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ABSTRACT

This study aims to examine how and to what extent nature is used in reading and
writing activities in the early childhood curriculum in Tiirkiye. Using a document
analysis method, the authors analyzed curriculum documents and activity plans from
a preschool program and two activity books, identifying a total of 12 activities related
to nature-based learning and emergent literacy. These activities were analyzed in
terms of the development areas they supported, the types of activities, materials used,
and themes covered. Our investigation into emergent reading-writing activities that
utilized nature as a support or main subject yielded compelling findings. The
curriculum documents showed that nature-based emergent reading-writing activities
offer a wealth of potential for fostering young children's cognitive, linguistic, socio-
emotional, psychomotor, and self-regulation skills. These activities are often
integrative in nature, incorporating emergent reading-writing with other domains
such as mathematics, language, art, and more. Our analysis of the curriculum
documents also indicated that nature-based emergent reading-writing activities
commonly employ a diverse array of materials, including both natural and unnatural
resources. Moreover, we found that such activities frequently encompass a broad
spectrum of vocabulary and concepts. These encompass a wide range of subjects,
ranging from seasonal phenomena such as winter to societal issues such as human
rights and citizenship to scientific concepts like reproduction and fermentation.

Keywords: Preschool curriculum, emergent reading-writing, nature-based learning.

centuries. We now know that they are born with the ability

to learn, and this learning process continues throughout
their life. Among the many skills children learn on this journey, the
development of reading and writing skills, which enable them to
communicate and store information, require outside intervention
(Bao et al., 2020; Sandberg et al., 2015; Santos, 2015). Research has
shown that literacy begins at birth through the first interaction with
the outside world (Saracho, 2016). However, explicit teaching on
different elements of the print is necessary to become literate, such
as phonological awareness (Treiman et al., 2016), vocabulary
development (van Druten-Frietman et al., 2015), and the
recognition of the relationship between letters and sounds
(McMaster et al., 2018). The importance of these academic skills for
school success and readiness (Zambrana et al., 2019) puts them at
the center of formal instruction.

ﬁ child is not limited by any definitions made over the

Existing research has recognized the crucial role that reading
and writing skills play in school success (Dinehart & Manfra, 2013;
Fang & Wang, 2011; Puranik & Lonigan, 2014). Therefore,
instructional practices in children's emergent reading and writing
development are of great importance. Within the context of early
years education, there exists a set of five fundamental teaching
strategies that comprise a holistic approach to instructing young
learners in the practice of writing. These strategies include modeled,



shared, interactive, guided, and independent writing, as delineated by Davis (2013). Through the use of these
approaches, educators and teachers are able to effectively support their students in developing their writing skills. This is
accomplished by demonstrating writing techniques through modelling, communicating their thought processes via
think-aloud activities, sharing their own writing experiences with students, providing guidance on the application of
various writing strategies, and offering opportunities for independent writing to children. They are all essential elements
of learning how to write. It is known that each teacher and learner have their own ways of understanding. However,
compressing the entire learning experience into formal or school writing is problematic. Therefore, it is necessary to
broaden the scope of what we mean by reading and writing experience, particularly in the early years. One of the most
influential and straightforward ways of freeing reading and writing skills from school boundaries is by bringing "nature"
back into the school context (Leea & Bailie, 2019).

Our understanding of nature-based practices has primarily been focused on environmental education and teaching
children about nature (Barrable, 2019; Collado et al., 2020; Dale et al., 2020). Similarly, emergent reading and writing
practices have been traditionally linked to pen-and-paper activities (Wollscheid et al., 2016). However, when we consider
early childhood practices as being centered on child-led and play-based programs, it becomes clear that nature-based
learning and early childhood education share common values, such as collaboration, exploration, creativity, and
communication (Caiman et al., 2021; Jickling & Sterling, 2017). These shared values should make it easier to extend
school reading and writing practices into nature. This indicates a need to shift our understanding of these practices,
which are influenced and guided by early childhood curricula. In this sense, the integration of nature-based learning
into the early childhood curriculum offers a novel perspective on emergent reading and writing practices.

Nature-based practices have traditionally been associated with environmental education but share common values
with emergent reading and writing practices. Exposure to the natural world can help children develop their sensory and
language skills, contributing to early literacy development. Exploring nature's different textures, colors, and shapes can
enhance children's visual perception, vocabulary, and descriptive language (Cutter-Mackenzie-Knowles et al., 2020). In
addition, nature-based learning experiences, such as observing plants and animals, can develop children's curiosity and
investigative skills, which are important for scientific thinking and problem-solving (Siraj-Blatchford et al., 2016).
Natural materials, such as leaves, sticks and stones, can also support children's creativity and imagination, allowing them
to invent stories and characters (Caiman et al., 2021). By incorporating nature and natural materials into early learning
environments, educators and parents can help young children develop a love of reading and writing and inspire them to
explore and express their ideas. Consequently, there is a need to expand the limited knowledge of nature-based learning
in early years documents and consider the potential of nature to enhance literacy skills and facilitate children's overall
development.

In these terms, the connection between nature-based learning and literacy is crucial in the development of
children. The Turkish preschool curriculum strongly emphasizes the development of reading and writing as essential
skills. To support this, the Ministry of National Education (MoNE, 2013a) has prepared a Preschool Program booklet
and two Activity Books that provide guidance for teachers in organizing their classroom activities. We believe these
resources may offer insight into incorporating nature-based learning into emergent reading and writing activities.
Therefore, this study aims to explore how and to what extent nature is used in reading and writing activities in the
context of early years curriculum-based documents. By doing so, the study seeks to understand how nature-based
learning can contribute to literacy development and fill potential gaps in the field by shedding light on the role of nature
in fostering literacy skills, thereby contributing to the ongoing discourse on effective teaching and learning in early
childhood education. Ultimately, the findings of this study can inform educational practices, curriculum development,
and teacher training programs, promoting a holistic and enriched approach to literacy education in the early years.

Emergent Reading-Writing Skills and Nature-Based Learning

A large and growing body of literature has investigated reading and writing skills, which begin to develop at birth and
are key to the early years classroom practice (Campbell et al., 2018; Giovanelli & Mason, 2018). These skills are the
foundation for literacy development in young children and critical for children to comprehend and express their
thoughts and ideas effectively. In addition, literature has highlighted the importance of early literacy experiences and the
role of guidance in the development of emergent reading and writing skills (Gerde et al., 2012). We acknowledge
reading’ in this paper as "a contemporary notion of conversational interaction and engagement with multi-media
materials (picturebooks, images, digital worlds and pictures)" (Boardman, 2019, p. 81) and 'writing' as "a means of
expressing or communicating in print, which involves the interaction of cognitive and physical factors, promotes social,
emotional and cognitive development" (Mackenzie & Hemmings, 2014, p. 43).

Emergent reading and writing skills are essential for young children's language development and overall academic
success (Sandberg et al., 2015). During the preschool period, children's brains are particularly receptive to learning
language and literacy skills (Zambrana et al., 2019). Therefore, it is important for educators to provide young children
with opportunities to engage in in-class practices that support the development of these skills. Examples of such
practices include shared reading, where children listen to a teacher or parent read a book aloud and participate in
discussions about the text, and shared writing, where children contribute to the creation of a written product, such as a
class book or a story map (Zhang & Cook, 2019). Young children can learn about written language conventions and
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practice writing skills by participating in these activities. Moreover, research has shown that children who participate in
such practices demonstrate higher levels of emergent literacy skills, including phonemic awareness and alphabet
knowledge, compared to their peers who do not have these opportunities (Altani et al., 2017). Therefore, it is important
for educators to prioritize teaching emergent reading and writing skills in the preschool period to set young children on
a path towards academic success.

Practices essential to support children's emergent reading-writing skills are not supposed to be solely placed in
school buildings. A range of learning opportunities is provided for children to develop their skills through play in nature
(Zamzow & Ernst, 2020). One of the most important opportunities can be seen in the combination of nature-based
learning and teaching reading-writing in early years education. Nature-based learning can be defined as acquiring
knowledge and skills through direct and individual experiences in natural environments such as forests, parks, beaches
and other local natural settings or with nature (Eick, 2012; O'Brien, 2009). This kind of learning can be supported
through different approaches, including structured activities that are teacher-initiated and directed to achieve specific
learning objectives and unstructured interactions. When combined with reading and writing instruction, nature-based
learning provides young children with unique and engaging opportunities to practice and apply their emergent literacy
skills. For instance, research has shown that nature-based experiences can provide a rich context for language and
literacy development as children are exposed to new vocabulary and concepts related to the natural world (Cordiano et
al., 2019). In addition, nature-based settings can provide a sense of wonder and curiosity that can motivate children to
communicate and write about their experiences (Chawla & Gould, 2020). By integrating nature-based learning and
reading-writing instruction, teachers can create meaningful and authentic contexts for literacy development that are
engaging and developmentally appropriate for young children (Caiman et al., 2021).

Similarly, in a study, children who spent more time in outdoor settings had higher levels of literacy development,
including vocabulary and narrative skills (Pellegrini & Smith, 1998). In other words, the natural environment provides
rich language experiences and opportunities for storytelling, leading to increased language development. Nature-based
learning has also been shown to impact children's writing skills positively. The natural environment provides a
stimulating and inspiring setting for writing, leading to increased creativity and self-expression (Cutter-Mackenzie-
Knowles et al., 2020). In another study, Yigit-Gencten and Gultekin (2021) showed how picture books could support
children's emergent reading and writing development by discussing nature-based learning. They discussed that nature
could be used in a variety of activities such as naming words, looking, listening and sounding a letter, recognizing words
through partner reading, asking open-ended questions, matching prefixes and suffixes, sending a message, finding
materials beginning/ending with certain sounds, finding letter-like shapes in nature, forming tickets, creating signs,
short stories, brainstorming, dramatic play and creating a map.

Nature-based learning also increases children's attention and focus, essential for reading and writing development
(Burdette & Whitaker, 2005). For example, a study by Taylor and Kuo (2009) discussed that children with access to
natural environments had improved cognitive abilities, including reading and writing skills, compared to those who did
not have access to nature. Again, this was attributed to the beneficial effects of nature on brain development and the
ability to focus and concentrate. Additionally, nature-based learning has been shown to promote the development of
critical thinking and problem-solving skills (Haggstrom & Schmidt, 2020), which are important for successful reading
and writing. By engaging with the natural world, students are able to make connections and draw inferences, which are
essential skills for comprehension and written expression.

Outdoor education programs incorporating nature-based activities, such as gardening and hiking, also positively
impact students' reading and writing skills (Sadiku et al., 2020). The hands-on, experiential nature of these activities
allows students to engage with language in a meaningful way, leading to increased motivation and achievement in
reading and writing. The benefits of nature-based learning for emergent reading-writing skills have also been supported
by research on the connection between nature and mindfulness (Bratman et al., 2015). Mindfulness, the ability to be
fully present and aware of the moment, has been linked to improved focus and attention, essential skills for successful
reading and writing.

The literature suggests that nature-based learning is valuable for promoting emergent reading-writing skills (Hoed,
2014). Educators can support the development of these important skills by providing access to natural environments and
incorporating nature-based activities into education.

Nature-Based Activities in the Early Years

In recent years, there has been a growing interest in using nature-based activities in early years education to promote
children's development and well-being (Késker, 2019). These activities are hands-on and experiential, enabling young
learners to engage with learning experiences in a meaningful manner. As a result, they develop greater motivation and
appreciation for the natural world (Aini & Lainly, 2010). Numerous studies have demonstrated the positive effects of
nature-based learning on a variety of outcomes, including environmental education, cognitive skills, attention,
motivation, and engagement (Basile, 2000; Ernst et al., 2018).

There are various strategies for integrating nature’ into the classroom setting in early years education, and the use
of natural resources is a practical approach for incorporating the natural world into classroom activities. Nature-based
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materials and resources can be used in a variety of ways in preschool classrooms and activities to support the
development of children's learning and well-being. These materials can be part of hands-on, experiential learning
activities, such as collecting and exploring natural objects, creating art with natural materials, and engaging in outdoor
play and exploration. In this way, the production of materials that children use in the classroom environment by
themselves develops a sense of ownership in children. Using natural materials in the classroom can also support the
development of fine motor skills, creativity, and problem-solving skills (Bal & Kaya, 2020). Incorporating natural
elements into the classroom environment, such as plants and natural light, can positively impact children's attention,
behavior, and cognitive function (Hoed, 2014). In addition, according to Kiewra and Veselack (2016), natural materials
should be used in learning centers in nursery schools. For example, handmade instruments made of natural materials
should be available in the music center, and natural blocks in the block center. The following materials can be used, but
not limited to these, in nature-based education:

- Objects that can be recycled, such as buckets, cardboard boxes, ropes, bottles, wood, and fabric pieces,

- Items collected from nature, such as tree bark, acorns on the ground, stones, and seashells,

- Natural materials such as birch twigs, seeds, flowers, fruit, leaves, tree branches, saplings, and green leaves,
- Materials including bikes, Kites, slides, and tents (Cetin, 2022).

Nature-based education has been shown to have a range of benefits for children's development and well-being. In
addition to using natural resources, nature-based education programs provide children with opportunities to develop
physically, socially, cognitively, linguistically, and emotionally through hands-on, experiential learning activities (Cetin,
2022). These activities may include knowledge-building, physical activities, sports, games, and other activities outside
traditional school buildings. These programs also aim to support children's development of a range of skills, including
fine motor skills, problem-solving, and social skills (Yagci, 2016). Engaging with nature through these activities can
nourish children's curiosity, facilitate learning through discovery, and support their social development (Merritt et al.,
2022). Given the numerous benefits of nature-based education, it is important to incorporate nature into educational
activities in schools, particularly in the early years.

In several ways, nature-based activities such as observing, collecting materials, building, and engaging in art and
music activities are important for children's development. Firstly, activities such as building structures promote physical
development by allowing children to engage in physical exploration and movement, which can improve their motor
skills and coordination (Karavida et al., 2020). Secondly, nature-based activities can foster cognitive development by
encouraging children to engage in inquiry, observation, and problem-solving (Chawla & Gould, 2020). For instance,
when children collect materials and build structures, they learn about the properties of different materials, develop
spatial reasoning skills, and learn how to solve problems related to design and construction. Thirdly, nature-based
activities can enhance children's social and emotional development by providing opportunities for collaboration,
communication, and creativity (Elliott et al., 2016). When children work together to build structures or create artwork,
they learn how to negotiate and communicate, develop empathy and respect for each other's ideas and perspectives, and
learn how to express themselves creatively (Burns & Manouchehri, 2021). Finally, these activities can promote
environmental awareness and sustainability by fostering children's appreciation for nature and encouraging them to
explore and understand their local environment (Giiler Yildiz et al, 2021). By engaging in nature-based activities,
children learn about the interconnectedness of living things and develop a sense of responsibility for the natural world,
which can help them become responsible stewards of the environment in the future.

There are various ways to integrate nature-based activities in early years education, and examples of such activities
include collecting natural materials, observing the natural environment, building with natural materials, engaging in art
and music activities, and promoting creativity through play. Children can collect natural materials such as stones, leaves,
sticks, and feathers to make collections or create patterns for art projects (Yilmaz Uysal & Coskun Tuncay, 2020, p. 10).
They can also plant seeds and take care of them (Ata, 2019), observe the sky and trees and dig the soil with their hands
or tree branches to explore the different layers of the soil (Yilmaz Uysal & Coskun Tuncay, 2020). Nature and beach
walks can also be organized for children to explore their natural surroundings (Ata, 2019).

Building with natural materials can encourage creativity, as children can make cat houses from wooden crates,
stick men from sticks, and even create potting arrangements by hollowing out sticks (Ata, 2019). Artistic areas such as
sculptures and exhibitions can be created with a focus on endangered animals, allowing children to express themselves
creatively while also learning about environmental issues (Avci, Akdeniz & Gilizel Akdeniz, 2022). Additionally,
classrooms can be converted into natural environments, allowing children to play freely and develop their own games
(Ata, 2019).

Opportunities for play and spending time in nature can be provided, and natural materials such as stones and
leaves can be used to make pictures or musical instruments (Ata, 2019). Environmental competitions and scavenger
hunts can also be created for children to enjoy, further promoting engagement with the natural world (Avci, Akdeniz &
Giizel Akdeniz, 2022). Overall, incorporating nature-based activities into early years education can have positive impacts
on children's development, creativity, and well-being.
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Theoretical Framework

This study is informed by critical place-based pedagogy, a theoretical framework that focuses on the relationship
between the learner, the learning environment, and the surrounding community (Smith, 2002). It emphasizes the
importance of understanding and engaging with the local context in order to promote social justice and equity in
education (Smith & Sobel, 2010). This approach is particularly relevant in the early years of education, as young children
are still developing their sense of identity and belonging and are heavily influenced by their immediate surroundings.

According to Sobel (2005), critical place-based pedagogy is grounded in three fundamental principles: critical
consciousness, social justice, and empowerment. Critical consciousness involves recognizing and challenging dominant
power structures and ideologies that impact the learning environment. Social justice emphasizes the need to create
equitable and inclusive learning experiences for all students, regardless of their background or circumstances.
Empowerment involves empowering learners to take agency and action in their own learning and their communities.

One key aspect of critical place-based pedagogy is the recognition that the local context, including the physical and
social environment, plays a crucial role in shaping learning experiences. For example, in early years education, the
physical environment of the classroom and the surrounding community can provide rich learning opportunities for
young children. Places such as the playground, the park, and the local library can be used to support children's
exploration and discovery of their surroundings and develop their social and emotional skills (Rogoff, 2003). In this
study, we believe that curriculum documents shaping and guiding early years practice should involve natural
surroundings to conceptualize emergent reading-writing activities regarding the community that children live in. In this
way, engaging with the community and other stakeholders to support and enhance children's learning experiences
would be possible. This can involve partnering with local organizations and institutions, such as natural museums,
libraries, parks, forests, and community centers, to provide children with rich and authentic learning experiences
(Cutter-Mackenzie-Knowles et al., 2020). Ultimately, by embracing critical place-based pedagogy and integrating the
local environment into early years education, we can foster a holistic approach that not only enhances children's
academic development but also nurtures their connection to their community and the world around them.

In this study, critical place-based pedagogy offers a valuable lens for examining how the local/nature-based context
impacts children's learning and development (Smith & Sobel, 2010). We aim to investigate how early childhood
education curriculum documents support incorporating nature into the classroom, as access to nature-based education
opportunities, such as forest schools, is not always available or affordable for all children (Quay et al., 2020). Through
place-based education, educators have the opportunity to create learning experiences that are relevant and meaningful
for young children while promoting social justice and equity (Gruenewald, 2003). By engaging with the local context and
involving the community in children's learning, educators can create authentic and empowering experiences for young
children (Smith & Sobel, 2010). As a result, by incorporating this approach in this research, we aim to gain a deeper
understanding of how the natural context is connected to emergent reading-writing activities through curriculum
documents.

Method
Model

This study used a document analysis method to examine three different curriculum documents guiding Turkish
preschool education and programs. The aim of this research is to understand what these documents say about the use of
nature in enhancing emergent reading-writing activities in early years classrooms. To analyze the documents, we utilized
the open-coding process, which involves breaking down and categorizing the data into meaningful themes and patterns.
In the following section, we describe in detail the steps we took to conduct this research, including the research context,
the data set selection and the document analysis process.

Data Collection

The research data in this study are drawn from three main sources: The Preschool Program (2013a), The Activity Book -
1 (MoNE, 2013b), and The Activity Book - 2 (MoNE, 2019), all prepared by MoNE as a part of the curriculum.

The Preschool Program has been designed for children 0-6 years old, regarding the whole development of children
with a special focus on children's differences, such as their backgrounds, needs, and interests (MoNE, 2013a). The
preschool education program in Tiirkiye was last updated in 2013 and is implemented in institutions. The program is
designed to be child-centered, flexible, and eclectic, using a spiral curriculum that balances play-based and exploratory
learning with the development of creativity. It incorporates daily life experiences and the close environment as
opportunities for educational purposes, using themes and subjects as tools rather than goals. The program also includes
creating learning centers, promoting cultural and universal values, family education and participation, an evaluation
process, and adaptation and guidance services (MoNE, 2013).

To assist teachers in the preschool education process, the Ministry of National Education has published an activity
book, first released in 2013 and updated in 2019. The activity book includes sections on acquisition and indicators,
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words, materials, concepts, the learning process, assessment, and family participation and adaptation (MoNE, 2013;
MOoNE, 2019). Activity Book 1 (40 activities) and 2 (341 activities) are designed to help preschool teachers in their
classroom plans and include activities related to subjects such as science, math, emergent reading-writing, music, art,
and language. Each activity page consists of the name, content, sort, aims, indicators, resources, words, concepts, and
learning process. These three documents are formal documents designed by early years academics and educators to
guide the teaching and learning process in state and private early years institutions. Therefore, it is hoped that this
research will contribute to a deeper understanding of how curriculum-based documents in the early years of education
approach nature-based practice.

Data Analysis

In this study, the chosen method for data analysis was document analysis, as Bowen (2009) outlined. This method was
selected for its capacity to conduct an in-depth exploration of curriculum-based documents and their connections to the
themes of nature and emergent reading-writing activities. The analysis process employed an open-coding approach,
wherein relevant statements were identified, and specific codes were assigned to explore their meaning (Saldana, 2009).
To enhance the robustness of the findings, the technique of negative case analysis, inspired by the work of Lincoln and
Guba (1980), was utilized. This approach involved deliberately seeking instances that deviated from the emerging
patterns, ensuring a comprehensive and balanced perspective on the data.

Before initiating the analysis, the researchers collectively reviewed the documents, ensuring a familiarization with
their contents. Parts of the documents were translated into English, following a meticulous process to facilitate the
analysis. Translating parts of the documents into English served the purpose of making the content accessible to a wider
audience and potential collaboration. One researcher executed a literal word-to-word translation, while another
researcher cross-verified the translation for accuracy and coherence. This rigorous translation protocol aimed to
guarantee that the translated materials faithfully captured the original intent and maintained consistency with the source
documents (Regmi et al., 2010).

Throughout the analysis process, the researchers consistently pursued connections between the overarching
themes of nature and emergent reading-writing activities within the curriculum-based documents, aiming to ground
findings in data and directly address research questions, thereby contributing to the validity of the study. The application
of pattern coding facilitated a systematic comparative analysis of the established codes, leading to the discernment of
recurring themes and shared elements (Skjott Linneberg & Korsgaard, 2019), enhancing by providing a structured and
replicable approach to identifying themes within the data. In addition, the inclusion of negative case analysis, inspired by
Bryman's work in 2016, fortified the credibility of the findings by accounting for instances that diverged from the
emerging trends. This process accounted for potential outliers and contributed to a more robust and nuanced
understanding of the relationship between nature and emergent reading-writing activities. The chosen methodology
enabled a comprehensive, methodical, and insightful exploration of the curriculum-based documents, ultimately
culminating in identifying and interpreting the nuanced connections between the themes of nature and emergent
reading-writing activities. This approach ensured a thorough investigation, minimized the risk of bias, and enhanced the
trustworthiness of the study. The methodology facilitated a deep understanding of these connections, contributing to the
richness and validity of the study's interpretations.

Ethical Statement

Ethical approval was not required for this research as it solely relied on the analysis of existing documents. This paper
complies with the duplicate and piecemeal publication of data guidelines outlined in the 6th edition Publication Manual
of the American Psychological Association as well as any and all sex roles provisions related to "alerting the editor."
There are no potential conflicts of interest (financial or nonfinancial). This research did not involve human participants
or animals, ensuring ethical considerations were appropriately addressed.

Findings

In this study, our primary objective was to delve into the role of nature-based learning within the context of emergent
reading and writing activities as outlined in curriculum documents. To accomplish this, we conducted a meticulous
analysis of curriculum documents issued by the Ministry of National Education (MoNE) spanning from 2013 to the
present. Our focused examination led us to identify and scrutinize 12 distinct emergent reading and writing activities
within these documents. Each activity thoroughly assessed nature-based learning, including considerations such as
developmental areas, activity types, materials employed, locations, overarching themes, and the values they supported.
Through this comprehensive analysis, our findings not only shed light on the specific emergent reading and writing
activities outlined in the curriculum but also offer nuanced insights into how early years curriculum approaches can
strategically integrate nature-based learning into classroom practices. The ensuing section delves into a detailed
discussion of the symbiotic relationship between emergent reading and writing activities and nature-based learning,
unveiling the rich possibilities for enhancing educational experiences in the early years.
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The Role of Nature in Documents as a Setting, Resource, or Concept

The analysis of emergent reading-writing activities that used nature as a support or main subject revealed some
interesting findings. Firstly, it was observed that half of the activities indicated nature as a resource (n:6). This could
mean that natural materials were used in these activities or involved some form of interaction with nature. In contrast,
nature was represented as a concept in only 2 activities, which suggests that nature was not a central focus of these
activities but used as a supporting element. Similarly, nature was represented as a setting in only 1 activity, indicating
that activities in natural settings were not as common. Interestingly, the intersection of setting and resource was
indicated in only 1 activity, suggesting that activities that involve both natural materials and natural settings may be less
common. Finally, the intersection of resource and concept was represented in 2 activities, indicating that some activities
used nature-related concepts while incorporating natural materials. The findings suggest that while nature was used as a
resource in many activities, its potential as a setting or concept was not fully exploited.

Developmental Areas Highlighted

A close inspection of the curriculum documents indicated that nature-based emergent reading-writing activities have
the potential to support the development of cognitive, language, social-emotional, psychomotor, and self-regulation
skills in young children (Table 1). The curriculum documents highlighted these developmental areas for early childhood
development. The identified developmental areas encompassed cognitive skills involving problem-solving,
comprehension, and attention. In this case, the incorporation of nature-based activities into reading and writing
engagements was seen to stimulate cognitive skills in children. Moreover, the language domain emerged as another
important area. Nature-based emergent reading-writing activities were identified as supporting language development,
encompassing phonological awareness, reading-writing awareness, and communication skills. The immersive nature
experiences inherent in these activities appeared to facilitate language acquisition and expression in a holistic and
engaging manner.

The curriculum documents also indicated that nature-based emergent reading-writing activities had a pronounced
impact on nurturing social-emotional competencies. By involving children in interactions with the natural world and
their peers, these activities were seen to facilitate the cultivation of skills such as self-expression, motivation, and
diversity. The emotional connections established through these activities appeared to contribute significantly to
children's emotional well-being and interpersonal interactions. Psychomotor skills, including physical coordination and
motor development, were also highlighted as important. Nature-based activities inherently demand physical
engagement, encouraging children to explore and manipulate their surroundings, thus enhancing their psychomotor
skills. Finally, the documents pointed to the role of nature-based emergent reading-writing activities in supporting self-
regulation skills. These activities, often involving health safety, were identified as platforms for children's ability to
regulate their behaviours effectively. Therefore, integrating nature-based emergent reading-writing activities was a
dynamic approach to fostering a well-rounded and comprehensive development, acknowledging the interconnectedness
of cognitive, linguistic, social, emotional, psychomotor, and self-regulatory dimensions in young learners.

Table 1

Developmental Areas and Indicators in the Activities

Developmental area  Indicators Developmental area  Indicators

Cognitive Pays attention to the object/situation/event. Social-emotional Expresses herself/himself in creative ways.
Remembef s what s/he perceives. Motivates herself/himself to accomplish a task.
Counts objects. Respects differences.
Observes objects or entities. Explains different cultural values.
Matches objects or entities based on their Complies with the rules in different
characteristics. environments.
Compares the characteristics of objects/entities. Explains that individuals have different roles and
Follows the directions about the location in the duties in social life.
space.
Recognizes geometric shapes.
Recognizes symbols used in daily life. Language Understands the meaning of what they listen to/
Comprehends the meronymy. watch.
Establishes cause-effect relationship. Develops phonological awareness.
Explains the concepts related to time. Reads visual materials.
Generates solutions to problems. Develops reading awareness.
Prepares graphics with objects/symbols. Develops writing awareness.

Psychomotor Makes displacement movements. Self-regulation Takes precautions related to health.

Makes balance movements.
Performs movements that require the use of small
muscles.

Kind of Activities
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The findings of our study illuminate an important trend: the integration of nature-based learning and emergent reading-
writing skills is not only confined to its incorporation into other learning domains; it also emphasizes the crucial aspect
of intertwining these nature-based activities with various other subjects areas withing the curriculum (as illustrated in
Table 2). These integrated activities showcase a deliberate effort to holistically foster children's multifaceted growth,
extending beyond mathematics, language, and art to encompass broader developmental domains.

This integration was manifest in diverse ways, highlighting the flexibility and adaptability of the curriculum. For
instance, emergent reading-writing activities seamlessly intertwine with mathematical concepts, providing children with
opportunities to explore numerical relationships, patterns, and spatial reasoning within a natural context. Similarly, the
synergy between emergent reading-writing and language is evident in activities combining language acquisition,
expression, and comprehension with exploring the natural world, thereby nurturing the simultaneous development of
both skills. The integration with artistic expression is another critical facet, revealing the intersection between creativity
and literacy. Activities that encouraged children to illustrate their observations to create stories inspired by their
encounters with nature underscore the fusion of art activities with literacy development, fostering a well-rounded
expressive competence.

Notably, the curriculum documents underscore the flexibility in terms of activity delivery formats. Nature-based
emergent reading-writing activities are not confined to a one-size-fits-all approach; instead, the documents acknowledge
young children's diverse learning preferences and capacities. Consequently, these activities could be undertaken in
varied settings, whether as part of large group interactions to encourage collaborative learning experiences, in smaller
groups for focused engagement and personalized support, or through a blend of both formats, catering to the learning
environment's distinct needs and dynamics.

By integrating these activities across diverse subjects and adapting them to different learning contexts, the
curriculum documents advocate for an enriched learning experience. This approach aims to nurture emergent literacy
skills and a broader spectrum of cognitive, creative, and social competence in young children. The emphasis lies not just
on integrating emergent-reading writing skills with other domains but on how nature-based learning becomes an
integral thread weaving through the fabric of varied subjects, enriching the overall educational experience for children.

Table 2

Kind of Activities and Suggested Integration into Documents

Kind of Activities Small/Large Group

Emergent Reading-Writing and Mathematics Integrated Large Group Activity

Language, Art, and Emergent Reading-Writing Integrated Large Group Activity

Science, Language, and Emergent Reading-Writing Integrated Large Group Activity

Science, Play, and Emergent Reading-Writing Integrated Large Group Activity

Science, Mathematics, and Emergent Reading-Writing Integrated Large Group Activity

Language, Emergent Reading-Writing and Mathematics Integrated Large Group Activity

Language, Emergent Reading-Writing and Art Integrated Large Group Activity

Emergent Reading-Writing and Art (x2) Integrated Large and Small Group Activity

Emergent Reading-Writing (x3) Large Group Activity
Materials

Our analysis of the curriculum documents shows a notable trend: nature-based emergent reading-writing activities
frequently incorporated diverse materials, encompassing both natural and unnatural elements (Table 3). However, upon
closer investigation, findings indicated a discrepancy in the prevalence of natural versus unnatural materials within these
activities. While including natural materials was intended, in certain instances, our analysis unveiled that their
utilization was relatively limited when juxtaposed with the prevalence of unnatural materials. The relatively higher
utilization of unnatural materials introduces a point of reflection. Although potentially offering convenience and
consistency, these materials may not inherently encapsulate the spirit of nature-based learning.

Table 3
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Natural Stone, milk, yoghurt, sand, flour, semolina

Fruit images (kiwi, orange, pomegranate, tangerine, etc.), cardboard box, cover, class list, election graphic, envelopes,
cake materials, felt pen, paper of various sizes, pot, stove, oven, paper cup, scoop, food plate banner, worksheet,
crayon, scissors, line model cards, plastic, plates, cards with pictures, glue, crepes, paints, scissors, colored papers,
Unnatural notebooks, pencils, flashlight, geometric shapes cut from colored cartons, glue, jigsaw puzzle, numbers 1 through 10,
coloring pages, coloring pages with object images from 1 to 10, residing materials, calendar template made durable by
covering, figures 1-31 showing the days of the month, names of months, the number showing year, days of the week

and weather labels, scorpion and windmill puppets, wall clock.

Indoor/Outdoor Activity

After analyzing the curriculum documents, a distinct trend emerged: a significant proportion of nature-based emergent
reading and writing activities were conceived with an inclination toward indoor settings. Out of the 12 activities
subjected to scrutiny, a striking 10 were explicitly designed to transpire within indoor environments. Although several
factors might contribute to this trend, it raises certain considerations. While indoor activities offer valuable learning
opportunities, an exclusive focus on indoor settings might inadvertently downplay the inherent benefits of nature-based
learning.

The Theme of the Activity

As shown in Table 4, our analysis of the curriculum documents showed a comprehensive spectrum of themes
interwoven within nature-based emergent reading and writing activities. This analysis revealed that these activities
transcended a singular thematic focus, instead embracing diverse subject matters that enriched the learning experience.
Each theme contributes uniquely to the holistic development of young learners. Social life emerged as a prominent
theme, suggesting that nature-based activities were adeptly designed to cultivate social and cultural interactions. These
activities encouraged the formation of connections between children and society. The mathematical concepts in the
activities potentially aim to foster an early appreciation for mathematical concepts, integrating with emergent reading-
writing skills, by grounding them in nature-based contexts. In addition, the theme of natural life underscored a
connection to the environment and its entities. Places emerged as another intriguing theme, suggesting that these
activities transcended the confines of the classroom to encompass broader geographic and spatial concepts. The
incorporation of reading and writing as a theme highlighted the intrinsic connection between emergent literacy skills
and nature-based exploration by emphasizing grammar and comprehension skills. Lastly, including health as a theme
indicated a connection between a healthy lifestyle and interaction with the natural world.

Table 4

Themes in Activities

Natural Life Mathematics
Nature Less-more
Colors Equal
Shadow Graphics
Calendar Geometric Shapes
Weather Half-Whole
Clock Numbers
Time Addition/extraction

Social Life Reading-Writing
Human Rights Punctuation
Democracy Line-work
Election Straight/curved
Cultural values Story completion
Responsibility Jigsaw Puzzle

Places Health

Ankara Yoghurt Fermentation
Anitkabir Healthy Eating
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Words/Concepts/Terms

Our analysis of curriculum documents found that nature-based emergent reading and writing activities often
incorporate a wide range of words and concepts. This diverse linguistic and conceptual palette, as evidenced by the
provided examples, encapsulates an intriguing tapestry of subjects, engendering an enriched learning experience that
extends beyond literacy skills.

The range of words and concepts featured within these activities is extensive. This diversity encapsulates a
multitude of themes, each with its own inherent significance. For instance, activities revolving around seasonal elements
like winter provide a tangible link between natural phenomena and language development. Similarly, themes
encompassing human rights and citizenship transcend traditional subject boundaries. Scientific concepts like
reproduction and fermentation reflect a sophisticated layer of learning, nurturing not only emergent literacy skills but
also a rudimentary understanding of scientific phenomena. Moreover, these activities highlight a deliberate intent to
expand children's vocabulary and contextual understanding. Terms associated with light, shadow, and reflection
introduce concepts of physics and optics, while vocabulary related to time, hand, minute, and hour forge a bridge
between numeracy and literacy skills. Incorporating specific animals like the giraffe showcases an appreciation for
biodiversity and the natural world, fostering connections between language and animals. At the same time, introducing
geographic concepts such as Ankara, the capital city, situates learning within a broader geographical context.
Furthermore, words related to health, such as food plate, healthy/unhealthy, and yoghurt, suggest integrating life skills
into the learning experience. These activities encompass a multidimensional approach, aiming to nurture not only
reading and writing but also an expansive understanding of the world:

Winter, cake, election, the ballot box, result, vote, democracy, human rights, citizenship, cabin

Yoghurt, reproduction, yeast, fermentation, consuming, Turkish food culture, Nasrettin Hodja, attention,
Food plate, banner, healthy/unhealthy

Line, straight, curved, zigzag, question mark, graphic, signature, full stop

Ankara, the Capital city

Light, shadow, reflection, flashlight, calendar, hand, minute, hour, time

Giraffe

Discussion

Our study has illuminated a significant trend in viewing nature as a pivotal resource for enhancing emergent reading and
writing activities in early childhood education. This perspective aligns with research on the importance of integrating
natural resources into early years classrooms, potentially broadening the scope of emergent reading-writing activities
beyond traditional pen-and-paper methods (Zhang & Cook, 2019) and fostering a deeper engagement with the natural
world (Kellert, 2005). Yigit-Gencten and Gultekin (2021) further support this view by demonstrating that nature can
serve as a rich setting for supporting the development of emergent literacy skills and offer opportunities for children to
interact with natural concepts, thus expanding their understanding of the outside world.

The present study also demonstrates the comprehensive developmental benefits of integrating nature into
emergent reading-writing activities for young children. Our findings revealed that nature-based learning activities could
promote cognitive skills, such as critical thinking and problem-solving, and language skills, such as phonological
awareness and reading-writing comprehension. Moreover, we found that these activities can foster social-emotional
development by encouraging social interaction and respecting diversity, and they can enhance psychomotor skills
through hands-on exploration and balance movements. These findings resonate with Dilek’s (2019) research, revealing
that nature-based learning activities can significantly enhance various developmental domains, including cognitive,
social and emotional, language, self-care and motor skills. Simultaneously, these activities can provide multifaceted
advantages of nature-based learning for children (Daniels, 2012; Sobel, 2005). For instance, previous research has shown
that nature-based activities can boost physical, social, and emotional development, cognitive skills and creativity
(Burdette & Whitaker, 2005; Pellegrini & Smith, 1998). Furthermore, nature-based learning can provide opportunities
for children to interact with the natural world in meaningful ways, nurturing children’s sense of wonder and curiosity
about the environment (Louv, 2005). This can also be seen in Fjortoft's (2001) experimental study, which demonstrated
that children who engage with nature as a playground exhibit superior motor skills compared to those who play in
structured, less natural environments. Our study, in these terms, underscores the importance of physical engagement
with nature in developing motor skills, as supported by Norodahl & Einarsdottir (2015), who emphasize the benefits of
time spent in nature for children's psychomotor, emotional, and cognitive development.

Furthermore, this study highlights the enriched learning experiences children might gain when emergent reading-
writing activities are integrated with other fields, such as art. This approach aligns with the insights of Eisner (2002),
who found that incorporating creative methods, such as combining reading-writing with art, not only enhances skills
such as critical thinking, problem-solving, communication, and creativity but also moves beyond traditional educational
practices. By stepping away from traditional school routines and integrating reading-writing activities with other areas of
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learning, teachers can engage children in enjoyable and meaningful experiences that foster curiosity and imagination.
This multi-disciplinary approach is further validated by the research of Casler-Failing et al. (202), emphasizing that
incorporating different activities into reading-writing practices allows children to express themselves more fully and
connect deeply with their interests and experiences. Supporting this, the study conducted by Takano, Higgins, and
McLaughlin (2009), on a nature-based curriculum demonstrates similar positive effects on students, notably in
developing confidence, academic success, and societal connections. Echoing these outcomes, Smith (2007) also confirms
the beneficial contribution of nature-based education to student learning. Thus, these studies collectively underscore the
value of combining different learning areas to create tailored and engaging activities that meet the needs of individual
children and groups (Dawson & Beattie, 2018; Ahi & Kahriman-Pamuk, 2021). This integrative approach not only
fosters the development of emergent reading-writing skills but also nurtures other critical skills in young children. By
integrating nature into the early years curriculum and blending it with various educational disciplines (including art,
play, music, science, language, mathematics, preparation for reading and writing), educators can provide holistic and
engaging learning experiences. These experiences not only support the overall development of children but also enable
them to perceive nature activities as part of a larger, interconnected whole, enriching their learning and everyday life.

In early childhood education, there is a growing recognition of the value of nature-based learning in the
curriculum. However, our study identifies a notable gap in the inclusion of natural materials in early years curriculum
documents, which are instrumental in enhancing emergent reading and writing skills among young learners. Natural
materials, such as leaves, sticks, rocks, and flowers, provide a sensory-rich experience and encourage children to engage
with the natural world (Leea & Bailie, 2019). Additionally, these materials support the development of fine motor skills
and promote creativity and problem-solving abilities (Cordiano et al., 2019). Contrastingly, our findings indicate a
prevalent recommendation for unnatural materials, such as paper, pens, and glues in these educational activities. Despite
their convenience and ease of use, these materials lack the unique benefits that natural materials provide. This
perspective is supported by Kanat (2022), who observed that using natural materials in art activities significantly
enhances children's imagination, creativity, and innovative abilities. Russell et al. (2013) also advocates for a balanced
use of natural and unnatural materials to create a more diverse stimulating learning experience. Despite the effectiveness
of both material types, there appears to be an over-reliance on unnatural materials in curriculum documents. This is
counterintuitive to findings like those of Aaron (2019), who noted that children engaging with natural elements tend to
discuss natural rather than artificial aspects. Furthermore, Ozdemir and Uzun (2006) discovered that activities enriched
with natural materials or conducted in natural settings more effectively help children recognize and appreciate natural
elements. These studies emphasize the need for a curriculum update that incorporates a greater use of natural materials
in nature education, ensuring that children benefit fully from the rich learning experiences that nature-based activities
can offer.

While there may be practical reasons for conducting activities indoors, such as adverse weather conditions or
limited outdoor space, the essence of nature-based learning, as highlighted by Burke et al. (2021) is predominantly
rooted in outdoor experiences. Outdoor activities can offer children greater freedom, exploration, and opportunities for
physical activity and sensory experiences (Siraj-Blatchford et al., 2016). However, our study reveals a discernible
tendency in early educational curricula favoring indoor over outdoor activities, even when nature-based learning is
involved. This finding echoes the study of Yildiz Yilmaz and Tabaru (2017), who noted a lack of outdoor, nature-related
activities in their study, which are essential for a comprehensive scientific education. The importance of outdoor
learning, therefore, cannot be overstated. To truly embrace the benefits of nature-based education, it is imperative to
integrate more outdoor activities into the curriculum. This approach not only provides children with the rich
experiences that come from on-site learning but also deepens their connection with the natural world and enhances
their environmental awareness, as pointed out by Harwood et al. (2020). It is essential for preschool teachers to
frequently utilize outdoor learning environments to augment children's experiences with nature, thereby fostering a love
and curiosity for the natural world by using more tangible materials and creating diverse educational spaces outside the
classroom. The need for a more extensive use of natural environments for educational purposes in preschools, as stated
by Yilmaz (2016), is not yet adequately met, especially in contexts like Turkey, as noted by Giiner (2013), where there is a
lack of sufficient practice environments for outdoor and nature education. Miller (2007) emphasizes that confining
education to the four walls of a classroom is no longer adequate in today's learning landscape.

The results of this study showed that nature-based emergent reading-writing activities in the curriculum
documents cover a wide range of subjects and topics, as this can provide students with a diverse and well-rounded
learning experience. Nature-based themes, such as natural life, can encourage students to engage with the natural world
and develop an appreciation for the environment (Silverman & Corneau, 2017). By incorporating themes related to
social life, students can learn about cultural values and responsibility (Martin-Ezpeleta et al., 2022), while themes related
to mathematics can help students develop their analytical and problem-solving skills (Caiman et al., 2021).

Conclusion and Suggestions

This research employed a document analysis design to examine the role of nature-based learning in literacy preparation
activities in activity books published by the Ministry of National Education in 2013 and 2019. Twelve activity plans were
identified as being related to emergent reading-writing skills and nature-based learning. Our analysis delved into
multiple dimensions of these activities, unraveling their potential implications for early childhood education.

Assessing the Role of Nature in Emergent Reading and Writing Activities in the Early Childhood Curriculum... 11



The types of activities identified in the curriculum documents included integrated activities combining emergent
reading-writing and various subjects such as mathematics, language, literacy and art, literacy and science, and
mathematics. This integration underscores the multifaceted nature of learning and suggests avenues for fostering
interdisciplinary skills. It is worth considering the scope to expand this integration to encompass more curricular
domains, enabling children to grasp the interconnectedness of knowledge and encouraging holistic development. In
enriching emergent reading and writing, natural and unnatural materials played a role, with a greater emphasis on
unnatural materials. The prevalence of unnatural materials raises a point of consideration. It might be advantageous to
underscore the intrinsic benefits of natural materials, which stimulate sensory exploration, nurture creativity, and
provide an authentic connection to the environment. Balancing the utilization of these materials could amplify the
authenticity of nature-based learning experiences.

An interesting finding pertained to the setting of these activities, with a preference for indoors. While practical
constraints might contribute to this trend, harnessing the country's rich natural environment could hold transformative
potential. Encouraging outdoor activities, such as nature walks, storytelling amid natural surroundings, or even the
creation of nature journals, could foster a profound connection between children and their natural habitat. This shift
aligns with the essence of nature-based learning and the call for increased outdoor engagement (Harwood et al., 2020).
The themes encompassing social life, mathematics, natural life, literacy, and health underscored the diverse spectrum of
learning opportunities. Building on these themes, educators could consider exploring additional topics that resonate
with local contexts, enabling children to grasp the relevance of learning to their lives. Additionally, the introduction of
vocabulary and concepts related to social life, culture, mathematics, nature, and health broadens the scope of learning,
nurturing a global perspective and promoting critical awareness.

