speaking skills or not?

2. What kind of problems do Turkish teachers encounter in students' speech and what kind of reasons do they
associate them with?

3. According to Turkish teachers, what are the knowledge and skills that should be acquired by the students
through speaking education?

4. How much time do Turkish teachers devote to improving speaking skills?
5. Which materials and equipment do Turkish teachers use to develop speaking skills?

6. How do Turkish teachers evaluate speaking skills?

Method
Model

Qualitative research approach was adopted in the study because it is the most ideal research approach for the purpose of
the research. Again, in line with the purpose of the study, intrinsic case study was adopted as one of the qualitative
research designs (Fraenkel et al., 2012).

Participants

Fourty Turkish teachers who agreed to participate in the interviews voluntarily at the time of the research constituted the
study group of the research. Maximal variation sampling, one of the purposive sampling methods used in qualitative
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research, was preferred in the selection of teachers to whom the interview request will be sent. Since the aim of the
research is to reach information about different views and practices as much as possible, it is aimed to show diversity in
terms of demographic characteristics of the participants such as gender, age, professional seniority, graduated faculty,
city of work, the number of classes taught and participation in professional development activities. .

Twenty nine of the teachers participating in the research are female and 11 are male. The age range of the
participants ranged from 25 to 49, with an average age of 29.8. The number of teachers under the age of 30 made up the
majority of the group, and the willingness of more experienced teachers to participate in the interviews remained low.
This situation also affected the distribution according to professional seniority, a significant portion of the participants
(34 teachers) in terms of professional seniority consisted of teachers with experience between one and ten years. While
the number of teachers with eleven to twenty years of experience was 5, the number of teachers with more than twenty
years of experience was limited to 1 teacher.

Tools

Two tools were used to collect the data of the study. Information about the tools is presented below.

Information Collection Form

Since the characteristics of the individuals forming the study group are an important factor in the interpretation of the
results in qualitative research, detailed information about the demographic characteristics of the teachers participating in
the research was collected. In the information collection form prepared by the researchers, questions were included to
determine the participants' gender, age, education level, type of school they graduated from, professional seniority, the
provinces they work in, the average number of students in their classes and their participation in professional
development activities related to speaking education.

Semi-Structured Interview Form

A semi-structured interview form was prepared based on the relevant literature in order to obtain information about the
views and practices of the participants towards speaking education. While the form was being prepared, care was taken
to include all the elements, especially the personal opinions of the teachers, which affect the speaking education practices
and assessment and evaluation processes in the classroom.

Data Collection

In this study, data were collected through semi-structured interviews. First of all, interview requests were sent to the
participant candidates, accompanied by a short information note about the content of the interview and the permission
obtained from the Gazi University Ethics Committee. Interviews were planned with teachers who agreed to participate
in the interviews voluntarily. Interviews were held with video conferencing tools due to the global epidemic. With the
permission of the ethics committee and the approval of the participants, all interviews were recorded with video and
audio recordings, ensuring data security. During the interviews, first of all, more detailed information about the purpose
and scope of the interview was given to the teachers, and then the questions in the form were passed. The interviews
lasted between 30 minutes and 1 hour, depending on the response time of the participants.

Data Analysis

The opinions of the teachers interviewed within the scope of the research on speaking education were taken orally, then
they were written down and the data analysis stage was started. The collected data were analyzed with descriptive
analysis and content analysis techniques, guided by the sub-problems of the research.

Ethical Statement

In this study, the rules specified in the "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication Ethics
Directive" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics" were avoided. There is no conflict of interest among the authors, all authors contributed to the study.
Ethics committee approval of this study was given at the meeting of Gazi University Ethics Commission dated
04.05.2021 and numbered 08.

Evaluation of Speaking Instruction Given in Secondary School Turkish Lessons... 87



Findings
Findings About Turkish Teachers' Reasons for Attributing Importance to Speaking Skills

All of the Turkish teachers who participated in the study stated that they believed that speaking skills were important. In
the interviews, the reason for the importance given by the teachers to the speech was also questioned and the answers
were gathered under a total of six themes. Almost all of the 56 reasons shared by the teachers focus on areas other than
educational activities such as the opportunity for self-expression, communication in daily life and success in real life.
Opinions (3.57%) that it is valuable from an educational point of view remained at a very limited level.

Findings About the Opinions of Teachers on the Problems Encountered in Students' Speeches and Their Causes

Participants expressed 86 opinions, forming 14 different categories, about the problems observed by the students in their
speeches. Accordingly, the teachers emphasized that a significant part of the students had the problem of not using body
language effectively while speaking. In addition, problems such as difficulty in speaking both prepared and unprepared,
reflecting the local dialect characteristics are frequently observed by the teachers.

Regarding the sources of these problems, teachers gave 52 opinions in 7 different categories. Among them, the lack
of vocabulary is the one with the highest frequency value. Then there is the lack of self-confidence, the influence of the
environment, excitement, lack of knowledge, frivolity, articulation disorder.

Findings About the Knowledge and Skills to be Gained to Students with Speaking Instruction

Participating teachers expressed 72 opinions on this subject and these were gathered in nine different categories. One
fourth of the teachers stated that the students should be able to express themselves well after the training. After that,
other skills with a high frequency value are speaking in accordance with the rules of Turkish and using body language
effectively. When the opinions here are evaluated, it is seen that teachers actually expect students to gain something
about basic speaking skills.

Findings About the Time Turkish Teachers Allocate to Developing Speaking Skills

About half of the teachers include speaking activities in their lessons. However, one third of the participants stated that
they did not spare time for the instructional activities required to solve the observed problems and fulfill the
expectations from the students, and they did not have speaking activities done.

The reasons why teachers do not spare time for activities and practices for speaking skills are listed as the highest
frequency values, the intensity of the curriculum, the lack of time, and the system being exam and grade-oriented. The
indifference of the students and their non-participation in activities and practices are among the important reasons.

Findings Regarding the Materials and Technological Equipment Used by Turkish Teachers to Develop their
Students’ Speaking Skills

The answers given by the teachers were collected under 8 headings. Textbooks were the material that reached the highest
frequency value. Immediately afterwards, smart boards, visuals and cartoons were among the primary preferences of
teachers with their high frequency value. It has been determined that web 2.0 tools, which can be considered as one of
the important possibilities of technology and whose use in educational environments are increasing day by day, have a
very low frequency value.

Findings About the Evaluation Process of Students’ Speaking Skills

Most of the teachers stated that they evaluated their speaking skills by observing the students inside and outside the
classroom. Very few of them stated that they benefited from self-assessment and peer assessments. The rubrics, which
were developed to evaluate skills and performance-based activities relatively more objectively, were the least used tools.

When asked whether the observations made by observation or other tools were reflected in the notes, more than
two-thirds of the teachers stated that they did not reflect the speaking skills of the students in their grades.

Conclusion and Discussion

As a result of the research, it was determined that teachers consider speaking skills and development important.
Considering speaking skill to be important in terms of daily life and communication is also valuable, but considering
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that it is important from an educational point of view will create an awareness that will provide more space for studies on
improving speaking skills in classroom practices.

Another result reached in the study is that the most common problems observed by teachers are the inability to use
body language effectively when speaking, difficulties in speaking prepared and unprepared, reflecting local dialect
characteristics, falling into repetition of sounds and words while speaking in a significant part of the students. The point
that draws attention here is that teachers pay more attention to the physical dimensions of speech. Problems related to
the content of direct speech, such as not being able to provide the integrity of the topic or expressing oneself fully,
remained at very low levels in terms of frequency.

The most important issue is the evaluation of the causes of these problems. The interviewed teachers mentioned
factors such as lack of vocabulary, lack of self-confidence, influence of the environment, excitement, lack of knowledge,
frivolity, articulation disorder as the source of the problems. Among the reasons, none of the teachers mentioned that the
students did not receive adequate and qualified education. In addition, it is seen that teachers mostly do not associate the
observed problems with the factors in their area of responsibility.

Teachers asked students to express themselves well, to speak in standard Turkish, to speak in accordance with the
rules of the Turkish language, to develop vocabulary, to be able to speak well with prepared and unprepared speech, to
use body language effectively, to use emphasis and intonation correctly, to speak with different types and techniques.
They expect them to acquire their skills. In the study of Benzer and Unsal (2019), the expressions of the teachers are
similar to the expressions in this study. The fact that the teachers participating in the study did not expect high-level
speaking achievements from the students can be interpreted as both the low expectations of the teachers and the low
level of the students.

While only half of the teachers included practices that would create opportunities for students to gain experience,
one third of them stated that they did not include speaking activities. This shows that students are not only unable to
receive instruction on certain subjects, but also lack the opportunity to gain experience.

The materials used in the lessons do not differ too seriously from previous studies. In the results of the studies
conducted by Altuntag (2012), Giin (2018) and Ozbay (2003), it was determined that the course book is the most
frequently used course material by teachers.

It is seen that teachers rely heavily on observations in their practice of assessing speaking skills. Altuntag (2012)
and Glin (2018) also concluded in their studies that teachers evaluate their speaking skills through observation. The
most striking point is that teachers do not use any documents such as observation forms or checklists during their
observations.

The teachers, who stated that they reflect the class participation in the passing grade as points, stated that the
students who are actively involved in speaking activities are more memorable and their academic success is better. The
teachers who did not reflect the speaking skills of the students with a single score also stated that they did not take it into
consideration in order not to give a very low score because the students were very inadequate and very deficient. They
stated that although they evaluated their speaking skills, they only reflected this to the students through verbal feedback.
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OZET

Bu aragtirmanin amaci, Tiirkge 6gretmenlerinin konugma egitimine iligkin goriis ve
uygulamalarin1 farkli boyutlariyla inceleyerek konusma egitimine yon veren
Ogretmene bagh faktdrler hakkinda kapsamli bir durum tespiti ortaya koyabil-
mektir. Bu amag i¢in en ideal aragtirma yaklagimi olmasi sebebiyle galismada, nitel
aragtirma yaklasimi, desen olarak da i¢sel durum ¢aligmasi benimsenmistir.
Aragtirmanin galigma grubunu gériismelere goniillii olarak katilmay1 kabul eden 40
Tiirkge 6gretmeni olusturmugtur. Veriler, goriisilen 6gretmenlerin demografik
bilgilerini toplamak i¢in arastirmacilar tarafindan hazirlanmis bilgi toplama formu
ile goriis ve uygulamalari hakkinda bilgi toplamak i¢in hazirlanan yar:
yapilandirilmig gortisme formu kullanilarak toplanmigtir. Arastirmada her bir
Ogretmen ile birebir gortismeler yapilmis, yapilan bu goriigmelerde kiiresel salgin
nedeniyle video konferans araglar1 kullanilmis ve katilimcilarin onayi ile biitiin
gorismeler kayit altina alinmigtir. Her bir goriigme katiimcilarin cevaplama
stiresine bagli olarak 30-60 dakika arasinda siirmiistiir. Toplanan veriler yaziya
aktarildiktan sonra icerik analiziyle ¢6ziimlenmistir. Arastirma sonucunda tiim
ogretmenlerin konusma becerisinin gelistirilmesini onemli gordiigii, 6nem
atfetmelerinin sebebi olarak Ggretimsel agidan 6neminden ziyade giindelik yagam
ve iletisimdeki islevine bagli gerekgeler irettikleri; bununla beraber sadece
yarisinin diizenli bir sekilde konusma becerisini gelistirmeye yonelik etkinlik ve
uygulamalara derslerinde yer verdigi, iigte birinin bu tiir etkinlik ve uygulamalara
hi¢ zaman ayirmadig belirlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin biyiik 6lgiide konugma
becerisini gozlem yoluyla degerlendirdigi ve {igte ikisinden fazlasinin bu beceri ile
ilgili degerlendirmelerini sinif gegme notuna yansitmadig: belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Tiirk¢e egitimi, konugma becerisi, 6gretmen goriisleri.

onusma, ana dili egitiminde gelistirilmesi gereken temel dil

becerilerinden biri olup ¢ogu zaman dinleme becerisinde

oldugu gibi okuma ve yazmanin golgesinde kalmaktadir.
Bununla birlikte nitelikli bir konusma ister hazirliksiz bir sekilde
yapilsin ister o6ncesinde bir hazirhk bulunsun 6grenciler igin
basariyla tamamlanmasi ¢ok da kolay olmayan bir siirece karsilik
gelmektedir. Nitekim alanda yapilan c¢alismalar 6grencilerin
konugma becerisinde sorun yasadigini gostermektedir (Kuru ve
Glines, 2017; Saglam ve Dogan, 2014; Sayin ve Karadiiz, 2015; Sever
ve Topguoglu Unal, 2020). Ayni zamanda yakin dénemde bu
sorunlara dayali olumsuz deneyimlerin de gelismesinde etkili
oldugu konusma kaygisiyla ilgili aragtirmalarin artmaya basladig:
gorilmektedir (Demirci, 2019; Gedik, 2015; Giiltekin, 2022; Kavruk
ve Deniz, 2015; Yildirim, 2015). Bu durum hem akademik gelisim ve
basar1 hem de giindelik iletisim agisindan 6nemli olan konusma
becerisine ve bu becerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalara
dikkatleri cekmektedir.

Konusma becerisi bircok biligsel ve fiziksel yeterliligi
gerektiren bir beceridir ve glintimiizde iyi egitim almis bireylerden
basarili bir konusmay: baslatip sonlandirabilmesi beklenmektedir

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



(Herbein vd., 2018; Ozbay, 2005). Bu baglamda bireylerin tipki yazma becerisinde oldugu gibi konugurken de zihinsel
bir birikimi kullanmalari; yorum, analiz, sentez gibi diistinme becerilerini kullanarak bilgiler arasinda bag kurmalar ve
nihayetinde ifade asamasina gelindiginde iyi bir organizasyon ile bunlar1 muhataba aktarmalar1 gerekmektedir (Erdem,
2013; Goh, 2017). Ustelik yazmadan farkli olarak yukarida ifade edilenleri ¢ok kisa bir zaman araliginda
gerceklestirmeleri, ek olarak vermek istedikleri mesaji destekleyen ses tonu, beden dili gibi s6zel olmayan iletisim
unsurlarini etkili bir sekilde ise kogmalar1 beklenmektedir (Cergi, 2013; Ozbay, 2005; Taser, 2000).

Iyi bir konusmanin bu denli ¢ok bileseni bir arada kullanmay1 gerektirmesi, bu becerinin gelistirilmesine y6nelik
egitimi de ¢ok karmagik bir yapiya biirtindiirmektedir (Kuru ve Giines, 2017; Temizyiirek vd., 2022). Konusma
becerisinin gelistirilmesine yonelik literatiir incelendiginde kapsamin ne kadar genis oldugu daha iyi anlagilmaktadur. Ses
ve sesin egitimi, beden dili egitimi, konugsma bozukluklar1 ve sagaltimi, agiz 6zelliklerinin etkilerinin giderilmesi,
konugmanin zihinsel boyutuna ve konu biitiinligiinii saglamaya yonelik iyilestirme ¢aligmalari, hazirlikli konusmalarda
hazirlik siirecine yonelik egitim, heyecanin kontrolii gibi bir¢ok baghik konusma egitimin bilegenleri olarak kaynaklarda
yer almaktadir (Cergi, 2013; Dogan, 2009; Erdem, 2013; Goh, 2017; Kurudayioglu, 2011; Ozbay, 2005, 2013; Temizyiirek
vd., 2022; Zwiers, 2014). Alanda yapilan arastirmalarda da 6nemli bir kismi zihinsel boyutuyla ilgili olmakla birlikte
konusma becerisini gelistirmeye yonelik deneysel arastirmalarin yapildig1 goriilmektedir. Arastirmacilar mikro 6gretim
yonteminin (Bulut, 2015), asamali gelisim modelinin (Temizkan ve Atasoy, 2016), aktif 6grenme yonteminin (Sallabas,
2011) dinleme destekli konusma egitiminin (Cer¢i, 2013), egitsel oyunlarin (Gedik, 2012), bilissel farkindalik
stratejilerinin 6gretiminin (Kartallioglu, 2015), akademik celigki tekniginin (Tiizemen, 2016), yaratici dramanin (Uysal,
2014), gorsel materyal kullaniminin (Yegen, 2014) ve etkilesimli 6gretim stratejilerinin (Yildiz, 2014) konusma becerisini
gelistirmedeki etkisini incelemistir.