Future research could explore the untapped potential of interdisciplinary integration in emergent reading-writing
activities beyond the currently identified subjects. Investigating the incorporation of additional curricular domains may
provide valuable insights into how holistic development and interdisciplinary skills can be further enriched in early
childhood education settings. Another critical area for investigation involves delving into the transformative potential of
shifting the setting of emergent reading-writing activities from indoors to outdoors. Examining the impact of outdoor
nature-based learning activities, such as nature walks and storytelling in natural surroundings, can provide insights into
fostering a profound connection between children and their natural environment, aligning with the core tenets of
nature-based learning. A promising avenue for future exploration also involves assessing the effectiveness of in-service
teacher training programs integrating nature-based learning into literacy instruction. Such investigations could
illuminate the impact of teacher training on educators' ability to seamlessly incorporate nature-based activities, thereby
enhancing children's awareness and appreciation of the natural world. Given the country's rich natural environment,
increasing children's awareness and appreciation of nature is especially important through both in-class and out-of-
school activities. To achieve this, in-service teacher training incorporating nature-based learning into literacy instruction
could be provided alongside creating accessible resources that offer a wide range of nature-based activities for different
age groups and learning levels, and action research or empirical research could be conducted to explore its benefits
further. It may also be beneficial for educators to consider incorporating more outdoor nature-based emergent reading
and writing activities into their curriculum. By providing children with more outdoor nature-based learning
experiences, educators can help foster a greater appreciation and understanding of the natural world while promoting
the development of a range of important skills and abilities. Also, when reviewing the curricula, it would be beneficial to
consider critical place-based pedagogy to balance the activities and support young children. To shed light on the long-
term impact of interventions, the effectiveness of a sustained nature-based literacy intervention on children's reading
and writing skills over an extended period can be investigated.
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oz

Bu ¢aligma, Tiirkiye'deki erken ¢ocukluk egitim programlarinda yer alan okuma ve
yazma etkinliklerinde doganin nasil ve hangi 6l¢iide entegre edildigini aragtirmay1
hedeflemektedir. Bu ¢aliymada dokiiman analizi yéntemi kullanilarak, bir okul 6ncesi
programindan ve iki etkinlik kitabindan elde edilen program belgeleri ve etkinlik
planlar incelenmis ve doga temelli 6grenme ile erken okuryazarlikla ilgili toplam 12
etkinlik belirlenmistir. Bu etkinlikler, destekledikleri gelisim alanlari, etkinlik tiirleri,
kullanilan materyaller ve ele alinan temalar agisindan analiz edilmistir. Arastirma,
dogay1 destek ya da ana konu olarak kullanan erken okuma-yazma etkinliklerine
yonelik ikna edici bulgular ortaya koymustur. Program belgeleri, doga temelli okuma-
yazma etkinliklerinin kiigiik gocuklarin bilissel, dilsel, sosyo-duygusal, psikomotor ve
6z duzenleme becerilerini gelistirmek i¢in zengin bir potansiyel sundugunu
gostermistir. Bu etkinlikler genellikle dogas: geregi biitiinlestiricidir ve erken okuma-
yazmay1 matematik, dil ve sanat gibi bircok diger alanla birlestirmektedir. Program
belgelerine iliskin analiz, doga temelli erken okuma-yazma etkinliklerinin hem dogal
hem de dogal olmayan kaynaklar dahil olmak tizere ¢ok cesitli materyaller
kullandigin1 gostermistir. Ayrica, bu tiir etkinliklerin siklikla genis bir kelime
dagarcig1 ve kavram yelpazesini kapsadig1 ortaya ¢ikmustir. Bunlar, kis gibi mevsimsel
olaylardan insan haklar1 ve vatandashk gibi toplumsal konulara, treme ve
fermantasyon gibi bilimsel kavramlara kadar genis bir konu vyelpazesini
kapsamaktadir.

Anahtar kelimeler: Okul o6ncesi egitim programi, okuma-yazma, doga temelli
Ogrenme.

bir tanimla sinirlandirilamaz. Glinimuizde, ¢ocuklarin

ogrenme yetisiyle dogduklar1 ve bu siirecin yasamlar:
boyunca devam ettigi kabul edilmektedir. Cocuklarin bu siiregte
kazandiklar1 bircok beceri arasinda, iletisim ve bilgi saklama
yeteneklerini artiran okuma ve yazma becerilerinin gelisimi, dis
midahaleyi zorunlu kilmaktadir (Bao vd., 2020; Sandberg vd., 2015;
Santos, 2015). Arastirmalar, okuryazarligin dogumdan itibaren dis
diinya ile olan ilk etkilesimlerle basladigini ortaya koymustur
(Saracho, 2016). Ancak, okuryazar olabilmek igin, fonolojik
farkindalik (Treiman vd., 2016), kelime dagarciginin gelistirilmesi
(van Druten-Frietman vd., 2015) ve harfler ile sesler arasindaki
iligkinin anlagilmasi (McMaster vd., 2018) gibi ¢esitli unsurlarin
bilinmesi gereklidir. Bu akademik beceriler, okul basaris1 ve
hazirbulunusluk ac¢isindan 6nemleri nedeniyle, formal egitimin
merkezine konumlandirilmistir (Zambrana vd., 2019).

B ir ¢ocugun yetenekleri, ylizyillar boyunca yapilan herhangi

Mevcut arastirmalar, okuma ve yazma becerilerinin okul
basarisindaki 6nemli rolint vurgulamaktadir (Dinehart ve Manfra,
2013; Fang ve Wang, 2011; Puranik ve Lonigan, 2014). Bu sebeple,
¢ocuklarin okuma ve yazma gelisimlerini destekleyecek 6gretim
uygulamalar: biiyiik 6nem arz etmektedir. Erken ¢ocukluk
egitiminde, o6grencilere yazma pratigi 6gretmek amaciyla kullanilan
bes temel Ogretim stratejisi vardir: Davis (2013) tarafindan



tanimlanan modelleme, paylagilan yazma, etkilesimli yazma, rehberli yazma ve bagimsiz yazma. Bu yaklasimlar,
egitimcilerin ve 6gretmenlerin 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmelerine etkin destek saglamalarimi miimkiin
kilar. Ogrenme siireci, yazma tekniklerinin modelleme yoluyla gosterilmesi, diisiince siire¢lerinin sesli diigiinme
etkinlikleriyle ifade edilmesi, 6gretmenlerin kendi yazma deneyimlerini 6grencilerle paylagsmasi, cesitli yazma stratejileri
konusunda rehberlik edilmesi ve ¢ocuklara bagimsiz yazma firsatlar1 sunulmas yoluyla gergeklesir. Bu unsurlar, yazmay1
Ogrenmenin temel taglarini olusturur. Her 6gretmen ve 6grencinin kendine 6zgli anlama ve 6grenme bigimleri oldugu
bilinirken, 6grenme deneyimini sadece resmi veya okul tabanli yazma Ogretime sikistirmak problemli olabilir. Bu
nedenle, 6zellikle ilk yillarda, okuma ve yazma deneyimlerimizin ne anlama geldigini genis bir perspektifle ele almak
6nemlidir. Okuma ve yazma becerilerini okulun sinirlarinin &tesine tasimanin en etkili ve basit yollarindan biri, dogay1
egitim stirecine dahil etmektir (Leea ve Bailie, 2019).

Doga temelli uygulamalar baslangicta ¢evre egitimi ve ¢ocuklara doganin 6gretilmesine odaklanmistir (Barrable,
2019; Collado vd., 2020; Dale vd., 2020). Ote yandan, erken okuma ve yazma uygulamalar1 geleneksel olarak kalem ve
kagit aktiviteleri ile iligkilendirilmistir (Wollscheid vd., 2016). Ancak, erken ¢ocukluk uygulamalar1 ¢ocuk liderliginde ve
oyun tabanli programlara yoneldiginde, doga temelli 6grenme ile erken ¢ocukluk egitiminin isbirligi, kesif, yaraticilik ve
iletisim gibi ortak degerleri paylastig1 goriilmektedir (Caiman vd., 2021; Jickling ve Sterling, 2017). Bu ortak degerler,
okul temelli okuma ve yazma uygulamalarini dogayla biitiinlestirmeyi kolaylagtirmalidir. Sonug olarak, erken ¢ocukluk
programu tarafindan sekillendirilen ve yonlendirilen bu uygulamalar hakkindaki diisiinceleri yeniden degerlendirme
gerekliligi dogar. Bu baglamda, doga temelli 6grenmenin erken ¢ocukluk programlarina entegrasyonu, erken okuma ve
yazma uygulamalarina yenilik¢i bir perspektif kazandirmaktadir.

Doga temelli uygulamalar geleneksel olarak cevre egitimi ile iliskilendirilmis olsa da, erken okuma ve yazma
uygulamalariyla ortak degerleri paylagsmaktadir. Dogal diinyaya maruz kalmak, ¢ocuklarin duyusal ve dil becerilerini
gelistirmelerine yardimci olur ve erken okuryazarlik gelisimine katki saglayabilmektedir. Doganin farkli dokularini,
renklerini ve sekillerini kesfetmek, ¢ocuklarin gorsel algilarini, kelime dagarciklarini ve agiklayict dil becerilerini
gelistirmektedir (Cutter-Mackenzie-Knowles vd., 2020). Ayrica, bitkileri ve hayvanlar1 gézlemlemek gibi doga temelli
6grenme deneyimleri, cocuklarin bilimsel diigiinme ve problem ¢ézme becerileri i¢in 6nemli olan merak ve arastirma
yeteneklerini desteklemektedir (Siraj-Blatchford vd., 2016). Yapraklar, ¢ubuklar ve taglar gibi dogal malzemeler,
¢ocuklarin yaraticiligini ve hayal giiciinii tegvik ederek hikaye ve karakter yaratmalarina olanak tanimaktadir (Caiman
vd., 2021). Egitimciler ve ebeveynler, dogay: ve dogal materyalleri erken 6grenme ortamlarina dahil ederek, kiigiik
¢ocuklarin okuma ve yazma sevgisini gelistirmelerine yardimeci olabilir ve fikirlerini kesfetmeleri ve ifade etmeleri i¢in
ilham kaynag: olabilirler. Bu baglamda, erken ¢ocukluk egitim belgelerinde dogaya dayali 6grenmeyle ilgili sinirh
bilginin genisletilmesi ve doganin, ¢ocuklarin okuryazarlik becerilerini ve biitiinsel gelisimini destekleme potansiyelinin
degerlendirilmesi 6nem tagimaktadir.

Bu baglamda, doga temelli 6grenme ile okuryazarlik arasindaki iliski, ¢ocuklarin gelisiminde 6nemli bir rol
oynamaktadir. Okul 6ncesi egitim programi, okuma ve yazma becerilerinin gelisimini temel beceriler olarak giiglii bir
sekilde vurgulamaktadir. Bu amagla, Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2013a) 6gretmenlerin simif igi etkinliklerini
planlamalarina rehberlik etmek icin bir Okul Oncesi Programi kitapgigi ve iki Etkinlik Kitabi yayimlamgtir.
Arastirmacilar, bu kaynaklarin, erken okuma ve yazma etkinliklerine doga temelli 6grenmeyi entegre etme konusunda
rehberlik edebilecegine inanmaktadirlar. Bu yiizden, bu ¢alisma, erken ¢ocukluk egitim programina dayali belgelerin
baglaminda, okuma ve yazma etkinliklerinde doganin kullanimmi ve bu kullanimin kapsamini arastirmayi
hedeflemektedir. Boylece, doga temelli 6grenmenin okuryazarlik gelisimine katkisin1 ve doganin okuryazarlik
becerilerinin gelistirilmesindeki roliinii anlamayi, alandaki mevcut bosluklar1 nasil doldurabilecegini inceleyerek, erken
gocukluk egitiminde etkili 6gretim ve 6grenme {izerine devam eden g¢aligmalara katki saglamay1 amaglamaktadir. Sonug
olarak, bu c¢aligmanin bulgularinin, erken okuryazarlik egitimine biitiinciil ve zenginlestirilmis bir yaklagimi tesvik
ederek egitim uygulamalari, program gelistirme ve Ogretmen egitimi programlarini aydinlatma potansiyeline sahip
oldugu diisiiniilmektedir.

Erken Okuma-Yazma Becerileri ve Doga Temelli Ogrenme

Bir ¢ok aragtirmaci dogumdan itibaren gelismeye baglayan ve erken yaslardaki sinif uygulamalari igin kritik olan okuma
ve yazma becerilerini incelemistir (Campbell vd., 2018; Giovanelli ve Mason, 2018). Bu beceriler, kiigiik ¢ocuklarda
okuryazarlik gelisiminin temelini olusturmakta ve ¢ocuklarin diisiincelerini ve fikirlerini etkili bir sekilde anlamalarini
ve ifade etmelerini saglamaktadir. Ayrica, arastirmalar erken okuryazarlik deneyimlerinin 6nemini ve okuma ve yazma
becerilerinin gelistirilmesinde rehberligin roliinii vurgulamustir (Gerde vd., 2012). Mevcut aragtirmalarda, okuma "goklu
ortam materyalleri (resimli kitaplar, goriintiiler, dijital diinyalar ve resimler) ile cagdas bir diyalog ve etkilesim anlayist"
olarak tanimlanmis (Boardman, 2019, s. 81), yazma ise "bilissel ve fiziksel faktorlerin etkilesimiyle gerceklegen, sosyal,
duygusal ve biligsel gelisimi destekleyen yazili ifade veya iletisim sekli" olarak ifade edilmistir (Mackenzie ve Hemmings,
2014, s. 43).

Okuma ve yazma becerileri, kii¢iik gocuklarin dil gelisimi ve genel akademik basarist agisindan biiyiik 6nem tagir
(Sandberg vd., 2015). Ozellikle okul 6ncesi dénemde, cocuklarin beyinleri dil ve okuryazarlik becerilerinin
Ogrenilmesine son derece yatkindir (Zambrana vd., 2019). Bu sebeple, egitimcilerin kii¢iik ¢ocuklara bu becerilerin
gelisimini destekleyecek simif i¢i uygulamalara katilma firsatlar1 sunmasi biiylik bir 6nem arz etmektedir. Bu tiir
uygulamalara 6rnekler arasinda, gocuklarin bir 6gretmenin veya velinin yiiksek sesle okumasini dinledigi ve metinle
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ilgili tartismalara katildig1 ortak okuma etkinlikleri ile ¢ocuklarin bir simif kitab1 veya hikaye haritas: gibi yazili bir {iriin
olusturulmasina katkida bulundugu paylasilan yazma etkinlikleri yer almaktadir (Zhang ve Cook, 2019). Kiigiik
¢ocuklar bu etkinliklere katilarak yazili dilin kurallar1 hakkinda bilgi edinir ve yazma becerilerini gelistirirler. Ayrica,
aragtirmalar bu tiir uygulamalara katilan ¢ocuklarn, bu firsatlara sahip olmayan akranlarina gére fonemik farkindalik ve
alfabe bilgisi gibi alanlarda daha ileri diizeyde okuryazarlik becerileri sergilediklerini gostermistir (Altani vd., 2017). Bu
nedenle, egitimcilerin okul 6ncesi dénemde erken okuma ve yazma becerilerine 6ncelik vermesi, kii¢iik ¢ocuklarin
akademik basar1 yolunda ilerlemelerini saglamak i¢in biiyiik bir 6neme sahiptir.

Cocuklarin erken okuma ve yazma becerilerini desteklemek i¢in gereken uygulamalarin sadece okul binalariyla
sinirli kalmamasi gerektigi vurgulanmaktadir. Cocuklarin dogada oyun yoluyla becerilerini gelistirmelerine yo6nelik
birgok 6grenme firsati sunulmaktadir (Zamzow ve Ernst, 2020). Erken ¢ocukluk egitiminde doga temelli 6grenme ile
okuma ve yazma Ogretiminin entegrasyonu, bu firsatlarin en onemlilerinden birini olusturmaktadir. Doga temelli
Ogrenme, ormanlar, parklar, plajlar ve diger yerel dogal ortamlarda ya da doga ile dogrudan ve birebir deneyimler
yoluyla bilgi ve becerilerin edinilmesi seklinde tanimlanabilir (Eick, 2012; O'Brien, 2009). Bu tiir 6grenme, 6gretmen
tarafindan baglatilan ve belirli 6grenme hedeflerine ulagsmak i¢in yo6nlendirilen yapilandirilmis etkinliklerle ve
yapilandirilmamis etkilesimlerle desteklenebilir. Okuma ve yazma 6gretimi ile birlestiginde, doga temelli 6grenme,
kiigiik ¢cocuklara erken okuryazarlik becerilerini gelistirmek icin egsiz ve ilgi ¢ekici firsatlar sunar. Arastirmalar,
¢ocuklarin dogal diinya hakkinda yeni kelime dagarcigy ve kavramlarla tanistikca, doga temelli deneyimlerin dil ve
okuryazarlik gelisimine zengin bir ortam sundugunu gostermistir (Cordiano vd., 2019). Ayrica, dogal ortamlar,
¢ocuklarda deneyimleri hakkinda iletisim kurma ve yazma konusunda bir merak ve kesfetme istegi uyandirabilir
(Chawla ve Gould, 2020). Ogretmenler, doga temelli 6grenme ve okuma-yazma Ogretimini entegre ederek, kiigiik
¢ocuklar icin okuryazarlik gelisimi adna ilgi ¢ekici ve gelisimsel olarak uygun, anlamli ve 6zgiin baglamlar yaratabilir
(Caiman vd., 2021).

Benzer sekilde, bir ¢alismada, agik havada daha fazla zaman gegiren ¢ocuklar, kelime dagarcig ve anlat1 becerileri
de dahil olmak iizere daha yiiksek okuryazarlik gelisimi sergilemistir (Pellegrini ve Smith, 1998). Bagka bir deyisle, dogal
cevre, zengin dil deneyimleri ve hikaye anlatimi i¢in firsatlar sunarak dil gelisiminin artmasina yol a¢gmaktadir. Doga
temelli 6grenmenin ¢ocuklarin yazma becerilerini olumlu y6nde etkiledigi de gosterilmistir. Dogal ortam, yazmak i¢in
tesvik edici ve ilham verici bir ortam saglayarak yaraticiligin ve kendini ifade etmenin artmasini desteklemektedir
(Cutter-Mackenzie-Knowles vd., 2020). Baska bir calismada ise, Yigit-Gengten ve Giiltekin (2021), doga temelli
Ogrenmeyi tartisarak resimli kitaplarin ¢ocuklarin okuma ve yazma gelisimlerini nasil destekleyebilecegini gostermistir.
Doganin, kelimeleri adlandirma, bir harfe bakma, dinleme ve seslendirme, esli okuma yoluyla kelimeleri tanima, agik
uclu sorular sorma, 6n ekleri ve son ekleri eglestirme, mesaj gonderme, belirli seslerle baglayan/biten materyalleri bulma,
dogada harf benzeri sekiller bulma, bilet olusturma, isaretler, kisa dykiiler, beyin firtinasi yapma gibi cesitli etkinliklerde
kullanilabilecegini ortaya koymuslardur.

Doga temelli 6grenme, ¢ocuklarin dikkatini ve odaklanmasini artirarak okuma ve yazma gelisimine katk
saglamaktadir (Burdette ve Whitaker, 2005). Taylor ve Kuo (2009) tarafindan yapilan bir ¢aliyma, dogal ortamlara
erisimi olan ¢ocuklarin, dogaya erisimi olmayanlara gore biligsel yeteneklerinde, okuma ve yazma becerileri de dahil,
onemli gelismeler gosterdigini belirtmistir. Bu durum, doganin beyin gelisimi tizerindeki olumlu etkileri ile odaklanma
ve konsantrasyon yetenegini giiclendirmesi ile iliskilendirilmistir. Ayrica, doga temelli 6grenme, elestirel diigiinme ve
problem ¢ozme becerileri gibi, basarili okuma ve yazma becerileri icin temel olan yeteneklerin gelisimine destek
olmaktadir (Haggstrom ve Schmidt, 2020). Ogrenciler, dogal diinyayla kurduklar1 etkilesimler araciligiyla, anlam kurma
ve yazili ifade i¢in gerekli olan baglantilari kurma ve ¢ikarimlarda bulunma becerilerini gelistirebilmektedir.

Bahgecilik ve doga yiirtiyiisii gibi doga temelli etkinlikler iceren acik hava egitim programlarinin, 6grencilerin
okuma ve yazma becerileri tizerinde olumlu etkileri bulunmaktadir (Sadiku vd., 2020). Bu tiir etkinliklerin uygulamali
ve deneyimsel dogasi, 6grencilere dil ile anlamli etkilesim kurma firsati sunar, bu da okuma ve yazmaya yonelik
motivasyon ve basariy: artirmaktadir. Dogaya dayali 6grenmenin okuma ve yazma becerileri iizerindeki olumlu etkileri,
doga ile farkindalik arasindaki iligki tizerine yapilan ¢alismalarla da desteklenmektedir (Bratman vd., 2015). Farkindalik,
yani tam olarak su an'da olma ve anin farkinda olma kapasitesi, gelismis odaklanma ve dikkat gibi, basarili okuma ve
yazma i¢in temel olan becerilerle iliskilendirilmistir.

Aragtirmalar, doga temelli 6grenmenin temel okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli bir rol
oynadigini ortaya koymaktadir (Hoed, 2014). Egitimciler, dogal ortamlara erisim saglama ve doga temelli etkinlikleri
Ogretim programlarina entegre etme yoluyla, bu hayati becerilerin gelisimini tesvik edebilmektedir.

Doga Temelli Etkinlikler

Son yillarda, ¢ocuklarin gelisimini ve esenligini desteklemek amaciyla erken cocukluk egitiminde doga temelli
etkinliklerin kullanimina yonelik artan bir ilgi s6z konusudur (Késker, 2019). Bu etkinlikler, uygulamali ve deneyimsel
olup, 6grencilerin 6grenme deneyimlerine anlamli bir bicimde katilmalarini saglar. Sonug olarak, ¢ocuklar dogal diinya
hakkinda daha fazla motivasyon ve takdir gelistirirler (Aini ve Lainly, 2010). Bir¢ok aragtirma, doga temelli 6grenmenin
cevre egitimi, bilissel beceriler, dikkat, motivasyon ve katilim gibi ¢esitli alanlarda olumlu etkilerini belgelemistir (Basile,
2000; Ernst vd., 2018).
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Erken ¢ocukluk egitiminde 'dogay1’ sinif ortamina entegre etmek icin cesitli stratejiler bulunmaktadir ve dogal
kaynaklarin kullanimi, dogal diinyay: sinif etkinliklerine dahil etmek i¢in pratik bir yontemdir. Doga temelli materyaller
ve kaynaklar, cocuklarin 6grenme ve esenlik gelisimini desteklemek amaciyla okul oncesi siniflarda ve etkinliklerde
cesitli yollarla kullanilabilir. Bu materyaller, dogal nesneleri toplamak ve kesfetmek, dogal malzemelerle sanat yapmak ve
acik havada oyun ve kesif yapmak gibi uygulamali ve deneyimsel 6grenme etkinliklerinin bir parcast olabilir. Bu
uygulamalar, ¢ocuklarin sinif ortaminda kullandiklari materyaller {izerinde bir sahiplenme duygusu gelistirmelerine
yardimeci olur. Sinifta dogal materyallerin kullanilmasi, ince motor becerileri, yaraticilik ve problem ¢dzme becerilerinin
gelisimine katki saglayabilir (Bal ve Kaya, 2020). Bitkiler ve dogal 151k gibi dogal unsurlarin sinif ortamina dahil edilmesi,
¢ocuklarin dikkatini, davraniglarini ve biligsel islevlerini olumlu yonde etkileyebilir (Hoed, 2014). Kiewra ve Veselack
(2016) gibi aragtirmacilar, anaokullarindaki 6grenme merkezlerinde dogal materyallerin kullanilmasini énermektedir.
Ornegin, miizik merkezinde dogal malzemelerden yapilmis el yapimi enstriimanlar, blok merkezinde ise dogal bloklar
bulunmalidir. Doga temelli egitimde kullanilabilecek materyaller sunlar olabilir:

- Kova, karton kutu, ip, sise, ahsap ve kumas parcalar1 gibi geri doniistiiriilebilen nesneler,

- Agac kabugu, yerdeki mese palamudu, tas, deniz kabugu gibi dogadan toplanan esyalar,

- Tohumlar, gigekler, meyveler, yapraklar, aga¢ dallari, fidanlar ve yesil yapraklar gibi dogal malzemeler,
- Bisiklet, ugurtma, kaydirak ve ¢adir gibi malzemeler (Cetin, 2022).

Doga temelli egitimin ¢ocuklarin gelisimi ve refah: {izerinde bir¢ok olumlu etkisi oldugu kanitlanmistir. Doga
temelli egitim programlari, dogal kaynaklarin kullanimini tegvik ederken, aynmi zamanda ¢ocuklara fiziksel, sosyal,
biligsel, dilsel ve duygusal gelisim firsatlar1 sunan uygulamali ve deneyimsel 6grenme etkinlikleri saglamaktadir (Cetin,
2022). Bu etkinlikler, bilgi gelistirme, fiziksel aktiviteler, spor, oyunlar ve geleneksel okul binalarinin diginda
gergeklestirilen diger aktiviteleri kapsayabilir. Programlar, ayrica ¢ocuklarin ince motor becerileri, problem ¢ézme ve
sosyal beceriler gibi bircok alanin gelisimini desteklemeyi hedeflemektedir (Yagci, 2016). Dogayla yapilan bu
etkilesimler, ¢ocuklarin merakini artirabilir, kesif yoluyla 6grenmeyi tesvik edebilir ve sosyal gelisimlerine katkida
bulunabilir (Merritt vd., 2022). Doga temelli egitimin sundugu sayisiz fayday1 géz oniinde bulundurarak, ozellikle
¢ocuklarin ilk yillarinda okullardaki egitim faaliyetlerine dogay1 dahil etmenin 6nemi vurgulanmaktadir.

Doga temelli etkinlikler, gézlem yapma, malzeme toplama, insa etme, sanat ve miizik etkinliklerine katilma gibi
faaliyetlerle, cocuklarin gelisimine gesitli agilardan katki saglar. ilk olarak, insa etme gibi etkinlikler cocuklarin motor
becerilerini ve koordinasyonunu gelistirerek fiziksel gelisimi destekler, fiziksel kesif ve harekete olanak tanir (Karavida
vd., 2020). ikinci olarak, doga temelli etkinlikler cocuklari sorgulama, gézlem yapma ve problem ¢dzme gibi faaliyetlere
tesvik ederek biligsel gelisimi tesvik eder (Chawla ve Gould, 2020). Ornegin, malzeme toplayip yapilar inga ederken
¢ocuklar farkli malzemelerin 6zelliklerini 6grenir, uzamsal akil yiiriitme becerilerini gelistirir ve tasarim ile insaatla ilgili
problemleri ¢o6zmeyi 6grenirler. Ugiincii olarak, doga temelli etkinlikler, igbirligi, iletisim ve yaraticilik firsatlar1 sunarak
sosyal ve duygusal gelisimi artirir (Elliott vd., 2016). Birlikte calisip yapilar insa ederken veya sanat eserleri yaratirken
¢ocuklar miizakere, iletisim becerileri ve empati gelistirir, birbirlerinin fikirlerine sayg1 duyar ve kendilerini yaratict bir
sekilde ifade etmeyi 6grenirler (Burns ve Manouchehri, 2021). Son olarak, doga temelli ekinlikler, ¢ocuklarin dogaya
olan takdirini artirir, yerel cevrelerini kegfetmeye ve anlamaya tesvik eder, gevre bilincini ve stirdiiriilebilirligi tesvik eder
(Giiler Yildiz vd., 2021). Doga temelli faaliyetlerde yer alarak ¢ocuklar, canlilar arasindaki bagliligi 6grenir ve dogal
diinya i¢in bir sorumluluk duygusu gelistirir, bu da onlar1 gelecekte gevreyi koruyan bireyler olmaya hazirlar.

Erken ¢ocukluk egitimine doga temelli etkinlikleri entegre etmenin gesitli yollar1 bulunmaktadir ve bu tiir
etkinliklere 6rnek olarak dogal malzeme toplamak, dogal cevreyi gozlemlemek, dogal malzemelerle insa etmek, sanat ve
miizik etkinliklerine katilmak ve oyun yoluyla yaraticilig1 tesvik etmek verilebilir. Cocuklar, tas, yaprak, cubuk ve tiiy
gibi dogal malzemeleri toplayarak koleksiyon yapabilir veya sanat projeleri i¢in desenler olusturabilirler (Yilmaz Uysal ve
Coskun Tuncay, 2020, s. 10). Ayrica tohum ekebilir ve onlara bakabilirler (Ata, 2019), gokyiiziinii ve agaglar
gozlemleyebilirler ve topragin farkli katmanlarini kesfetmek icin elleriyle veya aga¢ dallariyla toprag: kazabilirler (Yilmaz
Uysal ve Coskun Tuncay, 2020). Cocuklarin dogal ¢evrelerini kesfetmeleri icin doga ve sahil yiiriiylisleri de
diizenlenebilir (Ata, 2019).

Cocuklar, tahta sandiklardan kedi evleri yapabildikleri, sopalardan sopa adamlar olusturabildikleri ve hatta
sopalar1 oyarak saks1 diizenlemeleri yapabildikleri igin dogal malzemelerle insa etmek, yaraticilig1 tesvik edebilir (Ata,
2019). Nesli tiikkenmekte olan hayvanlara odaklanarak heykel ve sergi gibi sanatsal alanlar yaratilarak gocuklarin
kendilerini yaratict bir sekilde ifade etmelerine ve ayni zamanda ¢evre sorunlarini 6grenmelerine olanak saglanabilir
(Avar vd., 2022). Ayrica siuflar dogal ortamlara dontstiriilerek ¢ocuklarin 6zgiirce oyun oynamalarina ve kendi
oyunlarimi gelistirmelerine olanak saglanabilmektedir (Ata, 2019).

Dogada oyun oynama ve vakit gecirme olanaklar:1 saglanabilir, tag ve yaprak gibi dogal malzemeler kullanilarak
resim veya miizik aleti yapilabilir (Ata, 2019). Cocuklarin eglenmesi icin ¢evre yarigmalari ve ¢Opgil avlari da
diizenlenebilir ve dogal diinyayla etkilesimi daha da tegvik edilebilir (Avci, Akdeniz ve Glizel Akdeniz, 2022). Genel
olarak, dogaya dayali etkinliklerin erken yas egitimine dahil edilmesi, ¢ocuklarin gelisimi, yaraticili1 ve refahi tizerinde
olumlu etkilere sahip olabilir.
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Kuramsal Cerceve

Bu calisma, 6grenen, 6grenme ortami ve gevresindeki topluluk arasindaki iliskiye odaklanan teorik bir gerceve olan
elestirel yer temelli pedagoji ile gercevelendirilmistir (Smith, 2002). Egitimde sosyal adaleti ve esitligi tesvik etmek i¢in
yerel baglami anlamanin ve onunla iligki kurmanin 6nemini vurgulamaktadir (Smith ve Sobel, 2010). Bu yaklasim
ozellikle egitimin ilk yillarinda gegerlidir, ¢linkii ¢ocuklar hala kimlik ve aidiyet duygularini gelistirmekte ve yakin
cevrelerinden biiyiik dl¢iide etkilenmektedirler.

Sobel'e (2005) gore, elestirel yer temelli pedagoji ii¢ temel ilkeye dayanir: elestirel biling, sosyal adalet ve
gliclendirme. Elestirel biling, 6grenme ortamini etkileyen baskin gii¢ yapilarini ve ideolojileri tanimay: ve bunlara
meydan okumayi igerir. Sosyal adalet, ge¢misleri veya kosullar1 ne olursa olsun tiim 6grenciler i¢in adil ve kapsayici
ogrenme deneyimleri yaratma ihtiyacini vurgular. Gliglendirme ise, 6grencilerin kendi &6grenmelerinde ve
topluluklarinda etkinlik ve eylemde bulunmalarini saglamayi igerir.

Elestirel yer temelli pedagojinin 6nemli bir yonii, fiziksel ve sosyal cevre dahil olmak iizere yerel baglamimn
ogrenme deneyimlerini sekillendirmede 6nemli bir rol oynadiginin kabul edilmesidir. Ornegin, erken g¢ocukluk
egitiminde, sinifin ve gevredeki toplulugun fiziksel ortami, kii¢tik ¢ocuklar i¢in zengin 6grenme firsatlar: saglayabilir.
Ovyun alani, park, yerel kiitiiphane gibi yerler, ¢ocuklarin gevrelerini kesfetmelerini ve bu kesifleri desteklemelerini,
sosyal ve duygusal becerilerini gelistirmelerini saglayabilir (Rogoff, 2003). Bu ¢alismada, erken ¢ocukluk uygulamalarini
sekillendiren ve yonlendiren program belgelerinin, ¢ocuklarin iginde yasadiklar: toplumla ilgili erken okuma-yazma
etkinliklerini kavramsallastirmak i¢in dogal gevreyi icermesi gerektigine inanilmaktadir. Bu sekilde, gocuklarin 6grenme
deneyimlerini desteklemek ve gelistirmek i¢in topluluk ve diger paydaslarla etkilesim kurmak miimkiin olacaktir. Bu,
¢ocuklara zengin ve Ozgiin 6grenme deneyimleri saglamak icin dogal miizeler, kiitiiphaneler, parklar, ormanlar ve
toplum merkezleri gibi yerel kurum ve kuruluslarla ortaklik kurmayi icerebilir (Cutter-Mackenzie-Knowles vd., 2020).
Sonug olarak, elestirel yer temelli pedagojiyi benimseyerek ve yerel cevreyi erken ¢ocukluk egitimine entegre ederek,
yalnizca ¢ocuklarin akademik gelisimini gelistirmekle kalmayip ayni zamanda topluluklariyla ve gevrelerindeki diinyayla
olan baglantilarini besleyen biitiinsel bir yaklagim tesvik edilebilir.

Bu ¢alismada, elestirel yer temelli pedagoji, yerel/doga temelli baglamin ¢ocuklarin 6grenmesini ve gelisimini nasil
etkiledigini incelemek i¢in degerli bir perspektif sunmaktadir (Smith ve Sobel, 2010). Orman okullar: gibi doga temelli
egitim firsatlarina erisim her zaman mevcut veya uygun fiyath olmadigindan, erken c¢ocukluk egitimi program
belgelerinin dogay1 sinifa dahil etmeyi nasil destekledigini aragtirmayr amag¢lanmaktadir (Quay vd., 2020). Yer temelli
egitim yoluyla egitimciler, sosyal adaleti ve esitligi tesvik ederken kiigiik ¢ocuklar i¢in anlamli ve alakali 6grenme
deneyimleri yaratma firsatina sahiptir (Gruenewald, 2003). Egitimciler, yerel baglamla iliski kurarak ve toplumu
¢ocuklarin Ogrenimine dahil ederek, kiiciik gocuklar i¢in 6zgiin ve giilendirici deneyimler yaratabilirler (Smith ve
Sobel, 2010). Sonug olarak, bu aragtirmada bu yaklagimi dahil ederek, dogal baglamin program belgeleri araciligiyla
erken okuma-yazma etkinlikleriyle nasil iliskili oldugunu daha derinlemesine anlamak amaglanmaktadir.

Yontem
Model

Bu ¢alismada; Tiirk okul 6ncesi egitim ve programlarina rehberlik eden ti¢ farkli 6gretim programi, dokiiman analizi
yontemleri kullanilarak incelenmistir. Bu aragtirmanin amaci, bu belgelerin erken ¢ocukluk siniflarinda ortaya ¢ikan
okuma-yazma etkinliklerini gelistirmede doganin kullanimi hakkinda ne séyledigini anlamaktir. Belgeleri analiz etmek
i¢in, verileri anlamli temalara ve kaliplara ayirmay1 ve kategorilere ayirmayi igeren agik kodlama stireci kullanilmustir.
Asagidaki boliimde, arastirma baglami, veri seti se¢imi ve dokiiman analiz siireci dahil olmak iizere bu aragtirmay1
yiirlitmek i¢in atilan adimlar ayrintili olarak agiklanmustir.

Verilerin Toplamasi

Bu caligmada arastirma verileri, MEB tarafindan programin bir pargasi olarak hazirlanan Okul Oncesi Programi
(2013a), Etkinlik Kitab1 — 1 (MEB, 2013b) ve Etkinlik Kitab1 — 2 (MEB, 2019) olmak iizere ii¢ ana kaynaktan alinmistir.

Okul Oncesi Programi, 0-6 yas arasi ¢ocuklar icin, ¢ocuklarin gecmisleri, ihtiyaglar1 ve ilgi alanlari gibi
farkliliklarina 6zel olarak odaklanarak, ¢ocuklarin tiim gelisimleri g6z oniinde bulundurularak tasarlanmistir (MEB,
2013a). Calismanin yapildig1 sirada, Tiirkiye'de okul 6ncesi egitim programi en son 2013 yilinda giincellenmis ve
kurumlarda uygulanmaktadir. Program, oyun temelli ve kesfedici 6grenmeyi yaraticiligin gelisimi ile dengeleyen sarmal
bir yap: kullanilarak ¢ocuk merkezli, esnek ve eklektik olacak sekilde tasarlanmistir. Giinliik yasam deneyimlerini ve
yakin gevreyi egitim amaglh firsatlar olarak birlestirir, temalar1 ve konulari hedeflerden ziyade ara¢ olarak kullanir.
Program ayni zamanda 6grenme merkezlerinin olusturulmasy, kiiltiirel ve evrensel degerlerin tesvik edilmesi, aile egitimi
ve katilimyi, bir degerlendirme siireci ve uyum ve rehberlik hizmetlerini de icermektedir (MEB, 2013).

Milli Egitim Bakanlig1, okul 6ncesi egitim siirecinde 6gretmenlere yardimcr olmak amaciyla ilk olarak 2013 yilinda
yayimlanan ve 2019 yilinda giincellenen bir etkinlik kitabi yayimlamistir. Etkinlik kitabinda kazanim ve gostergeler,
kelimeler, materyaller, kavramlar, 6grenme siireci, degerlendirme, aile katilimi ve uyum ile ilgili bolimler yer almaktadir
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(MEB, 2013; MEB, 2019). Etkinlik Kitab1 1 (40 etkinlik) ve 2 (341 etkinlik) okul Oncesi 6gretmenlerine egitim
planlarinda yardimci olmak icin tasarlanmigtir ve fen, matematik, okuma-yazma, miizik, sanat ve dil gibi konularla ilgili
etkinlikleri icermektedir. Her etkinlik sayfas: isim, igerik, kazanim, gostergeler, materyaller, kelimeler, kavramlar ve
6grenme siirecinden olusmaktadir. Bu {i¢ belge, devlete bagli ve 6zel erken ¢ocukluk kurumlarinda 6gretme ve 6grenme
stirecine rehberlik etmek i¢in erken ¢ocukluk akademisyenleri ve egitimcileri tarafindan tasarlanmig resmi belgelerdir.
Bu nedenle, bu arastirmanin, okul 6ncesi egitim program temelli belgelerin doga temelli uygulamaya nasil yaklastiginin
daha iyi anlagilmasina katkida bulunacagi beklenmektedir.

Verilerin Analizi

Bu ¢aligmada, veri analizi i¢in segilen yontem dokiiman analizidir (Bowen, 2009). Bu yontem, programa dayal belgelerin
derinlemesine arastirilmas: ve bunlarin doga temalar1 ve ortaya ¢ikan okuma-yazma etkinlikleriyle baglantilar
nedeniyle se¢ilmistir. Analiz siirecinde, ilgili ifadelerin tanimlandigi ve anlamlarimi kesfetmek igin belirli kodlarin
atandig1 bir agik kodlama yaklagimi kullanilmistir (Saldana, 2009). Bulgularin saglamligini artirmak icin, Lincoln ve
Guba'nin (1980) ¢aligmalarindan esinlenen negatif vaka analizi teknigi kullanilmigtir. Bu yaklasim, ortaya ¢ikan
modellerden sapan ornekleri kasith olarak arayarak ve veriler tizerinde kapsamli ve dengeli bir bakis agis1 saglayarak
bulgularin giivenilirligini artirmay: amaglamaktadir.

Analize baglamadan Once, arastirmacilar belgeleri toplu olarak gozden gegirerek iceriklerine asina olmalarinm
saglamislardir. Belgelerin bazi boliimleri, analizi kolaylagtirmak igin titiz bir siirecin ardindan Ingilizce'ye gevrilmistir.
Belgelerin bazi béliimlerinin Ingilizce'ye gevrilmesi, igerigin daha genis bir kitle ve potansiyel isbirligi icin erisilebilir
hale getirilmesi amacina hizmet etmistir. Bir arastirmaci kelime kelime ¢eviri yaparken, bagka bir arastirmaci geviriyi
dogruluk ve tutarlilik agisindan ¢apraz dogrulamistir. Bu titiz ¢eviri ¢ergevesinde, ¢evrilen materyallerin orijinal amaci
aslina uygun olarak yakalamasini ve kaynak belgelerle tutarlilig1 korumasini garanti etmeyi amaglamislardir (Regmi vd.,
2010).

Analiz sitireci boyunca, aragtirmacilar, bulgular: verilere dayandirarak ve arastirma sorularini dogrudan ele alarak,
galismanin gegerliligine katkida bulunmay1 amaglayan programa dayali belgelerdeki kapsayici doga temalari ile erken
okuma-yazma etkinlikleri arasindaki baglantilar1 tutarl bir sekilde takip etmislerdir. Oriintii kodlamanin uygulanmasi,
yerlesik kodlarin sistematik bir kargilastirmalr analizini kolaylastirarak, yinelenen temalarin ve paylagilan 6gelerin ayirt
edilmesine yol agmistir (Skjott Linneberg ve Korsgaard, 2019). Verilerdeki temalar1 tanimlamak i¢in yapilandirilmig ve
tekrarlanabilir bir yaklagim saglayarak gelistirmistir. Buna ek olarak, Bryman'm (2016) ¢alismasindan esinlenen olumsuz
vaka analizinin dahil edilmesi, ortaya ¢ikan trendlerden ayrilan ornekleri hesaba katarak bulgularin giivenilirligini
gliclendirmistir. Bu siireg, potansiyel aykir1 degerleri hesaba katmis ve doga ile ortaya ¢ikan okuma-yazma etkinlikleri
arasindaki iligkinin daha saglam ve incelikli bir sekilde anlagilmasina katkida bulunmustur. Secilen yontem, programa
dayali belgelerin kapsamli, metodik ve anlayish bir sekilde arastirilmasini saglamis ve sonucta doga temalar: ile erken
okuma-yazma etkinlikleri arasindaki baglantilarin belirlenmesi ve yorumlanmasiyla sonuglanmistir. Bu yaklasim,
kapsamli bir aragtirma yapilmasimi saglamis ve ¢alismanin giivenilirligini artirmistir. Boylelikle, bu baglantilarin
derinlemesine anlagilmasi kolaylasmis ve segilen yontem, ¢alimanin yorumlarinin zenginligine ve gegerliligine katkida
bulunmustur.

Etik Beyan

Bu arastirma, sadece mevcut belgelerin analizine dayandig: icin etik onay gerektirmemistir. Bu makale, Amerikan
Psikoloji Dernegi'nin 6. bask: Yayimn El Kitabi'nda belirtilen veri yonergelerinin yinelenen ve par¢a parga yayinlanmasina
ve "editorli uyarma" ile ilgili tiim cinsiyet rolleri hiikiimlerine uygundur. Potansiyel ¢ikar ¢atigmasi (finansal veya
finansal olmayan) yoktur. Bu aragtirma, insan katilimcilar1 veya hayvanlar1 kapsamamakta ve etik hususlarin uygun
sekilde ele alinmasini saglamaktadir.