Yapilan galismalarin uygulamalara ve 6grenci bagarisina etki etmesi ise bu ¢alismalardan elde edilen sonuglarin
miifredat programlarina, ders kitaplarina ve ozellikle de 6gretmen uygulamalarina yansimasiyla miimkiin olacaktir.
Ozellikle konusma becerisini gelistirmeye yonelik uygulamalarin (Aslan 2018; Dogan, 2004; Simsek, 2004), grencilerin
kayg: diizeylerini etkileyen faktorlere iliskin bulgularin (Gedik 2012; Sevim, 2014) ve 6grencilerin beceri diizeyleri ile
bunlari etkileyen gesitli degiskenlere iliskin bilgi birikiminin (G6gen, 2012; Saglam, 2010) &gretmenler tarafindan fark
edilmesi gerekmektedir. Okullardaki degisim ve ilerlemede kuskusuz miifredat programlarinin, ders kitaplarinin, bu
kitaplarda yer verilen etkinliklerin 6nemli bir rolii vardir. Bununla birlikte programlarin ve ders kitaplarinin uygulayicisi
ve uygulaticis1 da Ogretmenlerdir. Yapilan galigmalarda Ggretmenlerin bilgi, deneyim, inang ve algilarinin 6gretim
uygulamalarinin niteligi belirleyen, planlananla uygulanan arasindaki fark: agiklayan en 6nemli faktor oldugunu ortaya
koymaktadir (Borg, 2003; Ladd, 2011). Bu baglamda Tiirk¢e 6gretmenlerinin derslerindeki konusma egitimi hakkindaki
goriislerinin; 6gretimsel agidan neyin ne kadar degerli olduguna yo6nelik inanglarinin ve konusma egitimine y6nelik
uygulamalarinin, 6grencilerin bu becerideki gelisimleri agisindan asil belirleyici faktér oldugunu séylemek yanlis
olmayacaktir. Sonugta sinif icinde hangi beceriye ne kadar zaman ayrilacagina, hangi yontem ve tekniklerin
kullanilacagina, hangi materyaller ile egitimin siirdiiriillecegine karar veren ve bir orkestra sefi gibi 6gretim stirecinin
tiim bilegenlerini organize eden 6gretmendir. Bu dogrultuda alanda yapilan ¢aligmalarin bir kismi ise konusma egitimi
ile ilgili 6gretmen goriis ve uygulamalarina (Akkaya, 2013; Altuntas, 2012; Arslan 2010; Cergi, 2015), odaklanmustir. Bu
¢alismalarin bir boliimiiniin yaklasik on yil 6nce yapildigy, bir boliimiiniin ise siirecin 6l¢gme degerlendirme gibi sadece
tek bir boyutuna odaklandig1 gériillmiistiir. Ayrica aragtirmalarda 6gretmenlerin konusma becerisine ne kadar 6nem
atfettigine yonelik bir degerlendirme yapilmadifi da gorilmustiir. Bu sebeple bu aragtirma, ortaokullarda Tiirkge
ogretmenlerinin konusma becerisinin gelisimine ne kadar Onem verdigi ve uygulamalarinda bu becerinin
gelistirilmesine yonelik caligma, etkinlik ve 6l¢gme degerlendirme ¢aligmalarina ne olgiide yer verdigini ortaya koymayi,
boylece konugma egitiminin 6gretmenlerin penceresinden giincel durumunu ortaya koymay1 amaglamistir. Bu baglamda
arastirma sorusu “Ortaokullarda verilen konusma egitiminin niteligi konusunda belirleyici olan 6gretmen goriis ve
uygulamalar1 nelerdir?” seklinde belirlenmistir. Bu ana soruya bagl olarak arastirmada agagidaki alt sorulara cevap
aranmuistir:

1. Tirkce oOgretmenleri konusma becerisinin gelistirilmesine hangi gerekcelerle 6nem atfetmekte veya
atfetmemektedir?

2. Turkge 6gretmenleri 6grencilerin konusmalarinda ne tiir sorunlarla karsilasmakta ve bunlar1 ne tiir sebeplerle
iligkilendirmektedir?

3. Tiirkge 6gretmenlerine gore verilen konusma egitimiyle 6grencilere kazandirilmas: gereken bilgi ve beceriler
nelerdir?

4. Turkge 6gretmenleri konusma becerisini gelistirmeye ne kadar zaman ayirmaktadir?
5. Tiarkge 6gretmenleri konusma becerisini gelistirmede hangi materyal ve donanimlar: kullanmaktadir?

6. Tiirkge 6gretmenleri konusma becerisini nasil degerlendirmektedir?
Yontem
Model

Bu ¢aligmanin amaci, Tiirkge 6gretmenlerinin konusma egitimine iliskin goriis ve uygulamalarini farkli boyutlariyla
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inceleyerek konusma egitimine yon veren ogretmene bagli durumlar hakkinda kapsamli bir fotograf ortaya
koyabilmektir. Bu amag icin en ideal arastirma yaklasimi olmasi sebebiyle ¢alismada nitel arastirma yaklagimi
benimsenmistir. Ciinkii nitel yaklasim, nicel yaklagim gibi genellenebilir sonuglar iiretemese de incelenen problem, olay
ya da durumun kendi ortamui ve sinirliligs icinde derinlemesine, farkli yonleriyle ve detayli bir sekilde incelenip kapsamli
sekilde betimlenmesine imkéan saglamaktadir (Baltaci, 2019; Bityikoztirk vd., 2012; Yildirim, 1999). Yine ¢aligmanin
amaci dogrultusunda nitel aragtirma desenlerinden igsel durum galigmasi benimsenmistir. I¢sel durum galigmasinda
aragtirmacilar bir durumu ayrintil bir sekilde ele alip a¢iklamaya; onun alt boyutlarini veya tiim bilesenlerini teker teker
inceleyip o duruma 1g1k tutmaya calisirlar ve bu yoniiyle i¢sel durum ¢aligmalar: bir tiir kesif aragtirmalar1 mahiyeti
kazanirlar (Fraenkel vd., 2012).

Calisma Grubu

Aragtirmanin yapildig1 dénemde goriismelere goniillii olarak katilmay: kabul eden 40 Tiirk¢e 6gretmeni aragtirmanin
¢alisma grubunu olusturmustur. Goériigme talebinin iletilecegi 6gretmenlerin se¢iminde nitel arastirmalarda bagvurulan
amach 6rnekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik 6rneklemesi tercih edilmistir. Aragtirmanin amaci olabildigince
farkli gortis ve uygulama hakkinda bilgiye ulasmak oldugu i¢in goriis ve uygulamalar: etkileyebilecegi diisiiniilerek
katiimcilarin cinsiyet, yas, mesleki kidem, mezun olunan fakiilte, gorev yapilan il gibi demografik 6zellikleri ile ders
verilen smiflarin mevcudu ve mesleki gelisim faaliyetlerine katiim durumu bakimindan gesitlilik gostermesi
hedeflenmistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 29’u kadin, 11’1 erkektir. Katilimcilarin yag araligi 25 ila 49 arasinda degismekte
olup yas ortalamasi 29,8dir. Otuz yasin altindaki 6gretmen sayis1 grubun 6nemli bir ¢ogunlugunu olusturmus, daha
deneyimli 6gretmenlerin goriismelere katilma konusunda gonilliiliik oranlar1 diisiik kalmistir. Bu durum mesleki
kideme gore dagilimi da etkilemis, katilimcilarin mesleki kidem bakimindan énemli bir kismi (34 6gretmen) bir ila on
yil arasinda deneyime sahip 6gretmenlerden olusmustur. On bir ila yirmi y1l arasinda deneyime sahip 6gretmen sayisi1 5
iken, yirmi yildan daha uzun stireli deneyime sahip 6gretmen sayis1 1 6gretmenle sinirlt kalmistir. Katihimeilarin gorev
yaptiklari illere gore dagilimi ise su sekildedir: Gaziantep (19), Konya (7), Ankara (3), Istanbul (2), Van (2), Sanlwurfa (2),
Agri (1), Adana (1), Trabzon (1), Mardin (1) ve Sinop (1). Egitim durumlar1 bakimindan ¢alismaya katilim saglayan
Ogretmenlerin 37’si egitim fakiiltesi mezunudur. Ayrica 34’1 lisans, 5’ yiiksek lisans, 1'i ise doktora programindan
mezun olmustur.

Goriigmelere katilan 6gretmenlerin 19’u sinif mevcutlarinin yirmi 6grencinin altinda oldugunu belirtirken 13t
yirmi bir ila otuz arasinda degistigini belirtmistir. Sinif mevcutlarinin ortalama otuz bir ila kirk &grenci arasinda
degistigini belirten 6gretmen sayisi 7, kirk 6grenciden daha kalabalik siniflarda ders verdigini ifade eden 6gretmen sayisi
1dir. Ayrica goriisiilen 6gretmenlerin 21’i konusma becerisinin gelistirilmesine yonelik en az bir seminer veya egitime
katildigini ifade ederken 19’u bu konuda herhangi bir egitim almadigin: dile getirmistir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmanin verilerini toplamak i¢in iki ara¢ kullanilmistir. Bunlar, katithmecilarin demografik bilgilerini kayit altina
almak i¢in hazirlanan bilgi toplama formu ve 6gretmenlerin konusma egitimi ile ilgili goriis ve uygulamalar1 hakkinda
bilgi edinmek i¢in hazirlanan yar1 yapilandirilmis gériisme formudur.

Bilgi Toplama Formu

Nitel aragtirmalarda ¢aliyma grubunu olusturan bireylerin 6zellikleri sonuglarin yorumlanmasinda énemli bir faktor
oldugu igin aragtirmaya katilan oOgretmenlerin demografik ozellikleri hakkinda detayli bilgiler toplanmuistir.
Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan bilgi toplama formunda katilimcilarin cinsiyet, yas, 6grenim durumu, mezun
olduklar: okul tiirti, mesleki kidem, gorev yaptiklar: iller, siniflarindaki ortalama 6grenci sayist ve konusma egitimi ile
ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilma durumlarini belirlemeye y6nelik sorulara yer verilmistir.

Yari1 Yapilandirilng Goriisme Formu

Katiimcilarin konugma egitimine yonelik goriis ve uygulamalar1 hakkinda bilgi edinmek igin ilgili alan yazindan
hareketle yar1 yapilandirilmig gortisme formu hazirlanmistir. Form hazirlanirken smiflarda konusma egitimi
uygulamalarini ve 6l¢me degerlendirme siireclerini etkileyen basta 6gretmenlerin kisisel goriisleri olmak {izere biitlin
unsurlarin kapsanmasina 6zen gosterilmistir.

Goriisme formu hazirlanirken hem alanla ilgili yapilan ¢alismalar (Altuntas, 2012; Arslan, 2010; Erden, 2014; Giin
2018) hem de nitel veri toplama ve gériisme formu hazirlama ile ilgili alan yazin (Baltaci, 2019, Fraenkel vd., 2012;
Yildirim, 1999) incelenmistir. Yapilan incelemeler sonrasinda ilk asamada ana sorular belirlenmis, devaminda da ana
sorularla istenen bilgiye ulasilamamasi halinde sorulmasi planlanan ek sorular hazirlanmistir. Ayrica goriismeler
sirasinda her iki gruptaki sorularin yetersiz kaldig1 durumlarda arastirmaci tarafindan ek sorular tiretilmis ve bunlar da
yari yapilandirilmis goriisme formuna eklenmigtir.
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Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmada veriler yar1 yapilandirilmig goriigmelerle toplanmugtir. Oncelikle katilimer adaylarina Gazi Universitesi
Etik Kurulu'ndan alinan izin ve gériigmenin icerigi hakkindaki kisa bir bilgi notu egliginde gortisme talepleri iletilmistir.
Gorlismelere goniillii olarak katilmay: kabul eden dgretmenlerle goriigmeler planlanmistir. Gortigmeler kiiresel salgin
nedeniyle video konferans araglari ile yapilmistir. Alinan etik kurul izni ve katilimcilarin onayiyla biitiin goriigmelerin
veri giivenligi saglanarak goriintiili ve sesli kayitlar1 alinmistir. Gortigmeler sirasinda oncelikle 68retmenlere
goriismenin amact ve kapsami hakkinda daha detayli bilgi verilmis, sonrasinda formdaki sorulara gegilmistir.
Goriigmeler katilimcilarin cevaplama siiresine bagh olarak 30 dakika ila 1 saat stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda goriisiilen 6gretmenlerin konusma egitimi hakkindaki goriisleri sozlii olarak alindiktan sonra
yaziya aktarilmig ve verilerin analizi asamasma gecilmistir. Toplanan veriler aragtirmanin alt problemlerinin
rehberliginde betimsel analiz ve igerik analizi teknikleri ile ¢6ztimlenmistir. Veriler analiz edilirken alinan cevaplar belirli
temalar altinda kategorize edilmistir. Tim verinin analizinde kullanilan tema ve kodlamalar1 gostermek mimkiin
olmadigindan Tablo1'de birinci alt problemin ilk 3 temasina iligkin kodlama 6rnegi sunulmustur.

Tablo 1
Calismanin Veri Analiz Siirecinde Yapilan Kodlama Ornegi
Tema Ornek ifadeler
Gergek hayatta basariya ulasmay1 “Kendilerini en iyi sekilde ifade edebilirlerse her nerde olursa olsun basariya daha ¢abuk ulasacak ama
kolaylastirdig1 igin kendini ifade edemeyen ¢ocuk amacina ulasamayacak.” (05)

‘... Bu gergek hayatta da boyledir. Kendini iyi ifade eden basariya daha ¢abuk ulasabilir. Konugsmay: bu
agilardan dolay: ¢ok 6nemli” (08)

“Evet, cok onemlidir. Ciinkii hayatta bircok basariy: elde etmenin ilk adimi konusmaktir. Bircok alanda
basarih olmak icin konusmalar: gerekiyor”’(O19)

Sosyallesmenin anahtar1 oldugu igin “Insan sosyal bir varliktir. Sosyal iliskilerini siirdiirmek icin iletisime ve konusmaya muhta¢”(O1)
“flerideki sosyal hayatinda da ¢ok gerekli”’(010)
“Buradan gikip liseye gidecek. Lisede kendini tamtmasi arkadas edinmesi igin énemli.”(O14)*

Kendini ifadenin (duygu ve diisiince “..insan dinleyerek, okuyarak anlayabilir ama anladiklarim aktarabilmesi icin konusmasi lazim. Kendisini
aktarimi) araci oldugu igin gelistiren insan konusabilir. Insanin kendini anlatabilmesi icin gelismis bilgi donanima sahip olmas: gerekir”
(013)
“Cok ¢ok onemli. Cocugun kendi halini anlatmast agisindan, kendini ifade edebilmesi agisindan ¢ok 6nemli”
(014)*
Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yiitksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykir1 Eylemler” baghg: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir.
Yazarlar arasinda ¢ikar gatismasi yoktur, tiim yazarlar galigmaya katki saglamistir. Bu ¢alismanin etik kurul izni Gazi
Universitesi Etik Komisyonu'nun 04.05.2021 tarih 08 sayili toplantisinda verilmistir.