Bulgular ve Yorum

Bu ¢alismanin temel amaci, program belgelerinde belirtildigi gibi erken okuma ve yazma etkinlikleri baglaminda doga
temelli 6grenmenin roliinti incelemektir. Bu dogrultuda, Milli Egitim Bakanhigi'nin (MEB) 2013 yilindan giintimiize
kadar yayinladig1 program belgelerinin titiz bir analizi gerceklestirilmistir. Bu belgelerdeki 12 farkli okuma ve yazma
etkinligini belirlenmis ve incelenmistir. Her bir etkinlik, gelisim alanlari, etkinlik tiirleri, kullanilan materyaller,
ortamlar, kapsayici temalar ve destekledikleri degerler gibi hususlar dahil olmak tizere doga temelli 6grenmeyi
kapsayacak bir sekilde degerlendirilmistir. Bu kapsamli analiz sayesinde, bulgular yalnizca programda belirtilen belirli
okuma ve yazma etkinliklerine 151k tutmakla kalmayip, ayn1 zamanda erken ¢ocukluk program yaklagimlarinin dogaya
dayali 6grenmeyi sinif uygulamalarina stratejik olarak nasil entegre edebilecegine dair incelikli bilgiler sunmaktadir.
Sonraki béliim, erken okuma ve yazma etkinlikleri ile doga temelli 6grenme arasindaki iliskinin ayrintili bir tartigmasini
inceleyerek, erken ¢cocukluk egitim deneyimlerini gelistirmek icin zengin olasiliklar1 ortaya koymaktadir.
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Dogay1 bir destek ya da ana tema olarak kullanan erken okuma-yazma etkinliklerinin analizi baz1 ilging bulgular ortaya
koymustur. Ilk olarak, etkinliklerin yarisinin dogay1 kaynak olarak gosterdigi goriilmiistiir (n:6). Bu durum, bu
etkinliklerde dogal malzemelerin kullanildig: veya doga ile bir tiir etkilesim icerdigi anlamina gelebilmektedir. Buna
karsilik, doga sadece 2 etkinlikte bir kavram olarak kullanilmistir, bu da doganin bu etkinliklerin merkezi bir odak
noktasi olmadigini, destekleyici bir unsur olarak kullanildigini gostermektedir. Benzer sekilde, doga sadece 1 aktivitede
bir ortam olarak kullanilmistir, bu da dogal ortamlardaki aktivitelerin o kadar yaygin olmadigini gostermektedir. ilging
bir sekilde, ortam ve materyallerin kesisimi sadece 1 aktivitede belirtilmistir, bu da hem dogal malzemeleri hem de dogal
ortamlart igeren faaliyetlerin daha az yaygin olabilecegini diisiindiirmektedir. Son olarak, materyal ve kavramin kesisimi
2 faaliyette kullanilmistir, bu da bazi faaliyetlerin dogal malzemeleri dahil ederken doga ile ilgili kavramlar: kullandigini
gostermektedir. Bulgular, doganin bircok faaliyette bir kaynak olarak kullanilmasina ragmen, bir ortam veya kavram
olarak potansiyelinden tam olarak yararlanilmadigini gostermektedir.

One Cikan Gelisim Alanlar1

Program dokiimanlar1 yakindan incelendiginde, doga temelli okuma-yazma etkinliklerinin kii¢iik ¢ocuklarda biligsel,
dil, sosyal-duygusal, psikomotor ve 6z diizenleme becerilerinin gelisimini destekleme potansiyeline sahip oldugu
gorilmistiir (Tablo 1). Program belgeleri, erken ¢ocukluk gelisimi i¢in bu gelisim alanlarini vurgulamaktadir. Belirlenen
gelisim alanlari, problem ¢6zme, anlama ve dikkat iceren biligsel becerilerini kapsamaktadir. Bu durumda, doga temelli
etkinliklerin okuma ve yazma etkilesimlerine dahil edilmesinin ¢ocuklarda bilissel becerileri tesvik ettigi goriilmiistiir.
Ayrica, dil alan1 bir bagka énemli alan olarak ortaya ¢ikmistir. Doga temelli okuma-yazma etkinliklerinin dil gelisimini
destekleyen, fonolojik farkindalik, okuma-yazma farkindaligi ve iletisim becerilerini kapsadigi belirlenmistir. Bu
etkinliklerin dogasinda var olan siiriikleyici doga deneyimleri, dil edinimini ve ifadesini biitiinsel ve ilgi ¢ekici bir sekilde
kolaylastirdig1 goriilmektedir.

Program dokiimanlar1 ayrica doga temelli okuma-yazma etkinliklerinin sosyal-duygusal yeterlilikleri konusunda
belirgin bir etkiye sahip oldugunu gostermistir. Cocuklar1 dogal diinya ve akranlariyla etkilesime dahil ederek, bu
etkinliklerin kendini ifade etme, motivasyon ve gesitlilik gibi becerilerin gelistirilmesini kolaylagtirdig1 goriilmektedir.
Bu etkinlikler yoluyla kurulan duygusal baglantilarin, ¢ocuklarin duygusal refahina ve kisileraras: etkilesimlerine 6nemli
ol¢ide katkida bulundugu gortlmistiir. Fiziksel koordinasyon ve motor gelisim de dahil olmak iizere psikomotor
beceriler de 6nemli olgiide vurgulanmistir. Doga temelli etkinlikler, dogast geregi fiziksel katilim gerektirir, ¢ocuklar:
cevrelerini kesfetmeye ve manipiile etmeye tesvik eder, boylece psikomotor becerilerini gelistirir. Son olarak, belgeler,
doga temelli okuma-yazma etkinliklerinin 6z diizenleme becerilerini desteklemedeki roliine isaret etmektedir. Genellikle
saglk ve givenli§i iceren bu faaliyetler, ¢ocuklarin davraniglarini etkili bir sekilde diizenleyebilmeleri i¢in
tanimlanmustir. Bu nedenle, doga temelli beceriler ile okuma-yazma etkinliklerini entegre etmek, kiigiik ¢cocuklarda
biligsel, dilbilimsel, sosyal, duygusal, psikomotor ve 6z-diizenleyici boyutlarin birbirine bagliligint kabul ederek, ¢cok
yonlii ve kapsamli bir geligimi tesvik etmek icin dinamik bir yaklagimdur.

Etkinlik Tiirleri

Caligmanin bulgular1 6nemli bir egilimi aydinlatmaktadir: doga temelli 6grenme ve erken okuma-yazma becerilerinin
entegrasyonu sadece diger 6grenme alanlarina dahil edilmesiyle sinirli degil ayn1 zamanda, bu doga temelli etkinliklerin
programdaki diger cesitli konu alanlariyla i¢ ice gegmesinin 6nemli yonlerini vurgulamaktadir. Bu etkinlikler, gocuklarin
¢ok yonlii gelisimini biitiinsel olarak tesvik etmek icin matematik, dil ve sanatin Gtesine gegerek daha genis gelisim
alanlarini kapsayacak sekilde bir egilim gostermektedir.

Bu biitiinlestirilmis etkinlikler, programin esnekligini ve uyarlanabilirligini vurgulayarak cesitli sekillerde ortaya
¢ikmaktadir. Ornegin, erken okuma-yazma etkinlikleri, matematiksel kavramlarla sorunsuz bir sekilde i¢ ice gecerek
¢ocuklara sayisal iligkileri, kaliplar1 ve uzamsal akil yiirtitmeyi dogal bir baglamda kesfetme firsatlar1 sunmaktadir.
Benzer sekilde, erken okuma-yazma ve dil arasindaki iliski, dil edinimi, ifade ve anlamayr dogal diinyay1 kesfetme ile
birlestiren ve boylece her iki becerinin eszamanli gelisimini besleyen etkinliklerde belirgindir. Sanatsal ifade ile
biitiinlestirilmis, yaraticilik ve okuryazarlik arasindaki kesisimi ortaya koyan bir bagka 6nemli yondiir. Cocuklar1 doga
ile karsilagmalarindan ilham alan hikayeler yaratmak icin gozlemlerini gostermeye tesvik eden etkinlikler, sanat
etkinliklerinin okuryazarlik gelisimi ile kaynasmasinin altini ¢izerek ¢ok yonlii bir ifade yetkinligini tesvik etmektedir.

Ozellikle, program belgeleri, etkinlik sunum bigimleri agisindan esnekligin altini ¢izmektedir. Doga temelli
okuma-yazma etkinlikleri, herkese uyan tek bir yaklagimla sinirli degildir; bunun yerine, belgeler kiiciik ¢ocuklarin
farkli 6grenme tercihlerini ve kapasitelerini kabul etmektedir. Sonug olarak, bu etkinlikler, isbirlik¢i 6grenme
deneyimlerini tesvik etmek i¢in bilyiik grup etkilesimlerinin bir parcas: olarak, odaklanmis katilim ve kisisellestirilmis
destek i¢in daha kii¢iik gruplar halinde veya 6grenme ortaminin farkl ihtiyaglarina ve dinamiklerine hitap eden her iki
yontemin bir karisimi yoluyla gesitli ortamlarda gergeklestirilebilmektedir.
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Program belgeleri, doga temelli 6grenme etkinliklerini c¢esitli konularla birlestirerek ve farkli 6grenme
baglamlarina uyarlayarak, zenginlestirilmis bir erken okuryazarlik deneyimi sunmayi savunmaktadir. Bu yaklagim,
kiigiik ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerini ve daha genis bir biligsel, yaratict ve sosyal yeterlilik yelpazesini
gelistirmeyi amaglamaktadir. Amag, sadece okuma ve yazma becerilerini diger alanlarla entegre etmek degil, ayni
zamanda doga temelli 6grenmenin genel egitim deneyimini zenginlestirerek, ¢esitli konularin ayrilmaz bir pargasi haline
gelmesini saglamaktir.

Materyal

Analiz sonuglarina gore, doga temelli erken okuryazarlik etkinliklerinde genellikle dogal ve dogal olmayan unsurlar:
iceren cesitli materyallerin kullanimi goézlemlenmistir. Ancak, bulgular, bu etkinliklerde dogal ve dogal olmayan
materyallerin kullaniminda bir tutarsizhik oldugunu gostermektedir. Dogal malzemelerin daha fazla kullanilmasi
amaglanirken, bulgular bazi durumlarda dogal olmayan malzemelerin nispeten sinirl kullanildigini ortaya koymustur.
Dogal olmayan malzemelerin daha fazla kullanimi, farkli bir bakis agis1 sunmaktadir. Potansiyel olarak daha kolay ve
tutarli olmalarina ragmen, bu materyaller doga temelli 6grenmenin 6ziind tam olarak yansitmayabilir.

I¢ Mekan/D1s Mekan Etkinligi

Program belgeleri analiz edildikten sonra, belirgin bir bulgu ortaya ¢ikmistir: doga temelli erken okuma ve yazma
etkinliklerinin 6nemli bir kismyi, i¢ mekan ortamlarina yonelik bir sekilde olusturulmustur. Analizi yapilan 12 etkinlikten
carpici olarak 10'u agikea kapali ortamlarda gerceklesecek sekilde olusturulmustur.

Etkinligin Temas1

Analiz sonuglari, program belgelerindeki doga temelli erken okuma ve yazma etkinliklerinin genis bir tema yelpazesini
i¢ ice gegirdigi gostermektedir. Bu inceleme, s6z konusu etkinliklerin tek bir tematik odakla sinirli kalmayip, aksine
cesitli konular1 kapsayarak 6grenme deneyimini zenginlestirdiginin fark edilmesine yol agmigtir. Her bir tema, kiigiik
gocuklarin biitiinsel gelisimine benzersiz bir sekilde katkida bulunmaktadir. Sosyal yasam temasi, doga temelli
etkinliklerin sosyal ve kiiltiirel etkilesimleri gelistirmek icin etkili bir sekilde tasarlandigini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
etkinlikler, ¢ocuklar ile toplum arasinda baglantilarin kurulmasi tesvik edilmistir. Matematiksel kavramlar iceren
etkinlikler, potansiyel olarak matematiksel kavramlari dogal baglamlara yerlestirerek, erken yasta matematiksel
kavramlari anlama becerisini artirmay1 hedeflemektedir. Dogal yasam temas, ¢evre ve dogal varliklarla bir baglantiy:
vurgulayarak 6ne ¢ikmistir. Okuma ve yazma etkinliklerinin bir parcasi olarak dil becerileri vurgulanarak, erken
okuryazarlik becerileri ile doga temelli kesif arasindaki igsel iliski vurgulanmistir. Son olarak, saglik temasinin dahil
edilmesi, saglikli yasam tarz1 ile dogal diinya arasinda bir baglanti oldugunu géstermektedir.

Tartisma

Yapilan bu arastirma, erken ¢ocukluk egitiminde doganin 6nemli bir kaynak olarak goriilmesinin, ortaya ¢ikan okuma
ve yazma etkinliklerini gelistirmek i¢in 6nemli oldugunu gostermistir. Bu perspektif, dogal kaynaklarin erken ¢ocukluk
egitimine entegrasyonunun, ortaya ¢ikan okuma-yazma etkinliklerinin kapsamini geleneksel kalem ve kagit
yontemlerinin &tesine genisleterek (Zhang ve Cook, 2019) ve dogal diinyayla daha derin bir etkilesimi tesvik ederek
(Kellert, 2005) 6nemini vurgulamaktadir. Yigit-Gengten ve Giiltekin'in (2021) ¢alismast da bu goriisii destekler
niteliktedir, doganin ortaya c¢ikan okuryazarlik becerilerinin gelisimini desteklemek icin zengin bir ortam
saglayabilecegini, ¢ocuklara dogal kavramlarla etkilesim imkanlar1 sunabilecegini ve boylece dis diinya algilarini
genisletebilecegini gostermektedir.

Bu arastirma ayni zamanda doganin, erken okuma ve yazma etkinliklerine entegre edilmesinin kapsaml gelisimsel
faydalarini gostermektedir. Bulgular, doga temelli 6grenme etkinliklerinin elestirel diigiinme ve problem ¢6zme gibi
biligsel becerileri, fonolojik farkindalik ve okuma-yazma anlama gibi dil becerilerini gelistirebilecegini gostermektedir.
Ayrica, bu etkinliklerin sosyal etkilesimi tesvik ederek, cesitlilige saygi duyarak sosyal-duygusal gelisimi
destekleyebilecegini ve uygulamali kesif ve denge hareketleri yoluyla psikomotor becerileri gelistirebilecegi goriilmiistiir.
Bu sonuglar, Dilek'in (2019) doga temelli 6grenme etkinliklerinin bilissel, sosyal, duygusal, dil, 6z bakim ve motor
beceriler dahil olmak {izere ¢esitli gelisim alanlarini 6nemli 6l¢lide gelistirebilecegini ortaya koyan arastirmasiyla
uyumlu goriinmektedir. Ayrica, bu etkinlikler ¢ocuklar i¢in doga temelli 6grenmenin ¢ok yonlii avantajlarini
saglayabilmektedir (Daniels, 2012; Sobel, 2005). Ornegin, onceki aragtirmalar doga temelli etkinliklerin fiziksel, sosyal,
duygusal gelisimi, biligsel becerileri ve yaraticilig1 artirabilecegini gostermistir (Burdette ve Whitaker, 2005; Pellegrini ve
Smith, 1998). Ayrica, doga temelli 6grenme, ¢ocuklarin dogal diinyayla anlamli sekillerde etkilesime girmeleri igin
firsatlar saglayabilir ve ¢ocuklarin ¢evre hakkindaki merak ve merak duygularini besleyebilir (Louv, 2005). Bu,
Fjortoft'un (2001) deneysel ¢alismasinda da goriilebilir ve bu ¢alisma, dogay1 bir oyun alani olarak géren ¢ocuklarin,
yapilandirilmis, daha az dogal ortamlarda oynayanlara kiyasla iistiin motor beceriler sergiledigini gostermistir. Bu
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galisma, Norodahl ve Einarsdottir (2015) tarafindan da desteklenen, gocuklarin psikomotor, duygusal ve biligsel gelisimi
icin dogada gegirilen zamanin faydalarini vurgulamakta ve motor becerilerinin gelistirilmesinde doga ile fiziksel
etkilesimin 6nemini vurgulamaktadr.

Ayrica, bu ¢aligma, erken okuma-yazma etkinliklerinin sanat gibi diger alanlarla biitiinlestirilmesiyle ¢ocuklarin
kazanabilecegi zenginlestirilmis 6grenme deneyimlerini vurgulamaktadir. Bu yaklagim, yaratici yontemleri
birlestirmenin yalnizca elestirel diisiinme, problem ¢6zme, iletisim ve yaraticilik gibi becerileri gelistirmekle kalmayip,
ayni zamanda geleneksel egitim uygulamalarinin &tesine gectigini bulan Eisner'in (2002) i¢goriileriyle uyumludur.
Ogretmenler, geleneksel okul rutinlerinden uzaklagarak ve okuma-yazma etkinliklerini diger 8grenme alanlariyla
biitiinlestirerek, gocuklar: merak ve hayal gliciinii besleyen eglenceli ve anlamli deneyimlere dahil edebilmektedir Bu ¢ok
disiplinli yaklasim, Casler-Failing ve arkadaglarmin (2002) farkli etkinlikleri okuma-yazma uygulamalarina dahil
etmenin, ¢ocuklarin kendilerini daha iyi ifade etmelerine ve ilgi alanlar1 ve deneyimleriyle derinden baglanti
kurmalarina olanak tanidigini vurgulayan aragtirmalariyla daha da dogrulanmaktadir. Bunu destekleyen Takano,
Higgins ve McLaughlin (2009) tarafindan doga temelli bir program iizerinde yiiriitiilen ¢alisma, 6zellikle giiven,
akademik bagar1 ve toplumsal baglantilar gelistirmede benzer olumlu etkiler gostermektedir. Bu sonuglar1 yineleyen
Smith (2007), doga temelli egitimin 6grenci 6grenimine yararli katkisini da dogrulamaktadir. Bu nedenle, bu ¢aligmalar
toplu olarak, bireysel ¢ocuklarin ve gruplarin ihtiyaclarini karsilayan 6zel ve ilgi ¢ekici etkinlikler olusturmak igin farkls
ogrenme alanlarini birlestirmenin degerini vurgulamaktadir (Dawson ve Beattie, 2018; Ahi ve Kahriman-Pamuk, 2021).

Erken c¢ocukluk egitiminde, doga temelli 6grenmenin onemi giderek daha fazla kabul gérmektedir. Ancak, bu
caligma, Ogrenciler arasinda erken okuma ve yazma becerilerini gelistirmede etkili olan erken ¢ocukluk program
belgelerinde dogal materyallerin kullanimina iliskin dikkate deger bir eksiklik tespit etmektedir. Yapraklar, cubuklar,
kayalar ve cicekler gibi dogal malzemeler, duyusal acidan zengin bir deneyim saglar ve ¢ocuklar1 dogal diinyayla
etkilesime tesvik eder (Leea ve Bailie, 2019). Ayrica, bu materyaller ince motor becerilerin gelisimini destekler ve
yaraticiligi ile problem ¢ozme yeteneklerini gelistirir (Cordiano vd., 2019). Bununla birlikte, bulgularimiz, bu egitim
faaliyetlerinde kagit, kalem ve yapistirici gibi dogal olmayan malzemelerin yaygin bir sekilde tercih edildigine isaret
etmektedir. Rahatlik ve kullanim kolayligina ragmen, bu malzemeler dogal malzemelerin sagladig1 benzersiz faydalardan
yoksundur. Bu bakis ag1s1, Kanat'in (2022) gozlemlerini destekleyerek, sanat etkinliklerinde dogal malzeme kullaniminin
¢ocuklarin hayal giiciinii, yaraticiligini ve yenilik¢i yeteneklerini 6nemli 6l¢tide gelistirdigini gostermektedir. Russell ve
ark. (2013) ayrica, daha cesitli ve tesvik edici bir 6grenme deneyimi olusturmak icin dogal ve dogal olmayan
malzemelerin dengeli bir gekilde kullanilmasini savunmaktadir. Her iki materyal tiiriniin de etkinligine ragmen,
program belgelerinde dogal olmayan malzemelere asir1 giivenin gozlemlenmesi dikkat ¢ekicidir. Bu, doga unsurlariyla
ilgilenen ¢ocuklarin yapay yerine dogal yonlerle iliskilendirme egiliminde oldugunu belirten Aaron'mn (2019)
bulgularina ters diismektedir. Ayrica, Ozdemir ve Uzun'un (2006) ¢aligmasi, dogal malzemelerle zenginlestirilmis veya
dogal ortamlarda yapilan etkinliklerin ¢ocuklarin dogal unsurlar1 tanimasina ve takdir etmesine daha etkili bir sekilde
yardimct oldugunu bulmustur. Bu ¢aligmalar, doga egitiminde dogal materyallerin daha fazla kullanilmasini iceren ve
¢ocuklarin doga temelli etkinliklerin sunabilecegi zengin 6grenme deneyimlerinden tam olarak yararlanmalarini
saglayan bir program giincellemesine ihtiya¢ oldugunu vurgulamaktadir.

Bu c¢alijmanin sonuglari, program belgelerinde yer alan doga temelli okuma-yazma etkinliklerinin, ¢ocuklara
cesitli ve ¢ok yonlii bir 6grenme deneyimi sunabilecegini gostermistir. Dogal yasam gibi doga odakli temalar,
ogrencilerin dogal diinya ile etkilesime ge¢melerini tesvik edebilir ve ¢evreye kars1 bir takdir gelistirmelerine yardimci
olabilir (Silverman ve Corneau, 2017). Cocuklar, sosyal yasamla ilgili temalar1 birlestirerek kiiltiirel degerler ve
sorumluluklar hakkinda bilgi edinebilirler (Martin-Ezpeleta vd., 2022), matematikle ilgili temalar ise ogrencilerin
analitik ve problem ¢o6zme becerilerini gelistirmelerine katki saglayabilir (Caiman vd., 2021).

Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada, 2013 ve 2019 yillarinda Milli Egitim Bakanlig: tarafindan yayimlanan etkinlik kitaplarinda bulunan
okuma ve yazma hazirlik etkinliklerinde doga temelli 6grenmenin roliinii degerlendirmek i¢in dokiiman analizi yéntemi
kullanilmgtir. Incelemede, on iki etkinlik planinin okuma-yazma becerileriyle doga temelli 6grenme arasindaki iligkiyi
inceledigi belirlenmistir. Bulgular, bu etkinliklerin farkli yonlerini ele alarak, erken ¢ocukluk egitiminde potansiyel
etkilerini agiga ¢ikarmustir.

Program belgelerinde tanimlanan etkinlik tiirleri, ¢esitli konular1 iceren entegre etkinlikleri bir araya getirerek
okuma-yazma, matematik, dil, okuryazarlik, sanat ve fen bilimleri gibi disiplinler arasinda bir baglanti kurmayi
amaglamaktadir. Bu entegrasyon, 6grenmenin ¢ok yonlii dogasini vurgulayarak disiplinler arasi becerilerin
gelistirilmesine katki saglamaktadir. Bu entegrasyonun, daha genis bir miifredat alanini kapsayacak sekilde
genisletilmesi, 6grencilerin bilginin birbirine nasil bagh oldugunu anlamalarina yardimci olabilir ve biitlinsel gelisimi
tesvik edebilir.

Gelecekteki arastirmalar, mevcut aragtirmalardan daha fazla ileri giderek, erken okuma-yazma etkinliklerinde
disiplinler arasi entegrasyonun kullanilmayan potansiyelini kesfedebilir. Bu baglamda, ek program alanlarinin bu
etkinliklere dahil edilmesinin etkilerini aragtirmak, erken ¢ocukluk egitimi ortamlarinda biitiinsel gelisim ve disiplinler
aras1 becerilerin daha da zenginlestirilmesine iliskin ©nemli bilgiler saglayabilir. Ayrica, erken okuma-yazma
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etkinliklerinin mekéanini i¢ mekandan dig mekéna tagimanin doniistiiriicii potansiyelini aragtirmak da onemlidir.
Ornegin, doga yriiyiisleri ve dogal ¢evrede hikaye anlatimi gibi agik hava doga temelli 6grenme etkinliklerinin etkisini
incelemek, doga temelli 6grenmenin temel ilkeleriyle uyumlu olarak, gocuklar ve dogal cevreleri arasinda derin bir
baglant1 kurma konusunda 6nemli i¢goriiler saglayabilir. Gelecekteki kesifler icin umut verici bir alan, dogaya dayali
Ogrenmeyi okuryazarlik Ogretimine entegre eden hizmet i¢i Ogretmen vyetistirme programlarinin etkinligini
degerlendirmektir. Bu tiir aragtirmalar, 6gretmen egitiminin egitimcilerin doga temelli etkinlikleri sorunsuz bir sekilde
dahil etme yetenekleri {izerindeki etkisini aydinlatabilir ve boylece ¢ocuklarin dogal diinyaya iliskin farkindaligini ve
takdirini artirabilir. Ulkenin zengin dogal cevresi gz oniine alindiginda, hem sinif i¢i hem de okul dis1 etkinliklerle
¢ocuklarin dogaya kars1 farkindaligini ve takdirini artirmak onemlidir. Bu hedefe ulagmak icin, farkli yag gruplar: ve
ogrenme diizeyleri icin ¢esitli doga temelli etkinlikler sunan erisilebilir kaynaklarin olusturulmasi gerekmektedir. Ayrica,
doga temelli 6grenmeyi okuryazarlik egitimine dahil eden hizmet i¢i 6gretmen egitimi saglanabilir ve bu yaklasimin
faydalarini daha fazla aragtirmak i¢in eylem arastirmasi veya ampirik arastirmalar yapilabilir. Egitimcilerin
miifredatlarina daha fazla agik havada, dogaya dayali, okuma ve yazma etkinliklerini dahil etmeleri de faydali olabilir. Bu
sekilde, ¢ocuklara daha fazla agik hava doga temelli 6grenme deneyimi saglayarak, birgok 6nemli becerinin ve yetenegin
gelisimini tesvik ederken, dogal diinyanin daha fazla takdir edilmesini ve anlagilmasini tesvik edebilirler. Ayrica,
programi gozden gegcirirken, etkinlikleri dengelemek ve kiigiik cocuklarr desteklemek icin kritik yer temelli pedagojiyi
g6z oninde bulundurmak onemlidir. Miidahalelerin uzun vadeli etkisini degerlendirmek icin, ¢ocuklarin okuma ve
yazma becerileri tizerinde stirdiiriilebilir bir doga temelli okuryazarlik miidahalesinin etkinligi tizerine uzun vadeli bir
aragtirma yapilabilir.

Etik Beyan

Bu aragtirma, sadece mevcut belgelerin analizine dayandif1 i¢in etik onay gerektirmemistir. Bu makale,
Amerikan Psikoloji Dernegi'nin 6. bask1 Yayin El Kitabi'nda belirtilen veri yonergelerinin yinelenen ve par¢a
parca yaymlanmasma ve "editorii uyarma" ile ilgili tiim cinsiyet rolleri hitkiimlerine uygundur. Potansiyel
¢ikar catismasi (finansal veya finansal olmayan) yoktur. Bu arastirma, insan katilimcilar1 veya hayvanlari
kapsamamakta ve etik hususlarin uygun sekilde ele alinmasini saglamaktadur.
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ABSTRACT

This study aimed to examine the relationship between preschool teachers' early
literacy knowledge and their competencies regarding literacy preparation activities.
The research was designed as the relational research model. The sample of the
research consists of 380 pre-school teachers working in pre-school education
institutions or kindergarten classes within the primary school, reached by the
snowball sampling method. To collect data "Early Literacy Knowledge Test" and
"Preschool Teachers' Competence Perceptions on Literacy Preparation Studies Scale”
were used. Data analysis was conducted with the SPSS-26 package. The normality of
the research data was tested and parametric analyzes were preferred in the research
since distribution normality was ensured. Pearson correlation coefficient, simple
linear regression analysis and One-Way ANOVA techniques were used to analyze the
research findings. In line with the research findings, it was concluded that there was a
positive, low-level significant relationship between preschool teachers' knowledge
levels of early literacy skills and their competence perceptions regarding literacy
preparation activities. In addition, it has been determined that teachers who have
higher knowledge about early literacy feel more competent in carrying out literacy
preparation activities in their classes.

Keywords: Preschool teacher, teacher competence, early literacy, preparation for
reading and writing.

tudies regarding the negativities that children experience while

acquiring literacy skills at the beginning of their educational

life suggested the necessity of a more qualified support for the
literacy preparation skills that are aimed to be acquired during the
preschool period (Deretarla Giil & Bal, 2006; Sulzby & Teale, 1991;
Whitehurst & Lonigan, 1998). Preschool teachers also play an
important role in developing children's early literacy skills during
this period (Siimer Dodur et al., 2021; Yalcintas Sezgin et al., 2019).
Early childhood teachers' awareness and knowledge of early literacy
skills are important in the context of children experiencing less
negativity in learning literacy and achieving higher academic
success (Dennis & Horn, 2011). In this context, it is important that
preschool teachers, who are expected to support these skills, also
have knowledge and competence in these skills. Many factors that
determine the quality of education in teachers' educational
practices, including making environmental arrangements in line
with children's needs, play an important role in ensuring children's
readiness for school (Neuman & Wright, 2010). In teaching early
literacy skills, teachers need to have knowledge about the role of
systematic explicit education and the structure of the language, as
well as an awareness of the elements of the language and the
equivalents of these elements in written language (Uludag &
Durmus, 2020).When the relevant literature is examined, it is noted
that teachers' activities that support the development of early
literacy skills differ from each other (Gest et al., 2006; Hindman &
Wasik, 2008; Justice et al., 2008). Teachers' knowledge and beliefs



about the importance of these skills are shown as the reason for the differentiation of their classroom activities regarding
supporting early literacy skills (Bryant et al., 1991; Hindman & Wasik, 2008; Ergiil et al., 2014; McMahon et al., 1998).
According to the interactive approach, not only the knowledge of the teachers who implement these methods, but also
their skills and equipment, their beliefs about reading, and the individual differences of the children in their classes are
important factors in the effectiveness of the methods for teaching reading (Siimer Dodur et al., 2021). In line with these
findings, it can be said that it is important for preschool teachers to feel competent in early literacy skills. Teachers'
knowledge about early literacy depends on the information they acquire within their own means, through
undergraduate courses, in-service training or courses on early literacy skills, and the books or articles they read (Ergiil et
al., 2014). However, inadequacies in in-service training on this subject and limited emphasis on developing early literacy
skills prevent educators from carrying out sufficient in-class early literacy activities (Dickinson, 2002; Hsieh et al., 2009).

Educational support services, materials, etc. regarding early literacy skills for preschool teachers. To ensure this,
needs must be determined through current situation analysis. Determining the proficiency levels of teachers regarding
early literacy skills will also enable the determination of in-service training needs to support the professional
development of teachers on this subject. The research conducted in this direction aims to determine the competencies of
preschool teachers in early literacy skills. The lack of current studies on the subject and the limited scope of existing
studies on the subject make this study important. In this study, Interactive Approach, noted as a technique that mentions
the existence of many factors that make the reading process effective or ineffective, by Siimer Dodur et al. (2021) was
used. Within this line, the study was based on an approach by considering and comparing these two factors: "teacher
knowledge" about the teacher and "beliefs about in-class practice”.

Method
Model

This research was designed as a relational study, one of the quantitative research types, with the aim of examining the
relationship between preschool teachers' early literacy knowledge and their competencies regarding literacy preparation
activities. The relational screening model reveals the situation where the changes of two or more variables change
together, and if there is a coexistence of changes, the degree and direction of this change through studies carried out on a
sample selected from a universe (Bordens & Abbott, 1991; Bityiikoztiirk et al., 2014; Creswell, 2014).

Participants

The population of this research consists of pre-school teachers and administrators working in a pre-school education
institution or in a kindergarten within a primary school in Turkey. Within the scope of the research, 403 people were
reached, and as a result 23 forms were eliminated for not being suitable for the study. The analysis process was completed
with 380 survey forms. Findings suggested that that 91.1% of the 380 preschool teachers included in the research were
female (n = 346) and 8.9% were male (n = 34). It is seen that 10.5% of these teachers work as administrators (n = 40) and
89.5% as teachers (n = 340) in the institution where they work. It is seen that 7.6% of the teachers have an associate
degree (n=29), 73.7% have a bachelor's degree (n=280) and 18.7% have a master's degree. It is seen that 50.5% of the
teachers have previously received training on early literacy (n=192), but 49.5% have not received any training on early
literacy before. In addition, it is seen that 58.9% of the preschool teachers work in the province (n = 224), 30.0% in the
district (n = 114) and 11.1% in the village (n = 42). Of the teachers included in the research, 26.6% worked in an
independent kindergarten affiliated with the Ministry of National Education (n=101), 48.2% worked in a kindergarten
within the primary school affiliated with the Ministry of National Education (n=183), and 20.3% worked in a
kindergarten affiliated with the Ministry of National Education. It is seen that they work in private kindergartens (n=77)
and 5.0% work in private kindergartens affiliated with the Ministry of Education. When we look at the socio-economic
levels of the institutions where teachers work, 20.5% are in the lower socio-economic level (n = 78), 60.3% are in the
middle (n = 229) and 19.2% are in the upper socio-economic level (n = 73). It is seen that they are located in areas where
families with families live. Of these teachers, .5% (n=2) had 35 months or less, 4.7% (n=18) had 36-47 months, 23.4%
(n=89) had 48-59 months and It is seen that 59.2 of them work with children in the age group of 60-71 months.

Tools
Personal Information Form

Personal Information Form was created by the researchers. Form included questions regarding the teacher's age, gender,
marital status, place of employment, type of institution, educational background, professional seniority, current position
and age range of the children in his class, whether he/she has previously attended in-service training or seminars on
early literacy, the socio-economic level of the school where he works are the variables taken into consideration.
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Early Literacy Information Test (ELIT)

ELIT was developed by Lagin (2020) to determine the knowledge levels of preschool teachers regarding early literacy,
and its validity and reliability study was conducted. The test consists of 27 items and six dimensions in total. The first
dimension is "General Literacy Knowledge" with six items, the second dimension is "Letter Knowledge" with three items,
the third dimension is "Phonological Awareness" with seven items, the fourth dimension is "Vocabulary Knowledge"
with four items, the fifth dimension is "Print Awareness" with three items, and the sixth dimension is four items. It is the
“Listening Comprehension” dimension (Lagin, 2020). It was determined that the KR 20 reliability of the scores obtained
from the test was above .70 and that the test was valid and reliable. Teachers' early literacy knowledge levels were
determined according to the cut-off score of the test. In this direction; Teachers who give correct answers 19 and above
are considered successful, teachers who give correct answers 8 and below are unsuccessful, and teachers who give correct
answers between 8 and 19 are teachers who need support. In the analyses, it was determined that the measurement tool
had a very high internal consistency coefficient.

Preschool Teachers' Efficacy Perception Scale for Literacy Preparation Studies

"Preschool Teachers' Efficacy Perceptions Regarding Literacy Preparation Studies Scale" was developed by Bay &
Alisinanoglu (2010) to determine the competence perceptions of preschool teachers regarding literacy preparation
activities, and its validity and reliability studies were conducted. The scale consists of eight factors and 33 items in total.
The first factor is "attention and memory studies", the second factor is "studies for visual perception”, the third factor is
"studies for physical readiness in preparation for reading and writing", the fourth factor is "studies for using Turkish
correctly”, the fifth factor is "studies for problem solving", The sixth factor is "studies for expressing oneself verbally", the
seventh factor is "studies for managing relationships with others", and the eighth factor is "studies for distinguishing
sounds". The scale is a 5-point Likert type. According to the degree of application of the scale, the options are listed as
(1) Never, (2) Very Little, (3) Rarely, (4) Frequently, (5) Always. In the analyses, it was determined that the measurement
tool had a very high internal consistency coefficient.

Data Collection

Due to the restrictions imposed because of the Covid-19 pandemic, the data of this research, was collected via
GoogleForms between 19.10.2021 and 21.01.2022. Filling out the application form for the participants took
approximately 20 minutes. Between these given dates, the Google Form link of the study was made available via social
media, and preschool teachers reached via LinkedIn, Facebook, Instagram, Telegram and Whatsapp were asked to fill it
out. It was also shared on the pages of which preschool teachers are members and in school group groups. Since the
teachers from whom the data were collected must already be working in an early childhood education institution, an
information letter about the purpose and scope of the research was included in the introduction section of GoogleForm,
and the teachers who filled out this electronic form were asked to recommend the research to other teachers. At the end
of this information text, an approval or rejection button was placed indicating that they wanted to participate in the
research, and those who approved the non-application form were asked to access the following section.

Data Analysis

SPSS-25.0 package program was used in the analysis of the data collected within the scope of this research. The mean/
standard deviation, skewness /kurtosis scores of the preschool teachers' scores from the EROBIT sub-dimensions
OYHCYAO and its sub-dimensions were evaluated to determine whether the results showed a normal distribution. It
was determined that the skewness and kurtosis values for the EROBIT total and sub-dimensions and the sub-dimensions
of the Competency Perceptions for Literacy Preparation Studies Scale for preschool teachers were between -1.96 and +
1.96, which is considered a normal distribution (Curran et al., 1996; Hair et al., 2010). ; Tabachnick & Fidell, 2001). In
line with the data, it was determined that both scales showed normal distribution. For this reason, it was deemed
appropriate to use parametric methods to analyze the data. Pearson correlation coefficient analysis was used to
determine whether there was a significant relationship between preschool teachers' EROBIT sub-dimensions and
OYHCYAOQ and its sub-dimensions and, if a relationship was found, to determine the level of this relationship. In
addition, in case there were more than two variables in comparing the scores of teachers, analysis of variance (ANOVA)
analysis technique was preferred. In cases where a significant difference was determined in one-way analysis of variance
(ANOVA), the LSD Posthoc test was applied to determine the source of the difference, and the source of the difference
was determined through this analysis (Al Fahham, 2018).

Ethical Statement

In this research, we acted within the framework of the rules stated within the scope of the "Higher Education Institutions
Scientific Research and Publication Ethics Directive" and stayed away from behaviors listed under the heading "Actions
Contrary to Scientific Research and Publication Ethics". There is no conflict of interest between the authors, all authors
contributed to the study. In order to carry out the data collection process of this research, which was carried out to
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examine the competencies of preschool teachers in early literacy skills, Social and Human Sciences Research Ethics
Committee (temporarily closed by the journal editorship) numbered E-29563864-050.04-144629, dated 20.10.2021.
Ethics committee approval was obtained.

Findings

In the study, it was determined that while preschool teachers' knowledge of early literacy skills increased, there was also a
low level of increase in their perception of competence regarding literacy preparation activities. In addition, while their
level of knowledge regarding early literacy increases, their perception of competence regarding problem-solving
activities is very low; There is a low level of increase in competence perceptions regarding attention and memory studies,
visual perception studies, physical readiness studies in literacy preparation studies, studies on using Turkish correctly,
studies on expressing oneself verbally, studies on managing relationships with others; It was determined that there was
no increase in the perception of competence regarding studies on distinguishing sounds. According to the results
obtained from the research findings; early literacy knowledge levels of preschool teachers; Approximately 13% of the
general competence perceptions regarding literacy preparation studies, approximately 7% of the competence perceptions
regarding attention and memory studies, approximately 6% of the competence perceptions regarding visual perception
studies, physical readiness in literacy preparation studies. Approximately 9% of the competence perceptions regarding
studies, approximately 10% of the competence perceptions regarding studies on using Turkish correctly, approximately
4% of the competence perceptions regarding problem-solving studies, approximately 4% of the competence perceptions
regarding studies on expressing oneself verbally. It explains approximately 5% and approximately 12% of the perceptions
of competence in managing relationships with others. When Table 4 is examined, the pre-school teachers included in the
study, according to their early EROBIT knowledge categories, OYHCYAO total and visual perception sub-dimension
scores (F(2-377)=26.148; p<0.01; n2=0.12), attention and memory studies sub-dimension scores ( F(2-377)=6.140;
p<0.01; n2=0.03), visual perception subscale scores (F(2-377)=15.154; p<0.01; n2=0.07), physical readiness presence
studies sub-dimension scores (F(2-377)=17.322; p<0.01; n2=0.08), and studies on correct use of Turkish sub-dimension
scores (F(2-377)=20.296; p<0.01; n2=0.10). , in the subscale scores of studies aimed at problem solving
(F(2-377)=18.710; p<0.01; n2=0.09), in the subscale scores of studies aimed at verbal expression (F(2-377)=15.125;
p<0.01 ; n2=0.07), studies on managing relationships with others subscale scores (F(2-377)=28.314; p<0.01; n2=0.13)
and studies on distinguishing sounds subscale scores (F(2-377)=6.820); p<0.01; It was determined that there was a
significant difference (n2=0.03)

Conclusion and Discussion

It has been determined that there is a significant difference in the perceptions of competence of preschool teachers
regarding literacy preparation activities depending on whether they have successful knowledge of early literacy skills,
need information about early literacy, or have insufficient knowledge. In light of all these results, it can be said that the
knowledge levels of preschool teachers have a significant impact on determining the types of activities in the classroom
environment. This can be considered a finding consistent with the interactive approach, which is one of the approaches
to teaching reading (Siimer Dodur et al., 2021). The interactive approach can be defined as an approach that perceives
reading processes as a holistic process rather than a linear process. As a matter of fact, according to this theory, teacher
knowledge in the teaching process cannot be ignored, and teachers' beliefs about their classroom practices are also a
predictive variable. At the same time, these two variables are predictors of each other (Siimer Dodur et al., 2021).
According to this approach, there are many important factors that will make the reading process effective or ineffective.
These factors are the knowledge, skills and equipment of educators, their level of belief in reading skills, and the
individual differences of the children in their classes (Stimer Dodur et al., 2021). The first finding of the research
indicates that while preschool teachers' knowledge levels regarding early literacy skills increased, there is a low increase
in their perceived competence in literacy preparation activities. Additionally, when preschool teachers' early literacy
knowledge categories are evaluated, they have higher perceived competence in literacy preparation activities compared
to those in need of knowledge and those deemed unsuccessful. These two findings, when considered in the context of
the Interactive Approach, can be explained by the influence of teachers' perceived competence in their literacy processes
on their knowledge levels. As preschool teachers' early literacy knowledge levels increase, the low level of increase in
perceived competence in literacy preparation activities and the fact that preschool teachers' early literacy knowledge
levels explain some of the general competence perceptions in literacy preparation activities can also be explained by the
interactive approach. In the effectiveness of teaching reading methods, besides the knowledge of teachers who
implement the methods examined in the research, other factors also play a role. It is noted in the literature that the
preschool teacher's level of knowledge about early literacy is an important indicator of the development of early literacy
skills in children (Hindman & Wasik, 2008; McMahan et al., 1998). Richardson et al. (1991) also states that teachers'
knowledge levels affect their actions. There are many findings that teachers' in-class literacy preparation activities differ
according to teachers' early literacy knowledge levels (Hindman & Wasik, 2008; Ergiil et al., 2014; McMahon et al., 1998;
Ozkul Kuzu, 2022; Yalgintas Sezgin et al., 2019). Similarly, Bryant et al. (1998) also points to knowledge and beliefs about
the importance of these skills as the reason for the differentiation of teachers' classroom activities regarding supporting
early literacy skills. Aypak Caba (2022) also found that there is a positive, medium-level relationship between teachers'
early literacy beliefs and the early literacy activities they carry out in their classes.
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Bu aragtirmada okul oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgileri ile okuma
yazmaya hazirlik galismalarina iliskin yeterlikleri arasindaki iligkinin incelenmesi
amaglanmistir. Aragtirma iliskisel tarama modeline gore tasarlanmigtir. Aragtirmanin
orneklemini kartopu 6rneklem yontemiyle ulagilan okul éncesi egitim kurumlarinda
veya ilkokul biinyesinde yer alan anasimiflarinda gérev yapan okul oncesi 380
ogretmen olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama aract olarak “Erken
Okuryazarlik Bilgi Testi” ve “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Okuma Yazmaya Hazirhk
Caligmalaria iligkin Yeterlilik Algilart Olgegi” kullanilmistir. Aragtirmada verilerin
analizi stirecinde SPSS-26 paket programi kullanilmistir. Aragtirma verilerinin
normalligi test edilmistir ve dagilim normalitesi saglandigi i¢in aragtirmada
parametrik analizler tercih edilmistir. Arastirma bulgularinin analizinde Pearson
korelasyon katsayisi, basit dogrusal regresyon analizi ve Tek Yonlii Varyans Analizi
(One-way ANOVA) teknikleri kullanilmistir. Arastirma bulgular1 dogrultusunda okul
oncesi Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine yonelik bilgi diizeyleri ile
okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarina iliskin yeterlik algilar1 arasinda pozitif yonla
diigiik diizeyde anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir. Bunun yani sira erken
okuryazarlik konusunda daha yiiksek bilgi birikimine sahip 6gretmenlerin,
siniflarinda okuma yazmaya hazirliga iliskin ¢alismalar yiirlitme konusunda
kendilerini daha yeterli hissettikleri tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Okul 6ncesi 6gretmeni, 6gretmen yeterligi, erken okuryazarlik,
okuma yazmaya hazirlik.

kullanilan en 6nemli araglardan biri olan okuma; kisinin

biitiin egitim hayat1 boyunca edindigi bilgileri, hayat boyu
6grenmede kullanmasinda etkili olan temel becerilerdendir (Akyol,
2015; Allen, 2012; Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kdltir
Orgiitii [UNESCO], 2009). Bireylerin gelecekteki 6grenmeleri igin
kullanilacak bir ara¢ olma niteligiyle okuma, bireylerin akademik
hayatlarinda basarili olabilmeleri i¢in bir 6n kosul olma niteligi
tasimaktadir. Bireylerin bu okuryazarlik yetenekleri yasamlari
boyunca gelisim gostermektedir (National Association for the
Education of Young Children [NAEYC], 1998).