Bulgular ve Yorum

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Konusma Becerisine Atfettikleri Oneme ve Gerekgelerine iliskin Bulgular

Calismaya katilan Tiirkge Ogretmenlerinin tamami konusma becerisin 6nemli olduguna inandiklarimi belirtmistir.
Yapilan goriismelerde 6gretmenlerin konusmaya verdikleri 6nemin gerekgesi de sorgulanmis ve alinan cevaplar toplam
alt1 tema altinda toplanmustir. Goriigmelerde bazi dgretmenler farkli temalara dahil edilebilecek birden fazla gerekge
paylasmustir. Ulagilan tiim gorigler ve bunlarin sikliklarina iligkin bilgiler Tablo 2'de sunulmugtur.

Ogretmenlerin paylastigi 56 gerekcenin neredeyse tamamina yakini kendini ifade olanag, giindelik yagamdaki
iletisim ve gercek hayattaki bagar1 gibi egitim 6gretim faaliyetleri digindaki alanlara odaklanmaktadir. Ogretmenlerin bu
yondeki ifadelerine sunlar 6rnek olarak verilebilir: “Kendilerini en iyi sekilde ifade edebilirlerse her nerde olursa olsun
basariya daha ¢abuk ulasacak ama kendini ifade edemeyen ¢ocuk amacina ulasamayacak.” (05), “Konusma becerisi ¢ok
onemli. Insan eger diizgiin konusamazsa amaglarima ulasamaz. Konusma sadece okul anlaminda degil hayatin her

Konugma bu agilardan dolay: ¢cok onemli” (08), “Evet ¢ok onemlidir ¢iinkii hayatta bircok basariyr elde etmenin ilk adim

Ortaokul Tiirkge Derslerinde Verilen Konusma Egitiminin Ogretmen Goriislerine... 93



konusmaktir. Bircok alanda basaril olmak icin konusmalari gerekiyor” (0O19), “Sadece Tiirkce kazanmlar: olarak degil
hayatlar1 i¢in bu beceriyi kazanmalari gerekiyor. Sirf konusmaktan ¢ekindikleri icin hayatta pek ¢ok seyi elde
edemeyebilirler” (028).

Tablo 2

Konugma Becerisine Atfedilen Onem ve Gerekgelerine Iliskin Ogretmen Gériisleri

Konusma Becerisine Onem Atfedilmesinin Gerekgeleri f %

Gergek hayatta bagarrya ulagmay1 kolaylastirdig: i¢in 15 26.78
Sosyallesmenin anahtari oldugu igin 13 23.21
Kendini ifadenin (duygu ve diisiince aktarimi) araci oldugu igin 10 17.85
Konusmayla kurulan iletisim hayatin devamliligini sagladigi igin 9 16.07
En ¢ok kullanilan beceri oldugu igin 7 12.5
Ana dili gelisiminde 6nemli pay1 oldugu igin 2 3.57
Toplam 56 100

Ogretimsel agidan degerli olduguna yénelik goriisler (%3.57) ise Tablo2'de de goriildiigii tizere cok sinirli diizeyde
kalmistir. “Bir de bir Ogrenci kendini konusarak giizel ifade edebiliyorsa yazisi da giizel oluyor. Dinlemeyi bildigini de
gosteriyor” (021), “Konusma becerisini kazanmak tabi ki de ¢ok énemlidir. Konusma becerisini kazandirdigimiz zaman
¢ocugun yazma becerisi de dogal olarak ilerliyor” (O38) seklindeki iki ciimle biitiin gériisler icerisinde konusmanin diger
dil becerilerinin gelistirilmesindeki degerini 6n plana ¢ikaran yegane ifadelerdir. Bu hiliyle dogru ve etkili konusma
becerisine sahip olmak egitim 6gretim faaliyetlerinden ¢ok hayatin diger alanlarinda énemliymis gibi bir tablo ortaya
¢ikmustir.

Ogrencilerin Konusmalarinda Kargilagilan Sorunlar ve Bunlarin Sebepleri Hakkindaki Ogretmen Gériiglerine
fligkin Bulgular

Bu alt problemde 6gretmenlerin, 6grencilerinin konusma becerilerinde gézlemledikleri sorunlara ve bu sorunlarin olas
sebepleri hakkindaki goriislerine odaklanilmistir. Sirasiyla 6nce 6grencilerde gozlemledikleri sorunlar ele alinmus,
sonrasinda gozlemlenen bu sorunlarin olasi sebeplerinin neler olabilecegi hakkinda degerlendirmeleri istenmistir.

Tablo 3
. Ogrencilerin Konugurken Yasadigi Sorunlar ve Sebeplerine Iliskin Ogretmen Goriigleri
Konugma Kargilagilan Sorunlar ve Sebepleri f %

Sorunlar
Konugurken beden dilini etkili kullanamama 13 15.11
Hazirliksiz konugmada zorlanma 13 15.11
Yoresel agiz 6zelliklerini gok fazla yansitma 9 10,46
Hazirlikli konugmada zorlanma 9 10,46
Ses ve kelime tekrarina diisme 8 9,30
Kelimeleri anlamlarina uygun kullanmama 7 8,13
Kisa kisa konugma 6 6,97
Vurgu ve telaffuz hatalar1 yapma 4 4,65
Konugmalarinda konu bitiinligiini saglayamama 4 4,65
Kendilerini tam olarak ifade edememe 4 4,65
Duraklama hatalar1 yapma 3 3,48
Gereksiz sesler ¢ikarma 3 3,48
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Tablo 3%in devama...

Konugma Kargilagilan Sorunlar ve Sebepleri f %
Konusmaya uygun bir hitapla baglayamama 2 2,32
Yabanc kelime kullanimi 1 1,16
Toplam 86 100
Sorunlarin sebepleri
Ogrencilerin kelime hazinelerinin yetersizligi 13 25.00
Cekingenlik/ozgiiven eksikligi 12 23.07
Cevrenin etkisi 10 19.23
Heyecan 7 13.46
Ogrencilerin bilgi eksikligi 6 11.53
Ciddiyetsizlik 3 5.76
Artikiilasyon bozuklugu 1 1.92
Toplam 52 100

Tablo 3’te goriildiigii tizere katilimcilar 6grencilerin konusmalarinda gozlemledikleri problemler hakkinda 14 farkl
kategori olusturacak sekilde 86 goriis bildirmislerdir. Buna gore 6gretmenler “Beden dillerini kullanamziyorlar, ifadesizler.
Biraz donuk bakiyorlar” (02), “Hitap etmeme, gz temasi kuramama.” (O4), “Beden dilini etkili kullanamiyorlar” (O10),
“Goz temast kurma konusunda sorun yagsiyorlar. Birbirlerinin gozlerine baktiklarinda ya giiliiyorlar ya da
heyecanlaniyorlar” (O15) gibi ifadelerle 6grencilerin énemli bir kisminda konusurken beden dilini etkili kullanamama
sorunu oldugunu vurgulamistir. Ayrica hem hazirlikli hem de hazirliksiz konusma yaparken zorlanma, konugsurken
yoresel agiz 6zelliklerini yansitma gibi sorunlar 6gretmenlerce sik gézlenmektedir. Bunlara yonelik 6gretmen ifadelerine
su ornekler verilebilir: “Hazirliksiz konusmalarda daha ¢ok zorlamyorlar” (O1), “Hazirliksiz konusmalarda sorun
yaswyorlar” (02), “Hazirliksiz konusmalarda da ciimleleri tamamlayamiyorlar” (03), “Kitap okuma eksikligi var.
Hazirliksiz konusmay: hi¢ yapamiyorlar” (05), “Ogrencilerin hazirlikli ve hazirliksiz konusmalarda sorun yasadiklarim
diisiiniiyorum. Hazirliksiz konusmalarda ciimlelerini toparlayamuyorlar. Derli toplu bir konusma yapamuyorlar” (O18).

Bu sorunlarin kaynaklar1 hakkindaysa 6gretmenler 7 farkli kategoride 52 goriis iletmistir. Bunlar arasinda kelime
hazinesinin yetersizligi en yiiksek frekans degerine sahip olanidir. Sonrasinda 6zgiiven eksikligi, cevrenin etkisi, heyecan,
bilgi eksikligi, ciddiyetsizlik, artikiilasyon bozuklugu gelmektedir.