B ilginin edinilmesi, kullanilmasi ve yapilandirilmasinda

Sekil 1
Okuryazarligin gelisim asamalari (Cabell vd., 2008)

Gelisen Geleneksel
Okuryazarlik Q Okuryazarlik Okuryazarlik

Sekil 1'de goriildiigii tizere okuryazarligmn bir takim o6n
bilesenleri bulunmaktadir. Bu bilesenlerden biri olan erken
¢ocukluk doneminde gelistirilmesi beklenen ve  okuryazarlik

* Bu ¢aligma ikinci ve tiglincii yazar danigmanhiginda birinci yazar tarafindan hazirlanan yiiksek lisans tezinin verilerinden tiretilmistir.
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becerisinin kazanilmasi i¢in hazir bulunusluk becerileri olarak da diisiiniilen erken okuryazarlik, Ulusal Cocuk Saglig1 ve
Insan Gelisimi Enstitiisii (National Institute of Child Health and Human Development [NICHD], 2005) tarafindan
¢ocuklarin okuryazarlik becerisini edinene dek okuma ve yazma iizerine bilgi edindikleri her sey olarak
tanimlamaktadir. Erken okuryazarlik becerisi; ilgili literatiirde dogum itibariyle gelismeye baglayan (Kogyigit, 2021),
okuma yazma becerisinin erken ¢ocukluk déneminde aile ve ¢ocugun ¢evresi tarafindan, kitaplar ve yaziyla kurdugu
deneyimler yardimiyla (Calis ve Gok, 2020), asamali bir bigimle zamanla kendi icerisinde gelisim gostermesi ve
olgunlagsmas: seklinde tanimlanmaktadir (Saglam, 2020). Erken okuryazarlik becerisinin de alt bilesenleri
bulunmaktadir. Bir¢ok aragtirmaci bu alt bilesenler konusunda ortak goriis belirtmektedir. Erken okuryazarlik
becerisinin alt bilesenleri; sesbilgisel farkindalik, sozciik bilgisi, harf bilgisi, dinledigini anlama ve yazi farkindalig
seklinde siralanmaktadir (Casey ve Howe, 2002; Whitehurst ve Lonigan, 2001). Okul 6ncesi dsnemde gocuklarla yapilan
caligmalar bu bilesenlerin ileriki okuma bagarisinda 6nemli bir yordayici oldugunu gostermektedir (Bayraktar ve Temel,
2014; Dennis ve Horn, 2011; Dickinson ve Tabors, 2001; Ergiil vd., 2022; National Reading Panel, 2000).

Okul oncesi dénem o&nceden edinilmesi gereken ve devam eden okuryazarlik gelisimini destekleyen beceri
ediniminin gergeklestigi bir siireg olarak diisiiniilmektedir (Sayeski vd., 2001). Okul 6ncesi egitimin temel amaglarindan
biri de ¢ocugu ilkokula hazirlamaktir. Bu dogrultuda cocuklarin ilkokula gecisi oncesindeki dénemde erken
okuryazarlik becerilerine sahip olmalari, ilkokula hazir bulunugluklar: baglaminda 6nem arz ettigi gibi, okula uyumu
kolaylastirmaktadir ve okuryazar olma siirecine de katki saglamaktadir. Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2013) tarafindan
ilkokul dncesinde gergeklestirilen okuma yazmaya hazirlik ¢alismalar1 “cocuklarin ilkokula gegisini kolaylastirmak, hazir
bulunusluk diizeylerini artirmak amaciyla yapilan etkinlikler” seklinde tanimlanmaktadir. Okul 6ncesi donemde
¢ocuklarin bu hazirlik becerileri desteklenmektedir. “Okuma yazmaya hazirhk caligmalar: ilkokula hazirhik
calismalarinin icerisinde yer alan ve ¢ocuklarin ilkokula gegisini kolaylastirmak, hazir bulunusluk diizeylerini artirmak
amaciyla yapilan etkinliklerdir” (MEB, 2013, s.44). MEB (2013, s.4) bu konuya kars1 biiyiik hassasiyet duymaktadir ve
okuma yazmaya hazirlik caligmalarinin “temel egitimde okuma ve yazmaya kars: pozitif bir tutum gelistirmesi agisindan
o6nemli” oldugunu ifade etmektedir. Beceri gelisimine yonelik bir program icerik ve hedefleri bakimindan yeterince
nitelikli olsa da egitim-6gretimin kalitesi ve etkililigi egitim kurumlarinda bu becerileri kazandirma gorevini {istlenen
ogretmen niteligi ile dogrudan iligkili oldugu i¢in (Karagali, 2004), egitimin niteliginin belirleyicisi de 6gretmenlerdir
(Arslan ve Ozpinar, 2008; Yagar vd., 2005). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif i¢i erken okuryazarlik etkinliklerini
diizenli, planl ve bir ama¢ dogrultusunda gerceklestirmeleri, ¢ocuklarin okuryazarlik becerilerinin desteklenmesi
konusunda 6nemli bir role sahiptir (Yalgintag Sezgin vd., 2019). Cocuklarin pek ¢ogunun hayatlarinda rol model olarak
aldig1 6gretmenler (Tatar, 2005) ise erken ¢ocukluk egitimi kapsaminda ¢ocuklarda erken okuryazarlik becerilerinin
gelisiminin desteklenmesinde 6nemli bir role sahiptir (Deretarla Giil ve Bal, 2006; Dennis ve Horn, 2011; Hindman ve
Wasik, 2008; Kandir vd. 2010). Cocuklarin géziinde boylesi 6nemli yere sahip 6gretmenlerin tutumlarinin gocuklarin
iizerinde de birtakim etkilerinin olacag1 agiktir (Oztiirk vd., 2002). Bu nedenle 6nemli olarak gérdiigiimiiz okuryazarlik
becerilerinin desteklenmesinde etki sahibi olan &gretmenlerin bu konuda da belli yeterliklere sahip olmasi
beklenmektedir. Marrow (1990, aktaran Sezgin Yalgintas vd., 2019) da erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminin
ancak okul oncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik gelisimine yonelik inanca sahip olmalarina ve bu becerilerin
gelistirilmesine yonelik c¢esitli uygulamalara miifredatlarinda yer vermelerine bagli oldugunu vurgulamaktadir.
Organisation for Economic Co-Operation and Development (OECD, 2005)'ta 6gretmen yeterlikleri, 6gretmenlerin
meslek hayatlar1 siiresince egitimlerine ve mesleki gelisimlerine yonelik bir cergeve olusturan ve smuf i¢i egitim
uygulamalarinda ona rehberlik eden bilgi, beceri ve tutumlar olarak ifade edilmektedir.

Ogretmen sahip oldugu yeterlilik oraninda etkili ve bagarili olabilir. Kendilerini erken okuryazarlik konusunda
yeterli hissetmeyen 6gretmenlerin siniflarinda okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine nitelikli bir bigimde ve yeterli
diizeyde yer veremedikleri (Giineyli ve Aliskan, 2016), bu becerileri kapsayan etkinlikleri gergeklestirmekten
¢ekindikleri (Yilmaz Bolat, 2019) gozlemlenmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin de bu hususta kendilerini yetkin
hissetmeleri 6nem kazanmaktadur.

Alan yazinda yapilan aragtirmalar okula baglama i¢in 6n kosul temel becerilerin kazanilmadan ¢ocuklarin okula
basladigin1 gostermekte ve bu durumdaki ¢ocuklarin okuma-yazma kazaniminda giigliikler yasadig1 belirtilmektedir
(Goodman vd., 2010). NICHD tarafindan (1998) yapilan bir aragtirmada, ilkokula baslayan c¢ocuklardan yalnizca
%5’inin egitime ihtiyag duymadan okuma becerisini edinebilecegi belirtilmektedir. Kalan gocuklardan %20-30
araligindakilerin standart okuma &gretim yoluyla okuma becerisini rahatlikla kazanabildikleri, diger 9%20-30
araligindaki ¢ocuklarin ise okumayr 6grenmelerinin zor oldugu, destek hizmetlere gereksinim duyduklar:
belirtilmektedir. Kalan %30 igerisinde bulunan ¢ocuklara ise okuma 6grenimi i¢in yogun destek hizmetlerin saglandigy,
ikinci siiftan 6nce destek verilmedigi takdirde akranlarindan geri kalacaklar: ve bir daha akranlariyla ayni okuma
seviyesini yakalayamayacaklar1 ifade edilmektedir. Bu grup igerisindeki %5 oranindaki bir grupta ise ciddi devaml
okuma giicliiklerine sahip ozel egitime gereksinim duyan ¢ocuklarin oldugu ifade edilmektedir. Benzer aragtirmalar bu
bulguyu dogrular niteliktedir (Lyon, 1998; NICHD, 2005). Cocuklarin egitim hayatina baslamasiyla beraber
okuryazarlik becerisini kazanmaya yonelik yasadiklari olumsuzluklar ve bu olumsuzluklarin belirlenmesine yonelik
gerceklestirilen arastirmalarin neticeleri, okul 6ncesi donem igerisinde kazandirilmas: hedeflenen okuryazarliga yonelik
hazirlik becerilerinin daha nitelikli bir sekilde desteklenmesinin gereklili§ini ortaya koymaktadir (Deretarla Giil ve Bal,
2006; Sulzby ve Teale, 1991; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Okul 6ncesi 6gretmenleri de bu dénemde ¢ocuklarin erken
okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Stimer Dodur vd., 2021; Yal¢intas Sezgin vd.,
2019). Erken ¢ocukluk 6gretmenlerinin erken okuryazarlik becerilerine iliskin farkindalik diizeyleri ve bilgi diizeyleri,
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¢ocuklarin okuma yazma Ogreniminde daha az olumsuzluk yasamalari ve daha yiiksek akademik basar:
sergileyebilmeleri baglaminda énemlidir (Dennis ve Horn, 2011). Bu baglamda bu becerileri desteklemesi beklenen okul
oncesi ogretmenleri de bu beceriler konusunda bilgi ve yeterlik sahibi olmasi énemlidir. Ogretmenlerin egitim
uygulamalarinda, ¢ocuklarin ihtiya¢lari dogrultusunda cevre diizenlemeleri yapmak déahil olmak iizere 6gretimin
kalitesinde belirleyici bir¢ok faktor, ¢ocuklarin okula hazir bulunurluklarinin saglanmasinda 6nemli role sahiptir
(Neuman ve Wright, 2010). Erken okuryazarlik becerilerinin 6gretiminde 6gretmenlerin sistematik agik 6gretimin rolii
ve dilin yapist ile ilgili bilgi sahibi olmalar ayrica dilin unsurlar1 hakkinda bir farkindalig1 ve bu unsurlarin yazili dildeki
kargiliklarinin neler oldugu hakkinda bir bilgiye sahip olmalar1 gerekmektedir (Uludag ve Durmus, 2020). Ilgili literatiir
incelendiginde 6gretmenlerin erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminin desteklenmesine yonelik etkinliklerinin
birbirlerinden farklilik gosterdigi dikkat ¢ekmektedir (Gest vd., 2006; Hindman ve Wasik, 2008; Justice vd., 2008).
Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerilerini desteklemeye iliskin gerceklestirmis olduklari sinif ici etkinliklerinin
farklilasmasinin nedeni olarak da bu becerilerin 6énemine iligkin bilgi ve inanglar1 gosterilmektedir (Bryant vd., 1991;
Hindman ve Wasik, 2008; Ergiil vd., 2014; McMahon vd., 1998). Interaktif yaklagima gére ise okuma 6gretimindeki
yontemlerin etkili olmasinda bu yontemlerin uygulayicisi olan dgretmenlerin yalnizca bilgisi degil ayrica becerileri ve
donanimlari, okumaya ydnelik inanglar1 ve siniflarinda yer alan ¢ocuklarin bireysel farkliliklar1 da 6nemli faktérlerdir
(Stimer Dodur vd., 2021). Bu bulgular dogrultusunda okul 6ncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine yonelik
kendilerini yeterli hissetmelerinin énemi anlagilmaktadir. Ogretmenlerin erken okuryazarhga iliskin bilgileri; erken
okuryazarlik becerilerine yonelik lisans dersleri, hizmet igi egitim ya da kurslar araciligiyla, kendi imkanlar
dogrultusunda edindikleri bilgilere, okuduklar: kitap veya makalelere baghdir (Ergiil vd., 2014). Ancak bu konudaki
hizmet i¢i egitimlerdeki yetersizlikler ve erken okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine yonelik kisithh vurgu da
egitimcilerin yeterli diizeyde sinif i¢i erken okuryazarlik etkinlikleri gerceklestirmelerine engel olmaktadir (Dickinson,
2002; Hsieh vd., 2009).

Tim bu goriislerden hareketle okul 6ncesi 6gretmenlerine erken okuryazarlik becerilerine iliskin destek egitim
hizmetleri, materyal vb. saglanmasi i¢in mevcut durum analizi ile ihtiyaglarin belirlenmesi gerekmektedir.
Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine iligskin yeterlik diizeylerinin belirlenmesi, bu konuya yonelik olarak
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyici hizmet i¢i egitim ihtiya¢larinin belirlenmesini de saglayacaktir. Bu
dogrultuda gerceklestirilen arastirmada okul Oncesi Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine yo6nelik
yeterliklerinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Konuya iligkin giincel ¢aligma yetersizligi ve konuya yo6nelik var olan
caligmalardaki kapsam darlig1 bu ¢aligmayr 6nemli kilmaktadir. Bu ¢alismada diger ¢aligmalardan farkli olarak Siimer
Dodur vd. (2021) gergeklestirmis olduklar1 ¢aligmada okuma siirecini etkili ya da etkisiz kilan bircok etmenin
varhgindan s6z eden Interaktif Yaklagim’a gore bu etmenlerden o6gretmene iliskin “6gretmen bilgisi” ve “sinif ici
uygulamaya iliskin inanclar1” olmak tizere iki faktor ele alinarak ¢aliyma bir yaklasima dayandirilmis ve bunlar
arasindaki iligki incelenmistir.

Yontem
Model

Okul 6ncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgileri ile okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarina iliskin yeterlikleri
arasindaki iligkinin incelenmesi amaciyla gergeklestirilen bu arastirma, nicel arastirma tiirii igerisinde yer alan iligkisel
aragtirma modelinden faydalanilarak tasarlanmistir. ligkisel tarama modeli, bir evren igerisinden segilen bir rneklem
tzerinde gerceklestirilen caligmalar ile iki ya da daha ¢ok degiskenin degisimlerinin birlikte degisme durumunu,
degisimlerin birlikteligi s6z konusu ise bu degisimin derecesini ve yoniinii ortaya koyar (Bordens ve Abbott, 1991;
Biyiikoztiirk vd., 2014; Creswell, 2014).

Calisma Grubu

Aragtirmanin evrenini, Tirkiyede okul 6ncesi egitim kurumunda veya ilkokul biinyesinde anasinifinda ¢alisan okul
oncesi 0gretmenleri ve idarecileri olusturmaktadir. Bu kapsamda 18.11.2021 — 22.01.2022 tarihleri arasinda tesadiifi
olmayan 6rneklemelerin bir tiirii olan uygun 6rnekleme yontemi ile ulagilan ve aragtirmaya katilmada goniillii olan okul
oncesi ogretmenleri caligmanin drneklem grubunu olusturmaktadir. Orneklemin belirlenmesi amaciyla kullanilan
uygun Ornekleme yontemi; ¢alismanin hizli bir bicimde yiriitiilmesi icin kullanilan bir yontemdir. Arastirmact bu
yontemle, erisilmesi kolay ve yakin bir durumu se¢mektedir (Kilig, 2013). Bu arastirmada 6rneklem grubu evreni temsil
etme kabiliyetine dikkat edilmeksizin kolay yoldan ulasilan bireylerle calisilmistir. Arastirma kapsaminda 403 kisiye
ulagilmis, orneklem olarak aragtirma siirecine uygun bulunmayan 23 adet form (heniiz 6gretmen aday1 olan Kkisiler)
caligmaya dahil edilmemigstir. 380 anket formu ile arastirmanin analiz siireci tamamlanmstir. Aragtirmacilar 6rneklem
grubu biiyiikliigii belirlenirken 6lgme araglarindaki madde sayisinin énemini vurgulamaktadir, bu nedenle 6rneklemin
analizi gerceklestirilen o6lgeklerin toplam madde sayisinin on kat1 ya da en az asgari sinir olarak kabul edilen {i¢ kat:
kadar olmas1 gerektigi belirtilmistir (Biiylikoztiirk vd., 2012). Bu ¢alismada madde sayisinin alti katina ulagilmistir. Bu
yonil ile 6rneklem biiytikliigiintin yeterli sayida oldugu disiiniilmektedir.
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Tablo 1
Okul Oncesi Ogretmenlerin Demografik Ozelliklerine Iliskin Frekans ve Yiizde Dagilima

Ogretmene Ait Degigkenler n % Toplam
Cinsiyet
Kadin 346 91.1 380
Erkek 34 8.9
Okuldaki pozisyon
Yonetici 40 10.5 380
Ogretmen 340 89.5

Ogrenim durumu

Onlisans 29 7.6 380
Lisans 280 73.7
Lisansiistii 71 18.7

Erken okuryazarlik egitimi alma durumu

Evet 192 50.5 380
Hayir 188 49.5

Calistig1 yer
il 224 58.9 380
flge 114 30.0
Koy 42 11.1

Calistig1 kurum
MEBe bagli bagimsiz anaokulu 101 26.6 380
MEBe bagli ilkokulda anasinifi 183 48.2
MEB® bagl 6zel anaokulu 77 20.3
MEB® bagl 6zel anasinifi 19 5.0

Calistig1 okulun bulundugu sosyo ekonomik (SED) durum

Alt SED 78 20.5 380
Orta SED 229 60.3
Ust SED 73 19.2
Min (Max) x (ss)
Yas 21 (65) 32.60 (7.928) 380
Mesleki kidem yilt 1(48) 9.19 (7.770)
Veri Toplama Araglar1

Aragtirmada veriler, aragtirmaci tarafindan olusturulmus olan “Kisisel Bilgi Formu”, Lagin (2020) tarafindan gelistirilen,
gecerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapilan “Erken Okuryazarlik Bilgi Testi (EROBIT)” ve Bay ve Alisinanoglu (2010)
tarafindan gelistirilerek gecerlik ve giivenirlik caligmasi yapilan “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Okuma Yazmaya

Ve

Hazirlik Galismalarina iligkin Yeterlilik Algilar1 Olgegi” kullanilarak toplanmugtr.

Kisisel Bilgi Formu

Aragtirmacilarca gelistirilen Kisisel Bilgi Formu'nda 6gretmenin yasi, cinsiyeti, medeni durumu, ¢alistig1 yer, calistig
kurum tiirdi, 6grenim durumu, mesleki kidem, mevcut pozisyonu, smnifindaki ¢ocuklarin yas araligi, daha 6nce erken
okuryazarliga yonelik hizmet ici egitime veya seminere katilip/katilmadig1, gorev yaptig1 okulun sosyoekonomik diizeyi
gibi degiskenler yer almaktadur.

34 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 12(1), 27-45 / Research in Reading & Writing Instruction, 12(1), 27-45



Erken Okuryazarhik Bilgi Testi (EROBIT)

EROBIT, Lagin (2020) tarafindan okul éncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarliga iliskin bilgi diizeylerinin belirlenmesi
amaciyla gelistirilmis ve gegerlik ve giivenirlik caligmasi yapilmistir. Test toplamda 27 maddeden ve alti boyuttan
olusmaktadir. Birinci boyut alti maddelik “Genel Okuryazarlik Bilgisi’, ikinci boyut ti¢ maddelik “Harf Bilgisi”, tigiincii
boyut yedi maddelik “Sesbilgisel Farkindalik”, dérdiincii boyut doért maddelik “Sozciik Bilgisi”, besinci boyut ti¢ maddelik
“Yaz1 farkindaligr” ve altinci boyut doért maddelik “Dinledigini Anlama” boyutudur (Lagin, 2020). Testten elde edilen
puanlara ait KR 20 giivenirligin .70 iizerinde oldugu, testin gegerli ve giivenilir oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin
erken okuryazarlik bilgi diizeyleri testin kesme puanina goére belirlenmistir. Bu dogrultuda; 19 ve tizeri dogru yanit veren
Ogretmenler bagarili, 8 ve altinda dogru yanit veren 6gretmenler basarisiz, 8-19 arasinda dogru yanit veren 6gretmenler
de destege gereksinim duyan 6gretmenlerdir. Teste son hali verildikten sonra elde edilen puanlar dogrultusunda KR 20
gtivenirlik hesaplamalarina gore de giivenilir bir bilgi testi olarak kabul edilecek diizeyde giivenirlik katsayis1 .71 olarak
elde edilmistir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Okuma Yazmaya Hazirlik Calismalarina Iliskin Yeterlilik Algilar: Olgegi

“Okul Oncesi Ogretmenlerinin Okuma Yazmaya Hazirlhk Calismalarina Iligkin Yeterlilik Algilar1 Olgegi”, Bay ve
Alisinanoglu (2010) tarafindan okul oncesi 6gretmenlerinin, okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarina iliskin yeterlilik
algilarin1 saptamak amaciyla gelistirilmis, gecerlik ve giivenirlik ¢aligmas: yapilmigtir. Olgek toplamda sekiz faktér ve 33
maddeden olusmaktadir. Birinci faktor “dikkat ve bellek ¢calismalarr’, ikinci faktor “gorsel algilamaya yonelik ¢caligmalar”,
tgtincli faktor “okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarinda bedensel hazir bulunusluk ¢alismalarr”, dordinct faktor
“Turkeeyi dogru kullanmaya yonelik caligmalar”, beginci faktor “problem ¢dzmeye yonelik ¢aligmalar”, altinci faktor
“kendini sozel olarak ifade etmeye yonelik ¢aligmalar”, yedinci faktor “bagkalariyla iliskilerini yonetebilmeye yonelik
calismalar” ve sekizinci faktdr “sesleri ayirt etmeye yonelik galismalar”dir. Olgek 5’1 likert tipindedir. Olgek uygulama
derecesine gore segenekler (1) Higbir Zaman, (2) Cok Az, (3) Nadiren, (4) Siklikla, (5) Her Zaman seklinde
siralanmaktadir. Dikkat ve Bellek Caligmalar1 alt boyutu igin cronbach alpha degeri .88, gorsel algilamaya yo6nelik
caligmalar alt boyutu i¢in .83, okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalarinda bedensel hazirbulunusluk caligmalar alt boyutu
i¢in .78, Tiirk¢eyi dogru kullanmaya yonelik ¢alismalar alt boyutu i¢in .88, problem ¢6zmeye yonelik ¢alismalar alt
boyutu igin .89, kendini sdzel olarak ifade etmeye yonelik ¢alismalar alt boyutu icin .82, bagkalariyla iligkilerini
yonetebilmeye yonelik caligmalar alt boyutu igin .76, sesleri ayirt etmeye yonelik ¢alismalar alt boyutu i¢in .55 olmak
iizere 8 faktoriin alfa degerleri .55 ile .89 arasinda degisiklik gostermektedir. Olgegin genelinin giivenirligine iligkin
hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi ise .89 olarak hesaplanmistir. Bu ¢alismada ig tutarlik katsayis: yeniden
hesaplanmis ve dikkat ve bellek ¢aligmalar: alt boyutunda «a=.97, gorsel algilamaya yonelik ¢aligmalar alt boyutunda
a=.91, okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalarinda bedensel hazirbulunugluk ¢alismalar1 alt boyutunda a=.88 Tiirkceyi
dogru kullanmaya yonelik ¢aligmalar alt boyutunda a=.91 problem ¢6zmeye yonelik ¢aligmalar alt boyutunda a=.94
kendini s6zel olarak ifade etmeye yonelik ¢aligmalar alt boyutunda a=.91 baskalariyla iliskilerini yonetebilmeye y6nelik
caligmalar alt boyutunda a=.93 sesleri ayirt etmeye yonelik caligmalar alt boyutunda a=.86 ve toplam boyutunda a=.95
olmak iizere sekiz faktoriin alfa degerleri .86 ile .97 arasinda degisiklik gosterdigi bulunmustur. Bu degerin olduk¢a
yiiksek diizeyde oldugu séylenebilir.

Verilerin Toplanmasi

Okul 6ncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgileri ile okuma yazmaya hazirlik calismalarina iliskin yeterlikleri
arasindaki iligskinin incelenmesi amaciyla gerceklestirilen bu arastirmanin verilerinin toplanmasi Covid-19 pandemisi
nedeniyle uygulanan kisitlamalardan dolayr ¢evrimigi bir materyal toplama araci olan GoogleForms iizerinden
hazirlanmig ve 19.10.2021- 21.01.2022 tarihleri arasinda toplanmistir. Uygulama formunun doldurulmasi yaklagik olarak
20 dakika siirmektedir. Bu tarihler arasinda ¢aligmanin Google Form linki sosyal medya aracilig ile erisime agilmus,
LinkedIn, Facebook, Instagram, Telegram ve Whatsapp {izerinden ulagsilan okul 6ncesi &gretmenlerin doldurmasi
istenmistir. Ayrica okul 6ncesi gretmenlerin iiye oldugu sayfalarda ve okul ztimre gruplarinda da paylagim saglanmistir.
Verilerin toplandig1 6gretmenlerin hali hazirda bir erken ¢ocukluk egitim kurumunda gérev yapiyor olmas: gerekliligi
nedeniyle Google Form'un giris béliimiine arastirmanin amag ve kapsam konusunda bilgilendirme yazisina yer verilmis,
aciklamada bu elektronik formu dolduran 6gretmenlerin baska 6gretmelere de arastirmayr 6nermeleri istenmistir. Bu
bilgilendirme metninin sonunda arastirmaya katilmak istediklerine yonelik bir onaylama veya reddetme butonu
konulmus, uygulamama formunun devam edine béliim onaylayanlarin erisim saglanmasi istenmistir.

Verilerin Analizi

Okul 6ncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgileri ile okuma yazmaya hazirlik ¢aliymalarina iligskin yeterlikleri
arasindaki iligkinin incelenmesi amaciyla gerceklestirilen bu arastirma kapsaminda toplanan verilerin analizinde
SPSS-25.0 paket programindan yararlanilmistir. Arastirmaya déhil edilen okul oncesi 6gretmenlerine ait demografik
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bilgiler yiizdelik ve frekans dagilimlari iizerinden degerlendirilmistir. Okul éncesi dgretmenlerinin EROBIT alt boyutlar
OYHGIYAO ve alt boyutlarindan almis olduklari puanlara iliskin ortalama, standart sapma, carpiklik ve basiklik
puanlar1 sonuglarinin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla da carpiklik/kurtosis ve basiklik/
skewness puanlari degerlendirilmistir. Okul éncesi 6gretmenleri icin EROBIT toplam ve alt boyutlarina ve Okuma
Yazmaya Hazirlik Calismalarina iliskin Yeterlilik Algilar1 Olgegi alt boyutlarina iliskin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin
normal dagilim olarak kabul edilen -1.96 ile + 1.96 araliginda oldugu saptanmigtir (Curran vd., 1996; Hair vd., 2010;
Tabachnick ve Fidell, 2001). Veriler dogrultusunda her iki 6l¢egin normal dagilim gosterdigi saptanmistir. Bu nedenle
verilerin analizi i¢in parametrik yontemlerin kullanilmasi uygun bulunmustur.

Okul oncesi 6gretmenlerin EROBIT alt boyutlar1 ile OYHCIYAO ve alt boyutlarindan arasinda anlamli bir
iligkinin bulunma/ma durumu ve bir iligkiye rastlanmasi durumunda bu iliskinin hangi diizeyde oldugunun belirlenmesi
amactyla Pearson korelasyon katsayist analizi kullanimistir. Korelasyon analizi sonucunda anlamli bulgularin
katsayilarinin aldig1 degerler; .00 ile .19 araliginda ise ¢ok zayif, .20 ile .39 araliginda zayif, .40 ile .59 araliginda orta, .60
ile .79 araliginda giiglii ve .80 ile 1.0 araliginda ise ¢ok giiclii iliski oldugu seklinde yorumlanmugtir. Iligkilerin (+) veya
(=) deger almasy, iligkinin yoniiniin pozitif ya da negatif dogrultuda oldugunu géstermektedir (Statstutor, 2020). ilk
agsamada calismaya katilan 380 okul éncesi 6gretmeninin EROBIT ten aldiklar1 puanlar, 6gretmenlerin konuyu bilen
(basarili), konuya iliskin bilgi/destege gereksinimi olan ve konuyu hi¢ bilmeyen (basarisiz) 6gretmenler seklinde
belirlenmesi i¢in betimsel olarak analiz edilmistir.

Ogretmenlerin aldiklar1 puanlari ile kargilagtirmasinda ikiden fazla degisken olmasi durumunda ise varyans analizi
(ANOVA) analiz tekni8i tercih edilmistir. Tek yonlii varyans analizinde (ANOVA) anlaml farklihgin belirlendigi
durumlarda farkin kaynagini belirlemek amaciyla LSD Posthoc testi uygulanmus, farkin kaynag: bu analiz aracilig: ile
saptanmigtir (Al Fahham, 2018). Calismada anlaml farklilik saptanmis olan degiskenler i¢in etki bitytikliiklerinin ikiden
fazla degiskenli durumlarda da eta-kare (eta-squared-n2) analizlerindeki degerleri dikkate alinmistir (Cohen, 1992). Bu
etki biyikligiiniin saptanmasi icin uygulanan analizlerde var olan etkinin belirlenmesi Eta-kare ortalamalarin
birbirinden ne kadar standart sapma uzaklikta oldugunu belirleme ve bu durumu tahlil etme imkan: sunmaktadir. Bu
durum arastirmadan elde edilen sayisal degerlerin, aragtirmacilar tarafindan anlaml kabul edilen farkin ¢ok daha somut
bir gekilde yorumlanmasini saglamaktadir (Kim, 2016; Lakens, 2013). Etki bityiikliigii icin d degerinin .1 ila .3 araliginda
olmasi diisiik etki, .3 ila .5 aralifinda olmasi orta etki ve .5 ve ustil aralikta ise gii¢lii etki kabul edilmektedir (Cohen,
1988). Tiim bu istatistiksel analizlerin anlamlilik diizeyleri p<0.05% gore belirlenmistir.

Etik Beyan

Bu aragtirmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi® kapsaminda ifade edilen
kurallar cercevesinde hareket edilmis, “Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigine Aykiri Eylemler” bashginda yer alan
davraniglardan uzak durulmustur. Yazarlar arasinda ¢ikar catigmasi bulunmamaktadir, ¢aligmaya tiim yazarlar katk:
saglamistir. Okul Oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine yonelik yeterliklerinin incelenmesi amaciyla
gerceklestirilen bu aragtirmanin veri toplama siirecinin gergeklestirilmesi i¢in Trakya Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Aragtirmalar1 Etik Kurulu Baskanhigrndan E-29563864-050.04-144629 sayr numarali, 20.10.2021 tarihli
karariyla etik kurul onay1 alinmustir.

Bulgular

Okul 6ncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgileri ile okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarina iliskin yeterlikleri
arasindaki iligkinin incelenmesi amacina doniik olarak gerceklestirilen arastirmanin bu boliimiinde arastirmadan elde
edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2 incelendiginde aragtirmaya dahil edilen okul &ncesi dgretmenlerin EROBIT toplam puanlari ile
OYHCIYAO toplam puanlari arasinda pozitif yénlii anlaml diizeyde bir iliski oldugu (r=.363; p<0.01) goriilmektedir.

Alt boyutlar agisindan incelendiginde; okul éncesi dgretmenlerin EROBIT toplam puanlari ile OYHCIYAOQ alt
boyutlarindan Dikkat ve Bellek Calismalar: alt boyut puanlar (r=.271; p<0.01), Gorsel Algilamaya Yonelik Caligmalar alt
boyut puanlar1 (r=.235; p<0.01), Okuma Yazmaya Hazirlik Calismalarinda Bedensel Hazir bulunusluk Calismalar: alt
boyut puanlar1 (r=.302; p<0.01), Tiirk¢eyi Dogru Kullanmaya Yonelik Caligmalar alt boyut puanlar1 (r=.317; p<0.01),
Problem Cozmeye Yonelik Calismalar alt boyut puanlari (r=.192; p<0.01), Kendini Sézel Olarak Ifade Etmeye Yonelik
Galismalar alt boyut puanlar1 (r=.226; p<0.01) ve Baskalariyla liskilerini Yonetebilmeye Yonelik Calismalar alt boyut
puanlari (r=.350; p<0.01) arasinda da pozitif yonli anlamli diizeyde bir iligkiye rastlanirken Sesleri Ayirt Etmeye Yonelik
Calismalar alt boyut puanlar (r=.093; p>0.05) arasinda herhangi bir iliskiye rastlanmamustir.
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Tablo 3
Okul Oncesi Ogretmenlerin EROBIT Toplam Puanlarimin Okuma Yazmaya Hazirhk Calismalarina liskin Yeterlik
Algilarini Yordamaya lliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

B.I1 Deg. B.siz Deg. B Std. Hata  (B) t p R R2 F p
OYHGIYAO Sabit 112.930 3.782 29.864 .000 .363 131 57.227 .000**
Toplam
EROBIT Toplam 1.802 238 .363 7.565 .000

DBC Sabit 16.864 1.449 11.617 .000 271 .074 30.067 .000**
EROBIT Toplam .500 .091 271 5.483 .000

GAYC Sabit 20.584 956 21.520 .000 235 .055 22.116 .000**
EROBIT Toplam 283 .060 235 4.703 .000

OYHCBHC Sabit 14.007 .580 24.156 .000 302 .091 38.045 .000**
EROBIT Toplam 225 .037 .302 6.168 .000

TDKYC Sabit 10.202 451 22.644 .000 317 .100 42.228 .000**
EROBIT Toplam 184 .028 317 6.498 .000

PCYC Sabit 10.761 .505 21.314 .000 192 .037 14.517 .000**
EROBIT Toplam 121 .032 192 3.810 .000

KSOIEYC Sabit 15.113 .600 25.198 .000 226 .051 20.322 .000**
EROBIT Toplam 170 .038 226 4.508 .000

BIYYC Sabit 14.067 .563 24.982 .000 .350 123 52918 .000**
EROBIT Toplam .258 .035 .350 7.274 .000

OYHCIYAO (DBC=Dikkat ve Bellek Galismalari, GAYC=Gorsel Algilamaya Yonelik Galismalar, OYHCBHC=Okuma Yazmaya Hazirlik
Calismalarinda Bedensel Hazir bulunugluk Calismalari, TDKYC=Tiirk¢e’yi Dogru Kullanmaya Yonelik Calismalar, PCYC=Problem Cozmeye Yonelik
Galismalar, KSOIEYC=Kendini Sozel Olarak Ifade Etmeye Yonelik Cahismalar, BIYYC=Bagkalariyla Iliskilerini Yonetebilmeye Yonelik Calismalar,
SAEYC=Sesleri Ayirt Etmeye Yonelik Calismalar)

*p<0.05, *p<0.01; N=380

Tablo 3’te goriilen okul 6ncesi dgretmenlerin erken okuryazarlik bilgi diizeylerinin (EROBIT) okuma yazmaya
hazirlik ¢aligmalarina iligskin yeterlik algilarini yordama durumuna iligkin basit dogrusal regresyon analizi sonuglar:
dogrultusunda; Ogretmenlerin erken okuryazarlik bilgi diizeylerinin okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalarina iligkin
yeterlik algilar1 toplam (r=.363, r2=131, F=57.227, p<.01) ve alt boyutlar1 agisindan Dikkat ve Bellek Calismalarim
(r=.271, r2=.074, F=30.067, p<.01), Gorsel Algilamaya Yonelik Calismalar1 (r=.235, 2=.055, F=22.116, p<.01), Okuma
Yazmaya Hazirlik Calismalarinda Bedensel Hazir bulunusluk Calismalarini (r=.302, r2=.091, F=38.045, p<.01), Tiirk¢eyi
Dogru Kullanmaya Yonelik Caligmalar1 (r=.317, r?=.100, F=42.228, p<.01), Problem Coézmeye Yonelik Calismalari
(r=.192, r2=.037, F=14.517, p<.01), Kendini Sézel Olarak ifade Etmeye Yonelik Caligmalar (r=.226, r>=.051, F=20.322,
p<.01) ve Bagkalarryla {liskilerini Yonetebilmeye Yonelik Calismalar1 (r=.350, r2=.123, F=52.918, p<.01) yordadig: tespit
edilmigtir.
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Tablo 4

Okul Oncesi Ogretmenlerin Erken Okuryazarlik Bilgi Kategorilerine Gére OYHCIYAO Toplam ve Alt Boyutlarindan
Aldiklari Puanlara [liskin Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Varyansin Kaynagi n X Ss F P n? Farkin Kaynag:

OYHGIYAO Toplam Bagarisiz 25 114.080 29.161 26.148 .000** 0.12 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 141.612 19.014 >
Basarili 76 145.342 16.412
Toplam 380 140.547 20.591

DBC Bagarisiz 25 20.920 7.222 6.140 .002** 0.03 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 24.236 7.862 ;i;
Bagarili 76 26.671 6.314
Toplam 380 24.505 7.640

GAYC Bagsarisiz 25 19.800 7.653 15.154 .000** 0.07 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 25.279 4.741 >
Bagarili 76 25.315 3.816
Toplam 380 24.926 4.993

OYHCBHC Bagarisiz 25 14.240 4.390 17.322 .000** 0.08 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 17.544 2.938 >
Bagarili 76 18.210 2.434
Toplam 380 17.460 3.087

TDKYC Bagsarisiz 25 10.240 3.307 20.296 .000** 0.10 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 13.157 2.256 >
Bagarili 76 13.473 2.036
Toplam 380 13.028 2.410

PCYC Bagarisiz 25 9.720 3.769 18.710 .000** 0.09 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 12.903 2.350
Bagarili 76 12.526 2.511
Toplam 380 12.618 2.610

KSOIEYC Bagarisiz 25 14.520 4.882 15.125 .000 0.07 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 17.960 2916 >
Bagarili 76 17.907 2.551
Toplam 380 17.723 3.124

BIYYC Bagarisiz 25 14.160 5.063 28.314 .000 0.13 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 18.075 2.731 ;i;
Bagarili 76 19.092 2.246
Toplam 380 18.021 3.050

SAEYC Bagsarisiz 25 10.480 3.241 6.820 .001 0.03 2>1
Bilgiye gereksinimi olan 279 12.455 2.377 >
Bagarili 76 12.144 3.027
Toplam 380 12.263 2.620

OYHCIYAO (DBC=Dikkat ve Bellek Calismalari, GAYQ=Gorsel Algilamaya Yonelik Cahsmalar, OYHCBHGC=Okuma Yazmaya Hazirlik
Calismalarinda Bedensel Hazir bulunugluk Calismalar:, TDKYC=Tiirkce’yi Dogru Kullanmaya Yonelik Calismalar, PCYC=Problem Cozmeye Yonelik
Calismalar, KSOIEYC=Kendini Sozel Olarak Ifade Etmeye Yonelik Calismalar, BIYYC=Bagkalariyla Tliskilerini Yonetebilmeye Yonelik Galismalar,
SAEYC=Sesleri Ayirt Etmeye Yonelik Calismalar)

*p<0.05 **p<0.01; 1=Basarisiz, 2=Bilgiye gereksinimi olan, 3=Basarili

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya dahil edilen okul 6ncesi 6gretmenlerin erken EROBIT bilgi kategorilerine gore
OYHCIYAO toplam ve gorsel algilamaya yonelik calismalar alt boyutu puanlarinda (F-377)-26.148; p<0.01; #2=0.12),
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dikkat ve bellek ¢alismalari alt boyutu puanlarinda (F-377)=6.140; p<0.01; #2=0.03), gorsel algilamaya yonelik ¢caligmalar
alt boyutu puanlarinda (F(.377=15.154; p<0.01; #2=0.07), okuma yazmaya hazirhik ¢aligmalarinda bedensel hazir
bulunusluk ¢alismalar: alt boyutu puanlarinda (F(.377=17.322; p<0.01; #2=0.08), Tiirk¢eyi dogru kullanmaya yo6nelik
galigmalar alt boyutu puanlarinda (F(2-377=20.296; p<0.01; #?=0.10), problem ¢6zmeye yonelik caligmalar alt boyutu
puanlarinda (F(-377=18.710; p<0.01; #2=0.09), kendini sozel olarak ifade etmeye yonelik c¢alismalar alt boyutu
puanlarinda (F(-377=15.125; p<0.01; ©2=0.07), baskalariyla iliskilerini yonetebilmeye yonelik ¢alismalar alt boyutu
puanlarinda (F(-377)=28.314; p<0.01; #2=0.13) ve sesleri ayirt etmeye yonelik caligmalar alt boyutu puanlarinda
(F(2-377y=6.820; p<0.01; #2=0.03) anlaml: diizeyde bir farklilik oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4’ e gore aragtirmaya déhil edilen okul oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgi kategorilerine gore
OYHCIYAO puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlemesi amaciyla gerceklestirilen LSD test
sonucu degerlendirildiginde; EROBIT’te bilgiye gereksinimi olanlarin (X=141.612; ss=19.014) ve basarili (X=145.342;
ss=16.412) olanlarin, basarisiz (X=114.080; ss=29.161) olanlara gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Dikkat ve Bellek
Caligmalar alt boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlemesi amaciyla gerceklestirilen LSD
test sonucu degerlendirildiginde basarisiz olanlarin (X=20.920; ss=7.222) bilgiye gereksinimi olanlara (X=24.236;
$s=7.862) ve basarili olanlara gore (X=26.671; ss=16.412); bilgiye gereksinimi olanlarin da (X=24.236; ss=7.862) basarili
olanlara (X=26.671; ss=16.412) gore daha disiik puan ortalamalarina sahip oldugu saptanmistir. Gorsel Algilamaya
Yonelik Caligmalar alt boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla
gergeklestirilen LSD test sonucu incelendiginde basarisiz (X=19.800; ss=7.653) olanlarin bilgiye gereksinimi olanlara
(X=25.279; ss=4.741) ve basarili (X=25.315; ss=3.816) olanlara gore daha diisitk puan ortalamalarina sahip olduklar:
goriilmektedir. Okuma Yazmaya Hazirlik Calismalarinda Bedensel Hazir bulunusluk Calismalari alt boyutu puanlarinda
farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen LSD test sonucu degerlendiginde
basarisiz (X=14.240; ss=4.390) olanlarin bilgiye gereksinimi olanlara (X=17.544; ss=2.938) ve bagarii (X=18.210;
ss=2.434) olanlara gore daha diisiik puan ortalamalarina sahip oldugu belirlenmistir. Tiirk¢eyi Dogru Kullanmaya
Yonelik Caligmalar alt boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla
gergeklestirilen LSD test sonucu degerlendirildiginde basarisiz (X=10.240; ss=3.307) olanlarin bilgiye gereksinimi
olanlara (X=13.157; ss=2.256) ve basarili (X=13.473; ss=2.036) olanlara gore daha diigiik puan ortalamalarina sahip
oldugu belirlenmistir. Problem Cézmeye Yonelik Calismalar alt boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda
oldugunun belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen LSD test sonucu degerlendirildiginde basarisiz olanlarin (X=9.720;
$s=3.769) bilgiye gereksinimi olanlara (X=12.903; ss=2.350) gore daha diisiik puan ortalamalarina sahip oldugu
belirlenmistir. Kendini Sézel Olarak Ifade Etmeye Yonelik Caligmalar alt boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin
arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen LSD test sonucu degerlendirildiginde basarisiz (X=14.520;
$s=4.882) olanlarn bilgiye gereksinimi olanlara (X=17.960; ss=2.916) ve basarili (X=17.907; ss=2.551) olanlara gore daha
diisiik puan ortalamalarina sahip oldugu belirlenmistir. Bagkalariyla Iliskilerini Yonetebilmeye Yonelik Calismalar alt
boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen LSD test sonucu
degerlendirildiginde basarisiz olanlarin (X=14.160; ss=5.063) bilgiye gereksinimi olanlara (X=18.075; ss=2.731) ve
basarili (X=19.092; ss=2.246) olanlara gore, bilgiye gereksinimi olanlarin (X=18.075; ss=2.731) da basarili (X=19.092;
§s=2.246) olanlara gore daha diisitk puan ortalamalarina sahip oldugu gériilmektedir. Sesleri Ayirt Etmeye Yonelik
Caligmalar alt boyutu puanlarinda farkin hangi gruplarin arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen
LSD test sonucu degerlendirildiginde basarisiz olanlarin (x=10.480; ss=3.241) bilgiye gereksinimi olanlara (X=12.455;
$s=2.377) ve basarili (X=12.144; ss=3.027) olanlara gore daha diisiik puan ortalamalarina sahip oldugu saptanmigtir.

Sonug ve Tartigma

Aragtirmanin bu béliimiinde bulgular dogrultusunda varilmis olan sonuglar tartisilarak duruma yonelik bazi onerilere
yer verilmistir.

Aragtirma bulgularindan ulagilan sonuca gore; arastirmada okul Oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarhk
becerilerine yonelik bilgi diizeyleri artarken okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalarina iligkin yeterlik algilarinda da distik
diizeyde bir artis oldugu tespit edilmistir. Ayrica erken okuryazarliga yonelik bilgi diizeyleri artarken problem ¢6zmeye
yonelik ¢alismalara iligkin yeterlik algilarinda ¢ok disiik; dikkat ve bellek c¢aligmalarina, gorsel algilamaya yo6nelik
caligmalara, okuma yazmaya hazirhik caligmalarinda bedensel hazir bulunusluk ¢aligmalarina, Tiirk¢eyi dogru
kullanmaya yonelik c¢alismalara, kendini sozel olarak ifade etmeye yonelik ¢alismalara, bagkalariyla iliskilerini
yonetebilmeye yonelik caligmalara iligkin yeterlik algilarinda diisiik diizeyde bir artis oldugu; sesleri ayirt etmeye yonelik
calismalara iligkin yeterlik algilarinda ise herhangi bir artis olmadig: tespit edilmistir. Arastirma bulgularindan elde
edilen sonuca gore; okul Oncesi Ogretmenlerin erken okuryazarlik bilgi dizeylerini; okuma yazmaya hazirlik
caligmalarina iligkin genel yeterlik algilarinin yaklagik olarak %13’tinti, dikkat ve bellek ¢aligmalarina iligkin yeterlik
algilarinin yaklasik olarak %7’sini, gorsel algilamaya yonelik ¢alismalara iliskin yeterlik algilarinin yaklagik olarak
%6’sin1, okuma yazmaya hazirlik calismalarinda bedensel hazir bulunugluk caligmalara iligkin yeterlik algilarinin
yaklasik olarak %9unu, Tiirk¢eyi dogru kullanmaya yonelik ¢aligmalarina iligskin yeterlik algilarinin yaklagik olarak
%10’unu, problem ¢6zmeye yonelik ¢alismalara iliskin yeterlik algilarinin yaklagik olarak %4’tinii, kendini s6zel olarak
ifade etmeye yonelik caligmalara iliskin yeterlik algilarmin yaklasik olarak %5’ini ve bagskalariyla iliskilerini
yonetebilmeye iliskin yeterlik algilarinin yaklagik olarak %12%sini agiklamaktadir. Arastirma bulgularindan elde edilen
sonuca gore; okul Oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine yonelik bagarili bir bicimde bilgiye sahip
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olmalari, erken okuryazarlik konusunda bilgiye gereksinimi olmalar1 veya bilgi yetersizligine sahip olmalar1 durumlarina
gore okuma yazmaya hazirlik ¢caligmalarina iligkin yeterlik algilarinda anlamli bir farklilik yarattig: tespit edilmistir. Tiim
bu sonuglar 1s181nda okul 6ncesi 6gretmenlerin sinif ortaminda etkinlik tiirlerini belirlemede bilgi diizeylerinin 6nemli
bir etkisi oldugu soylenebilir. Bu durum da okumay: 6gretme yaklagimlarindan biri olan interaktif yaklasim ile 6rtiigiir
bir bulgu olarak kabul edilebilir (Siimer Dodur vd., 2021). interaktif yaklasim, okuma siireglerini dogrusal siire¢ olarak
algilamak yerine, biitiinsel bir siire¢ olarak algilayan yaklasim seklinde tanimlanabilir. Nitekim bu kurama gore 6gretim
stirecindeki 6gretmen bilgisinin géz ard1 edilemeyecegi gibi, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina iliskin inanclar1 da
yordayici bir degiskendir. Ayni zamanda bu iki degisken birbirlerinin de yordayicisidir (Stimer Dodur vd.., 2021). Bu
yaklasgima gore okuma siirecini etkili ya da etkisiz kilacak 6nemli bir¢ok etmen bulunmaktadir. Bu etmenler
egitimcilerin bilgileri, becerileri ve donanimlari, okuma becerisine yonelik inan¢ diizeyleri ve siniflarindaki ¢ocuklarin
bireysel farkliliklaridir (Stimer Dodur vd., 2021). Aragtirmanin birinci bulgusu olan okul 6ncesi 6gretmenlerin erken
okuryazarlik becerilerine yonelik bilgi diizeyleri artarken okuma yazmaya hazirlk ¢aligmalarina iliskin yeterlik
algilarinda da diisiik diizeyde bir artis gézlenmesi ve arastirmanin tigiincii bulgusu olan okul 6ncesi 6gretmenlerin erken
okuryazarlik bilgi kategorileri baglaminda erken okuryazarlik konusunda basarili sayilabilecek &gretmenlerin bilgiye
gereksinimi olanlara ve basarisizlara gore okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalarina iliskin yeterlik algilarinin daha yiiksek
olmasit bu yaklagima gére 6gretmenlerin okuma siireglerinde gergeklestirmis olduklar: ¢alismalarin donanimlar: da
denilebilen bilgi diizeylerinden etkilenmesi ile a¢iklanabilir. Bu artisin diisiik diizeyde olmasi ve arastirmanin ikinci
bulgusu olan okul 6ncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgi diizeylerini okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarina
iliskin genel yeterlik algilarinin bir kismini agikliyor olmas: yine interaktif yaklasgima gore okuma oOgretimindeki
yontemlerin etkili olmasinda bu yontemlerin uygulayicisi olan 6gretmenlerin bilgisinin yaninda baska etmenlerin de ele
alinmasi ile agiklanabilir.

Alan yazinda okul Oncesi O6gretmeninin erken okuryazarhiga iliskin bilgi diizeylerinin, ¢ocuklarda erken
okuryazarlik becerilerinin gelisiminin énemli bir gostergesi olduguna dikkat ¢ekilmektedir (Hindman ve Wasik, 2008;
McMahan vd., 1998). Richardson vd. (1991) de o6gretmenlerin bilgi diizeylerinin eylemlerini etkiledigini ifade
etmektedir. Ogretmenlerin siuf i¢ci okuma yazmaya hazirhk faaliyetleri dgretmenlerin erken okuryazarlik bilgi
diizeylerine gore farklilastigina dair birgok bulgu mevcuttur (Hindman ve Wasik, 2008; Ergiil vd., 2014; McMahon vd.,
1998; Ozkul Kuzu, 2022; Yalgintas Sezgin vd., 2019). Benzer sekilde Bryant vd. (1998) de &gretmenlerin erken
okuryazarlik becerilerini desteklemeye iliskin gerceklestirmis olduklar: sinif i¢i etkinliklerinin farklilagmasinin nedeni
olarak bu becerilerin 6nemine iliskin bilgi ve inanglara isaret etmektedir. Aypak Caba (2022) tarafindan da
Ogretmenlerin erken okuryazarlik inaniglari ile smiflarinda gergeklestirmis olduklari erken okuryazarliga yonelik
etkinlikleri arasinda pozitif yonde orta diizeyli bir iliski bulundugu saptamistir.

Bir¢ok arastirmanin sonucu dogrultusunda 6gretmenlerin erken okuryazarlik etkinliklerine siniflarinda sinirh
olarak yer verilmesinin nedenlerinden biri olarak &gretmenlerin erken okuryazarligin 6gretimi konusunda yetersiz
bilgiye sahip olmalar1 gosterilmektedir (Bos vd., 2001; Deretarla Giil ve Bal, 2006; Puliatte ve Ehri, 2018; Hindman ve
Wasik, 2008; Bryant vd., 1991). Ayrica Sezgin vd. (2019) yapmus olduklar1 arastirmada erken okuryazarhiga iliskin
kendini “yeterli” bulan 6gretmenlerin okuma yazmaya hazirlik etkinliklerini uygulama puani digerlerine gére anlaml
derecede yiiksek oldugunu tespit etmistir. Foote vd. (2004) aragtirmasinda yeterli okuryazarlik bilgisine sahip
ogretmenlerin oyun temelli bir program icerisinde anlamli ve amagl okuryazarlik deneyimleri ve zengin okuryazarlik
etkinlikleri saglamaya cabaladiklar1 goriilmustiir. Benzer sekilde Piasta vd. (2020) bilgi diizeyi daha yiiksek olan
egitimcilerin daha istendik okuryazarlik uygulamalari sergilediklerini ortaya koymustur. Ergiill vd. (2014) de
gerceklestirmis olduklar1 arastirmada sinif i¢ci okuma yazmaya hazirhik faaliyetlerini gerceklestirdigini ifade eden
ogretmenlerin erken okuryazarhiga iliskin bilgi diizeylerinin etmeyenlere kiyasla daha yiiksek oldugunu, 6gretim
planlarini erken okuryazarlik becerilerini destekleyici bi¢imde sekillendirdiklerini saptamiglardir. Cabuk vd. (2020)
tarafindan okul oncesi 6gretmenlerinin okuma yazmaya hazirlik ¢aligmalarina iligkin alg1 ve bilgi diizeylerinin, bu
konuya yonelik verilen egitimler sonrasindaki degisimin incelendigi projede de egitim sonrasinda d6gretmenlerin okuma
yazmaya hazirhik etkinliklerine iliskin algi ve bilgi diizeylerinde artis gozlenmigtir. Tiim bu bulgular 1s181nda
Ogretmenlerin kendilerini erken okuryazarlik agisindan vyeterli hissetmelerinin erken okuryazarlik becerilerinin
desteklenmesine yonelik smif ortamlarinin ve uygulamalarinin gergeklestirilmesini saglayacagi anlagilmaktadir.
Yalgintas Sezgin vd. (2019) okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif igi erken okuryazarlik etkinliklerini diizenli, planli ve bir
ama¢ dogrultusunda gerceklestirmeleri, ¢ocuklarin okuryazarlik becerilerinin desteklenmesi konusundaki 6nemine
dikkat cekerek Ogretmenlerin bu alanda almis olduklari egitimin gerceklestirmis olduklar1 erken okuryazarlik
faaliyetlerine etki ettigini vurgulamiglardir. Bu nedenle bu alanda lisans ve lisansiistii derslerin niteliginin artirilmast,
hizmet i¢i egitimlerin planlanmasi ve konunun 6neminin vurgulanmasi 6nem arz etmektedir.

Yukaridaki sonuglardan hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

- Okul 6ncesi o6gretmenlerinin igerik ve kapsam bakimindan olduk¢a genis bir kavram olan erken okuryazarliga
iliskin yeterli bilgi diizeyine sahip olmak i¢in gerekli arastirmalar gerceklestirmeleri ve konuya yonelik daha fazla hizmet
i¢i egitime katilim gostermeleri 6nerilmektedir.

- Okul 6ncesi 6gretmenlerinin okuma yazma 6grenimi igin gerekli becerilerin daha iyi kavranmasi ve uygulanmasi
adina smif 6gretmenleri ile isbirligi icinde olmalari, okul yoneticileri tarafindan bu tiir paylasim ortamlarinin
olusturulmasi 6nerilmektedir.

- Okul oncesi 6gretmenleri sinifinda bulunan okul éncesi dénem ¢ocuklarinin erken okuryazarhik becerilerine
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yonelik daha fazla degerlendirmeler yaparak bu degerlendirmeler paralelinde daha fazla erken okuryazarlik becerilerine
yonelik etkinlik planlamalar1 dnerilebilir.

- Okul oncesi Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerileri, bu becerilerin gelisiminin desteklenmesi ve
miidahalesine iligkin bilgilendirilmeleri saglanabilir. Bu konuya yonelik hizmet i¢i egitimlerin ve seminerlerin
planlanmasi, 6gretmenlerin bilgilerinin hangi diizeyde oldugunun belirlenmesi amaciyla 6gretmenlerle odak grup
goriismeleri gerceklestirilebilir.

- Okul oncesi 6gretmenlerin erken okuryazarlk bilgileri ile sinif i¢i okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarina yonelik
yeterlikleri arasindan disiik diizeyde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bu dogrultuda Milli Egitim Midiirlikleri
tarafindan Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerilerinin gelisimini destekleme konusunda farkindalik veya
yeterliklerini gelistirme amaciyla kilavuz niteliginde etkinlik 6rneklerine yer verilen kitap¢ik veya brosiirler hazirlanarak
okul 6ncesi egitim kurumlarina dagitilabilir.

- Bu caligmada 6gretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine yonelik yeterliklerinin sinif ici okuma yazmaya
hazirlik ¢aligmalarina yénelik yeterlik algilarini ne diizeyde agikladigini belirlemek amaglanmistir. Interaktif yaklagima
gore okuma 6gretimindeki yontemlerin etkili olmasinda bu yontemlerin uygulayicisi olan 6gretmenlerin yalnizca bilgisi
degil ayrica beceri ve donanimlari, okuma becerisine iliskin inanglar1 ve ¢ocuklarin bireysel farkliliklari da 6nemli
faktorlerdir. Bu faktorlerin de ele alindig: ¢aligmalar yapisal esitlik modeli ile gerceklestirilebilir.

- Bu arastirma Google Forms tizerinden ulagilan okul 6ncesi 6gretmenlerini kapsamaktadir. Ayni aragtirma bagka
ornekleme yontemleri ile gerceklestirilebilir.

- Bu arastirma nicel aragtirma bigiminde tasarlanmigtir. Bagka bir arastirma nitel yontemlerle desteklenerek karma
bir aragtirma modeli ile gerceklestirilebilir.

- Bu arastirmada okuma yazmaya hazirhk uygulamalarina iligkin yeterlik algilarini 6l¢meye yonelik dlcek bir
performans testi degil, kisinin kendisini degerlendirdigi bir 6lgektir. Bu baglamda bu yeterli§i 6l¢gmeye yo6nelik bir
performans testinin kullanildig: bir arastirma gerceklestirilebilir.
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ABSTRACT

This study aims to develop a test to determine the critical reading levels of 4th-grade
elementary school students. The research used a mixed method model and an
exploratory sequential design. The qualitative dimension of the research was
conducted using basic qualitative research, and the quantitative dimension was
conducted using the relational survey model. The study participants were five
students at the 4th level, six at the 5th level, and 654 at the third, fourth, and fifth
grade levels, selected using the maximum diversity sampling method. The Critical
Reading Test was administered to 11 students, after which clinical interviews were
conducted. Following the clinical interview analysis, item analysis was conducted for
the draft test, with item difficulty and discrimination indices calculated for each item.
At the end of the study, it was determined that the discrimination of each of the 29
items in the test was excellent or good. The reliability coefficient (KR-20) of the 29-
item Critical Reading Test was calculated as .84, and the difficulty of the test was
calculated as p=.63. In the 29-item Critical Reading Test, each question answered
correctly is worth 1 point, and each question answered incorrectly or left blank is
worth 0 points. The score a participant will get from the test equals the number of
correct answers multiplied by 1. The higher the score obtained from the test, the
higher the critical reading level of the participant.

Keywords: Reading, critical reading, critical reading, critical reading test, critical
reader, elementary school.

he process of reading is defined as making sense of a written

text by individuals familiar with the semantic and

grammatical features of the language in which it is produced.
This involves the ability to decode the text quickly for specific
purposes and to repeat it using various strategies, which also has an
affective aspect (Ulper, 2021). Reading begins with the perception of
written material by the eye, followed by the recognition of the
perceived image, and culminates in the processing of the recognized
image by the reading center of the brain (Yal¢in, 2002). The reading
process encompasses several components, including phonological
awareness, decoding, vocabulary, fluency, and comprehension
(National Reading Panel, 2000). These components work in concert
to support the development of reading skills and are essential for
effective reading instruction.

In learning to read, an individual progresses from initial
literacy skills to reading fluency and acquiring new knowledge. This
process is one of the most frequently utilized skills throughout life.
With the increase in technological, scientific, cultural, and social
advances, the amount of information available has grown
exponentially (Odabas et al., 2008). The advent of digital resources,
including the Internet, search engines, online libraries, and
educational platforms, has facilitated rapid and convenient access to
information from around the globe.



It is evident that reading is the most common method of obtaining information in a multitude of fields, including
education, business, scientific research, and personal development (Epgagan, 2018; Sénmez, 2017). While this situation
provides numerous advantages, it also poses risks, such as the possibility of obtaining misinformation and being misled
(Topuzkanamis, 2009). However, these risks can be mitigated by implementing effective management strategies within
the information acquisition process. In this context, it is advisable for the individual to question the information,
evaluate its source, accuracy, and timeliness, and utilize critical reading skills.

The skill of critical reading requires the reader to pay close attention and exert effort (Asilioglu, 2008). This entails
subjecting the text to rigorous scrutiny and evaluating it in light of alternative interpretations (Ozdemir, 2018; Kékdemir,
2003). This skill necessitates discipline, planning, and high-level thinking, requiring more effort than uncritical reading
(Tosun, 2014). Critical reading enables students to question the information they encounter and be more conscious of
misleading information. It also raises awareness of the dangers of misinformation (Tosun, 2014). The reader attempts to
comprehend the text profoundly and develops a critical perspective, employing specific questions and strategies (URL 1).
Furthermore, they ascertain the text's objective, formulate hypotheses, verify their hypotheses, and summarize and
evaluate the text (Akyol, 2008). They read with an awareness of the author's purpose and seek to ensure that the author's
tasks are completed (Kurland, 2000).

A review of recent research indicates that critical reading teaching is employed in second language teaching
(Macknish, 2011), has a positive effect on cognitive learning (Tsai et al., 2013), contributes to reading comprehension
and critical thinking (Arifin, 2020; Hidayati et al., 2020; Khamkhong, 2018), and that students’ critical reading levels are
at an intermediate level (Anuar & Sidhu, 2017). Furthermore, research findings indicate that students' critical reading
levels are at a medium level (Demir & Kan., 2017). It has been demonstrated that a critical reading method improves
reading comprehension skills (Aydin et al., 2020; Isik Aydin, 2017; Tiirkben & Karaman, 2022). Additionally, critical
reading contributes positively to reading habits (Giindiiz, 2015). There is a positive relationship between critical reading
skills and academic achievement (Akar et al., 2016), and critical reading improves critical thinking skills (Tiirkben &
Karaman, 2022).

The acquisition of critical reading skills by students at the elementary school level (Wolf et al., 1967) is a possibility
that needs to be adequately explored in the existing literature. The limited number of studies investigating the effects of
critical reading at the elementary school level (Aydin, 2020) is therefore noteworthy and noteworthy. Upon examination
of the existing measurement tools in the relevant literature in Turkey (Unal, 2006; Ozonat, 2018; Karadeniz, 2014;
Karabay, 2012), it becomes evident that there are measurement tools for students at different grade levels. However, there
is a notable absence of measurement tools designed to assess performance at the elementary school level. In this context,
the overarching objective of the research is to develop a test to be used in determining the critical reading levels of
students at the fourth-grade level of elementary school. In pursuit of this objective, responses to the following inquiries
were sought.

What is the level of evidence for the validity of the developed test?
What is the reliability of the developed test?
What is the level of item difficulty and discrimination of the developed test?

Method
Model

The research was designed using a mixed-method model with an exploratory sequential design. This design is typically
employed to test a theory or to develop new measurement tools based on qualitative analysis results (Katitas, 2019). In
this context, the initial phase of the research was conducted using basic qualitative research (Merriam, 2013, p. 22), while
the second phase was conducted using a relational survey model. Clinical interviews were conducted in the qualitative
dimension. The quantitative dimension of the research was designed using the survey model.

Participants

In the quantitative dimension of the study, the participants consisted of 654 students studying in 12 schools (7
elementary schools and 5 secondary schools) in the central districts of Diyarbakir province, selected by a maximum
diversity sampling method. Of the 654 students (342 girls, 312 boys) who participated in the study, 81 were in the third
grade (12.4%), 441 were in the fourth grade (67.4%), and 132 were in the fifth grade (20.2%). Furthermore, 35% of the
students were selected from the upper socioeconomic level, 24% from the middle, and 41% from the lower
socioeconomic level.

Data Collection
Collection of Qualitative Data

Before commencing the clinical interview, the students were engaged in conversation and informed about the purpose of
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the research. Prior to the commencement of the interview, the students were presented with a Critical Reading Test and
requested to complete it. Subsequently, clinical interviews were conducted in the residences of the students or the
gardens of the residences. Once the students had provided their consent, the interviews were audio-recorded in order to
prevent any loss of data.

Quantitative Data Collection

The tests were administered in elementary schools and the classrooms of volunteer teachers, with the consent of parents
and students. Some of the tests were administered under the supervision of classroom teachers, while others were
administered under the researcher's supervision. The circumstances created by the pandemic made it challenging to
collect data from secondary schools. Consequently, students in selected classes were given an explanation of the research
and administered the Critical Reading Test. Students who consented to complete the test under the supervision of their
families were asked to do so. The tests were collected from the students the following day.

The development of an original scale is a complex process that involves numerous stages (Erkus, 2016; Seger, 2015;
Seker & Gengdogan, 2014). While developing this test, the authors initially conducted a comprehensive review of the
relevant literature, including national and international sources. This review informed the selection of the scales to be
used in the development process (Karabay, 2012; Karadeniz, 2014; Kose, 2006; Okur, 2019; Ozonat, 2018; Parson, 1985;
Séylemez, 2015; Unal, 2006; Wolf et al., 1968).

The test developed by Ellinger et al. (1967) and the tests prepared by taking this test as a theoretical framework
(Karabay, 2012; Parson, 1985) were subjected to analysis. The researcher prepared a series of questions designed to assess
critical reading skills. The questions were presented to the expert staff for their opinions, which were taken into account
within the scope of this research. To the expert opinions, clinical interviews were conducted before the pilot applications.
A content analysis was employed to analyze the data obtained from the clinical interviews with the students. Upon
completion of the analysis, it was determined that six subcategories had been formed for the primary category of
"Questions." The subcategories identified were as follows: questions with closed meaning, questions that do not require
higher-level thinking, questions where no problem is seen, questions that need to be correctly prepared, questions with
unknown concepts, and questions with a lack of emphasis.

In the Critical Reading Test, one question was removed due to ambiguity in its meaning, two questions were
removed due to the presence of unknown concepts in the question stem or options, and one question was removed due
to its lack of higher-order thinking skills. Three questions were revised, and the problematic question stems were
highlighted in bold. Finally, the draft test comprised 35 questions across three categories: 11 in the meaning and logic
category, 11 in the general accuracy category, and 13 in the literary analysis category.

A total of 137 students from four schools in Diyarbakir province, selected through maximum diversity sampling
from four central districts with different socioeconomic levels, participated in piloting the 35-question draft test.
Kurtosis and skewness values were analyzed to determine the distribution of the sample. The means of the questions in
the three dimensions of the test were calculated, and it was found that these values were between +1.5 and -1.5. This
result supports the normal distribution (Tabachnick & Fidell, 2013). In addition, the preliminary reliability coefficient
(KR-20) for the entire scale was calculated to be .88. This result is considered sufficient for reliability (Biyiikoztiirk, 2020,
p. 183). In order to explain the relationship between the scores obtained from the items of the test and the total score of
the test, the item-total score correlation was investigated.

It was observed that four items in the test (items 15, 21, 23, and 28) had item-total correlation values below 0.30.
This indicates that the discrimination level of these items is low. In contrast, it was determined that the discrimination
level was high for 31 items. During the application process, it was observed that the options presented in the second
question were perceived similarly by the students due to their proximity to the page. This led to the assumption that the
question had two possible answers. However, after the practitioners explained the options, the students could identify
the correct answer. Despite this, the options' confusion remained, indicating that the question should be removed from
the test. A validity and reliability analysis was conducted on the test comprising 30 questions.

Ethical Statement

An application was submitted to the Istanbul University-Cerrahpasa Social and Human Sciences Scientific Research
Ethics Committee. Following a meeting, the ethics committee application was accepted with the date and decision
number 14/12/2020-87084.

Findings

This study calculated content validity using the technique Lawshe (1975) developed, which involved taking expert
opinions. An item with a Content Validity Ratio (CVR) value of 0 or negative has no content validity (Lawshe, 1975; as
cited in Yesilyurt & Capraz, p. 256). The Content Validity Ratio (CVR) was calculated for each item in the draft test. In
the category of meaning and logic, one item with a Content-Sampling Ratio (CSR) value of -.111 was excluded from the
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test. The remaining items' CSR values were compared with those calculated by Veneziano and Hooper (1997) at the
a=.05 significance level. Two items in the general accuracy category and one item in the literary analysis category
exhibited a CSR value below .75 (Yurdagiil, 2005), and thus were excluded from the test.

Additionally, the CGI value was calculated for the three dimensions of the draft test as .810 in the meaning and
logic category, .841 in the general accuracy category, and .859 in the literary analysis category. The scale's content validity
is statistically significant, as evidenced by the CVR values exceeding .75 in all three dimensions of the test (Veneziano &
Hooper, 1997). As a result of the content validity analyses, clinical interviews were conducted for the 39-item draft form
by the recommendations of two experts who suggested that 'clinical interviews should be conducted’, and ultimately, a
scale with content validity was obtained.

Findings Related to Reliability

The mean scores of the questions grouped into three test dimensions were calculated. The mean scores indicated that the
kurtosis and skewness values were between +1.5 and -1.5 in all sub-dimensions. This finding indicates that the
distribution is normal (Tabachnick & Fidell, 2013). The KR-20 reliability coefficient for the scale (comprising 30 items)
was calculated as 0.84. In this instance, it can be posited that the scale is a reliable instrument (KR> .70).

Findings Related to Item Difficulty and Distinctiveness

Item analysis was conducted on the Critical Reading Test, with item difficulty and discrimination indices calculated for
each question. Upon analysis of the item difficulty and discrimination indices, it was observed that the discrimination
index of question 24 was .08. Consequently, it was determined that this item should be removed from the test. The
remaining 29 questions exhibited excellent or good discrimination. The reliability coefficient (KR-20) of the 29-question
Critical Reading Test was calculated as .84, while the difficulty of the test was calculated as p=.63.

The scoring and interpretation of the Critical Reading Test are as follows: Each question answered correctly is
worth one point. In contrast, each question answered incorrectly or left blank is worth zero points. The score a
participant will receive from the test equals the number of correct answers multiplied by 1. The critical reading level and
score range are as follows, according to the score obtained from the test: The levels of critical reading proficiency are
defined as follows: very low (0-5), low (6-11), medium (12-17), high (18-23), and very high (24-29).

Conclusion and Discussion

This study aimed to develop a test to measure the critical reading levels of fourth-grade elementary school students. The
test encompasses critical reading abilities, including comprehension, reasoning, general accuracy determination, and
literary analysis. A literature review revealed that critical reading tests covering the same skills have been developed in
national and international contexts (Karabay, 2012; Parson, 1985).

Upon examination of different measurement tools designed to assess the level of critical reading in Turkey, it
becomes evident that the Likert-type 'Critical Reading Skill Scale' developed by Karadeniz (2014) comprises five sub-
dimensions: questioning, inference, finding similarities and differences, analysis and evaluation. In contrast, Okur (2019)
categorized critical reading skills into five dimensions: 'meaning-making, reflection, evaluation, questioning, and
association'. This was presented in his 'Critical Reading Assessment Package.' In these two studies, the authors emphasize
different sub-dimensions of critical reading skills. These sub-dimensions are analogous to the critical reading skills
assessed in the developed critical reading test.

In order to determine the structural features of a draft test, it is considered appropriate to reach five or ten times as
many individuals as the number of items in the test (Kline, 1994). In this study, 654 students were surveyed in order to
determine the structural features of the test that had been developed. An item analysis was conducted on the Critical
Reading Test, with item difficulty and discrimination indices calculated for each item. The test comprises items with item
difficulties ranging from 0.43 to 0.82. Although item difficulties are typically expected to be around .50 in tests, easy and
difficult items are also included (Biyiikoztiirk et al., 2014). In this context, it can be stated that the test included
questions of varying degrees of difficulty.

The discrimination of the items in the test varies between .36 and .58. According to Bityiikoztiirk et al. (2014), an
item is considered to be of excellent quality if its discrimination is >.40, while an item is deemed to be of good quality if
its discrimination is between .30 and .39. In this context, it can be stated that the items in the test are of an excellent and
good quality.

The test developed by Karabay (2012) for the undergraduate level comprises 32 items, with item difficulty ranging
from .36 to .89 and discrimination ranging from .23 to .51. The difficulty and discrimination levels of both this study and
Karabay's (2012) study are comparable.

The reliability coefficient (KR-20) of the 29-item Critical Reading Test was calculated as .84. In contrast, the
difficulty of the test was calculated as p=.63. The reliability coefficient (KR-20) of Karabay's (2012) 32-question 'Critical
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Reading Achievement Test' was calculated as .81, while the difficulty of the test was calculated as p=.64. Although the
values are very similar, they demonstrate that the tests are sufficiently reliable to be employed in research.

In addition to the scales above, it has been observed that the Likert-type scale developed by Unal (2006) has been
employed in numerous studies on critical reading in Turkey. Nevertheless, this scale is believed not accurately to assess
critical reading performance. In the context of this study, a performance-based test was developed at the elementary
school level.

In the 29-question Critical Reading Test, each question answered correctly is awarded one point, while each
question answered incorrectly or left blank is awarded zero points. The score obtained by the participant on the test
equals the number of correct answers multiplied by 1. The critical reading level of a participant is categorized as one of
the levels of 'very low, low, medium, high' or 'very high' according to the total score. In their research, the method
employed to determine the level ranges is employed by Bektas, Celik, and Varinlioglu (2021). This method has been
employed in various studies in the literature (Aydin et al., 2020; Kan, 2009).

Consequently, as the score obtained from the test increases, the participant's critical reading level also increases.
The final version of the 29-item test is provided in Appendix 1. Using the scale in future studies will contribute to its
validity and reliability.
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Bu aragtirmanin amaci, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin elestirel okuma diizeylerini
belirlemeye yonelik bir test gelistirmektir. Arastirma karma yontem modelinde,
kesfedici sirali desen kullanilarak tasarlanmigtir. Aragtirmanin nitel boyutu temel
nitel arastirma, nicel boyutu ise iligskisel tarama modelinde yiiratialmistir.
Arastirmanin katilimcilar1 amagh 6rnekleme yontemlerinden, uygun o6rnekleme
yontemi ile belirlenen dordiincii siif diizeyinde 5, besinci siif diizeyinde 6 ve
maksimum gesitlilik 6rnekleme yontemi ile belirlenen tigiincii, dérdiincii ve besinci
sinif diizeyinde 654 6grenciden olusmaktadir. Elestirel Okuma Testi, 11 6grenciye
¢6zdiirilmiis ardindan klinik miilakatlar yapilmistir. Klinik miilakat analizlerinden
sonra olusturulan taslak test i¢in madde analizi yapilmis ve her bir maddenin madde
gigliik ve ayirt edicilik indeksleri hesaplanmigtir. Calismanin nihayetinde, testteki 29
maddenin her birinin ayirt ediciliginin mitkemmel veya iyi oldugu saptanmustir. 29
maddelik Elestirel Okuma Testinin giivenirlik katsayis1 (KR-20) .84, testin giicligii
p=.63 olarak hesaplanmistir. Coktan se¢meli soru tarzi ile olusturulan 29 maddelik
Elestirel Okuma Testinde dogru yanitlanan her soru 1 puan degerinde, yanls
yanitlanan veya bos birakilan her soru 0 puan degerindedir. Bir katilimcinin testten
alacag1 puan, dogru sayisinin 1 ile carpimina esittir. Testten alian puan ytikseldikge,
katilimcinin elestirel okuma diizeyi de yiikselmektedir.

Anahtar kelimeler: Okuma, elestirel okuma, elestirel okuma testi, elestirel okuyucu,
ilkokul.

kuma; yazili bir metnin, dretildigi dilin anlamsal ve

dilbilgisel oOzelliklerini bilen bireyler tarafindan, belirli

amaglar dogrultusunda hizli bir sekilde metni ¢ozerek ve
cesitli stratejiler kullanarak tekrarlayan, duyussal yonii de bulunan
bir anlamlandirma siireci olarak tanimlanmaktadir (Ulper, 2021).
Bu stireg, goziin yazili materyali algilamasiyla baglamakta, ardindan
algilanan goriintiiniin taninmasiyla devam etmekte ve son olarak
taninan goriintiiniin beynin okuma merkezi tarafindan iglenmesiyle
tamamlanmaktadir (Yal¢in, 2002). Bu baglamda okumanin, gorsel
algilamay1 asan, ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu sdylemek
olanaklidir. "Ses farkindalig, kod ¢ozme, kelime bilgisi, akicilik ve
anlama" bilesenleri okumanin ¢ok boyutlu yapisinin ayrilmaz
parcalaridir. Ses farkindaligi, kelimelerdeki sesleri tek tek tanima ve
kullanma becerisini ifade ederken, kod ¢6zme kelimeleri okumak
i¢in harf-ses iliskilerini kullanmay1 icermektedir. Kelime dagarcigy,
kelimelerin anlagilmas: ve kullanilmasini; akicilik, hizli ve dogru
okuma becerisini; anlama ise metnin anlamin1 anlama ve
yorumlamayr kapsamaktadir. Bu bilesenler okuma becerilerinin
gelisimini desteklemek i¢in birlikte calisir ve etkili okuma 6gretimi
i¢in gereklidir (National Reading Panel, 2000).

Birey okumay1 6grendikge, ilk okuma yazma 6gretiminden
akic1 okumaya ve veni bilgiler edinmeye dogru ilerlemektedir. Baska

* Bu ¢aligma ikinci yazarin danigmanliginda birinci yazar tarafindan hazirlanan doktora tezinin verilerinden tiretilmistir.



bir deyisle ilk okuma yazma &gretimi ile okumay1 6grenen birey, ilk zamanlarda okumay1 6grenmek ve okumada
ilerlemek (akic1 okumak), daha sonra yeni bilgiler edinmek igin okumaktadir. Bireyin erken yasta kazandig1 bu beceri,
hayati boyunca en ¢ok kullandig1 becerilerden biridir. I¢inde bulundugumuz yiizyilda teknolojik, bilimsel, kiiltiirel ve
sosyal alanlardaki pek ¢ok gelisme ve ilerlemeye bagli olarak bilgi, olaganiistii bir bi¢imde artmaktadir (Odabas vd.,
2008). Internetin yayginlasmasi, arama motorlari, ¢evrimigi kiitiiphaneler, egitim platformlar1 ve diger dijital kaynaklar,
insanlarin diinya genelindeki bilgilere hizli ve kolay bir sekilde erisim saglamasina olanak tanimaktadir.

Okumanin en ¢ok kullanilan bilgi edinme yolu (Ep¢acan, 2018; Sénmez, 2017; Topuzkanamis, 2009) oldugu
ditsiiniildigiinde s6z konusu durum, egitim, is diinyasi, bilimsel aragtirmalar ve kigisel gelisim gibi bir¢ok alanda biiytik
avantajlar saglarken, bilgi yigin1 icinde kaybolma, yanlis bilgi edinme, yonlendirilme vb. riskleri de beraberinde
getirmektedir. Riskleri en aza indirmek, bireyin bilgi edinme stirecini etkili bir bicimde yiirtitmesi ile olanaklidir. Bu
baglamda bireyin yanlis, gilincelligini yitiren veya islevsel olmayan bilgiyi ayirt etmesi; bilginin dogrulugunu,
gerekliligini, kaynagini, giincelligini sorgulamasi, eski bilgilerle yeni bilgileri karsilastirabilmesi, bir bagka deyisle elestirel
okumasi gerekmektedir.

Elestirel okuma, okudugunu anlama, ¢6ziimleme ve degerlendirmeyi iceren, okuyucunun emek ve dikkat
harcamasi gereken bir beceridir (Asilioglu, 2008). Okunanlar {izerinde diisiinmeyi, degerlendirmeler yapmayi, deger
yargilarini kullanmay1 ve bunlari aligkanlik haline getirmeyi gerektirmektedir (Ozdemir, 2018). Okunan metne iliskin
mutlak bir sonuca ulagmaktansa alternatif anlamlarin da olabilecegini géz 6niinde bulundurarak okumaktir (Kékdemir,
2003). Elestirel okuma, disiplinli, planli ve iist diizey diisiinme becerilerini kullanmay1 gerektiren bir beceridir. Bu
nedenle metnin elestirel olmayan bicimde okunmasindan daha fazla ¢aba gerektirir.

Elestirel okumanin, 6grencilere en biiyiik faydayr yanlis bilgilere karsi farkindalik kazandirarak saglayacag:
diistintilmektedir (Tosun, 2014). Bu farkindalik, 6grencilerin bilgiyi sorgulamalarina ve giivenilmez veya yaniltici
bilgilere kars1 daha bilingli hale gelmelerine yardimci olmaktadur.

Diger yandan elestirel okumayla daha derin anlama s6z konusudur. Ciinkii okuma siirecinde belirli sorular ve
stratejiler elestirel okuyucu tarafindan kullanilir. Okuyucu derin yapiya; bagka bir deyisle, yazarin yazma amacina,
metnin tutarlilifina, iisluba vb. derinligi yoklayan 6nemli konulara elestirel bir bakis acisi ile yaklasmaktadir (URL 1).

Elestirel okuyucu, okudugu metni sahip oldugu bilgi birikimi ile degerlendirir, ilgili ve isteklidir, ihtiya¢ duydukg¢a
tekrarli okumalar yapar (Odabas vd., 2008). Okumaya baslamadan 6nce, metni okuma amacini belirler. Metne goz
gezdirir ve metin tiiriinii belirler. Metne yonelik tahminlerde bulunur. Okuma sirasinda tahminlerini kontrol eder. Eger
metnin herhangi bir boliimiinii anlamakta zorlanirsa yardimer stratejiler (tekrar okuma gibi) kullanir, okuma sonunda
metni Ozetler ve degerlendirir (Akyol, 2008). Ayrica yazarin amacinin farkinda olarak okur. Yazarin iistlendigi gorevlerin
(bir konuyu ele almak, terimleri tanimlamak, kanit sunmak, toplumdaki genel kaniy: dikkate almak, istisnai durumlar:
aciklamak, nedenin etkiden 6nce geldigini gostermek, sonuglarin 6nceki argiiman ve kanitlardan mantikli bir sekilde
ortaya ¢ikarildig1 gosterme) farkindadir. Bu gorevlerin eksiksiz tamamlandigindan emin olmak ister ve en sonunda
iddialar ile sonuglar1 degerlendirir (Kurland, 2000).

Elestirel okuyucunun yukarida anlatilan tutum ve davranislari aydin olarak nitelendirilen kigilerden beklenen
tutum ve davranislardir. Bu baglamda elestirel okumanin “kisiyi bagimliliktan kurtarip aydin bir kisilige kavusturdugu,
aydinliga ve aydinlanmaya giden yolun elestirel okumadan gegtigi” diigiiniilmektedir (Ozdemir, 2018, 5.18-19).

[lgili alanyazina dayanarak, elegtirel okuma becerisinin derin anlamaya katki sundugu, buna bagli olarak akademik
basartyr arttirdigi, bilginin dogrulugu, yanlishgi, gerekliligi konusunda bireyde farkindalik olusturdugu, bireyin
elestirme, yargilama, degerlendirme vb. iist diizey disiinme becerilerini kullanarak karar almasina katki sundugu
sOylenebilir. Bireylerin demokratik siireglere, toplumsal olaylara daha etkin bir sekilde katilmalarina, daha fazla ilgi
gostermelerine olanak tanidigy diigiiniilebilir. Sonu¢ olarak; elestirel okuma, bireylerin diisiinsel kapasitelerini artirir,
bilgiye erisimlerini kolaylastirir ve daha bilingli, diisiinceli ve toplumsal olarak katilimci bireyler olmalarina katkida
bulunur. Bu nedenle toplum i¢in son derece 6nemli goriilen elestirel okumaya egitim Ogretim faaliyetlerinde yer
verilmektedir.

Uluslararas: alanyazinda 1950'ler ve 19601arda (Cervetti vd., 2001), Tiirkiye'de ise 2005-2006 6gretim yilinda
elestirel okumanin 6nem kazandigy goriilmiigtiir (Cam Aktas, 2016). S6z konusu tarihlerden itibaren gerek ulusal
gerekse uluslararasi pek ¢ok aragtirma yapilmistir. Uluslararas: alanyazinda, elestirel okuma 6gretiminin ikinci dil
ogretiminde kullanildig: (Macknish, 2011), biligsel 6grenmelere olumlu etkisi oldugu (Tsai vd., 2013), elestirel okumanin
okudugunu anlamaya ve elestirel diistinmeye katki sundugu (Arifin, 2020; Hidayati vd., 2020; Khamkhong, 2018) ve
ogrencilerin elestirel okuma diizeylerinin orta seviyede oldugunu (Anuar ve Sidhu, 2017) gosteren arastirmalara
ulasilmistir.

Tiirkiyede elestirel okumaya iliskin yapilan ¢aligmalar incelediginde, ilk arastirmanin 2006'da yapildigi, 2011'den
itibaren bu alandaki arastirma sayisinda artis yasandigini goriilmiistir (Cam Aktas, 2016). Son yillarda yapilan
aragtirmalar incelendiginde ise; 6grencilerin elestirel okuma diizeylerinin orta diizeyde oldugu (Demir ve Kan., 2017),
elestirel okuma yonteminin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi (Aydin vd., 2020; Istk Aydin, 2017; Tiirkben ve
Karaman, 2022), elestirel] okumanin okuma aligkanligina olumlu katki sundugu (Giindiiz, 2015), elestirel okuma
becerisi ile akademik bagar1 arasinda pozitif yonlii iliski oldugu (Akar vd., 2016) ve elestirel okumanin elestirel diigiinme
becerisini gelistirdigi (Tiirkben ve Karaman, 2022) yoniinde arastirma bulgular1 mevcuttur.
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Elestirel okuma becerisinin ilkokul diizeyindeki 6grencilere kazandirilabilecegi (Wolf vd., 1967) diistiniiliince,
ilkokul diizeyinde elestirel okumanin etkilerini arastiran ¢aligmalarin sinirh sayida olmasi (Aydin, 2020) énemli ve
dikkat ¢ekici bulunmugtur. Tiirkiyede ilgili alanyazinda bulunan mevcut 6l¢me araglari incelendiginde farkli sinif
seviyelerinde bulunan 6grencilere yonelik 6l¢me araglarmin oldugu ancak ilkokul diizeyinde performans: 6l¢meye
yarayan bir 6l¢me aracinin bulunmadigi gorilmiigtiir.

Unal (2006) tarafindan gelistirilen elestirel okuma &lgegi, ilkokul veya ortaokul diizeyinde bulunan katiimcilarla
yiiriitillen aragtirmalarda siklikla kullanilmigstir. Bu 6lgek, tek boyutlu, Likert tipinde ve 22 maddeden olugsmaktadir. Bir
katilimcinin elestirel okuma 6lceginden aldigi puan, her bir maddeden aldig1 puanlarin toplamina esittir. Bu baglamda
Olcekten en az 22, en ¢ok 110 puan almabilir. Tim 6l¢ek i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayist .88 olarak
hesaplanmustir.

Ortaokul diizeyinde bulunan &grencilere yonelik gelistirilen bir diger 6lgme araci, Ozonatin (2018) “Coklu
Ortamlara Dayali Elestirel Okuma Testi"dir. Test, gorsel, isitsel veya metinsel materyalleri iceren maddelerden
olusmaktadir. Testteki maddelerin yanitlanmasinda gorsel maddeler icin video izlenir veya gorseller incelenir; metinsel
maddeler i¢in, yazili metinler okunur. Daha sonra her iki tiir madde i¢in degerlendirme yapilir ve ¢ikarimlarda
bulunulur. Testin KR 20 giivenirligi .68, ortalama giicliigii .48 olarak hesaplanmustir.

Karadeniz (2014) tarafindan gelistirilen "Elestirel Okuma Ozyeterlilik Algis1 Olgegi"’, Likert tipi, besli
derecelendirme o6lcegidir ve 33 maddeden olusmaktadir. Yapilan analizler sonucunda 6l¢egin, toplam varyansin
%53.857'sini agiklayan bes faktorlii bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir. Ol¢egin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
.937 olarak belirlenmistir. Olcek yetiskin bireylere yoneliktir.

Yetiskinlere yonelik bir diger 6lgme arac1 Karabay (2012) tarafindan gelistirilen “Elestire]l Okuma Bagsar1 Testi"dir.
32 maddeden olugan testin maddelerinin gii¢litk indeksleri .36 ile .89 arasinda ve ayiricilik indisleri .23 ile .51 arasinda
degismektedir. Testin KR 20 giivenirligi .81, ortalama giicliigii ise .64 olarak hesaplanmistir. S6z konusu bu testte
Ellinger, Wolf, Huck ve King (1967) tarafindan gelistirilen test kuramsal ¢erceve kabul edilmistir.

Ellinger vd. (1967) tarafindan gelistirilen test 1-6. simif 6grencileri i¢in tasarlanmistir. Test gelistirilmeden 6nce,
elestirel okuma becerilerini belirlemek i¢in bir davranis listesi olugturulmustur. Olusturulan liste, 14 uzmanin goriisiine
sunulmugtur. Okuma uzmanlar, elestirel okuma becerilerini {ig¢ gruba ayirmuglardir. Ug yillik bir ¢alismanin ardindan
testin son sekli belirlenmis ve ti¢ form olusturulmustur. Bu formlar sinif diizeylerine (1. sinif / 2. ve 3. siuf / 4., 5. ve 6.
sinif) gore farklilik gostermektedir. Test, giiz ve bahar dénemlerinde toplamda 5667 6grenciye uygulanmistir. Test ve
madde analizleri sonucunda elde edilen puanlarla KR 20 giivenirligi .72 ile .86 arasinda degismektedir.

Ellinger vd. (1967), Karabay (2012) vb. elestirel okuma becerilerini 6l¢meye yarayan, ilkokul diizeyindeki bireylere
yonelik bir 6l¢me aracina ulagilmamistir. Bu baglamda arastirmanin genel amaci, ilkokul 4. sinif diizeyinde bulunan
ogrencilerin elestirel okuma diizeylerinin belirlenmesinde kullanilmak {izere bir test gelistirmektir. Bu amag
dogrultusunda asagida verilen sorulara yanit aranmustir.