Tiirkg¢e Ogretmenlerine Gore Konusma Egitimi ile Ogrencilere Kazandirilmasi Gereken Bilgi ve Beceriler

Bu alt problemde, bir onceki alt problemde 6grencilerde goriilen sorunlar ve sebepleri hakkinda goriis bildiren
Ogretmenlerin, konusma egitimi vasitasiyla gelistirilmesi gereken beceriler hakkindaki goriislerine basvurulmustur.
Verilen egitimin 6grencilere kazandirmasi gerekenler hakkindaki 6gretmen goriisleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Ogrencilerin Kazanmas: Gereken Konusma Becerileri Hakkinda Ogretmen Goriisleri

Ogrencilere Kazandirilmasi Gereken Bilgi ve Beceriler f %
Ogrenciler kendilerini ifade edebilmeli. 19 26,39
Ogrenciler Tiirk dilinin kurallarina uygun konugabilmeli. 11 15,27
Ogrenciler beden dilini etkili kullanabilmeli. 10 13,88
Ogrenciler standart Tiirkge ile (yoresel agiz etkisinden uzak) konusabilmeli. 9 12,5
Ogrenciler hazirliksiz konugmay1 dogru ve giizel yapabilmeli. 6 8,33
Ogrenciler vurgu tonlamay: dogru yapabilmeli. 5 6,94
Ogrenciler hazirlikh konugmay1 dogru ve giizel yapabilmeli. 4 5,55
Ogrenciler kelime hazinelerini gelistirmeli. 4 5,55
Oprenciler farkl tiir ydntem ve teknik kullanarak konugabilmeli. 4 5,55
Toplam 72 100

Ortaokul Tiirk¢e Derslerinde Verilen Konusma Egitiminin Ogretmen Gériislerine... 95



Katilimc1 6gretmenler bu konuda 72 goriis belirtmis ve bunlar dokuz farkli kategoride toplanmigtir. Tablo 4'te
gerektigini su ifadelerle belirtirmistir. “Kendilerini ifade edebilmeliler. Neyi nasil aktaracaklarini bilmeliler.” (024), “Benim
icin onemli olan Ogrencilerin kendilerini dogru ifade edebilmesi ve heyecanlanmadan diisiincelerini tane tane
anlatabilmeleri énemlidir” (029), “Su an dyle bir noktadayiz ki ¢ocuklar konussun yeter diyoruz. Cocuklarin kendilerini
ifade etme becerileri gelistirilmeli mutlaka. Bizde bir seyleri anlayip yorumlamak bunlari aktarma ¢ok uzak oldugumuz
konular” (030). Bundan sonra frekans degeri yiiksek olan diger beceriler Tiirk¢enin kurallarina uygun konusabilme ve
beden dilini etkili kullanabilmedir. Buradaki goriisler degerlendirildiginde aslinda 6gretmenlerin 6grencilerin temel
diizeyde konusma becerisine dair bir seyler kazanmalarini bekledigi goriilmektedir.

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Konusma Becerisini Gelistirmeye Ayirdiklar1 Zamana fliskin Bulgular

Ogretmenlerin sorunlar ve sebepleri ile dgrencilerden beklentileri konusundaki goriislerinden sonra bu sorunlarin
¢6zlimii veya beklentilerin ger¢eklesmesi bakimindan belirleyici olan basliga gecilmis, 6gretmenlerle konusma becerisini
gelistirmeye yonelik etkinliklere ne kadar zaman ayirdiklar1 konusu ele alinmistir. Devaminda da ayrilan zamanin
konugma becerisini gelistirmek icin yeterli olmadigini diisinen 6gretmenlerden uygulamalara yeterli zaman ayiramama
sebepleri sorulmustur. Katilime1 6gretmenlerin konusma becerisini gelistirmek i¢in etkinliklere ayirdiklar: siireler ve bu
etkinliklere zaman ayiramama sebepleri Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5

Katilimcilarin Konusma Etkinliklerine Ayirdigr Zaman ve Yeterli Zaman Ayirmayanlarin Gerekgeleri

Konugma Becerisini Gelistirmeye Ayrilan Zaman ce Yeterli Zaman Ayirmama Gerekgeleri f %

Ayrilan zaman

Her ders 5-10 dk. 5 12,5
Her ders 10-15 dk. 1 2,5
Her ders 15-20 dk. 2 5
Haftada bir ders 10 25
iki haftada bir ders 2 5
Ayda bir ders 1 2,5
Dersin geneli 2 2,5
Cocuklarin durumlarina gore 4 10
Zaman ayirmayanlar 13 32,5
Toplam 40 100

Yeterli zaman ayirmama gerekgeleri

Miifredatin yogunlugu 14 30,43
Siirenin yetersizligi 10 21,73
Sistemin sinav ve not odakli olmasi 10 21,73
Ogrencilerin katilim saglamamasy/dgrencilerin seviyesi 8 17,39
Salgindan sonra uzaktan egitim 3 6,52
Siniflarin kalabalik olmast 1 2,17
Toplam 46 99,97

Tablo 5’te goriildtigii tizere 6gretmenlerin 8'i her derste 10’u haftada bir konusma etkinligine dersinde yer verdigini
ve dgrencilerin konusma yapmasini sagladigini ifade etmistir. Aslinda ders islenis stirecinde hemen hemen her metnin
sonunda mutlaka bir tane konugma etkinligine yer verildigi i¢in haftada bir konusma etkinligi yapilmasi zaten
gerekmektedir. Ogrencilerin konugma etkinligine istekli olmamasindan kaynakli her hafta olmasa da iki haftada bir
konusma etkinligi yaptiran oOgretmenlerle birlikte genelde diizenli olarak 6grencilerin konusmasini saglayan
ogretmenlerin sayist 20’ye ¢ikmaktadir. Yani arastirmaya katilan 6gretmenlerin yarisit konusma etkinliklerine derslerinde
yer vermektedirler. Bu yonde goriis bildiren 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir: “Ders icinde bes, on dakika
ayirtyorum.” (012), “Dersin girisi ve dersin son anlarinda bazen dersle ilgili bazen ders disinda konusuyoruz. 5- 10 dakika
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konusuyoruz mutlaka.” (023), “Ben her ders, dersin basinda 5-10 dakika ¢ocuklari konusturmaya ¢ahstyorum.” (036), “Her
metinden sonraki konusma etkinliklere yer veriyorum. Her metin igin 20 dakika konusmaya zaman ayirabiliyorum.” (O1),
“Hafta en fazla bir saat ya da haftada 15-20 dakika.” (04), “Iki haftada bir vaktimiz kaldik¢a konusma yaptiriyorum.”
(032), “Cok sik degil. Eger ben konusma etkinliklerine detayli bir sekilde yer verecek olursam dersin siiresi diger etkinliklere
yetmiyor. Cocuklar da kendini cekiyor. Bu sebeple iki haftada bir ders anca yer veriyorum.” (035).

Ancak katilimcilarin iigte biri gozlemlenen sorunlarinin ¢6ziimii ve 6grencilerden beklentilerin gerceklesmesi icin
gereken Ogretimsel faaliyetlere zaman ayirmadiklarini, konusma etkinliklerini yaptirmadiklarini “Cok fazla yer
vermiyorum.” (O5) “Biitiin sinifa konusma hakki veremiyorum ama etkinlik ¢ocugun ilgisi ¢ekiyorsa konusuyoruz.” (06),
“Ben ¢ok fazla yer veremiyorum. Daha ¢ok okudugunu anlatma ve kendini ifade edebilme becerisine yer veriyorum.” (O14),
“Ogrencilerin konusma becerilerini cok Snemsiyorum ama maalesef bu sene konusma becerilerine ¢ok fazla yer veremedim.”
(015) “Fazla zaman ayiwramiyoruz agik¢as.” (026) ciimleleriyle ifade etmislerdir. Katilimcilarin %10’luk bir kismi ise
konugma etkinliklerini yaptirip yaptirmayacagini 6grencilerin durumuna gore belirledigini ifade etmistir.