Gelistirilen testin gegerligine iligkin kanitlar ne diizeydedir?
Gelistirilen testin giivenirligi ne diizeydedir?

Gelistirilen testin madde giigliik ve ayirt ediciligi ne diizeydedir?

Yontem
Model

Bu aragtirma karma yontem modelinde, kesfedici sirali desen kullanilarak tasarlanmigtir. Bu desene gore, aragtirmanin
ilk asamasinda, arastirmaci nitel verileri toplar ve bunlari ayrintili bir gekilde analiz eder. ikinci asamada, aragtirmaci
kesfettigi bu nitel sonuglar temelinde nicel verileri toplar ve analiz eder. Bu desen genellikle, bir teoriyi sinama amaciyla
veya nitel analiz sonuglarmma dayali yeni 6lgme araglarinin gelistirilmesinde kullanilmaktadir (Katitas 2019). Bu
baglamda arastirmanin birinci asamasi temel nitel aragtirma (Merriam, 2013, s. 22); ikinci agamasi iligkisel tarama
modelinde yiritilmigtir. Nitel boyutta klinik miilakatlar yapilmistir. Arastirmanin nicel boyutu ise tarama modelinde
tasarlanmistir. Tarama arastirmalari, bir duruma/olaya iliskin katilimer goriislerinin veya ozelliklerinin belirlendigi
aragtirmalardir. Tarama aragtirmalari, diger arastirmalara gore daha biiyiik 6rneklemlerle yiiriitiiliir (Biyiikoztirk vd.,
2014).

Calisma Grubu

Aragtirmanin nicel boyutunda katilimcilari, Diyarbakar ili merkez ilcelerinde bulunan, maksimum ¢esitlilik 6rnekleme
yontemi ile secilen 12 okulda (7 ilkokul- 5 ortaokul) dgrenim goéren 654 6grenci olusturmaktadir. Aragtirmada elde
edilen sonuglarin, genel 6grenci popiilasyon 6zelliklerini yansitabilmesi i¢in farkli sosyoekonomik diizeyden 6grencilere
ulagilmistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin demografik 6zelliklerine gore dagilimlar: Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1
Arastirmanin Orneklem Grubu Demografik Ozellikleri

Demografik ozellik N %

Cinsiyet

Kiz 342 523

Erkek 312 47.7
Sosyoekonomik diizey

Alt 268 41

Orta 157 24

Ust 229 35
Smnif Diizeyi

Ugiincii sinif 81 12.4

Dérdiincii simif 441 67.4

Besinci siif 132 20.2

Aragtirmaya katilan 654 6grencinin (342 kiz-312 erkek), 81’i 3.siif (% 12.4); 441’ 4. sinif (% 67.4) ve 132’si 5. sinif
(% 20.2) 6grencilerinden olugmaktadir. Ayrica 6grencilerin % 35’1 iist, %24’li orta ve % 41’1 alt sosyoekonomik diizeyden
secilmistir.

Verilerin Toplanmasi
Nitel Verilen Toplanmasi

Klinik miilakata baslamadan 6nce 6grencilerle etkilesimde bulunulmus ve aragtirmanin amacina iligkin bilgilendirme
yapilmistir. Miilakat 6ncesinde dgrencilere Elestirel Okuma Testi verilmis ve bu testi ¢6zmeleri istenmistir. Daha sonra
ogrencilerin ikamet ettigi evlerde veya evlerin bahgelerinde klinik miilakatlar yapilmistir. Ogrencilerin onayi alindiktan
sonra, miilakatlar veri kaybini 6nlemek amaciyla sesli kayit altina alinmistir.

Nicel Verilen Toplanmasi

Veri toplama siirecinde, salgin hastalik (COVID-19) kosullarinin etkisi altinda, 6grenciler haftada iki giin yliz ytze
egitim almaktadir. Bu nedenle kimi okul yoneticileri aragtirmacinin veri toplama faaliyetlerini uygun bulmamustir.
Aragtirmaci, sinif Ogretmenleriyle iletisime gecerek arastirmaya destek olmalarini istemigtir. Sinif 6gretmenleri, ilk
sinavlarini tamamladiktan sonra testi uygulayabileceklerini belirtmislerdir. Elestirel Okuma Testi, goniillii 6gretmenlerin
siniflarinda, aileler ve dgrencilerin onay1 alinarak uygulanmigtir. Testlerin bir kismi sinif 6gretmenlerinin gézetiminde,
diger bir kismi ise arastirmacinin gézetiminde uygulanmustir. Arastirmacinin gézetimindeki siniflarin birinde, 2 6grenci
testi ¢ozmek istemeyince bu 6grencilere test verilmemistir.

Salgin hastaligin yarattigi kosullar, ortaokullardan veri toplamay1 giiglestirmistir. Ogretmenler yasadiklari
sikintilar: dile getirmis ve test uygulamalarini gergeklestiremeyeceklerini ifade etmislerdir. Bu sebeple, belirli siniflarda
Ogrencilere arastirmaya iligkin agiklamalar yapilmis ve Elestirel Okuma Testi verilmistir. Ailelerinin gozetiminde testi
¢ozmeyi kabul eden 6grencilerden, testi tamamlamalar1 istenmistir. Ogrencilere verilen testler bir sonraki giin onlardan
teslim alinmustir. Veri toplama siirecinin son haftasinda yiiz yiize egitime ara verildigi icin arastirma kapsaminda
belirlenen bir okulun 6grencilerine ulagilamamistir. Bir baska okulun 6grencilerine de testler verilmis ancak teslim
alinamamigtir. Bu okulun miidiird, bir siire sonra arastirmaciyla iletisime gegerek, yedi 6grencinin formu kendisine
teslim ettigini bildirmistir. S6z konusu bu formlar okul miidiiriinden teslim alinmig ve analizlere d4hil edilmistir.

Test Gelistirme Siireci

Ozgiin bir 6legin gelistirilmesi birgok asamay1 icermektedir (Erkus, 2016; Seger, 2015; Seker ve Gengdogan, 2014). Bu
testin gelistirilmesi siirecinde izlenen adimlar asagida verilmistir.

- Ihtiyag belirleme,

- Alanyazin tarama,
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- Madde havuzu olusturma,

- Uzman goriisii alma (kapsam gegerliligi),

- Teste ilk seklini verme,

- Orneklem grubunu belirleme,

- On deneme uygulamalarini yapma (klinik miilakatlar),
- Klinik miilakat analizleri dogrultusunda uzman gorisleri alma,
- Pilot uygulama,

- Pilot uygulama ve istatiksel analizler yapma,

- Uzman goriisii alma,

- Teste nihai seklini verme,

- Yeni ve daha biiyiik bir 6rnekleme uygulama,

- Olgegin yapisal zelliklerini belirleme.

Elestirel okuma testinin gelistirilmesi siirecinde oncelikle ulusal ve uluslararas: alanyazin taranmig ve kullanilan
olgekler belirlenmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda gerek ulusal gerekse uluslararasi aragtirmalarda gelistirilen
olgeklerin yiiriitiillen arastirmalar kapsaminda gelistirildigi belirlenmistir (Karabay, 2012; Karadeniz, 2014; Kose, 2006;
Okur, 2019; Ozonat, 2018; Parson, 1985; Sdylemez, 2015; Unal, 2006; Wolf vd., 1968).

Uluslararasi alanyazin incelendiginde, Ellinger vd. (1967) tarafindan gelistirilen elestirel okuma testine ulagilmigtir.
S6z konusu test gelistirilmeden once, elestirel okuma becerisine iliskin davranis listesi olusturulmus ve olusturulan liste
14 uzmana sunulmustur. Uzmanlar elestirel okuma becerilerini; anlama ve mantik yiirtitme becerileri (6nciillerden
sonug ¢ikarma, metindeki mantik hatalarini ve ikna etme yollarini fark etme), genel dogrulugu belirleme becerileri (veri
kaynaklarini karsilastirma ve kaynaklar1 degerlendirme, yazarin bakis acisini ve yetkinligini degerlendirme, metindeki
geliskili durumlar1 belirleme) ve yazinsal (edebi) analiz becerileri (hikdye ve karakterlerin yapisini, temayi, ortami
degerlendirme) olmak iizere 3 gruba ayirmiglardir.

Ellinger vd. (1967) tarafindan gelistirilen test ile bu test kuramsal gerceve alinarak hazirlanan testler (Karabay,
2012; Parson, 1985) incelenmistir. Elestirel okuma becerilerini 6l¢gmeye yonelik sorular arastirmaci tarafindan
hazirlanmigtir. Sorular bu aragtirma kapsaminda goriis alinan uzman kadro (ii¢ profesor) ile paylasimis gerek 6lgme-
degerlendirme ilkelerine uygunluk gerekse kapsam gecerligi acisindan incelemeleri istenmistir. Ayrica sorular 4 sinif
Ogretmeni, 1 Tirkce 6gretmeni ve 1 edebiyat 6gretmenine sunularak incelemeleri istenmistir.

Uzman gorisleri, Lawshe (1975) tarafindan gelistirilen teknikle karsilagtirilmis ve sorularin Kapsam Gegerlik
Orani (KGO) ve Kapsam Gegerlik Indeksleri hesaplanmistir. KGO istatiksel olarak anlamli olmayan 4 soru testten
¢ikarilmigtir. Testteki diger kimi sorularda secenekler ya diizeltilmis ya da tamamen degistirilmistir. Sonugta, elestirel
okuma becerisine yonelik biitiin alt amaclar1 iceren toplam 39 soruluk taslak test hazirlanmustir. Taslak testin son hali
uzman akademisyenler tarafindan incelenmis ve pilot uygulamalardan 6nce klinik miilakat yapilmasi uygun
gorulmustir. Taslak testteki sorularin ait oldugu beceriler Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2
Elestirel Okuma Testi Sorularinin Ait Oldugu Becerileri Gosteren Belirtke Tablosu

Kategoriler Beceriler Soru
Anlam ve mantik Benzetmedeki yanligliklari fark etme 1,2
Genellemeler yapma 3.4
Sonug ¢ikarma, ortilk mesaji fark etme 5,6,7,8,9,10
Kelimelerin kullanimi 11,12, 13
Genel dogruluk Farkli bakis acilarmni fark etme 14,15, 16, 17
Kaynagin giivenirligi, farkli kaynaklar1 ayirt etme 18, 19, 20, 21
Konu ile ilgili bilgileri segme 22,23,24,25
Bilginin yeterliligini belirleme 26,27, 28
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Tablo 2 ’nin devamu...

Kategoriler Beceriler Soru
Edebi analiz Kullanilan mecaz anlamlar1 yorumlama 39
Yetkin )
Karakter, tema, olay 6rgiistinii degerlendirme 33,34,35,37
Yer ve zamani belirleme 36, 38
Yazarin amacini belirleme 29, 30, 32
Metnin tiirtini belirleme 31

Klinik miilakat, bilgi yapilarinin ve akil yiiriitme siireglerinin bi¢imini incelemek i¢in Piaget (1975) tarafindan
tasarlanan bir tekniktir (Ginsburg, 1981). Klinik miilakat, bir sorunun/problemin ¢ziiliirken veya ¢oziilditkten hemen
sonra nasil ¢ozildigiine iliskin aragtirmaci ile goriismeci arasinda yapilan miilakattir (Koichu ve Harel, 2007).

Klinik milakat siireci, arastirmacinin agiklamalariyla baslar, goriismecinin sorunu/problemi ¢6zmesi ile devam
eder ve gorismecinin diigiinme siirecini derinlemesine anlamak icin ona sorulan yeni sorularla siirdiiriillir (Hunting,
1997). Cunkii amag, bireyin diistinme siirecini derinlemesine anlamaktir (Bowman vd., 2000). Bu baglamda
goriismecinin diislincelerini 6zgiirce ifade edebilmesi i¢in agik uglu sorular kullanilir. Her bir goriismeciye yanitlar:
dogrultusunda farkli sorular sorulabilir (Hunting, 1997). Bu aragtirmaya doniik klinik miilakatlar, taslagi hazirlanan
elestirel okuma testinin ¢ozlimiinde Ogrencilerin nasil bir yol izlediklerini, sorulardaki olasi hatalari, sorularin
¢oziimiinde karsilagtiklar1 problemler ile sorularin ¢ozlimiinde o6grencilerin iliskilendirme, analiz, sentez ve
degerlendirme yapma durumlarini derinlemesine incelemek amaciyla ger¢eklestirilmistir.

Klinik miilakatlara katilacak dordiincii sinif (7 kisi) ve besinci smuf (7 kisi) diizeyinde 14 6grenciye ulagilmistir.
Oncelikle 6grencilerle birebir goriisiilmiis ve aragtirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir. Ardindan bu &grencilere
uygun olduklar1 bir zaman diliminde elestire] okuma testi verilerek ¢6zmeleri ve test ¢oziilditkten sonra ise her bir
soruyu nasil ¢ozdiiklerini anlatmalar: istenmistir. Bu baglamda 6grencilere, “Bana bu soruyu nasil ¢6zdiigiinii anlatabilir
misin?”, “Diger secenekleri neden eledin?”, “Bu segenege nasil karar verdin?” “Bu sdylediklerin ne anlama geliyor?”, ve
“Cevabinin gerekeesi nedir?” gibi sorular yoneltilmistir.

Testi ¢6zen Ogrencilerden ikisi, baslangicta klinik miilakati kabul etmelerine ragmen testi ¢6zdiikten sonra klinik
miilakattan vazgectiklerini belirtmislerdir. Bir diger &grenci ise miilakat sirasinda sehir disina ¢ikma gerekeesiyle ailesi
tarafindan ¢agrilmis ve klinik miilakat tamamlanamamigstir. S6z konusu bu ii¢ 6grenci aragtirma kapsami diginda
tutulmustur.

Ayrica elestirel okuma testi i¢in ideal siireyi belirlemek amaciyla her 6grencinin testi ne kadar siirede ¢6zdiigii not
alinmustir. Elestirel okuma testinin en kisa 25 dakika, en uzun 60 dakikada ¢oziildiigi goriilmistir. Bu durumda 39
soruluk test i¢in ideal siire (25+60):2 (Seger, 2015; s. 70) bi¢ciminde hesaplanarak 40 dakika olarak belirlenmistir.

Ogrencilerle yapilan klinik miilakatlardan elde edilen verilerin analizinde icerik analizinden yararlanilmistir. Igerik
analizi ile benzer verileri belirli kategoriler cercevesinde bir araya getirmek, anlagilir bir bigimde diizenlemek ve
yorumlamak amaglanmistir (Yildirim ve $imgek, 2013).

Klinik miilakatlarin kayitlar1 bilgisayarda Word Programu ile yaziya aktarilmistir. Olusturulan Word dosyast ile
kayitlar, sinif egitimi alaninda doktorasini tamamlamis bir uzmana verilmis ve kayitlar ile yazili form arasinda tutarlilik
oldugu tespit edilmisgtir. Daha sonra klinik miilakat verileri aragtirmaci ve e8itim uzmani tarafindan ayri ayri
kodlanmustir. Yapilan kodlamalar karsilagtirilip goriis ayrilig olan konular belirlenmis, gerekli diizenlemeler yapilmigtir.
Ek olarak veri kaybini 6nlemek amaciyla veriler nitel analiz programi Maxqdaya yiiklenmis ve s6z konusu programdan
yararlanilmigtir. Elestirel okuma testine iligkin nitel analiz programinda olusturulan Hiyerarsik Kod Alt Kod Modeli
Sekil 1de verilmistir.

Sekil 1 incelendiginde “Sorular” ana kategorisine iliskin 6 alt kategori olusturuldugu anlagilmaktadir. Bu alt
kategorilerin; “anlamin kapali oldugu sorular, iist diizey diisiinme gerektirmeyen sorular, hicbir problemin gérillmedigi
sorular, hatali hazirlanmig sorular, anlami bilinmeyen kavramlarin oldugu sorular ve vurgu eksikligi tagtyan sorular”
oldugu gorillmektedir.

Elestirel Okuma Testinde; anlamin acik olmadif1 bir soru, soru kokiinde ya da segeneklerde anlami bilinmeyen
kavramlarin bulundugu iki soru ve iist diizey diisiinme becerisi gerektirmeyen bir soru testten c¢ikarilmistir. Ug soru
diizeltilmis ve olumsuz soru koklerinin alt1 ¢izilerek sorular vurgulanmistir. Son durumda taslak test, anlam ve mantik
kategorisinde 11, genel dogruluk kategorisinde 11 ve yazinsal analiz kategorisinde 13 olmak {izere toplam 35 soru
icermektedir.
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Sekil 1
Elestirel Okuma Testi, Hiyerarsik Kod Alt Kod Modeli.

(3vell) (N

\ S

Ust Diwzey Diiginme Gerektirmeyen Sorular  Anlamun Kapahi Oldugu Sorular

N

Hatali Hazirlanmis Sorular Sorular Moy Eksiklii Tagiyan Sorular

|
N _ / \ (5,7,9,10, 14,16, 17,23 ve 39)
(20)

ligbir Problemin Gorilmedigi Sorular ~ Anlamu Bilinmeyen Kavramlann Oldufu Sorular

> \

(2,4.6,8,12, 13,15, 19,20, 21, 22, 24, 27,28, 29, 30, 32, 33, 34, 35, 36, 37 ve 38) (18, 25 ve3l)

35 soruluk taslak testin pilot uygulamalari, Diyarbakir ilinde farkli sosyoekonomik diizeyde olan 4 merkez ilgeden,
maksimum gesitlilik 6rnekleme yoluyla segilen 4 okuldan, 137 6grenci katilimu ile gereklestirilmistir. Ogrenciler 4. sinif
diizeyinde olup % 46.2’si (60) erkek ve % 53.8’i (77) kizdir. Orneklemin homojen bir dagilim gésterip gostermedigini
belirlemek i¢in basiklik (Kurtosis) ve garpiklik (Skewness) degerlerine bakilmistir. Bunun igin de testin 3 boyutunda

olusturulmus sorularin ortalama puanlari hesaplanmigtir. Ortalama puanlara gore drneklemin durumu agagida Tablo
3’te sunulmustur.

Tablo 3
Elestirel Okuma Testi Igin Orneklemin Dagilimi

Alt boyutlar Ortalama Basiklik ve ¢arpiklik

Istatistik Std. Sapma

Anlam ve mantik 6649 .02033
Carpiklik -.524 207
Basiklik -.558 411

Genel dogruluk 5203 .01921
Carpiklik 126 .207
Basiklik -.607 411

Edebi analiz -5401 .02308
Carpiklik .026 207
Basiklik -1.088 411

Tablo 3’te basiklik (Kurtosis) ve ¢arpiklik (Skewness) degerlerinin tiim alt boyutlarda +1.5 ile -1.5 arasinda oldugu
gorilmistiir. Bu bulgu, dagilimin normal oldugunu gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Elestirel Okuma Testi
i¢in elde edilen puanlarin giivenirligi Kuder Richarson-20 (KR- 20) giivenirlik formiilii uygulanarak hesaplanmigtir. Tim
Olgek i¢in On giivenirlik katsayisi (KR-20) .88 olarak hesaplanmustir. Bu bulgu giivenirlik icin yeterli goriilmektedir
(Birytlikoztiirk, 2020, s. 183). Bu durumda 6lgegin 6n giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Testteki maddelerden alinan puanlar ile testin toplam puani arasindaki iliskiyi agiklamak icin madde-toplam puan
korelasyonuna bakilmustir. Ilgili degerler Tablo 4’te verildigi gibidir.
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Tablo 4
Elestirel Okuma Testi Madde-Toplam Puan Korelasyonu

Diizeltilmis Diizeltilmis

Madde madde -toplam Madde madde -toplam
korelasyonu korelasyonu
Anlam mantik benzerlik 1 436 Genel dogruluk kaynak giivenirligi 19 486
Anlam mantik genelleme 2 425 Genel dogruluk ilgili bilgi 20 322
Anlam mantik genelleme 3 451 Genel dogruluk ilgili bilgi 21 261
Anlam mantik sonug 4 376 Genel dogruluk ilgili bilgi 22 389
Anlam mantik sonug 5 335 Genel dogruluk bilgi yeterliligi 23 .090
Anlam mantik sonug 6 .359 Genel dogruluk bilgi yeterliligi 24 405
Anlam mantik sonug 7 .398 Genel dogruluk bilgi yeterliligi 25 415
Anlam mantik sonug 8 Sl Edebi analiz 26 .536
Anlam mantik sonug 9 .536 Edebi analiz 27 335
Anlam mantik kelime kullanimi 10 310 Edebi analiz 28 .208
Anlam mantik kelime kullanimi 11 452 Edebi analiz 29 .555
Genel dogruluk farkli bakis 12 410 Edebi analiz 30 .520
Genel dogruluk farkli bakis 13 591 Edebi analiz 31 394
Genel dogruluk farkli bakis 14 351 Edebi analiz 32 462
Genel dogruluk farkli bakis 15 245 Edebi analiz 33 415
Genel dogruluk kaynak giivenirligi 16 322 Edebi analiz 34 456
Genel dogruluk kaynak giivenirligi 17 453 Edebi analiz 35 .624
Genel dogruluk kaynak giivenirligi 18 340

Tablo 4'te belirtilen sonuglar, testte yer alan dort maddenin (15, 21, 23 ve 28. maddelerin) madde toplam korelasyon
degerinin 0.30'un altinda oldugunu gostermektedir. Bu durum, bu maddelerin ayirt edicilik diizeyinin diisitk olduguna
igaret etmektedir. Ote yandan, 31 madde igin ise ayirt edicilik diizeyinin yiiksek oldugu goriilmektedir.

Uygulamalar sirasinda 2. sorunun segeneklerinin birbirine ¢ok yakin olmasi nedeniyle 6grenciler tarafindan aymni
bicimde algilandig1 ve 6grencilerin bu sorunun iki yaniti oldugunu diisiindiikleri goriilmiigtiir. Bu sorunun segenekleri
uygulayicilar tarafindan agiklandiktan sonra soru, Ogrenciler tarafindan ¢oziilmistiir. Secgeneklerdeki karisikligin
giderilememesi nedeniyle bu sorunun da testten ¢ikarilmasi uygun goériilmiistiir. Son durumda 30 sorudan olusan testin
gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir.

Etik Beyan

Istanbul Universitesi- Cerrahpasa Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Aragtirmalari Etik Kurulu Bagkanhigina
bagvurulmus ve yapilan toplanti neticesinde 14/12/2020-87084 tarih ve karar numarasiyla etik kurul bagvurusu kabul
edilmistir.
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Bulgular
Kapsam Gegerligine iliskin Bulgular

Bu aragtirmada uzman goriisii alinarak, kapsam gegerligi Lawshe (1975) tarafindan gelistirilen teknikle hesaplanmustir.
Kapsam Gegerlik Orani (KGO), “Ng, maddeye gerekli diyen uzman sayis1 ve N, maddeye iliskin goriis belirten uzman
say1s1” olmak iizere agagida verilen formiil ile hesaplanmustir.

KGO= [Ng/(N/2)]-1

KGO degeri, 0 veya negatif olan bir maddenin kapsam gegerliligi yoktur (Lawshe, 1975; akt. Yesilyurt ve Capraz, s. 256).
KGO nun anlamlilik diizeyi uzman sayisina gore degismektedir. Veneziano ve Hooper (1997) uzman sayisina gore bu
degerleri hesaplayarak tablolastirmistir. Buna gére uzman sayisinin 9 oldugu durumda a = .05 anlamlilik diizeyinde
alacagi minimum deger .75’tir (akt. Yurdagiil, 2005).

Yukarida verilen formiil kullanilarak taslak testteki her bir madde i¢in KGO hesaplanmistir. Anlam ve mantik
kategorisinde KGO degeri -.111 olan 1 madde testten ¢ikarilmistir. Diger maddelerin KGO degerleri, a=.05 anlamlilik
diizeyinde Veneziano ve Hooper (1997) tarafindan hesaplanan degerlerle karsilagtirilmistir. Genel dogruluk
kategorisinde 2, edebi analiz kategorisinde 1 soru KGO < .75 oldugu i¢in bu maddeler (Yurdagil, 2005) testten
¢ikarilmistir.

Yurdagiil (2005) olgiilmek istenen ozelliklerin birden fazla alt boyutta toplanmasi durumunda her boyut i¢in Kapsam
Gegerlik Indeksi (KGI) degerinin hesaplanmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu baglamda taslak testin ii¢ boyutu igin
KGI degeri; anlam ve mantik kategorisinde .810, genel dogruluk kategorisinde .841 ve edebi analiz kategorisinde .859
olarak hesaplanmistir. S6z konusu bu degerler Veneziano ve Hooper (1997) tarafindan hesaplanan degerlerle
karsilagtirildiginda, (KGO > .75) olgegin kapsam gegerliligi istatiksel olarak anlamli diizeydedir. Kapsam gecerlik
analizleri sonucunda iki uzmanin, “klinik miilakat yapilmali” 6nerisi dogrultusunda 39 maddelik taslak form igin klinik
miilakatlar yapilmis ve nihayetinde kapsam gegerligine sahip bir 6lgek elde edilmistir.

Giivenirlige liskin Bulgular

Testin 3 boyutunda olusturulmus sorularin ortalama puanlari hesaplanmustir. Ortalama puanlara gére 6rneklemin
durumu asagida Tablo 5te verildigi gibidir.

Tablo 5
Elestirel Okuma Testi Igin Orneklemin Dagilim:

Alt boyutlar Ortalama Basiklik ve garpiklik istatistik Std. Sapma
Anlam ve mantik 7034 .00895
Carpiklik -.642 .096
Basiklik -.489 191
Genel dogruluk 5858 .00993
Carpiklik -.019 .096
Basiklik -1.052 191
Edebi analiz .01010
5618
Carpiklik -.191 .096
Basiklik -.654 191

Tablo 5’te basiklik (Kurtosis) ve carpiklik (Skewness) degerlerinin tiim alt boyutlarda +1.5 ile -1.5 arasinda oldugu
goriilmistiir. Bu bulgu, dagilimin normal oldugunu gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Tiim 6lgek i¢in (30
madde) KR-20 giivenirlik katsayis1 .84 olarak hesaplanmistir. Bu durumda 6lgegin giivenilir bir 6lcek (KR> .70) oldugu
sOylenebilir.

Madde Giigliik ve Ayirt Ediciligine iliskin Bulgular

Elestirel Okuma Testi i¢in madde analizi yapilmis, her bir sorunun madde giigliikk ve ayirt edicilik indeksleri
hesaplanmistir. Madde giicliik ve ayirt edicilik indeksleri incelendiginde, 24. sorunun ayirt edicilik indeksinin .08 oldugu
goriilmils ve bu maddenin testten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Geriye kalan 29 sorunun ayit ediciliginin yiiksek
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oldugu goriilmiistiir. Testin ortalama giigligii (p) ise .62 olarak hesaplanmigtir. 24. soru testten ¢ikarildiktan sonra kalan
29 soruluk dlgegin madde analizleri tekrar yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 6da verilmistir.

Tablo 6
29 Soruluk Testin Madde Analizi Sonuglar:

Madde No Olgtiigii Elegtirel Okuma Becerisi Madde Giigliigii Madde Ayirt Ediciligi
1 Benzerlikleri fark etme 0.79 0.51 Miikemmel
2 Genelleme yapma 0.73 0.36 Tyi

3 Sonug ¢tkarma 0.65 0.48 Mitkemmel
4 Sonug ¢ikarma 0.43 0.43 Miikemmel
5 Sonug ¢ikarma 0.71 0.37 Iyi

6 Sonug ¢ikarma 0.78 0.42 Mitkemmel
7 Sonug ¢ikarma 0.82 0.43 Mitkemmel
8 Sonug ¢ikarma 0.80 0.48 Mitkemmel
9 Kelimeyi anlamina uyun kullanma 0.78 0.57 Miikemmel
10 Kelimeyi anlamina uyun kullanma 0.55 0.40 Tyi

11 Farkli baks agisini fark etme 0.70 0.48 Miikemmel
12 Farkli bakis agisini fark etme 0.57 0.50 Miikemmel
13 Farkli bakus acisini fark etme 0.45 0.48 Miikemmel
14 Kaynagn giivenirligini belirleme 0.52 0.48 Mitkemmel
15 Kaynagn giivenirligini belirleme 0.75 0.55 Miikemmel
16 Kaynagn giivenirligini belirleme 0.46 0.46 Miikemmel
17 Kaynagin giivenirligini belirleme 0.62 0.48 Miikemmel
18 Tlgili bilgiyi segme 0.50 0.44 Miikemmel
19 Tlgili bilgiyi segme 0.74 0.38 Tyi

20 Bilginin yeterliligini belirleme 0.55 0.44 Miikemmel
21 Bilginin yeterliligini belirleme 0.56 0.57 Miikemmel
22 Edebi analiz yapma 0.58 0.58 Miikemmel
23 Edebi analiz yapma 0.43 0.53 Miikemmel
25 Edebi analiz yapma 0.61 0.54 Miikemmel
26 Edebi analiz yapma 0.71 0.41 Miikemmel
27 Edebi analiz yapma 0.68 0.58 Miikemmel
28 Edebi analiz yapma 0.70 0.49 Miikemmel
29 Edebi analiz yapma 0.44 0.31 Iyi

30 Edebi analiz yapma 0.64 0.52 Miikemmel

Genel olarak, madde toplam korelasyonu .30 ve daha yiiksek olan maddeler bireyleri iyi derecede ayirt etmektedir.
.20-.30 arasinda kalan maddeler diizeltilmeli ve .20den diisiik maddeler ise testten ¢ikarilmalidir (Bityiikoztiirk, 2020, s.
183). Tablo 6’ya gore, testten madde ayirt edicilik indeksi diisiik olan 24. soru ¢ikarildiktan sonra kalan 29 sorunun ayirt
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ediciliginin miikemmel ya da iyi oldugu goriilmiistiir. 29 soruluk Elestirel Okuma Testinin giivenirlik katsayis1 (KR-20)
.84, testin gii¢ligli p=.63 olarak hesaplanmustir.

Elestirel Okuma Testi Puanlanma ve Yorumlama

Coktan se¢meli soru tarzi ile olusturulan 29 soruluk Elestirel Okuma Testinde dogru yanitlanan her soru 1 puan
degerinde iken yanlis yanitlanan ve bos birakilan her soru 0 puan degerindedir. Bir katilimcinin testten alacagi puan,
dogru sayisinin 1 ile ¢arpimina esittir. Testten alinan puana gore elestirel okuma diizeyini belirlemek i¢in bazi adimlar
izlenmistir. Katilimcinin alabilecegi en yiliksek puan 29, en disiik puan 0dir. “Cok diigiik, diistik, orta, yitksek ve ¢ok
yiiksek” olmak {izere bes diizey belirlenmistir. En yiiksek puan ve en disiik puanin farki alinarak sonug 5e (5 diizey
belirlendigi icin) béliinmistiir. Sonu¢ en disiik puana eklenerek “cok diisiik” (en diisitkk diizey ig¢in puan aralig
belirlenmistir (Bektas vd., 2021). Bu baglamda elestirel okuma diizeyi i¢in puan aralig1 Tablo 7de verildigi gibidir.

Tablo 7
Elestirel Okuma Diizeyi Igin Puan Aralig

Diizey Puan aralig1
Cok dusuk 0-5*
Diisiik 6-11*
Orta 12-17*
Yiiksek 18-23%
Cok yiiksek 24-29*

*: Puan araliklarinin tam sayilarla ifade edilebilmesi igin 29/5 igleminin sonucu 5 olarak alinmigtir

Tablo 7de de goriildiigii gibi bir katilimcinin elestirel okuma testinden aldig1 toplam puan yiikseldik¢e katilimcinin
elestirel okuma diizeyi de yiikselmektedir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin elestirel okuma diizeylerini belirleyen bir test gelistirmek amac¢lanmistir.
Aragtirmanin kuramsal gercevesi olusturulurken Ellinger vd. (1967) tarafindan 1-6. sinif 6grencileri igin gelistirilmis
elestirel okuma testi referans alinmigtir. S6z konusu test, gelistirilmeden 6nce elestirel okuma becerisine iligkin davranig
listesi olusturulmus ve 14 uzmanin goriisine sunulmustur. Okuma uzmanlar: elestirel okuma becerilerini asagida
verildigi gibi siniflandirilmistir.

- Anlama ve mantik yiiriitme becerileri (6nciillerden sonug ¢ikarma, metindeki mantik hatalarini ve ikna etme
yollarini fark etme),

- Genel dogrulugu belirleme becerileri (veri kaynaklarini karsilastirma ve kaynaklar1 degerlendirme, yazarin bakig
acisini ve yetkinligini degerlendirme, metindeki ¢eligkili durumlar: belirleme) ve

- Yazinsal (edebi) analiz becerileri (hikdye ve karakterlerin yapisini, temayi, ortami degerlendirme).

Bu aragtirmada gelistirilen test, yukarida verilen elestirel okuma becerilerini kapsamaktadir. Ulusal ve uluslararas:
alanyazinda ayni becerileri kapsayan elestirel okuma testlerine ulagilmistir (Karabay, 2012; Parson, 1985).

Tirkiyede elestirel okuma diizeyini belirlemeyi amaglayan farkli ol¢me araglari alt boyutlar1 agisindan
incelendiginde; Karadeniz (2014) tarafindan gelistirilen likert tipi “Elestirel Okuma Beceri Olgegi’nin “sorgulama,
¢ikarimda bulunma, benzerlikleri ve farklar1 bulma, analiz ve degerlendirme” alt boyutlarindan olustugu goriilmektedir.
Okur (2019) ise gelistirdigi “Elestirel Okuma Degerlendirme Paketi’nde elestirel okuma becerisini, “anlam olugturma,
yansitma, degerlendirme, sorgulama, iliskilendirme” boyutlarina ayrilmistir. S6z konusu iki ¢alismada da elestirel okuma
becerisinin farkli alt boyutlar: tizerinde durulmustur. Bu alt boyutlar da gelistirilen elestirel okuma testinde bulunan

elestirel okuma becerileri ile benzerlik gostermektedir.

Taslak bir testin yapisal 6zelliklerini belirlemek igin, testteki madde sayisinin beg veya on kat1 (Kline, 1994) kadar
bireye ulagmak uygun gorillmektedir. Bu arastirmada gelistirilen testin yapisal 6zelliklerini belirlemek i¢in 654 6grenciye
ulagilmistir. Elestirel Okuma Testinin madde analizi yapilmis ve her bir sorunun madde gii¢lik ve ayirt edicilik
indeksleri hesaplanmistir. Test, madde giigligii .43 ile .82 arasinda degisen maddelerden olusmaktadir. Testlerde madde
giiclitklerinin .50 civarinda olmasi beklenmekle birlikte kolay ve zor maddelere de yer verilmektedir (Biiyiikoztiirk vd.,
2014). Bu baglamda testte kolay, orta giicliikte ve zor sorulara yer verildigi soylenebilir.
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Testteki maddelerin ayirt ediciligi ise .36 ile .58 arasinda degismektedir. Bir testteki maddelerin ayirt ediciligi >.40
ise madde ¢ok iyi, .30 ile .39 arasinda ise madde iyidir (Biiyiikoztiirk vd., 2014). Bu baglamda testteki maddelerin ¢ok iyi
ve iyi oldugu soylenebilir.

Karabay'in (2012) lisans diizeyi igin gelistirdigi testte, madde gi¢ligii .36 ile .89; ayirt ediciligi ise .23 ile .51
arasinda degisen 32 madde bulunmaktadir. Gerek bu arastirma gerekse Karabay’in (2012) arastirmasi giigliik ve ayirt
edicilik diizeyleri bakimindan birbirine yakin degerler tasimaktadir.

29 soruluk Elestirel Okuma Testinin giivenirlik katsayis1 (KR-20) .84, testin giigligli p=.63 olarak hesaplanmustir.
Karabay’in (2012) 32 soruluk “Elestirel Okuma Basar1 Testi’nin giivenirlik katsayist (KR-20) .81, testin glicligii p=.64
olarak hesaplanmistir. S6z konusu bu degerler de birbirine ¢ok yakin olmakla birlikte, testlerin aragtirmalarda
kullanilabilecek giivenirlikte oldugunu gostermektedir.

Yukarida verilen 6lgekler diginda, Unal (2006) tarafindan gelistirilen Likert tipi 6l¢egin Tiirkiyede elestirel okuma
alaninda yapilan pek ¢ok aragtirmada kullanildig1 goriilmiistiir. Ancak bu 6lgegin elestirel okumaya iliskin performansi
ol¢medigi distintilmektedir. Bu arastirma kapsaminda ilkokul diizeyinde, performansa dayali bir test gelistirilmistir.

Coktan se¢meli soru tarzi ile olusturulan 29 soruluk Elestirel Okuma Testinde dogru yanitlanan her soru 1 puan
degerinde iken yanlis yanitlanan ve bog birakilan her soru 0 puan degerindedir. Katilimcinin testten alacagi puan, dogru
sayisinin 1 ile garpimina esittir. Katilimcinin alabilecegi en yiiksek puan 29, en diigiik puan 0'dir. Bir katilimcinin elestirel
okuma diizeyi, toplam puanina gore "¢ok diisiik, diisiik, orta, yliksek" veya "¢ok yitksek" diizeylerinden biridir. Diizey
araliklarini belirlemek igin kullanilan yontem, Bektas, Celik ve Varinlioglunun (2021) arasgtirmalarinda kullandiklar:
yontemdir. Alanyazinda bu yontemin kullanildigi arastirmalar bulunmaktadir (Aydin vd., 2020; Kan, 2009). Sonug
olarak, testten alinan puan yiikseldikge, katilimcinin elestirel okuma diizeyi de yiikselmektedir. 29 maddelik testin nihai
hali Ek-1'de verilmigtir. Ol¢egin bundan sonra yapilacak aragtirmalarda kullanilmasi gegerlik ve giivenirligine katki
sunacaktir.
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Ek-1

Elestirel Okuma Testi
1. “Ali, karni gok acikti@1icin ..........oooiiiiiiiiiiii

Yukarida verilen ciimle, agagidakilerden hangisi ile tamamlanirsa, ciimlenin anlaminda bir yanlislik olur?
a. sebze yemegini begenmedi.

b. bir seyler yemek istedi.

c. yemek saatini sordu.

d. cantasindaki keki yedi.

2. Gl “Sinifimizdaki kiz 6grenciler iyi voleybol oynar” dedi. Sinifimizdaki tiim erkek 6grenciler de bu konuda Giile
katiliyor. Giil, okulun kiz voleybol takiminin sadece bizim siniftaki kizlardan olugmast gerektigini diigiiniiyor.

Giil, bu diisiincesinde hakli midir? Neden?

a. Haklidur, ¢tinkii en iyi oyuncular bizim sinifta toplanmus.

b. Haksizdir, ¢linkii iyi voleybol oynayan baska kiz 6grenciler de olabilir.
c. Haklidir, ¢iinkii bizim sinif tiim spor dallarinda ¢ok iyidir.

d. Haksizdur, ¢tinkii sinifimizdaki erkek 6grenciler de ¢ok iyi voleybol oynar.

3. Ogretmenimiz “Hasta oldugunuz zaman evinizde dinlenerek okula gelmeyebilirsiniz.” dedi.

Ali bugiin okula gelmedi.

Yukarida verilen iki ciimle de dogru ise, bu bilgilerden bagka hangi bilgiyi edinebiliriz?
a. Okuldaki herkes ¢ok sagliklidir.

b. Okula gelmeyen herkes hastadr.

c. Sadece hasta olanlar okula gelmez.

d. Ali’nin hasta olma ihtimali var.

4. Alice: Hangi yoldan gitmeliyim?

Tavsan: Nereye gidecegini bilmiyorsan hangi yoldan gittiginin hi¢bir 6nemi yok.

Allice Harikalar Diyarinda adly, kitaptan alinan yukaridaki alint1 bize neyi anlatmaktadir?
a. Kararli olmamiz gerektigini

b. Hedef belirlemenin 6nemini

c. Danigmanin 6nemini

d. Insanin her seyi yapabilecegini
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Riizgar ile Giines

Riizgar ile giines “Hangimiz daha giigli?” diye tartismaya baslamislar. Sonunda aralarinda bir yarigma diizenlemeyi
kararlastirmiglar.

“Su asagida yiiriiyen yolcunun paltosunu kim daha 6nce ¢ikartabilirse o daha giigliidiir” demisler.

Riizgér olanca giiciiyle esmeye baslamis. Buz gibi solugunu iifledikge tiflemis ama o estikge yolcu paltosuna daha
siki sariliyormus.

Sonra giines ¢ikmuis ortaya. Biitiin bulutlar1 dagitmis, ortaligi 1sitmig. Yolcu, hava isininca terlemis. Paltosunu
¢ikardig gibi yere atmus.

Ceviren: Ulkii Tamer/Ezop Masallari

5. Yukaridaki metne gore yarismay: kim kazanmis?
a. Glines

b. Riizgar

c. Yolcu

d. Hicbiri

6. Giines ile Riizgar adl1 metinde bize anlatilmak istenen nedir?
a. Giiglii olmak i¢in sert davranmaliy1z.

b. Yumusak davranarak da giiclii olabiliriz.

c. Sert davraniglarda bulunanlar kazanir.

d. Yumusak davraniglarda bulunanlar kaybeder.

7. Saghigini diisiinen herkes abur cubur yemekten kaginir.

Ali sagligina ¢ok 6nem veriyor.

Yukarida verilen ciimleler dogru ise bunlardan hangi sonug ¢ikarilabilir?
a. Alinin tiim tanidiklar1 sagligina 6nem verir.

b. Ali disinda kimse sagligina 6nem vermez.

c. Ali abur cubur tiikketmemeye dikkat eder.

d. Ali abur cubur tiiketmeyi ¢ok sever.

8. Matematikte oldukga basarili olan Asli, matematigin gok zevkli bir ders oldugunu séyliiyor.

Bu ciimleyi agiklamanin en dogru yolu nedir?

a. Asli, matematik konusunda kesin destek almistir.

b. Asly, diger derslerin tiimiinde de oldukga basarilidir.
c. Asly, arkadaglarindan daha zeki bir ¢cocuktur.

d. Aslrnin basarili oldugu dersi zevkli bulmasi dogaldur.
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9. Okuldan eve gelen Asli, yikanmis sebzeleri masada goriince dayanamayip taze bir yesilbiberi agzina ativerdi. Biberi
1sirdig1 gibi “Aaaal” diye bagirdi. Ciinkii biber ¢ok aciydi.

Aci kelimesinin ciimleye kattig1 anlam asagidakilerin hangisinde vardir?
a. Act ac1 konusunca cok iiziildiim.

b. Bana veda ederken ac1 konustu.

c. Aksam yedigimiz yemek acrydi.

d. Yavru kedinin cani acimis olmal.

10. ve 11. sorular1 agsagida verilen metne gore yanitlayiniz.

Hocanin komsusu bir giin ondan ¢amasir ipi ister. Hoca mirin kirin eder. Komgusu anlayamaz Hoca’y1i. Ipe ¢ok
ihtiyac1 oldugunu soyler. Hoca en sonunda bir bahane bulur ve “Benim hanim ipe un sermis.” der. Komsusu ¢ok
sasirir ve Hoca'ya inanmaz.

10. Yukarida verilen metinde gecen “mirin kirin etmek” deyimi ile anlatilmak istenen nedir?
a. Istege diiriistge cevap vermek

b. Istegi reddetmek icin susmak

c. Istege cevap vermek i¢in beklemek

d. Istegi cesitli bahanelerle reddetmek

11. Yukarida verilen metne gore, Hoca'nin komsusuna “Benim hanim ipe un sermis.” demesinin nedeni nedir?
a. Ipi vermek istememesi

b. Evinde ipi olmamasi

c. Ipe un sermis olmasi

d. Ipin evdeki yerini bilmemesi

12. Can ile Canan evde televizyonda ¢ocuk iscilere yonelik bir haber izlediler. Haberde ¢ocuklarin ¢alistiklar: i¢in okula
devam edemedikleri sdyleniyordu. Can “Televizyonda izledigimiz bu habere inanmiyorum. Ciinkii benim tanidigim her
anne baba ¢ocugunu okula gonderiyor. Tiim anne babalar ayni seyi yapar’dedi.

Canan, Can’a nasil bir cevap verebilir?

a. Haklisin, anne babalar ¢ocuklarini ¢ok sever.

b. Yaniliyorsun, haber TV'de verildigine gore dogrudur.
c. Haklisin, egitim hakki yasalarla giivence altina alinmus.

d. Yaniliyorsun, tanidigin aileler diger ailelerle ayn1 olmayabilir.

13. Sinifimiza yeni gelen arkadasimiz Asli, herkeste kusurlar goriiyor. Tiim arkadaslarimiz: elestiriyor. Sanki Asli, dort
dortliik de hi¢ hata yapmiyor! Hi¢ kimse miikemmel degildir. Hepimizin kusurlar1 vardir. Bagkalarindaki olumsuzluklar:
gormeden 6nce kusurlarimiz oldugu gergegini unutmamaliyiz.

Asagidakilerden hangisi, yukarida verilen metinden ¢ikarilamaz?
a. Bazi insanlar, herkesi elestirir.

b. Herkesin kusuru vardir.