Ogretmenlerin konusma becerisine ydnelik etkinlik ve uygulamalara zaman ayirmama gerekgeleri ise en yiiksek
frekans degerleri ile miifredatin yogunlugu, siirenin yetersizligi, sistemin sinav ve not odakli olmasi seklinde
siralanmaktadir. Ogrencilerin ilgisizligi, etkinlik ve uygulamalara katilim saglamamasi 6nemli sebepler arasinda yer
almaktadir.

Tiirkge Ogretmenlerinin Konusma Becerisini Gelistirmede Kullandiklar1 Materyal ve Teknolojik Donanimlara
Iligkin Bulgular

Teknolojideki ilerlemeler ve okullarimizin teknolojik agidan kapasitesinin artmasi, konugsma becerisinin gelistirilmesinde
Ogretmenlerimize gegmiste oldugundan ¢ok daha genis imkéanlar saglamistir. Bu baglamda 6gretmenlerimizin giintimiiz
imkanlariyla derslerinde hangi materyalleri ve teknolojik donanimlar: kullandigin: belirlemek i¢in goriismelerde bu
konu da ele alinmigtir. Caligmaya katilan 6gretmenlerin materyal ve donanim kullanimina iliskin tercihleri Tablo 6da
sunulmustur.

Tablo 6

Tiirk¢e Ogretmenlerinin Konusma Becerisini Gelistirmede Kullandiklar: Materyaller

Materyal ve Donanimlar f %

Ders kitab: 27 28,12
Akalli tahta 23 23,95
Gorseller ve karikatiirler 23 23,95
Videolar 8 8,33
Calisma kagitlar 6 6,25
Farkli kitap, dergi, kaynak 5 5,20
Web 2.0 Araglari 2 2,08
Sesler kayztlar 1 1,04
Kuklalar 1 1,04
Toplam 96 100

Ogretmenlerin verdikleri cevaplar 8 baslikta toplanmigtir. Tablo 6da goriildiigii iizere ders kitaplar1 en yiiksek
frekans degerine ulasan materyal olmustur. Ancak hemen ardindan okullarimizdaki teknolojik degisimin gostergesi
olarak kabul edilebilecek akilli tahta kullanimi gelmektedir. Ayrica ge¢misten giintimiize kullanilagelen gorsel ve
karikatiirler de yiiksek frekans degeriyle 6gretmenlerin 6ncelikli tercihleri arasinda yer almistir. Teknolojinin 6nemli
imkanlarindan sayilabilecek ve giinden giine egitim ortamlarindaki kullanimi artan web 2.0 araglarinin ise ¢ok diistik bir
frekans degerine sahip oldugu belirlenmistir.

Tiirkge Ogretmenlerinin Ogrencilerin Konusma Becerilerini Degerlendirme Siireglerine iliskin Bulgular

Bu kategori altinda 6gretmenlerin, 6grencilerinin konusma becerilerini nasil degerlendirdikleri, 6grencilerin konusma
becerilerini puan olarak notlarmna yansitip yansitmadiklar1 hakkinda goriis ve uygulamalar1 hakkinda bilgi alinmus,
sonuglar Tablo 7de sunulmustur.
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Tablo 7

Katilimcilarin Konusma Becerisini Degerlendirme Bicimleri ve Nota Yansitma Durumlari

Konusma Becerisini Degerlendirme Bigimleri ve Nota Yansitma Durumlar: f %

Degerlendirme bigimleri

Gozlem 29 64,44
Oz degerlendirme formlari 7 15,55
Akran degerlendirme formlar1 5 11,11
Degerlendirme rubrikleri 4 8,88
Toplam 45 99,98

Degerlendirmelerini gegme notuna yansitma durumu

Degerlendirmelerini nota yansitan 6gretmenler 11 27,50
Degerlendirmelerini nota yansitmayan 6gretmenler 29 72,50
Toplam 40 100

Ogretmenlere 6ncelikle dgrencilerin konusma becerilerini nasil degerlendirdikleri sorulmustur. Ogretmenlerin
gogunlugu 6grencileri sinif icinde ve sinif disinda 6grencileri gozlemleyerek konusma becerilerini degerlendirdiklerini
su sekilde ifade etmislerdir: “Swnif ici gozlemle bunu degerlendirebiliyorum.” (023), “Daha ¢ok sinif igi gozlemlerden
hareketle cocuklari degerlendiriyorum.” (026), “Simif ici gozlemlerle degerlendiriyorum.” (028), “Sadece simif igi
gozlemlerden yararlaniyorum.” (029), “Zaten dgrencilerin siniftaki konusmalarindan onlarin seviyesini anlayabiliyoruz.
Kendini gelistirip gelistirmedigini gozlemleyebiliyoruz” ( O31). Cok az bir kismi da 6z degerlendirme ile akran
degerlendirmelerinden yararlandiklarini ifade etmislerdir. Beceri ve performansa dayal: faaliyetlerin gorece daha objektif
degerlendirilebilmesi i¢in gelistirilen dereceli puanlama anahtarlari ise en az kullanilan araglar olmustur.

Gozlem veya diger araglarla yapilan gozlemlerin nota yansitilip yansitilmadigr soruldugunda ise 6gretmenlerin
ticte ikisinden daha fazlasi 6grencilerin konusma becerilerini puan olarak notlarina yansitmadiklarini su sekilde beyan
etmigtir: “Hayir puan verirken dahil etmiyorum. Zaten bu sene uzaktan egitim siirecinde oldugumuz icin puanlamaya hig
yer veremedik.”(02), “Not verirken konusma becerilerini katmiyorum.”(O11), “Bizim dgrencilerin konusma becerisi ¢ok
kotii. Bu sebeple dgrencilerin konusmalarim degerlendirmeye almiyorum.” (021), “Puan verirken konusma becerilerini goz
oniinde bulundurmuyorum. Yani genel olarak o6gretmenlerin ¢ogu dgrencilerin konusma becerilerini goz oniine alarak
puanlama yapmamaktadirlar” (028).

Sonug ve Tartisma

Aragtirma sonucunda 6gretmenlerin konusma becerisini ve gelistirilmesini 6nemli gordiikleri belirlenmistir. Calismaya
katilan 6gretmenlerin konusma becerisini degerli gormeleri olumlu bir durum olarak degerlendirilmekle beraber bu
onemin dogru ve etkili konusmanin akademik yasamda saglayacag: katkiyla degil de biiytik oranda giindelik yagamla
iliskilendirilmesi dikkatten kagmamigtir. Kuskusuz konusma becerisinin giindelik yasam ve iletisim a¢isindan 6nemli
gorillmesi de degerlidir ancak Ogretimsel agidan onemli oldugunun disiiniilmesi konusma becerisini gelistirmeye
yonelik ¢alismalara smif i¢i uygulamalarda daha fazla yer verilmesini saglayacak bir farkindalik olusturacaktir. Bu agidan
bakildiginda tipk: dil bilgisi 6gretimi gibi akademik basar1 veya sinavlarda etkisi olduguna y6nelik bir inancin hakim
olmasi konusma becerisine 6zel bir gayret gosterilmesini de saglayabilirdi.