¢. Bazi insanlar kusursuzdur.

d. Elestiri yaparken dikkatli olmaliy1z.
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14. Televizyonda izledigi dizi Mert’in Osmanli Devleti’ne olan ilgisini arttirmistir. Mert, saraya ve saraydaki yasama
iliskin en giivenilir bilgilere nasil ulasabilir?

a. Haftalik televizyon dergilerinden
b. Dizide oynayan oyunculardan
c. Miizeye déniistiiriilen saraylardan

d. Internetteki herhangi bir sayfadan

15. Matematik sinavina ugurlu kalemi ile giren Merve, sinavdan yiiksek not aldi. Merve, yil boyunca yapilan tiim
sinavlara ayni kalemle girdi ve hepsinden ¢ok yiiksek notlar aldi. Merve ugurlu kalemini kaybedince bir daha yiiksek not
alamayacagini diisiindii.

Merve dogru diisiiniiyor mu?

a. Hayur, ¢iinkii Merve'nin bagka bir ugurlu esyas: olabilir.

b. Evet, ¢linkii Merve ugurlu kalemi sayesinde iyi notlar ald1.
c. Evet, ¢iinkii Merve'nin bagka bir ugurlu esyas: yoktur.

d. Hayur, ¢linkii Merve basarisini kaleme bor¢lu degildir.

16. ve 17. sorular1 asagida verilen iki hikayeye gore yanitlayiniz.
Tk Hikaye
Baharin gelmesiyle bahgemizdeki gigekler agmaya bagsladi. Rengérenk ciceklerin giizelligi kelimelerle anlatilamaz.

Giillerim mis gibi kokar. Begonyam beni c¢iceksiz birakmaz... Her biri ayr1 o6zellikte ama hepsi muhtesem
glizellikte...

ikinci Hikaye
Ogrencilerim cigekler gibidir. Sinifim da essiz bir bahge. Her 6grencim digerinden farklidir ve farkli diigiiniir. Bir

sorunumuz mu var? Yazariz, ¢izeriz, tizerinde konusuruz. Biz tiim gorisleri degerlendirir ve dogru ¢6ziimii
birlikte buluruz.

16. Bu iki hikédye birbirine hangi yonleriyle benzer?
a. [kisinde de renklerin giizel oldugu anlatiliyor.

b. Ikisinde de cigeklerin giizel oldugu anlatiliyor.

c. Ikisinde de 6grenciler ve cigekler anlatiliyor.

d. Ikisinde de farkliliklarin giizel oldugu anlatiliyor.

17. Bu iki hikéye birbirinden hangi yonleriyle farklidir?
a. Birinde ¢igekler, digerinde ¢ocuklar anlatiliyor.

b. Birinde bahge, digerinde renkler anlatiliyor.

c. Birinde renkler, digerinde 6gretmen anlatiliyor.

d. Birinde bahar, digerinde bahce anlatiliyor.

Ciftligin birinde diger tavuklardan farkli bir tavuk yasarmis. Bu tavugun yumurtalar: altindanmis. Tavugun sahibi bu
yumurtalar1 pazarda satarmis. Adam giinden giine zenginlesmis. Zenginlestik¢e para kazanma istegi artiyormus. Bir
glin daha ¢ok para kazanmak i¢in tavugu kesmeye karar vermis. Disiindiigiinii yapmis ancak tavugun karninda
bekledigi gibi altin yumurtalar yokmus.

18. Bu metinde gecen adamin kisiligi i¢in ne séylenemez?
a. Acgozli b. Caliskan c. Hirsh d. Doyumsuz
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19. Yukaridaki gorselin yer aldig1 metnin konusu ne olabilir?
a. Kiiresel 1stnma

b. Hayvanlarin korunmasi

c. Mevsim degisikligi

d. Hayvan sevgisi

20. Bahar, y1l boyunca bes deneme sinavina girdi. En iyi sonucu gordiigii 4. smnavda okul birincisi oldu.

Buna gore Bahar’la ilgili olarak asagidakilerden hangisi kesinlikle dogrudur?
a. Bahar’mn en az bir sinavi ¢ok iyi gecti.

b. Bahar, diger dort sinavda basarisiz oldu.

c. Bahar, sinavlarin sadece ikisinde basarili oldu.

d. Bahar’in en kétii sinavr ilkiydi.

21. Yigit, okul cikis1 cok heyecanliydi. Eve gidince annesi ile kek yapacakti. O giin onlarin birlikte pasta yapma
glnitydii. Ancak bekledigi olmadi. Yigit annesiyle kek yapamadigi icin ¢ok tziildii. Annesi bir sonraki giin
yapacaklarina s6z verdi.

Yukaridaki metne gore, Yigit’in annesi ile kek yapamamasinin nedeni nedir?
a. Kek malzemeleri olmadig i¢in

b. Annesi eve zamaninda gitmedigi i¢in

¢. Metinden bunu anlayamayuiz.

d. Annesi hasta oldugu i¢in

22. Unlii bir kemancryr konser ¢ikiginda géren hayrani kosarak yanina gider ve “Sizin kadar giizel calabilmek igin
biitiin hayatimi verirdimder. Kemanci “Ben verdim.der ve ekler “Yagam bir maceradir, hazir bir recete degildir”

Bu par¢anin yazilis amaci asagidakilerden hangisidir?
a. Calismanin 6nemini vurgulamak.

b. Kemancinin yasamini vurgulamak.

c. Unlii bir kemancry1 tanitmak.

d. Goriis almanin 6nemini belirtmek.
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23. Kedinin biri, bir giin mahalle kasabinin éniinde dolaptaki etlere saatlerce bakti. Onlardan yemek istiyordu ancak
etlere ulagmas1 mimkiin degildi. Kasap Ali de kediyi fark etmemisti. Kediyi gorse ona bir parca et verirdi. Ne kediyi
goriip et veren oldu ne de kedi etlere ulasabildi. En sonunda kedi “Aman, zaten Ali'nin etleri hep bayat olur!” dedi ve
gitti.

Yukarida verilen metnin ana fikri nedir?
a. Kediler kasaplardaki etlere ulagamaz.

b. Kasaplar kedilere et vermez.

c. Yardimlasmak giizeldir.

d. Ulagilamayan seyler kotiilenir.

Testin kalan sorularini asagidaki metne gore yanitlayiniz.
SONBAHAR
Bugiin hava giizeldi. Ilik bir sonbahar giinii...

Okuldan ¢ikinca eve degil, parka dogru yiiriiddiim. Aklim ilk dersten beri parktaydu. Ilk derste Buket kulagima bir seyler
fisildamig, aklimi basimdan almigti.

“Asly, parka sonbahar gelmig!”

Once inanmak gelmedi i¢imden. Sonbahar bizim mahalleye gelmez saniyordum. Ciinkii sonbahar sararan yapraklar,
solan gigekler demekti. Mahallemizde tek bir aga¢ olmadigina gére sonbahar da bizim mahalleye ugramaz, diyordum.

Parkin kapisindan girdigimde biiyiilendim sanki. Nefesimi tuttum, o olaganiistii giizelligi doya doya seyrettim. Sihirli bir
degnek agaclarin yapraklarinin yesilini sariya, bordoya, kirmiziya ¢evirmisti.

Cantami yere koydum. Oniimdeki yash ¢inara sevgiyle sarildim.
“Iste!” diye bagirdim. “Bu gergek bir sonbahar!”
Sevim AK

Babamin Gozleri Kedi Gozleri

24. Asli, neden sonbaharin yasadigi mahalleye gelmeyecegini diisiiniiyordu?
a. Mahalledeki agaglarin hepsi kurudugu i¢in

b. Mahalle ¢cok giines aldig1 icin

c. Mahallede aga¢ olmadigi i¢in

d. Mahallede ¢ok fazla yesil aga¢ oldugu igin

25. Metnin ana karakteri kimdir?

a. Ash b. Buket c. Yash ¢inar d. Parkin bekgisi

26. Metinde anlatilan olay nedir?

a. Bir ¢ocugun yasadig1 mahalleye aga¢ dikmesi
b. Bir cocugun parkta arkadaglariyla oynamast
¢. Bir ¢ocugun sonbahari tanimasi ve sevmesi

d. Bir ¢ocugun okuldan ka¢ip parka gitmesi

27. Olay nerede gerceklesmistir?
a. Okulda b. Parkta c.Evde d.Sokakta
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28. Asl, parkin kapisindan girince neden biiyiilendigini hissediyor?
a. Agaclardaki yapraklarin rengini ¢ok begendigi i¢cin

b. Agaclar Asli ile konusmaya basladig: icin

c. Agaglarin hepsi kirmizi renge boyandigi icin

d. Agaglarin sar1 yapraklar: yerleri orttiigii icin

29. Metinde anlatilan olaylar ne zaman gerceklesmis?
a. Soguk bir sonbahar giini

b. Sicak bir sonbahar sabahi

c. Ilik bir sonbahar giinii

d. Serin bir sonbahar aksami
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ABSTRACT

This study aims to assess the speech and language abilities of first-grade students who
are struggling with reading compared to their peers, as well as gather insights from
their classroom teachers. The study employed a concurrent equal-status mixed
method approach, involving the collection of both qualitative and quantitative data
simultaneously. The study included 30 first-grade students (26 boys and 4 girls) and
13 teachers. The Turkish School Age Language Development Test (TODIL) collected
quantitative data, while a semi-structured teacher interview form collected
qualitative data. The mean, standard deviation, maximum, minimum, and percentage
values of categorical variables were used to analyze quantitative data. An independent
sample t-test was used to compare groups, and the Shapiro-Wilks test was used to
analyze quantitative data normality. The qualitative data were analyzed using content
analysis. Two-thirds of students had below-average oral language skills. Reading
delays are often linked to attention deficits, language and speech impairments, and
disinterest, so teachers recommend individualized support. In the group where
teachers linked reading delay to speech and language difficulties, oral language scores
were significantly lower. Teachers frequently referred students to speech and language
therapists (SLP), psychologists, psychiatrists, and school counseling services. For 16
students in the study, teachers said late reading would affect their academic skills
negatively. The study's findings highlight the significance of collaboration between
SLPs and classroom teachers for children with delayed reading abilities.

Keywords: Literacy, oral communication abilities, teachers' perspectives.

integration of visual and auditory perception, the

acquisition of language, the ability to recognize and identify
words, and the skill of comprehending written text (Owens, 2021).
Phonological skills are essential for decoding during the reading
process, while other language areas contribute to reading
comprehension (Assinck & Sandra, 2003; Carlisle 2003; Nation &
Norbury, 2005). Language development and reading skills are
closely interconnected. The reading process relies on various skills,
including phonological awareness, morphology, syntax, vocabulary,
and oral language comprehension/listening comprehension skills
(Giildenoglu et al., 2019).

R eading is a complex cognitive activity that involves the

Five to fifteen percent of students struggle with reading
acquisition (Joshi et al., 2002). Numerous factors have been linked
to this difficulty, including deficits in early literacy skills (Vellutino
et al., 2004), disruptions in the synchronization of processing visual
or auditory stimuli (Stein, 2001), and impairments in cognitive
processes such as phonological awareness and rapid automatic
naming (Ramus, 2003). There are three types of learning disabilities
specific to literacy that have been identified: visuospatial
impairment, which affects the discrimination of letters; language-
based impairment, which negatively affects the integration of speech



sounds and motor coordination; and motor-based impairment. According to reports, language-based disorders are the
most prevalent (Owens, 2021).

According to research, children who struggle with articulation as well as receptive and expressive language
disorders may have trouble reading (DeThorne et al., 2007). Children with weak phonological abilities have trouble
decoding, which makes them struggle with reading, but they also have comparatively better oral language
comprehension abilities (Owens, 2021). Additionally, research indicates that children with reading difficulties perform
worse than their typically developing peers in word reading, phonological awareness, rapid naming, and working
memory (Demirtag & Ergiil, 2020). It has been reported that children with both language and speech impairments are
more at risk for early literacy skills than their counterparts with speech impairments only or with typical speech-
language development (Erim & Kilig, 2022). According to Kargin et al. (2015), students who struggle with reading were
limited in their ability to comprehend sentences because they lacked word processing and syntactic knowledge and skills.

Because of the strong links between language skills and literacy skills, a child with language impairment may have
reading problems, while a child with reading difficulties may also have language skills deficits. Language problems in
some children may not be identified at first (Turan & Yiikselen, 2004). Research indicates that there is a link between
children's early literacy skills, language skills, and the development of language disorders (DeThorne et al., 2007).
According to Wiig et al. (2000), 60% of children with language disorders struggle with academic skills such as reading
and writing, and roughly 55% of children with reading difficulties have developmental language disorder (DLD)
(McArthur et al,, 2000). DLD is a neurodevelopmental disorder to understand and produce language in early childhood.
Although society, families, and experts are less aware of this disorder's 7.58% prevalence, its impact is widespread
(Norbury et al., 2016). Children with DLD face a variety of challenges that extend beyond language. These children
struggle with academic skills such as reading, writing, basic arithmetic, and basic operations. DLD has a negative impact
on peer relationships as well as emotional and social development. ADHD is frequently associated with attention deficit
and hyperactivity disorder (ADHD).

The structure of neurodevelopmental disorders, including learning disabilities and DLD, is heterogeneous (Bishop
et al,, 2017). In order to evaluate and interpret an individual's communication proficiency, it is necessary to synthesize
diverse data gathered throughout the assessment procedure (Topbas et al., 2014). During the assessment process, it is
recommended that, apart from conducting a standardized language test, information regarding the child's condition be
gathered from diverse sources and interviews be conducted with the child's family and teachers. By integrating the
information gathered from the family and teachers with the test results, an optimal decision regarding the child can be
reached.

During the initial year of primary school, children acquire the ability to read and establish a foundation for the
academic proficiencies that they will develop in subsequent years. There are students in each class who acquire reading
skills prior to their peers, as well as those who finish this process last. For instance, a study revealed that students who
participated in kindergarten exhibited greater preparedness in cognitive, affective, and psychomotor domains in
comparison to their counterparts who did not attend (Bozgun & Ulucinar Sagir, 2018). A separate study examined first-
grade primary school students' phonological awareness and reading comprehension. The results showed no correlation
between phonological awareness and reading comprehension (Erdogan, 2012). Several studies have examined the
challenges that classroom teachers face during the initial stages of reading and writing instruction, as well as proposed
solutions to those challenges (Aydemir et al., 2021; Basar & Tanis Giirbiiz, 2020).

The purpose of this research was to assess the language proficiency of first-grade students who exhibited delayed
reading in comparison to their peers, as well as to gather the perspectives of classroom teachers regarding this matter. In
light of the complex and close relationship between language disorders and reading difficulties, the aim of this study was
to determine whether children who demonstrate reading delays also face challenges in the domain of language. Mixed
method research aims to gain a more comprehensive understanding of the research problem by combining and
interpreting qualitative and quantitative data (Baki & Gokcek, 2012). The research aims to gather answers to the
following questions:

1-What is the proficiency level of children who begin reading late in terms of their listening, organizing, speaking,
grammar, semantics, and oral language skills, as assessed by TODIL?

2-What variables do teachers link to children's delayed transition to reading?

3- When examining both TODIL scores and teachers' perspectives, what are the linguistic and non-linguistic
factors that contribute to reading delays in children who are falling behind?

Method
Model

This study used a simultaneous equal status (quantitative + qualitative) mixed method design (Leech and Onwuegbuzie,
2009; Toraman, 2021). The quantitative and qualitative components of the research were equally weighted, and the study
was conducted concurrently. "Mixed methods" refers to a new methodology that incorporates both qualitative and
quantitative approaches into the research process. The basic principle of mixed research is that the researcher collects

Assessing Language and Speech Skills of Children Delayed in Learning to Read... 73



data using a variety of strategies, methods, and approaches (Baki and Gokgek 2012). By combining quantitative and
qualitative approaches, research problems can be viewed from a broader perspective and better understood. In
accordance with the mixed method's convergent parallel pattern classification, quantitative and qualitative data were
analyzed separately before being combined, and the results from the two data types were interpreted. To determine the
language skills of children who began reading late, a cross-sectional approach from the single screening model was used.
The relational scanning model's comparison type was used to compare the groups in which teachers associated late
reading with language and speaking skills and those in which they did not. The phenomenology method was used to
collect qualitative data for the study, and teachers were asked questions about what they associate with children's current
situations. Tekindal and Uguz Arsu (2020) describe the phenomenology method, which allows individuals to express
their thoughts, feelings, perspectives, and perceptions about a specific subject or concept. This approach offered insights
from teachers regarding children's delayed development in reading, as well as their perspectives and interpretations of
the matter.

Participants

The research participants comprise 30 students, with 26 males and 4 females, who are enrolled in the first grade of
primary school. Additionally, there are 13 teachers, consisting of 3 males and 10 females, who serve as the classroom
teachers for these students. The mean age of the students is 86.96 months with a standard deviation of 6.70. The lowest
age recorded is 75 months, while the highest age is 102 months. The research focused on four primary schools located in
the Kiigitkgekmece, Zeytinburnu, and Cekmekdy districts of Istanbul. Consent forms were obtained from the teachers
who agreed to participate, and then distributed to the families of the students who were behind in their reading
compared to their classmates, with the help of the teachers. The study included children from consenting families, and
their teachers.

Tools

Data for this study were gathered through the Turkish School Age Language Development Test (TODIL) and the
Teacher Interview Form.

TODIL

TODIL (Topbas, 2013) is a Turkish adaptation of the Test of Language Development, Primary: Fourth Edition (TOLD-
P:4; Hammill and Newcomer, 2008). This test is a norm-referenced, standard, and individually administered test that
spans the ages of 4.0 to 8.11 and can assess children's language development in multiple dimensions. This test assesses
children's grammar, semantics, narrative, and discourse abilities in listening, repeating, remembering, and speaking
functions.

Semi-Structured Teacher Interview Form

The researchers created a semi-structured teacher interview form based on the research's purpose. The form includes five
open-ended questions. The questions concern the reasons for the student's reading delay, what needs to be done to
improve the student's reading skills, whether being late in reading will affect academic skills throughout life, whether
being late in reading is related to language and speaking skills, and which specialist the student should be referred to for
assistance with his or her reading abilities. Teachers answered these questions individually for each student in the
research.

Data Collection

TODIL was administered to children in a quiet environment designated by the school administration (school library,
empty classroom, conference hall). The hall seats were not used in the conference room applications; instead, the
researcher and the child who administered TODIL sat opposite each other at the table and chairs on the podium. Each
child spent an average of 40 minutes completing the application. TODIL began with the Picture-Vocabulary subtest,
followed by Related Vocabulary, Word Description, Sentence Comprehension, Sentence Repetition, and Morpheme
Completion subtests. The child was introduced to each subtest as instructed in the TODIL application guide. Examples
were provided to help them understand the instructions. After ensuring that the child understood the test instructions,
the application was launched. When a child answered incorrectly to five consecutive items on each subtest, the test was
over. The child provided detailed answers on the TODIL form. As stated in the TODIL guide, scoring was done by
assigning one point to correct answers and zero points to incorrect answers. Raw scores were calculated by counting the
correct answers to each subtest. The raw scores were verified against the TODIL scoring booklet and converted to
standard scores. During the school's break and lunch periods, teachers were interviewed in their respective classrooms.
Teachers were asked to answer the interview questions individually for each child to whom TODIL was administered.
Before asking the interview questions, the researchers informed the teachers about which child they were interviewing.
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The teachers were asked the questions one by one, in the order specified on the interview form. The answers are written
on the form.

Data Analaysis

This study's quantitative data was analyzed using mean, standard deviation, minimum and maximum values, and
percentages for categorical variables. The Shapiro-Wilks test was used to determine the normal distribution of
quantitative data, and the independent samples t test was used to compare groups. Content analysis was used to
investigate qualitative data. This method necessitates a thorough examination of the data in order to identify concepts,
categories, and themes that explain it. The researchers began by transcribing the audio recordings for data analysis. The
second and third authors manually completed the transcription and entered it into the Teacher Interview Form. The data
was then extracted from the form and transferred to an Excel file, where the responses to each question were listed one
after the other. The authors read the data in the Excel file one by one, then coded it by writing keywords next to each
student's answers. The first author coded independently, whereas the second and third authors coded collaboratively.
After the codings were compared and a consensus was reached, the keywords in each column were filtered in Excel, and
their numbers were calculated by combining those on similar topics within the theme. To integrate qualitative and
quantitative findings, an excel file was created with each participant's TODIL scores and teacher feedback on their
reading lateness. Through this integration, we were able to categorize and classify the participants based on whether
teachers linked delayed reading with language and speaking skills or not.

Validity and Reliability

The qualitative and quantitative data for the study were gathered by the second and third authors. These researchers
administered and scored the TODIL test, as well as conducting and transcribing teacher interviews. The second author
re-scored the TODIL tests administered by the first, while the first author re-scored the TODIL tests administered by the
second. TODIL is a standard and norm-referenced test, so the test instructions cover scoring and converting raw scores
to standard scores. The authors completed the scoring according to the instructions. When the scores were compared, it
was discovered that only one participant's oral language score had been underestimated, and the mistake was corrected.
The first author also verified all scores. Following agreement among the authors on the scoring, the data analysis phase
began.

Three researchers independently analyzed qualitative data and assigned separate descriptive labels to the themes
they coded. Because questions 1, 2, and 5 addressed to teachers contained open-ended responses, the authors had to
exercise caution during the coding and theme determination process. Because questions 3 and 4 received "yes" or "no"
responses, the coding and theme determination process was omitted, and the authors reached an agreement on the
number of "yes/no" responses. All coding disagreements were resolved via discussion. When confronted with opposing
viewpoints, coders explained their reasoning in depth. Other coders also shared their perspectives; once disagreements
were resolved, common codes were developed. Finally, subcategories were grouped together based on their connections
to larger categories. The intercoder reliability was calculated using the formula Reliability = Consensus / (Consensus +
Dissensus) (Miles & Huberman, 1994). The completed process yielded a rate of 93%. During the final phase of data
analysis, all researchers worked together to analyze and present the findings.

Ethical Statement
The research was approved by Biruni University's Ethics Committee Unit (Decision no: 2023/77-41).

Findings
The Qualitative Findings of the Research

TODIL's listening composite performance revealed that 50% of students (n=15) who began reading late had below-
average, poor, or very poor listening skills. Only 7 students performed averagely in organizing composites, with the
remaining 23 performing below average, poor, or very poorly. TODIL's speaking composite score indicates that 5
students have average skills and 1 is advanced. The remaining 24 students have below-average speaking skills.

According to the grammar composite score, eight students are average, and one is above average. On the other
hand, 21 students (69%) demonstrated below-average grammar performance. Grammatical composite performance is
measured using sentence comprehension, sentence repetition, and morpheme completion subtests. Accordingly, two-
thirds of students have below-average grammar skills. The semantics composite score includes subtests for picture
vocabulary, related vocabulary, and word description. In this composite performance, 79% of students performed below
average. 21 students (69%) had below-average oral language composite scores based on TODIL subtests (30% very poor,
16% weak, 23% below average).
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The Qualitative Findings of the Research

In the study, teachers were asked five questions about their students' delays in reading. The questions concern the
reasons for the student's delay, the steps that need to be taken to improve the student's reading skills, whether or not
being delayed in reading will have an impact on academic skills throughout the student's life, whether or not being
delayed in reading is related to language and speaking skills, and which specialist the student should be referred to for
assistance with his or her reading abilities.

Attention problems are the most frequently cited reason by teachers for being delayed with reading. In other
words, teachers believe that the lateness in reading observed in eight students (27%) is due to attention problems. This
sub-theme is followed by language and speech difficulties (23%; n = 7). In third place is not studying - lack of interest in
lessons - dislike of studying (20%, n = 6). Other reasons listed include a lack of interest from the family, difficulties
adjusting with friends, a lack of school maturity, difficulties adjusting to school, mixing up letters, learning difficulties,
mental insufficiency, failure to read books, and reading difficulties. Teachers' most common suggestion is that the
students should receive individual education/support (67%). This recommendation is followed by the student reading
extensively (23%), the family paying more attention to the child (17%), and making a diagnosis based on a medical
examination (17%).

The third question is "Will your student's delay in reading affect his/her academic skills throughout his/her school
life?" the teachers' responses were "Yes" for 11 students who were late in reading, and "Of course/it will definitely affect"
for five. Seven students were told that being late with their reading would have no effect on their academic abilities
throughout their years in school.

The fourth question posed to the teachers during the interview is "Is your student's delays in reading related to his/
her language and speaking skills?" Teachers attributed the situation encountered by 11 students to language and speech
difficulties, while stating that the delay experienced by 19 students in learning to read was unrelated to language and
speech difficulties. There was a significant difference in oral language performance between related and unrelated groups
(p=.0003 < 0.05).

Finally, teachers were asked the following question: "Which experts should support your student for his difficulty
in reading?” Speech and language therapists (40%) were most frequently mentioned by teachers as experts from whom
students who began reading late should receive support, followed by the school's guidance service (27%).

Conclusion and Discussion

When examining the sum of the results, it can be concluded that nearly two-thirds of children who exhibit delayed
reading abilities experience challenges in language acquisition and verbal communication. This finding aligns with
previous studies in the literature that have demonstrated a strong correlation between language skills and reading skills
(Carlisle, 2003; Giildenoglu et al., 2019; Assinck & Sandra, 2003; Nation & Norbury, 2005; Segebart DeThorne et al.,
2010).

According to the qualitative findings gathered through semi-structured interviews, teachers linked late onset of
reading to language and speech difficulties, as well as individual student situations such as attention deficits, perceptual
deficits, adaptation problems, or environmental factors such as family disinterest. Individual support for students who
begin reading late has been suggested, with SLPs and school guidance services assisting them.

When the quantitative and qualitative findings are combined, it can be concluded that children who begin reading
later do not experience a simple delay. Because these children have language deficiencies, they should be diagnosed with
a more thorough evaluation and receive language and speech therapy. Teachers believe that children receive individual
support for their language, speech, and academic skills. Teachers also emphasized the importance of families in the
child's development and success.

The mixed method design of this study allowed for more comprehensive and variable information about children
who are delayed readers. While quantitative data show below-average performance in children's language skills,
qualitative data show a variety of conditions (lack of perception, attention problems, adaptation problems, family
indifference) that accompany poor language skills. In addition to improving language skills, a possible intervention for
these children will need to take steps to improve the surrounding conditions.
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Bu c¢alismada ilkokul birinci sinifa devam eden ve okumaya ge¢mede simf
arkadaglarinin gerisinde kalan ¢ocuklarin dil ve konusma becerilerinin
degerlendirilmesi; okumaya ge¢melerindeki gecikmeye iliskin sinif 6gretmenlerinin
goriislerinin alinmasi amaglanmigtir. Aragtirma nitel ve nicel verilerin toplandig: es
zamanli esit statiili karma yontemle desenlenmistir. Aragtirmanin katilimcilarini
ilkokul 1. smifa giden 26 erkek 4 kiz olmak iizere toplam 30 &grenci ve bu
ogrencilerin sinif 6gretmeni olan 13 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmadaki nicel
veriler Tiirkge Okul Cagi Dil Gelisimi Testi’yle (TODIL), nitel veriler ise yar1
yapilandirilmig 6gretmen goriisme formu ile toplanmigtir. Nicel verilerinin
analizinde ortalama, standart sapma, maksimum ve maksimum degerler ve kategorik
degiskenlerin ytizdelik degerleri kullanilmigtir. Nicel verilerin normal dagilimi
Shapiro Wilks testi ile incelenmis, bagimsiz 6rneklem t testi ile gruplar arasi
karsilagtirma yapilmigtir. Nitel veriler ise icerik analizi yontemiyle incelenmistir.
Ogrencilerin iigte ikisinin sozlii dil becerisinin ortalamanin altinda oldugu
bulunmugtur. Ogretmenler, okumaya ge¢ gegmeyi siklikla dikkat problemleri, dil ve
konugma giigliigii ve 6grencinin ilgisizligi ile iliskilendirmis; bu 6grencilerin bireysel
destek almalar1 gerektigini ifade etmistir. Ogretmenlerin okumaya gecmedeki
gecikmeyi dil ve konusma giiglugiyle iliskilendirdigi grubun soézlii dil puani,
okumaya gecisteki gecikmenin dil ve konugma becerileriyle iliskilendirilmedigi gruba
kiyasla anlamli derecede diisiik bulunmusgtur. Ogretmenler grencileri siklikla dil ve
konusma terapistine, psikologa, psikiyatriye ve okul rehberlik servisine
yonlendirdiklerini bildirmiglerdir. Arastirmadaki 16 O6grenci igin ogretmenleri
okumaya ge¢ ge¢me durumunun akademik becerilerini yasam boyu etkileyecegini
belirtmistir. Aragtirmanin bulgulari, okumaya ge¢ gegen gocuklarda dil ve konugma
terapisti-sinif 6gretmeni is birliginin 6nemine de vurgu yapmaktadir.

Anahtar kelimeler: Okuma, dil ve konugma becerileri, 6gretmen goriisleri.

kuma; gorsel ve isitsel algilamayi, dil gelisimini, sozciik

tanima ve tanimlama becerisini, anlama becerisini iceren

karmagik bir siirectir (Owens, 2021). Okumada ilk adim,
sozcugli seslere ve hecelere ayirmayi, bu sesleri ve heceleri fark
etmeyi ve tanimay: igerir. Ikinci adimda ise sesleri ve heceleri
birbirine baglayarak sozciik olusturma iglemi gelir. Bu islem, yazili
sozcigin kodunu ¢6zmektir. Okur-yazarlik siirecinde sozciiklerin
anlam kazanmasi, dilin gramer bilgisinin ve baglamin esas
alinmasiyla gerceklesir. Her okuyucu, okudugu metni/yaziy1 kendi
dilsel ve kavramsal bilgisi 6lgiisiinde anlar ve yorumlar. Diger bir
deyisle kisinin okudugunu kavramasi ve anlamasi dil becerisi ve
diinya bilgisi ile iliskilidir. Okuma siirecinde fonolojik beceriler kod
¢ozme icin gereklidir ancak, okudugunu anlamada diger dil alanlar:
rol oynar (Nation ve Norbury, 2005). Yaziy1 okurken sozciikler diger
sozciiklerle birlestirilir; ortaya ¢ikan anlami yorumlamak ve
kavramak igin dilin séz dizimi, anlam bilgisi bileseni ve metnin
gectigi baglam bilgisi kullanilir. Dilin bi¢cimbirim bilgisi bilesenine



dair farkindalik ve beceriler de okur yazarlikta belirleyicidir (Assinck ve Sandra, 2003; Carlisle, 2003). Ozetle, dil gelisimi
ile okuma becerisi arasinda yakin bir iligki vardir; yle ki fonolojik farkindalik, morfoloji, s6z dizimi, kelime bilgisi ve
sozlii dili anlama/dinledigini anlama becerilerinin koordineli kullanimini gerektiren beceriler okuma siirecinin
merkezinde yer alir (Giildenoglu vd., 2019).

Ogrencilerin %5 ila %15’ okumay1 dgrenmede giiclitk cekmektedir (Joshi vd., 2002). Bu gii¢liigiin, fonolojik
farkindalik ve hizli otomatik adlandirma gibi bilissel siireglerdeki bozukluklar (Ramus, 2003), gorsel veya isitsel
uyaranlar1 isleme senkronizasyonundaki bozukluklardan (Stein, 2001) ve erken okuryazarhik becerilerindeki eksiklik
(Vellutino vd., 2004) dahil olmak iizere bir dizi faktérden kaynaklandig: bildirilmistir. Okuryazarliga 6zgii 6grenme
bozuklugu i¢in ti¢ tiir tanimlanmustir: Konusma seslerini ayirt etmeyi olumsuz etkileyen dil temelli bozukluk, konusma
seslerini birlestirmeyi ve motor koordinasyonunu etkileyen motor temelli bozukluk ve harfleri ayirt etmeyi etkileyen
gorsel-uzamsal bozukluk. En yaygin goriilen bozuklugun dil temelli oldugu bildirilmistir (Owens, 2021).

Arastirmalar hem artikiilasyon bozuklugu hem de alic1 ve ifade edici dil bozuklugu olan ¢ocuklarin okuma
glicliigli riski ile karsi karsiya oldugunu gostermektedir (DeThorne vd., 2007). Soézlii dili anlamakta gliglik ¢eken
¢ocuklarin, okudugunu anlama becerisi de zayiftir. Fonolojik becerileri zayif olan ¢ocuklar ise kod ¢6zmede sorun
yagarlar, bu nedenle okuma giigligii gosterirler ancak bu ¢ocuklarin sozli dili anlama becerileri gorece daha iyidir
(Owens, 2021). Okuma giigligii olan ¢ocuklarin sozclik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢aligma
bellegi becerilerinin tipik gelisim goésteren yasitlarindan diisitk oldugunu gosteren ¢alismalar da vardir (Demirtas ve
Ergiil, 2020). Erken okuryazarlik becerileri agisindan bakildiginda hem dil hem de konusma bozuklugu olan ¢ocuklarin,
sadece konusma bozuklugu olan veya dil-konusma gelisimi tipik seyreden akranlarina gore daha fazla risk altinda
oldugu bildirilmistir (Erim ve Kilig, 2022). [lkégretim iigiincii, dordiincii, altincit ve yedinci sinifa devam eden
ogrencilerle yapilan bir arastirmada okuma giicligli olan Ogrencilerin ciimle anlama becerilerinin okuma giigligii
olmayan yagsitlarindan daha digiik oldugu bulunmustur. Okuma gii¢liigii olanlarin ciimle anlama becerilerinde yasadig:
sinirliliklar, kelime islemleme becerilerindeki eksikligin yani sira yeterli s6zdizimsel bilgi ve becerilere sahip olunmamasi
ile agiklanmigtir (Kargin vd., 2015).

Dil becerileri ile okuryazarlik becerileri arasindaki gii¢lii baglar, dil bozuklugu olan bir ¢ocugun okuma
problemleri olabilecegine veya okumada giiclitk ¢eken bir ¢ocugun da dil becerilerinde eksiklikler bulunabilecegine
isaret etmektedir. Okuma giigliigii olan ¢ocuklarda ileri derecede dil bozuklugu veya daha az karmagik dil problemleri
goriilebilir. Baz1 gocuklarda ise dil problemi oldugu baslarda anlasilmayabilir (Turan ve Yiikselen, 2004). Arastirmalar
¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri, sohbet dili becerileri ve dil bozukluklarinin ortaya ¢ikis1 arasinda bir etkilesim
oldugunu gostermektedir (DeThorne vd., 2007). Dil bozuklugu olan ¢ocuklarin %60'min okuma ve yazma gibi akademik
becerilerde giiglik ¢ektigi (Wiig vd., 2000), okuma giigliigli yasayan g¢ocuklarin yaklagik %55’inde gelisimsel dil
bozuklugunun (GDB) gorildugi bildirilmistir (McArthur vd., 2000). GDB, dil bozuklugu teriminin altinda yer alan ve
erken ¢ocukluk déneminde dili anlama ve/veya iiretme becerisine dair goriilen nérogelisimsel yetersizligi ifade eden bir
terimdir. Gortilme siklig1 %7.58 olarak bildirilen bu bozuklugun toplumda, aileler ve uzmanlar arasinda bilinirligi az
ancak etki alani genistir (Norbury vd., 2016). GDB olan ¢ocuklarin yasadiklar: giiglitk sadece dil ile sinirli degildir. Bu
¢ocuklar okuma, yazma, temel aritmetik ve temel islemler gibi akademik becerilerde de zorlanmaktadir. Akran iligkileri
ve duygusal-sosyal gelisimleri de GDBden olumsuz etkilenmektedir. GDBye ¢ogu zaman dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugu da (DEHB) eslik etmektedir.

GDB, 6grenme giicliigii gibi norogelisimsel bozukluklarin heterojen bir yapisi vardir (Bishop vd., 2017). Ayni tani
grubunun altinda siniflanan ¢ocuklarin profilleri, zayif ve giiclii yonleri birbirinden farklidir. Ornegin GDB olan ¢ocuk
dilin 6zellikle fonoloji bileseninde giigliik yastyor olabilir. Béyle bir durumda ¢ocugun konusma anlagihirhigr distiktiir,
bozuklugun siddetine bagl olarak séylediklerinin bir boliimii veya cogu ¢evresindekiler tarafindan anlagilmaz. Cocugun
yasadig1 giicliik dilin s6z dizimi ve/veya bicimbirim bilgisi bileseni ile iliskili oldugunda ¢ocuk kisa ve basit ciimleler
kurar, uzun ve karmagik ctimleleri anlayamaz, isim ve eylem ¢ekim eklerini kullanmayabilir. Dil ve konusma
degerlendirmesi karmagik bir siirectir. Bir bireyin iletisim yetenegini degerlendirmek, tanimlamak ve yorumlamak,
degerlendirme siirecinde toplanan ¢esitli bilgilerin entegrasyonunu gerektirir (Topbas vd., 2014). Degerlendirme
stirecinde ¢ocu@a standart dil testi uygulamanin yani sira ailesi ve 6gretmenleri ile gorisiilmeli, gocugun durumuna
iliskin gesitli kaynaklardan bilgi toplanmalidir. Test sonuglar: ile aileden ve 6gretmenlerden alinan bilgiler birlikte
yorumlandig1 zaman ¢ocuk i¢in en dogru karar verilebilir.

Ilkokul birinci sinif, ¢ocugun okumayr 6grendigi ve sonraki yillarda 6grenecegi akademik beceriler igin gerekli
temelleri attig1 dSnemdir. Baz1 ¢ocuklar birinci sinifa okumay1 grenerek baslar, bazilar1 okulda égrenir. Ogrenme siireci
¢ocuktan ¢ocuga farklilik gosterebilir. Her sinifta okumayi, sinif arkadaglarindan daha énce 6grenen gocuklar oldugu
gibi bu siireci sonlarda tamamlayanlar da olur. Tiirk¢e alanyazinda birinci sinifa devam eden 6grencilerin okuryazarlik
siirecini konu edinen ¢alismalar oldugu goriilmektedir. Ornegin bir arastirmada anaokuluna giden &grencilerin
gitmeyenlere kiyasla biligsel, duyugsal ve psikomotor alanlarda hazir bulunusluklarmin daha yiiksek oldugu;
anaokulunda ¢izgi, oriintii, dinleme ve ses ¢alismalar1 yapan okul 6ncesi 6grencilerinin okuma ve yazma siirecine daha
cabuk uyum sagladig1 bildirilmistir (Bozgun ve Uluginar Sagir, 2018). Bir diger ¢alismada ise ilkokul birinci sinif
ogrencilerinin fonolojik farkindalik becerileri ile okuma becerileri arasindaki iligki incelenmistir. Ogrencilerin fonolojik
farkindalik becerileri birinci dénemin basinda, okudugunu anlama becerileri ise ikinci donemin sonunda 6l¢iilmiis;
fonolojik farkindalik becerisinin okudugunu anlama becerisini yordamadigi bulunmustur (Erdogan, 2012). Bazi
aragtirmalarda ise ilk okuma ve yazma siirecinde sinif 6gretmenlerinin karsilastig1 problemler ve ¢6ziim Onerileri ele
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almmustir (Aydemir vd., 2021; Basar ve Tanis Giirbiiz, 2020).

Bu arastirmada, birinci siifa devam eden ve yagitlarina gore okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin dil becerilerinin
degerlendirilmesi ve sinif 6gretmenlerinin konuyla ilgili goriislerinin alinmasi amaclanmistir. Arastirmamizin gikis
noktasini okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin neden bu gecikmeyi yasamis olabilecekleri sorusu olusturmugtur. Dil
bozukluklar: ile okuma giigliikleri arasindaki yakin ve karmagik iliski goz oniinde bulundurularak okumaya ge¢ gegen
¢ocuklar dile dair de herhangi bir giicliik yasiyorlar m1 sorusu yanitlanmak istenmistir. Aragtirmamizin katilimecilarina
6grenme giicliigii, 6zel 6grenme giigligii veya 6zgiil 6grenme giigligli tanis1 konmamustir; zira tanilama genelde en
erken 1. smifin sonunda, ¢ocuk okuyamadifinda, ¢ok yavas okudugunda veya okudugunu anlayamadiginda
yapilmaktadir. Bu ¢alisma ise okuma becerisi tipik seyreden/seyredecek cocuklarla geriden gelecek ve belki de 6grenme
glicligti tanist alacak ¢ocuklar arasindaki ayrimin ilk olustugu noktada gerceklestirilmektedir. Okumaya ge¢ gegen
¢ocuklarin dil becerilerinin geri olduguna dair bulgu elde edildigi takdirde, birinci sinifta okumaya gecis siirecinde
yagsanan gecikmelere dair dikkatli olunmasi, ¢ocuklara dil degerlendirmesi yapilmasi ve gereksinim duyanlarin
desteklenmesi seklinde yorumlanacaktir. Smif 6gretmenleri, okulun ilk giiniinden itibaren siniflarindaki ¢ocuklari
gozlemleme ve tanima firsatina sahip olmaktadir. Bu baglamda ¢ocuklarin bireysel farkliliklari, herhangi bir giicliik
yasayip yasamadiklarini tespit edebilirler. Cocuklarda dil bozukluklar: degerlendirilirken sadece standart bir dil testini
uygulayarak tani koymak dogru bir yaklagim degildir. Dil testinin yani sira aileden ve ¢ocugu iyi taniyan kisilerden,
miimkiinse ¢ocugun 6gretmeninden de bilgi almak gerekir. GDB olan ¢ocuklar okumaya gegiste, okudugunu anlamakta
zorlandiklar1 gibi okula uyumda ve akran iliskilerinde de giicliik ¢ekmekte; GDB’ye dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugu da eslik etmektedir (Bishop vd., 2017). Bu ¢alismada yapilan goriisme ile ¢ocuklarin okumaya geciste
yasadiklar1 gecikmeyi 6gretmenlerin dil ve dil disindaki hangi alanlarla iligkilendirdikleri sorusuna yanit aranmigtir.
Caligmamizin amaci dil bozukluguna dair bir tani koymak degildir ancak okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin dil becerisinin
standart bir dil testi ile degerlendirilmesi, sinif 6gretmenlerinin okumaya gegisteki gecikmeye dair goriislerinin alinmasi
konunun kapsamli bir sekilde incelenmesi ve dogru yorumlanmasi agisindan 6nem arz etmektedir. Zira karma yontemle
gerceklestirilen arastirmalarda nicel ve nitel verilerin birlikte kullanilip yorumlanmas: ile arastirma probleminin daha iyi
ve kapsamli bir sekilde anlagilmasi amaglanir (Baki ve Gokgek, 2012). Caliymamizda okumaya ge¢ gegen ¢ocuklarin dil
becerileri ve 6gretmenlerin okumaya gegisteki gecikmeyi iliskilendirecegi etmenleri birlikte degerlendirip bu ¢ocuklarla
GDB olan ¢ocuklar arasinda benzerlikler olup olmadig: tartisilacaktir. Simdiye kadar, Tiirk¢e alanyazinda okumaya geg
gecen cocuklarin dil becerilerinin incelendigi, 6gretmen goriglerinin alindigi karma yontemle desenlenmis bir
caligmaya rastlanmamustir. Okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin durumunu nicel ve nitel verileri birlikte yorumlayarak
anlama ¢abasi aragtirmamizin 6zgiin degerini olusturmaktadir. Arastirmada su sorulara yanit aranmaktadir:

1-Okumaya geg gecen ¢ocuklarin TODILe gore dinleme, organize etme, konugma, dil bilgisi, anlam bilgisi ve sozlii
dil becerileri ne diizeydedir?

2-Ogretmenler ¢ocuklarin okumaya geg gegisini hangi degiskenlerle iligkilendirmektedir?

3-TODIL puanlar1 ve gretmen goriisleri bir arada degerlendirildiginde okumaya ge¢ gegen ¢ocuklarin, yasadiklary
gecikmede belirleyici olan dil ve dil dis1 faktorler nelerdir?