Aragtirmada ulagilan bir diger sonu¢ ise Ogrencilerin 6nemli bir kisminda konusurken beden dilini etkili
kullanamama, hazirlikli ve hazirliksiz konusma yaparken zorlanma, yoresel agiz 6zelliklerini yansitma, konusurken ses
ve kelime tekrarina diigme gibi sorunlarin 6gretmenlerce en ¢ok gozlenen sorunlar oldugudur. Burada dikkat ¢eken
husus 6gretmenlerin konusmanin fiziki boyutlarina daha ¢ok dikkat ettikleridir. Konusmalarinda konu bittinligiini
saglayamama veya kendini tam olarak ifade edememe gibi dogrudan konusmanin igerigiyle ilgili sorunlar frekans degeri
itibariyle ¢cok diisiik diizeylerde kalmistir. Asil 6nemli husus ise bu sorunlarin sebeplerine yonelik degerlendirmelerdir.
Gortistilen 6gretmenler sorunlarin kaynagr olarak kelime hazinesinin yetersizligi, ozgiiven eksikligi, ¢evrenin etkisi,
heyecan, bilgi eksikligi, ciddiyetsizlik, artikiilasyon bozuklugu gibi faktorlere deginmislerdir. Sebepler arasinda higbir
ogretmen ogrencilerin yeterli ve nitelikli egitim almadigindan bahsetmemistir. Ornegin en ¢ok gézlemledikleri sorun
beden dilini etkili kullanamama olarak gériilmektedir ve bu konuda ortaokul kazanimlarinda bir kazanimda beden dilini
etkili kullanir ifadesi ge¢mekle beraber bunun igeriginin ne oldugu veya ¢ocuga nasil 6gretilecegi, hatta ogretilip
Ogretilmeyecegi dahi net degildir. Ders kitaplariyla ilgili yapilan bir arastirmada (Eyiip ve Kansizoglu, 2021) ise beden
dilini etkili kullanma konusun yonergelerde yer aldig: belirtilmektedir. Ancak bu konuda bir 6gretim yapilmasindan s6z
edilmemektedir. Ogrencilere beden dilini etkili kullanma konusunda daha onceki siniflarda egitim verilmesine yonelik
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bir kazanim olup olmadig: incelendiginde sadece ikinci sinif kazanimlarindan birinde beden dili hakkinda kisaca bilgi
verilmesine yonelik bir agiklama bulundugu gériilmekte, ilkokul boyunca diger sinif diizeylerinde sadece beden dilinin
6neminin vurgulanmasi gerektigine yonelik bir agiklama bulundugu goriilmektedir (MEB, 2019). Diger sebeplerde de
ogretmenlerin kelime hazinesinin zayifligi disinda sorunlari kendi sorumluluk alanlarindaki faktérlerle
iliskilendirmedikleri gortilmektedir.

Ogretmenler 6grencilerden konusmaya dair “kendini iyi ifade etme, standart Tiirkge ile konugma, Tiirk dilinin
kurallarina uygun konugma, kelime hazinesini gelistirme, hazirlikli ve hazirliksiz konugmalari iyi yapabilme, beden dilini
etkili kullanma, vurgu ve tonlamay1 dogru yapma, farkli tiir ve tekniklerle konusma yapma” becerilerini kazanmalarini
beklemektedirler. Benzer ve Unsal'in (2019) calismasinda da dgretmenlerin ifadeleri bu calismadaki ifadelerle benzerlik
gostermektedir. Ogretmenler 6grencilerin “kendini sozlii olarak ifade etme aligkanligi” ve “beden dilini etkili kullanma”
kazanimlarii edinmelerini 6nemsemislerdir. Altuntas (2012) 6gretmenlerin 6grencilerin en ¢ok kazanmasini istedikleri
becerinin “konusmalarinda sebep sonug iliskisi kurabilmeleri” oldugunu belirterek {iist diizey bir zihinsel siirece isaret
etmistir. Bu c¢aligmaya katilan 6gretmenlerin 6grencilerden {iist diizey konusma kazanimlarimi beklememesi hem
ogretmenlerin beklentilerinin diigiik oldugu hem de 6grencilerin seviyelerinin diisitk oldugu seklinde yorumlanabilir.
Ogretmenlerin ¢ok az bir kismi 6grencilerden hazirliksiz konugma yapmalarini, vurgu ve tonlamaya dikkat etmelerini,
kelime hazinelerini zenginlestirmelerini, hazirlikli konusma yapabilmelerini, farkli tiir, yontem ve teknikle
konugmalarini beklemektedirler. Bununla birlikte 6gretmenlerin sadece yarisi 6grencilerin deneyim kazanmalarina
yonelik firsatlar yaratacak uygulamalara yer verirken tigte biri konusma etkinliklerine yer vermediklerini ifade etmistir.
Bu da ogrencilerin belirli konularda 6gretim alamadiklar gibi deneyim kazanma firsatindan da yoksun olduklarini
gostermektedir.

Derslerde kullanilan materyallerin de daha 6nce yapilan ¢aligmalardan ¢ok ciddi bir gekilde ayrismamaktadir.
Ayrisan tek materyalin yakin zamanda siniflara kazandirilan akilli tahtalar oldugu goriilmektedir. Mevcut katilimcinin
¢ogu ders kitaplarini kullandigini dile getirmislerdir. Ders kitaplarindan sonra en ¢ok kullanilan araglar oranlariyla akilli
tahta ve gorseller ve karikatiirlerdir. Altuntag (2012), Giin (2018) ve Ozbay’in (2003) yaptig1 ¢aligmalarin sonuglarinda da
Ogretmenlerin en ¢ok kullandiklari ders arag- gereci ders kitab1 oldugu tespit edilmistir. Altuntas (2012) gériisme,
gozlem ve anket sonuglarina gore hepsinde en ¢ok kullanilan arag- gere¢ ders kitabi olmustur. Daha sonra dergi,
ansiklopedi, sozlilk, kilavuz, roman, masal, kartpostal, resim vb. arag- geregler gelmektedir. Altuntagin (2012)
caligmasinda akilli tahta kullandigini ifade eden 6gretmen yoktur, gozlemlerde de rastlanmamistir. Giin'iin (2018)
caligmasinda ders kitaplarindan sonra bilgisayar gelmektedir. Sonug olarak konusma egitimi icin de en ¢ok yararlanilan
kaynak halen ders kitaplaridir. Giiniimiizde teknolojinin gelismesi ve 6gretmenlerin bu konuda yetkinlesmesiyle akilli
tahta, internet siteleri, web 0.2 araglar1 derslerde kullanilan ara¢-gerecler arasina girmeye basglamgtir.

Ogretmenlerin konugsma becerisini degerlendirmeye iliskin uygulamalarinda biiyiik oranda gézlemlere bel
bagladig1 goriilmektedir. Altuntag (2012) ve Giin (2018) ¢alismalarinda da 6gretmenlerin konusma becerilerini gozlem
yoluyla degerlendikleri sonucuna ulagmiglardir. Dikkat ¢eken en 6nemli nokta ise 6gretmenlerin gozlemleri sirasinda da
herhangi bir gozlem formu veya kontrol listesi gibi bir dokiiman kullanmamalaridir. G6zlem yoluyla degerlendirme
yaptigini belirten 6gretmenler, ki bu grup katilimcilarin yaklagik dortte tigiinii olugturmaktadir, genelde gézlem i¢in de
herhangi bir form kullanmamaktadir. Derse katilimi, puan olarak ge¢me notuna yansittigini ifade eden 6gretmenler
konugma etkinliklerinde aktif olarak yer alan 6grencilerin daha ¢ok akilda kaldigini ve akademik basarilarinin daha iyi
oldugunu ifade etmislerdir. Ogrencilerin konugma becerilerini bir puanla nota yansitmayan égretmenler de dgrencilerin
cok yetersiz ve ¢cok eksigi oldugundan ¢ok diisitk puan vermemek i¢in degerlendirmeye almadiklarin: ifade etmislerdir.
Konusma becerilerini degerlendirse de bunu sadece sozlii geri bildirimle 6grencilere yansittiklarini dile getirmislerdir.
Yani 40 6gretmenin neredeyse dortte iicli 6grencilerin konusma becerileriyle ilgili degerlendirmelerini sinif gegmede
kullanilabilecek bir puanlamaya dahil etmemektedir.

Sonug olarak son donemde yapilan ¢alismalarla bu arastirmada elde edilen sonuglar karsilastirildiginda pek cok
baslikta zamana bagli 6nemli bir degisim olmadigi; 6gretmenlerin konusmada karsilagilan giicliikleri tespit edebilmekle
beraber sorunlarin sebebi olarak ¢ogunlukla kontrol edebilecekleri faktorleri gormedikleri sdylenebilir. Ogretmenlerin
onemli bir kisminin konusma becerisini onemli gérmekle beraber bu beceriyi gelistirmek icin yeterli zamani
ayirmadiklari, 6lgcme degerlendirme ¢aligmalarinda ise objektif bir degerlendirmenin yapilmadig: agikea goriilmektedir.
Yapilan degerlendirmelerin sinif gegme notuna yansimamasi ise bir bagka sorun olarak degerlendirilebilir.
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