Yontem
Model

Bu aragtirma, es zamanli esit statiilii (nicel + nitel) karma yontem deseniyle tasarlanmistir (Leech ve Onwuegbuzie, 2009;
Toraman, 2021). Aragtirmanin nicel ve nitel bilesenleri esit agirliga sahiptir ve calisma es zamanl ytriitilmistir. "Karma
yontem" terimi, arastirma yontemine hem nitel hem de nicel yaklagimlar1 dahil eden yeni bir metodolojiyi ifade
etmektedir. Karma arastirmanin temel ilkesi, aragtirmacinin farkli strateji, yontem ve yaklagimlar1 kullanarak ¢oklu
veriler toplamasidir (Baki ve Gokgek, 2012). Nicel ve nitel yaklagimlarin bir arada kullanilmasi, aragtirma problemlerine
daha genis bir perspektiften bakilmasini ve bunlarin daha iyi anlagilmasini saglar. Karma yontemin yakinsayan paralel
desen siniflandirmasina uygun olarak nicel ve nitel veriler ayri ayri analiz edildikten sonra birlestirilerek iki veri
tiiriinden elde edilen sonuglar yorumlanmugtir. Nicel veriler i¢in tarama yontemine bagvurulmustur. Okumaya ge¢ gegen
¢ocuklarin dil becerilerinin tespit edilmesi siirecinde tekil tarama modelinden kesit alma yaklagimi izlenmistir.
Ogretmenlerin, okumaya ge¢ gegme durumunu dil ve konugma becerisi ile iliskilendirdigi grup ile iliskilendirmedigi
grup arasinda kargilagtirma yapilirken iligkisel tarama modelinden kargilastirma tiirii benimsenmistir. Aragtirmanin
nitel verileri icin fenomenoloji yontemi kullanilmis ve Ogretmenlere ¢ocuklardaki mevcut durumu neyle
iliskilendirdiklerine dair sorular yoneltilmistir. Fenomenoloji yontemi insanlarin belirli bir konu ya da kavramla ilgili
diistincelerini, duygularini, bakis agilarini ve konuyu nasil algiladiklarin ifade etmelerine olanak veren bir yontemdir
(Tekindal ve Uguz Arsu, 2020). Bu yontem sayesinde 6gretmenlerin, ¢ocuklarin okumaya ge¢ gecisine iliskin goriisleri
alinmis, konuyu nasil gérdiikleri ve yorumladiklar: hakkinda bilgi edinilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin katithmecilarini ilkokul 1. sinifa devam eden 26 erkek 4 kiz olmak iizere toplam 30 Ggrenci ve bu
ogrencilerin sinif 6gretmeni olan 3 erkek 10 kadin toplam 13 égretmen olusturmaktadir. Ogrencilerin yas ortalamasi

Okumaya Geg Gegen Cocuklarin Dil ve Konusma Becerilerinin Degerlendirilmesi... 79



86.96 aydir (SS 6.70) (En disiik 75, en yitksek 102). Arastirma igin Istanbul’'un Kiigiikgekmece, Zeytinburnu ve
Gekmekdy ilcelerindeki dort ilkokul belirlenmis ve aragtirmanin bu okullarda gerceklestirilebilmesi igin Istanbul il Milli
Egitim Midirliginden resmi izin alinmgtir.

Izin alindiktan sonra ilgili okullardaki sinif gretmenleri ile temas saglanmis, arastirma hakkinda bilgi verilmistir.
Katilmayi kabul eden 6gretmenlerden onam formu alinmis, siniflarinda yagitlarina gére okumaya ge¢ gegen 6grencilerin
ailelerine 6gretmenler vasitasiyla onam formu gonderilmistir. Onam veren ailelerin ¢ocuklar: ¢aligmaya dahil edilerek
dil becerileri degerlendirilmistir. Dil becerileri degerlendirilen her bir &grenci i¢in dgretmenlerden ayr1 ayr1 goriisleri
alinmig, yanitlar kayit cihaziyla kaydedilmis, daha sonra transkripsiyon agamasinda Ogretmen Goriisme Formu’nun
istiine yazilmigtir. Yontemsel asamalar: tanimlayan akis semasi Sekil 1'de gosterilmistir.

Sekil 1
Akis Semast

Uygulama igin Istanbul 1l Milli Egitim Miidiirliigii’nden izin alinmast

Uygulama yapilacak okullardaki 6gretmenlerle goriisiilerek okumaya ge¢ gegen dgrencilerin tespit edilmesi ve 6gretmenlerden onam almmasi

Onam alinan égrencilere Tiirkge Okul Cag1 Dil Gelisim Testi (TODIL) uygulanmasi

TODIL uygulanan her bir 6grenci igin siif §gretmeni ile gériisme yapilmast

TODIL ve gériisme bulgularinin ayri ayri analiz edilmesi

TODIL ve goriisme bulgularmin birlestirilerek yorumlanmasi

Veri Toplama Araglar1

Bu aragtirmanin verileri Tiirkge Okul Cagi Dil Gelisimi Testi (TODIL) ve Ogretmen Gériisme Formu kullanilarak
toplanmustir.

TODIL

TODIL, (Topbas, 2013) Test of Language Development, Primary: Fourth Edition'n (TOLD-P:4;Hammill ve Newcomer,
2008) Tiirkgeye uyarlamasidir. Bu test, 4.0-8.11 yas grubunu iceren, norm referansl;, standart ve bireysel olarak
yonetilen, ¢ocuklarda dil gelisimini farkli boyutlariyla dlgebilen bir testtir. Bu test, ¢ocuklarin dinleme, tekrarlama,
hatirlama, konusma islevlerinde dil bilgisi, anlam bilgisi, anlati, séylem becerilerini degerlendirmektedir. 6 ana alt test ve
3 biitiinleyici ek alt testten olusmaktadir. Belirli alt testlerin toplam ham puanlarinin donistiiriilmesiyle Konusma,
Dinleme, Organize Etme, Anlam Bilgisi, Dilbilgisi bileske puani ve bunlarin hepsinin toplanmasiyla Sozel Dil Bilegke
Puani hesaplanmaktadir.

Yar1 Yapilandirilmis Ogretmen Gériisme Formu

Yar1 Yapilandirilmis Ogretmen Goriisme Formu aragtirmanin amaci goz oniinde bulundurularak aragtirmacilar
tarafindan hazirlanmistir. Formda acik uglu 5 soru yer almaktadir. Sorular, 6grencinin okumaya ge¢ ge¢mesinin
sebepleri, 6grencinin okuma becerisinin geligtirilmesi i¢in yapilmasi gerekenler, okumaya ge¢ ge¢menin akademik
becerileri yasam boyu etkileyip etkilemeyecegi, okumaya ge¢ ge¢menin dil ve konusma becerileri ile iligkili olup
olmadig1 ve 6grencinin okuma becerilerinin desteklenmesi icin hangi uzmana yonlendirilmesi gerektigi hakkindadir.
Ogretmenler, okumaya geg gecen her bir 6grenci igin bu sorulara ayr1 ayr1 yanit vermistir.
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Verilerin Toplanmasi

TODIL, ¢ocuklara okullarda, okul idaresinin gosterdigi sessiz bir ortamda (okulun kiitiiphanesi, bos bir sinif, konferans
salonu) uygulanmistir. Konferans salonunda yapilan uygulamalarda salon koltuklar: kullanilmamig; TODILi uygulayan
aragtirmaci ve ¢ocuk kiirsiideki masa ve sandalyelere karsilikli oturmustur. Her bir ¢ocuk i¢in uygulama ortalama 40
dakika siirmiistiir. TODILe Resim-Sozciik Dagarcign alt testi ile basglanmug, sirastyla Iliskili Sézciik Dagarcigi, Sozciik
Betimleme, Ciimle Anlama, Ciimle Tekrar Etme ve Bicimbirim Tamamlama alt testleri ile devam edilmistir. Her bir alt
test, TODIL uygulama kilavuzundaki yonergelere uygun olarak ¢ocuga tanitilmig, cocugun testi anlamasi icin testin
yonergesindeki 6rnekler verilerek deneme yapilmistir. Cocugun testin yonergesini anladigindan emin olunduktan sonra
uygulamaya gecilmistir. Her bir alt testte ¢ocuk bes ardistk maddeye yanlis yanit verdiginde test sonlandirilmistir.
Cocugun verdigi tiim yanitlar TODIL formuna detayl olarak yazilmistir. Puanlama, TODIL kilavuzunda belirtildigi
sekilde dogru yanitlara 1, yanls yanitlara 0 puan verilerek yapilmistir. Her bir alt test i¢in dogru yanitlar sayilarak ham
puanlar hesaplanmistir. Hesaplanan ham puanlar TODIL puanlama kitapgigindan kontrol edilerek standart puanlara
dontstirilmiistiir. Ogretmen goriismeleri 6gretmenlerle okul icinde teneffiis ve 0gle yemegi saatlerinde her bir
dgretmenin kendi sinifinda yapilmistir. Ogretmenlerden gériisme sorularini TODIL uygulanan her ¢ocuk igin ayr1 ayr1
yanitlamasi istenmistir. Arastirmacilar, goriisme sorularini yoneltmeden 6nce 6gretmenlere goriismeyi hangi cocuk i¢in
yapmakta olduklarini belirtmistir. Ogretmenlere sorular gériisme formundaki sira ile tek tek yoneltilmistir. Yanitlar
formun iistiine yazilmstir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismanin nicel verilerinin analizinde ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerler ve kategorik
degiskenlerin yiizdelik degerleri kullanilmigtir. Nicel verilerin normal dagilimi Shapiro Wilks testi ile incelenmis,
bagimsiz Orneklem t testi ile gruplar arasi karsilastirma yapilmistir. Nitel veriler ise icerik analizi yontemiyle
incelenmistir. Bu yaklasim, verilerin derinlemesine incelenmesi ve verileri agiklayan kavramlarin, kategorilerin ve
temalarin belirlenmesi igin desifre edilmesini gerektirmektedir. Arastirmacilar, veri analizi i¢in 6ncelikle ses kayitlarini
yaziya dokmiistiir. Ikinci ve {igiincii yazar transkripsiyonu yazilim kullanmadan el ile tamamlamis ve Ogretmen
Gorlisme Formu'na yazmistir. Daha sonra veriler formdan ¢ekilerek her bir soruya verilen yanitlar alt alta gelecek sekilde
Excel dosyasina aktarilmistir. Yazarlar excel dosyasindaki verileri 6nce tek tek okumus ardindan her bir 6grenci igin
verilen yanitin yanina anahtar kelimeler yazarak kodlamiglardir. Kodlama islemini birinci yazar ayri, ikinci ve tigiincii
yazar birlikte yapmustir. Kodlamalar kargilagtirildiktan ve fikir birligine varildiktan sonra her bir siitundaki anahtar
kelimeler i¢in Excelde filtreleme yapilmis, benzer konuda olanlar ayni tema igine alinarak sayilari belirlenmistir.
Kodlama 6rneginden bir kesit Tablo 1'de sunulmugtur. Her bir katilimcinin TODILden elde ettigi puanlar ile bu
katilimcilarin okumaya geg ge¢mesine iliskin 6gretmenlerin belirttigi gorisler bir excel dosyasinda yan yana getirilerek
nitel ve nicel bulgular entegre edilmistir. Bu entegrasyon sayesinde 6gretmenlerin okumaya ge¢ gegme durumunu dil ve
konugma becerisi ile iliskilendirdigi ve iligkilendirmedigi katilimcilari tespit etmek ve gruplandirmak miimkiin
olmugtur.

Tablo 1

Kodlama ve Anahtar Kelimeler

Ogrencinin Okumaya Geg Gegmesinin Sebepleri Anahtar Kelimeler
Algisaldir. Ogrencinin algist biraz geri oldugundan kaynaklanmaktadur. Algisal
Derslerine ¢aligmiyor ve dikkat daginikligi bulunmakta. Ders galismama Dikkat daginiklig:
Okula bagladig siiregte uyum sorunu yagadi. Dikkat problemi bulunuyor. Okula uyumda sorun Dikkat problemi
Okula uyum probleminin bulunmasidir. Okula uyumda sorun
Konugmada zorluk yasiyor ve odak problemi var. Biraz da isteksizlik mevcut.  Dil ve konugma giigliigii Dikkat/odak problemi  Isteksizlik

Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmanin nitel ve nicel verileri ikinci ve iigiincii yazar tarafindan toplanmigtir. Bu aragtirmacilar, TODIL testini
uygulamis, puanlamis; 6gretmen goriismelerini gergeklestirmis ve ceviri yaziya gegirmistir. Ikinci yazar birincinin,
birinci ise ikincinin uyguladigt TODIL testlerini yeniden puanlamistir. TODIL standart ve norm referansh bir test
oldugu i¢in puanlama, ham puanlari standart puanlara donistiirme siiregleri testin yonergesinde yer almaktadir.
Yazarlar puanlamay yonergeye uygun bicimde yapmustir. Puanlar kargilastirildiginda sadece bir katilimcinin sozlii dil
puaninin eksik hesaplandigs tespit edilmis ve yanlishk giderilmistir. Birinci yazar da tiim puanlamalar1 kontrol etmistir.
Puanlamalar konusunda yazarlar arasinda uzlas: saglandiktan sonra veri analizi agamasina gecilmistir.

Nitel verilerin kodlama siirecinde {i¢ aragtirmaci bagimsiz olarak verileri analiz etmis ve kodladiklar1 temalara ayri
ayr1 tanimlayicl etiketler atamistir. Ogretmenlere yoneltilen 1, 2 ve 5 numarali sorular, ac¢ik uglu yanitlar: igerdiginden
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yazarlarin kodlama ve tema belirleme siirecinde dikkatli olmasi gerekmistir. 3 ve 4 numarali sorulara “evet” veya “hayir”
yanit1 verildiginden kodlama ve tema belirleme siireci isletilmemis, yazarlar “evet/hayir” yanitlarinin sayisinda fikir
birligine varmistir. Tiim kodlama anlagsmazliklar: tartisma yoluyla ¢ozillmistiir. Farkli gorislerle karsilasildiginda,
kodlayicilar gerekgelerini ayrintili bir sekilde agiklamiglardir. Diger kodlayicilar da kendi bakis agilarini paylagmus;
anlagmazliklar ¢oztilditkten sonra ortak kodlar olusturulmustur. Son olarak, alt kategoriler, daha genis kategorilerle
baglantilar1 dikkate alinarak bir araya getirilmistir. Kodlayicilar arasi giivenilirligin hesaplanmasi, Glivenilirlik = Goriis
Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligr) formiili kullanilarak belirlenmistir (Miles & Huberman, 1994). Siire¢
tamamlandiktan sonra ortaya ¢ikan oran %93 olarak bulunmustur. Veri analizinin son asamasinda, sonuglar1 analiz
etmek ve sunmak icin tiim arastirmacilar tarafindan ortak bir caba gosterilmistir.

Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yitksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigine Aykir1 Eylemler” bashg: altinda belirtilen eylemlerden kacinilmistir.
Yazarlar arasinda cikar catigmasinin yoktur, tiim yazarlar calismaya katki saglamistir. Aragtirma icin Biruni Universitesi
Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Etik Kurulundan onay alinmistir (Karar no: 2023/77-41).

Bulgular
Arastirmanin Nicel Bulgular:

Katilimcilarin TODILden elde ettikleri puanlara dair sonuglari Tablo 2'de gosterilmistir.

Tablo 2
Katilimcilarin TODIL Alt Test Sonuglar:

n=30 Min. Maks. Ort. SS
TODIL RS 5 31 22.33 4.79
TODIL IS 0 22 11.76 6.44
TODIL SB 1 24 13.9 4.68
TODIL CA 11 25 18.06 4.00
TODIL CT 0 27 12.3 8.04
TODIL BT 0 32 18.3 9.49
TODIL FA 1 22 13.06 5.65

TODIL RS: Resim-sozciik dagarcigr, TODIL IS: Iliskili sozciik dagarcigi, TODIL SB: Sozciik betimleme, TODIL CA: Ciimle anlama, TODIL CT: Ciimle
tekrar etme, TODIL BT: Bicimbirim tamamlama

TODILin ilk 6 alt testinden elde edilen ham puanlar standart puanlara déniistiiriilerek Dinleme, Organize etme,
Konugma, Dil bilgisi, Anlam bilgisi ve Sozli1 dil bileske performanslari hesaplanmistir. Her bir bileske performansindan
alman en diisiik, en yitksek puanlar ile ortalamanin altinda ve iistiinde performans gosteren 6grenci sayilari ve oranlari
Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3
TODIL Bileske Performanslar:

n=30 Cok zayif Zayif Ortalama Alt1 Ortalama Ortalama Ustii Tleri
Dinleme n=3 n=10 n=2 n=15 n=0 n=0
(Min 55, Maks 109, Ort. 85.8, Ss. 14.28) %10 %33 %6,6 %50 %0 %0
Organize etme n=12 n=7 n=4 n=7 n=0 n=0
(Min 55, Maks 112, Ort. 76.3, Ss. 16.97) %40 %23 %13 %23 %0 %0
Konusma n=11 n=6 n=7 n=5 n=0 n=1
(Min 55, Maks 124, Ort. 76.8, Ss. 17.15) %36 %20 %23 %16 %0 %3
Dil bilgisi n=10 n=3 n=8 n=8 n=1 n=0
(Min 55, Maks 115, Ort. 80.13, Ss. 16.55) %33 %10 %26 %26 %3 %0
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Tablo 3’iin devama...

n=30 Gok zayif Zayif Ortalama Alti Ortalama Ortalama Ustii fleri
Anlam bilgisi n=4 n=8 n=12 n=6 n=0 n=0
(Min 55, Maks 110, Ort. 81.66, Ss. 12.08) %13 %26 %40 %20 %0 %0
Sozla dil n=9 n=5 n=7 n=8 n=1 n=0
(Min 55, Maks 113, Ort. 79.26, Ss. 14.73) %30 %16 %23 %26 %3 %0

Dinleme bileske performansi, resim sozciik dagarcifi ve ciimle anlama alt testlerinden elde edilen toplam
puanlarin indeks puanlara doniistiiriilmesiyle olusmaktadir. Tablo 3 incelendiginde okumaya ge¢ gecen 6grencilerden
3’liniin dinleme becerisinin ¢ok zayif, 10 6grencinin zayif, 2’sinin ortalama alti, 15’inin ortalama diizeyde bulundugu
goriilmektedir.

Organize etme bileske puany, iliskili sozciik dagarcig ve ciimle tekrar etme alt testlerinden elde edilen puanlarin
bileskesidir. Bu bileske performansinda 12 6grencinin ¢ok zayif, 7 6grencinin zayif, 4 O6grencinin ortalama alti, 7
Ogrencinin ise ortalama diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Konugma bileske puani, sozciik betimleme ve bicimbirim tamamlama alt testlerinden elde edilen puanlarin
bilegkesidir. Konusma bileske puaninda ¢ok zayif performans gosteren grenci sayis1 11dir. Ogrencilerin 6’s1 zayif, 7’si
ortalama alti, 5’1 ise ortalama diizeydedir. Sadece 1 6grencinin konusma bileske performanst ileri diizeyde bulunmustur.

Dil bilgisi bileske performansy; ctimle anlama, ctimle tekrar etme ve bigimbirim tamamlama alt testlerinden elde
edilen puanlarin toplamindan olusmaktadir. Dil bilgisi bileskesinde 10 6grencinin performans: ¢ok zayif, 3’iiniin zayif, 8
6grencinin ise ortalama altinda bulunmustur. Bu bileske tiirinde ortalama performans gosteren 6grenci sayist da 8 iken
sadece 1 6grencinin performansi ortalamanin iistiindedir.

Anlam bilgisi bileske performansy; resim sozciik dagarcigy, iligkili sozciik dagarcigy ve sozciik betimleme alt
testlerinden alinan puanlarin toplamindan olusmaktadir. Anlam bilgisinde 4 6grencinin ¢ok zayif, 8 6grencinin zayif, 12
Ogrencinin ise ortalama altinda performans puanina sahip oldugu tespit edilmistir. Sadece 6 6grencinin anlam bilgisi
performansi ortalama diizeyde bulunmustur.

Sozli dil bilegske performansi ise tiim alt testlerden elde edilen puanlarin toplamindan olusmaktadir. S6zli dilde 9
Ogrenci ¢ok zayif, 5 6grenci ise zayif, 7 6grenci ortalama altinda beceri diizeyine sahip bulunmustur. 8 6grencinin sozlii
dil beceri diizeyi ortalama iken sadece 1 6grencinin ortalama iistiinde oldugu tespit edilmistir.

Arastirmanin Nitel Bulgular1

Aragtirmada 6gretmenlere 6grencilerinin okumaya geg gecmesine dair bes soru yoneltilmistir. Bu sorulardan ilki
“Ogrencinizin okumaya ge¢ ge¢mesinin sebepleri nelerdir?” sorusudur. Bu soruya verilen yanitlar “Okumaya ge¢
gecmenin sebepleri” temasi ad1 altinda toplanmig ve belirlenen alt temalar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4
Okumaya Ge¢ Gegmenin Sebepleri

Temal: Okumaya ge¢ gegmenin sebepleri

Alt Temalar Frekans Alt Temalar Frekans
Dikkat problemi 8 (%27) Okula uyumda sorun yagama 2 (%6)
Dil ve konugma giigligii 7 (%23) Harfleri karistirma 1 (%3)
Ders ¢alismama-derslere ilgisizlik-¢alismay: 6 (%20) Hastalik nedeniyle devamsizlik 1(%3)
sevmeme
Ailenin ilgilenmemesi 5(%16) Ogrenme giigliigii 1(%3)
Algilama problemi 3 (%10) Zihinsel yetersizlik 1(%3)
Ailenin yanlis yonlendirmesi 2 (%6) Kitap okumama 1 (%3)
Arkadaslarla uyum problemi 2 (%6) Okuma giigliigii 1(%3)
Okul olgunlugunun olmayis1 2 (%6)
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Tablo 4% gore 6gretmenlerin okumaya ge¢ ge¢me konusunda en sik dile getirdikleri sebep dikkat problemidir.
Diger bir ifadeyle 6gretmenler 8 6grencide (%27) goriillen okumaya ge¢ gegme durumunun dikkat problemi ile ilgili
oldugunu diisiinmektedir. Bu alt temay1 %23 (n=7) ile dil ve konusma giigliigii izlemektedir. Ugiincii sirada ise ders
calismama-derslere ilgisizlik-galismay1 sevmeme (%20, n=6) gelmektedir. Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin okumaya
gec gecmesinin olasi sebeplerinin cesitlilik gosterdigi goriilmektedir. Ailenin ilgilenmemesi, arkadaglarla uyum
problemlerinin olmasi, okul olgunlugunun olmayisi, okula uyum problemi yasama, harfleri karistirma, devamsizlik
yapma, 6grenme giigliigii, zihinsel yetersizlik, kitap okumama ve okuma giigliigii siralanan diger sebepler arasindadur.

Her bir katilimei igin okumaya ge¢ gegmenin olasi sebeplerine dair belirlenen alt temalar ve TODIL sézlii dil
bileske puanlar1 Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
Okumaya Geg Gegmenin Sebepleri i¢in Belirlenen Alt Temalar ve TODIL Sézlii Dil Puan:

Katihmci ~ TODIL Sézlit Okumaya ge¢ gegmenin sebepleri igin belirlenen alt temalar
No Dil Puani

10 55 Dil ve konusma giigliigiiniin olmasi

29 55 Dil ve konugma giigliigiiniin olmasi

12 57 Ailenin ilgilenmemesi Ogrencinin zihinsel problemi

9 63 Okul olgunlugunun olmamasi

14 63 Dil ve konugma giigliigii olmast Dikkat problemi

22 63 Harfleri karigtirmasi

15 64 Dil ve konugma giigliigii olmasi Dikkat problemi Isteksizlik

17 65 Ailenin ilgilenmemesi

7 69 Arkadaglari ile uyum problemi Dikkat problemi Kitap okumama

16 70 Okul olgunlugunun olmamasi Okula aligmakta uyum sorunu

19 70 Derslere ilgisizlik

28 73 Dil ve konusma giigliigiiniin olmasi

23 76 Dil ve konugma giigliigii olmasi Ailenin yanlis yonlendirmesi

2 77 Ders galigmryor Dikkat dagmiklig

18 82 Ailenin ilgilenmemesi

3 84 Okula aligmakta uyum sorunu Dikkat problemi

8 84 Hasta oldugu i¢in devamsizlik Evde yeterince ¢aligmama Okuma gii¢liigii tanis da olabilir

11 87 Ailenin ilgilenmemesi Ogrencinin ¢aligmay1 sevmemesi

13 87 Ailenin ilgilenmemesi

27 87 Algilamada problem olmasi

5 88 Ev 6devi yapmama Dikkat problemi

24 90 Algilamada problem olmasi

4 91 Okula aligmakta uyum sorunu

20 92 Ogrenme giicligii

25 93 Dikkat problemi

30 93 Dil ve konusma gii¢liigiiniin olmas:

1 94 Algisal

6 94 Arkadaglar1 ile uyum problemi

26 99 Dikkat problemi

21 113 Ailenin yanlis yonlendirmesi
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Tablo 5 incelendiginde TODIL sozlii dil puani ortalama ve iistiinde olan katilimcilar i¢cin okumaya ge¢ gecme ile
iliskili olarak tek bir neden gosterilirken, dil puani ortalamanin altinda olanlar i¢in birden fazla alt temanin ortaya ¢iktig:
gorilmektedir.

Ogretmenlere yoneltilen ikinci soru “Ogrencinin okuma becerilerinin gelistirilmesi i¢in neler yapilmasi gerektigini
diigiiniiyorsunuz?” sorusudur. Bu soruya verilen yanitlar “Okuma becerisinin gelistirilmesi i¢in 6neriler” temasi altinda
toplanmis ve yanitlarin analiz edilmesiyle belirlenen alt temalar Tablo 6da gosterilmistir.

Tablo 6

Okuma Becerisinin Gelistirilmesi i¢cin Oneriler

Tema 2: Okuma Becerisinin Gelistirilmesi igin Oneriler

Alt Temalar Frekans Alt Temalar Frekans
Bireysel egitim/destek alma 20 (%67) Ders ve 6dev takibi 1(%3)
Bol bol okuma 7 (%23) Ilgi ve dikkati derse gekme 1(%3)
Aile destegi/ailenin ilgilenmesi 5(%17) Dikkat galigmast 1 (%3)
Tibbi inceleme ve tani alma 5(%17) Dikte ¢alismasi 1(%3)
Topluluk 6niinde konugma/sesli okuma 2 (%7) Okudugunu anlama etkinligi 1(%3)
Birinci sinifi tekrar etmeli 1 (%3)

Tablo 6’ya gore 6gretmenler tarafindan en sik dile getirilen oneri okumaya ge¢ gecen 6grencilerin bireysel egitim/
bireysel destek (%67) almasidir. Bu 6neriyi sirayla 6grencinin bol bol okuma yapmasi (%23), ailenin gocuguyla daha
fazla ilgilenmesi (%17) ve tibbi inceleme sonrasi tanilama yapilmasi (%17) izlemektedir. Onerilerin yarisindan fazlasini
olusturan bireysel egitim/bireysel destek alma alt temasi, “birebir egitim, birebir ilgi, birebir ders, 6zel destek, ek destek,
ek egitim, rehabilitasyona gitme” seklinde verilen yanitlarin bu alt tema altinda toplanmasi ile olusturulmustur.

Ogretmenlere iigiincii olarak “Ogrencinizin okumaya ge¢ ge¢mesi okul yasami boyunca akademik becerilerini
etkileyecek mi?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerin okumaya ge¢ gecen 11 dgrenci igin yanit1 “Evet”, 5 6grenci iginse
“Tabii ki/kesinlikle etkileyecek” seklinde olmustur. 7 6grenci i¢in okumaya ge¢ ge¢gme durumunun okul yagami boyunca
akademik becerileri etkilemeyecegi yanit1 verilmistir. 3 6grenci i¢in durumu degistirecek bir girisimde bulunulmazsa
akademik becerilerin etkilenecegi ifade edilmistir. Ogretmenler 2 6grenci i¢in bu konuda kararsiz olduklarini, 1
6grencinin ise bu durumdan kismen etkilenecegini bildirmistir. 1 6grenci i¢inse ‘etkileyebilir ama degisebilir de” yaniti
verilmistir.

Goriismede dgretmenlere dordiincii olarak “Ogrencinizin okumaya ge¢ gecmesi dil ve konusma becerileri ile
iligkili midir?” sorusu sorulmustur. 9 6grenci igin “evet’, birer 6grenci icin ise “kismen evet” ve “kesinlikle evet” yanitlari
alinmigtir. Ogretmenler 16 6grenci igin “hayir iliskili degil” yanitini vermistir. 1 6grenci i¢in “Hayir degildir fakat
ogrencinin kelime haznesi zayif”, bir diger 6grenci iginse “Hayir iliski degil ama dil ve konusma problemi var. Bazi sesleri
¢tkarmakta giicliik cekiyor” yanitlar: verilmigtir. Bir 6grencinin durumunun ise dil ve konusma becerisi ile degil zihinsel
yetersizlikle iligkili oldugu ifade edilmistir. Yanitlara bir biitiin olarak bakildiginda 6gretmenlerin, okumaya ge¢ gecen 19
ogrencinin durumunu dil ve konusma becerileri ile iliskilendirmedigi goriilmektedir. 11 6grencinin okumaya ge¢cmede
yasadig1 gecikmenin ise dil ve konusma becerileri ile iligkili oldugu diisiiniilmiistiir. Bu sonuglardan hareketle, okumaya
gec gecmenin dil ve konusma becerileri ile iligkili gortildiigi ve gortilmedigi olmak tizere iki grup olusturulmustur. Bu
iki grubun sozlii dil becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek iizere 6ncelikle Shapiro Wilk
normalite testi yapimis ve normal dagilim oldugu tespit edilmistir (p=0.518, p=0.545). Bunun iizerine gruplar
arasindaki kargilastirma i¢in bagimsiz 6rneklem t testi tercih edilmistir. Test sonuglar1 Tablo 7de paylasilmistir. Tablo 7
incelendiginde, 6gretmenlerin “Hayir iliskili degil” dedigi grup 1’in sozlii dil performansinin “Evet iligkili” dedigi grup
2den daha yiiksek oldugu ve gruplar arasindaki farkin p<.05 diizeyinde anlamli bulundugu gériilmektedir (p=0.0003,
p<.05).

Tablo 7
Gruplarin TODIL Sézlii Dil Puanlarinin Karsilastirilmast

Olgekler Gruplar n Ortalama SS t sd p
TODIL Séz1ii Dil Grup 1 19 86.11 11.50 4.18 28 .0003
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Grup 2 11 67.45 12.22

Ogretmenlere son olarak “Ogrencinizin okuma becerilerinin desteklenmesi i¢in hangi uzmanlardan destek
alinmasi gerektigini diisiiniiyorsunuz?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerin adin1 en sik telaffuz ettigi uzman dil ve
konugma terapisti (DKT) (n=12, %40) olmustur. Bunu sirayla psikolog (n=6, %20) ve ¢ocuk psikiyatristi (n=4, %13)
takip etmistir. Ogretmenler, okumaya ge¢ gecen ogrencilerin okulun rehberlik servisinden (n=8, %27), rehberlik ve
aragtirma merkezlerinden (RAM) (n=3, %10) ve rehabilitasyon merkezlerinden (n=1, %3) destek almas: gerektigini de
bildirmistir. 4 6grencinin uzman destegi almasina gerek olmadig1 ifade edilmis, 1 6grenci i¢in “Uzmana ihtiyag yok sinif
tekrar icin aile ile uzlagilmas: gerekiyor.” ifadesi kullanilmigtir.

Sonug ve Tartigma

Bu arastirmada akranlarina kiyasla okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin dil ve konusma becerileri degerlendirilmis;
degerlendirilen her bir ¢ocuk i¢in sinif 6gretmenleri ile goriisme yapilarak bu durumun olast nedenleri, ¢6ziim onerileri
konularinda goriisleri alinmistir.

Ogrencilerin dil becerilerini belirlemek iizere TODIL uygulanmigtir. TODILin Dinleme bileske performansina
gore okumaya ge¢ gegen Ogrencilerin yarisinin (n=15, %50) dinleme becerisi ortalama alti, zayif veya ¢ok zayiftir.
Organize etme bileske performansinda sadece 7 6grenci ortalama diizeyde bulunmus, geriye kalan 23 6grenci ortalama
alt1, zayif veya ¢ok zayif performans gostermistir. Bu bileske puani, iligkili sézciikk dagarcigr ve ciimle tekrar etme alt
testlerinden elde edilen puanlarla hesaplanmaktadir. iliskili sézciik dagarcign alt testinde ¢ocuklardan beklenen iki
sozciik arasindaki benzerligi uygun sozciiklerle ifade etmeleridir. Bu beceri de sézciik dagarciginin iyi olmasini,
sozciikler arasinda iligki kurabilmeyi ve bu iliskiyi de uygun sozciikleri kullanarak ifade etme becerisini gerektirir. Ctimle
tekrar etme alt testinde ise gocuklardan dinledikleri ciimleyi aynen tekrar etmeleri istenir. Bu gérevde basarili olunmasi
soz dagarcig1 ve bicimbirim bilgisi becerilerine baglidir. Cocugun duydugu ctimleyi dogru bir sekilde tekrar edebilmesi
i¢in, ctimleyi olusturan sozciikleri ve bu sozciiklere eklenen bagimli bicimbirimleri hatirlayip dogru bir sekilde organize
ederek birlestirmesi gerekir (PoliSenskd vd., 2015). Okumaya ge¢ gecen c¢ocuklarin %76’s1 bu gorevde yasindan
beklenenin altinda bir performans sergilemistir. Bu; ¢ocuklarin dili, dildeki sozciikleri ve ekleri organize etme, uygun
sekilde bir araya getirmede giicliik cektiklerinin gostergesidir. Bu giigliigiin okuma becerilerine olan yansimas: sesleri bir
araya getirerek heceleri, heceleri bir araya getirerek sozciikleri olusturma ile ilgili olabilir. Diger bir ifadeyle okumaya geg¢
gecen cocuklar, dilsel siireclerin organizasyonunda yasadiklar: giicliigiin bir benzerini okumaya ge¢me siirecinde de
yasiyor olabilirler.

TODILin konusma bileske puanina gére sadece 5 6grencinin bu alandaki becerisi ortalama, 1 tanesinin ileri
diizeydedir. Geriye kalan 24 6grencinin konugma becerileri ise ortalamanin altindadir (Ortalamanin altinda ifadesi
TODIL betimleyici terimlerinden ortalama alti, zayif ve ¢ok zayif terimlerini kapsayacak sekilde kullanilmugtir).
Konugma bileske puani, sézcitk betimleme ve bigimbirim tamamlama alt testlerinden alinan puanlarin doniisgtiriilmesi
ile hesaplanmaktadir. Buna goére bu alt testlerin herhangi birinden disiik puan alinmasi konugma bileske puanini
etkilemektedir. Bu sonuglara gére okumaya ge¢ gecen Ogrencilerin gogunun (%79) sozciikleri betimlemede, ciimle
kurarken sozciiklere uygun ekleri eklemede giigliik ¢ektigi sonucuna ulasilabilir.

Dil bilgisi bileske puanimna gére 8 Sgrenci ortalama, 1 6grenci ise ortalamanin istiindedir. Ote yandan 21
6grencinin (%69) dil bilgisi performansi da ortalamanin altinda bulunmustur. Ciimle anlama, ciimle tekrar etme ve
bicimbirim tamamlama alt testleri dil bilgisi bileske performansini olusturmaktadir. Buna gore okumaya ge¢ gegen
ogrencilerin tigte ikisinin dil bilgisi becerilerinin ortalamanin altinda oldugu gorilmektedir.

Resim sozcitk dagarcigy, iliskili sozciik dagarcigi ve sozciik betimleme alt testleri de anlam bilgisi bileske puanim
olusturmaktadir. Bu bileske performansinda da dgrencilerin %79’u ortalamanin altinda kalmigtir. TODILin tiim alt
testlerinin toplamu ile elde edilen s6zlii dil bileske puaninda ise 21 6grencinin (%69) ortalamanin altinda kaldig tespit
edilmistir (%30 ¢ok zayif, %16 zayif, %23 ortalama alti. Bkz. Tablo 3). Bu bulgular, okumaya ge¢ gecen 6grencilerin
birgogunun (bu aragtirmadaki 6rneklemin tigte ikisinde) dil becerilerinde de eksiklikler oldugunu goéstermektedir.
Aragtirmalar dil bozuklugu olan ¢ocuklarin %60'inin okuma ve yazma gibi akademik becerilerde giicliik ¢ektigini
bildirmektedir (Wiig ve ark., 2000). Bu arasgtirmada ise okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin %69unda dil becerilerinin
ortalamanin altinda oldugu bulunmustur. Arastirmalar dilin bicimbirim bilgisi bilesenine dair farkindalik ve becerinin
de okuryazarlikta belirleyici oldugunu gostermektedir (Carlisle, 2003; Assinck ve Sandra, 2003). Bu ¢alismada da
okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin iigte ikisinin, bi¢imbirim tamamlama alt testinin de yer aldig1 konusma, dil bilgisi ve
sozlil dil bileske performanslarinda ortalamanin altinda kaldigi bulunmugtur. Benzer bulguya organize etme ve anlam
bilgisi bileske performans puanlarinda da ulasilmistir. Elde edilen bulgulara bir biitiin olarak bakildiginda, okumaya geg
gegen gocuklarin nerdeyse {igte ikisinin dil ve konusma becerilerinde giiglitk yasadigin1 séylemek miimkiindiir. Bu bulgu
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ise alanyazinda dil becerileri ile okuma becerileri arasindaki yakin iliskiyi ifade eden ¢aligmalarla uyumludur (Carlisle,
2003; Giildenoglu vd, 2019; Assinck ve Sandra, 2003; Nation ve Norbury, 2005; Segebart DeThorne vd., 2010).

Arastirmada 6gretmenlere 6grencilerin okumaya ge¢ gecmesinin sebepleri soruldugunda dikkat problemleri
(%27), dil ve konusma glicliigii (%23) ve ders ¢aligmama-derslere ilgisizlik-¢caligmay1 sevmeme (%20) alt temalarinin en
sik telaffuz edildigi belirlenmistir. Dikkat problemleri ile dil ve konusma giigligii, okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarda dil
temelli bir 6grenme bozuklugu olabilecegini diisiindiirmiistiir. Ders ¢aliymama-derslere ilgisizlik-¢alismay1 sevmeme
okuma motivasyonuna dair bir eksiklik gibi degerlendirilebilecegi gibi ilgisizligin altinda yatan bagka sebepler olup
olmadig: irdelenmelidir. Derslere ilgisiz oldugu i¢in okumaya ge¢ gegtigi belirtilen alt1 6grenciden birinin dil puan1 ¢ok
zayif (katilimer 15), ikisinin zayif (katilimer 2 ve 19), {igliniin ise ortalama altinda (katilimci 5-8-11) bulunmugtur (Bkz.
Tablo 5). Ancak 6gretmenler bu 6grencilerde dil ve konusma gii¢liigii oldugunu belirtmemistir. Bes 6grencinin okumaya
ge¢ gegmesi uyum saglayamama (arkadaglarla uyum, okula alisgmada uyum) ile iligkili gériilmustiir. Bu 6grencilerden
birinin (katilimci 7) dil puani ¢ok zayif, birinin zayif (katilimei 16), birinin ortalamanin altindadir (katilime 3). Ikisinin
dil puani ise ortalama diizeyde bulunmugstur (katilimci 4-6). Uyum problemi olan bu 6grenciler i¢in dil ve konusma
gliclugii bildirilmemis olsa da bu bulgu, uyum sorunlarinin altinda da dil ve konusmaya dair eksikliklerin olabilecegini
ditsiindiirmektedir. Zira sosyal, duygusal ve mental yonden desteklenmeye ihtiya¢ duyan c¢ocuklarin %81’inde dil
becerilerinin diigitk oldugu bildirilmistir (Hollo et al., 2014). Bu aragtirmada sozli dil puani ortalama diizeyde olan
ogrencilerin dilin kullanim (pragmatik) bilesenine dair becerileri degerlendirilmemistir. Dilin gramer, sozlii dil
bilesenlerinde ortalama ya da iistiinde performans: olan ¢ocuklarin dilin kullanim bilesenine dair giicliikleri olabilir.
Béyle bir giigliik ise akran iliskilerini olumsuz etkileyebilir ve uyum problemlerini beraberinde getirebilir. Bu bulgular,
okumaya ge¢ gecen cocuklarda dil ve konusma giigliigii bildirilmemis olsa da detayl bir dil ve konusma degerlendirmesi
yapilmasi gerekliligine isaret etmektedir.

Ogretmenlerin, okuma becerisinin gelistirilmesi i¢cin en sik dile getirdigi oneri bireysel egitim/bireysel destek
almaktir (%67). Okumaya ge¢ gecen Ogrencilerde bu durum en sik dikkat ve dil problemleri ile iliskilendirilmistir.
Ogrencilerde dil ve dikkat problemleri oldugu icin 6gretmenlerin en sik dile getirdigi neri bireysel destek olabilir.
Ogretmenler, okumaya ge¢ gecen ogrencilerin destek almasi gereken uzmanlar arasinda en sik dil ve konusma
terapistlerini (%40) ve kurumlar arasinda ise okulun rehberlik servisini (%27) bildirmistir. Yurt diginda DKT’ler
okullarda da gorev almakta ve 6gretmenlerle is birligi yaparak okumada giiclitk ¢eken veya okuryazarlik bozuklugu olan
¢ocuklarin sinif ortamina katilimi i¢in gerekli destegi saglamaktadir. DKT’ler ve sinif 6gretmenleri arasindaki is birligi
miifredat planlamasi, dogal dilin gelistirilmesi gibi siiregleri igerir (Hadley ve ark., 2000). Ulkemizde DKT’ler okullarda
gorev almiyor olsa da aragtirmamizin bu bulgusu okumaya ge¢ gecen veya okuma yazma siirecinde giiglik ¢eken
¢ocuklarin desteklenmesinde DKT-sinif 6gretmeni-rehberlik servisi arasinda igbirligine gereksinim duyuldugu seklinde
yorumlanabilir.

Okumaya ge¢ gegen 6grencilerde bu durumun dil ve konusma bozuklugu ile iliskili olup olmadig: sorusu igin 19
ogrencide iliskili degildir, 11 6grencide ise iliskilidir yanit1 verilmistir. iligkili goriilen ve gérillmeyen gruplarin sozlii dil
performanslar1 karsilagtirildiginda ise gruplar arasinda anlamli farkhilik bulunmugtur (p=.0003<0.05). Bu bulgu,
Ogretmenlerin okumaya ge¢ ge¢menin olasi nedenlerini iyi gozlemledikleri seklinde yorumlanabilir.

Bu aragtirmanin nicel bulgular1 okumaya ge¢ gecen 6grencilerin tigte ikisinin sozlii dil becerilerinin ortalamanin
altinda oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, okuma yazma becerileri ile dil becerileri arasindaki yakin iligkiyi
vurgularken, okumaya ge¢mede daha geriden gelen ¢ocuklarin dil ve konusma becerilerinin degerlendirilmesi
gerektigini de gostermektedir. Yar1 yapilandirilmig goriisme ile toplanan nitel bulgulara gére 6gretmenler okumaya geg
gecme durumunu dil ve konusma giigliiklerinin yani sira dikkat eksiklikleri, algisal eksiklikler, uyum problemleri gibi
ogrenciye bagl bireysel durumlarla veya ailenin ilgilenmemesi gibi cevresel faktorlerle iliskilendirmistir. Okumaya geg¢
gecen Ogrencilerin siklikla bireysel destek almasi; bu 6grencilerin DKT ler ve okul rehberlik servislerince desteklenmesi
gerektigi bildirilmistir. Nicel ve nitel bulgular birlikte ele alindiginda okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin basit sayilabilecek
bir gecikme yasamadiklar1 sdylenebilir. Zira bu ¢ocuklarin dil becerilerinde eksikleri vardir ve daha kapsaml bir
degerlendirme ile tanilanmali, dil ve konugma destegi almalidirlar. Ogretmenlerin goriigleri de cocuklarin gerek dil ve
konusma gerekse akademik becerileri i¢in bireysel destek almalar1 yoniindedir. Ogretmenler ailelerin ¢ocugun gelisimi
ve basarisindaki roliine de isaret etmislerdir. GDB veya 6grenme giicliigii gibi norogelisimsel bozukluklar: dogru
degerlendirmek, ¢ocugun ihtiyaglarini dogru belirlemek pek ¢ok kaynaktan bilgi almayi gerektirir. Bunlar iginde
standart testler oldugu gibi aile ve 6gretmen goriismeleri de vardir. Karma yontemle desenlenen bu ¢aligmada da
okumaya ge¢ gecen Ogrencilerin dil becerileri degerlendirilmisse de sadece dil testinin sonucu ¢ocugun yasadigi duruma
dair gergek resmi uzmanlara sunamaz. Muhakkak diger degerlendirme araglarindan yararlanilmaly, aile {iyelerinden ve
okuldaki 6gretmenlerinden gocuk hakkinda bilgi alinmalidir. Béylece ¢ocugun yapabildikleri ve yapamadiklar: daha net
goriilecegi gibi, miidahale 6nceliklerini belirlemek de kolaylagacaktir. Bu ¢alismanin karma yontemle desenlenmesi,
okumaya ge¢ gecen ¢ocuklar hakkinda daha kapsamli ve ¢ok yonlii bilgi alinmasini saglamistir. Nicel veriler, ¢cocuklarin
dil becerilerinde ortalamanin altinda seyreden bir performansa isaret ederken, nitel bilgiler zayif dil becerisine eslik eden
farkli durumlar1 (algi eksikligi, dikkat problemi, uyum sorunu, aile ilgisizligi) gostermektedir. Bu c¢ocuklar i¢in
planlanacak olasi bir miidahalede dil becerisini gelistirme hedefinin yani sira, eslik eden ilgili durumlar: iyilegtirmeye
yonelik de adimlar atilmasi gerekecektir.

Alanyazinda dil bozuklugu olan ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri agisindan risk altinda oldugunu gosteren
ve ilkokul ftg¢iincii-dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerine dair ¢alismalar yapildig:
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goriilmektedir. Birinci sinif 6grencilerinin okumaya ge¢me siirecinde belirleyici olan unsurlara dair arastirmalar
yapilmis olsa da bu 6grencilerden okumaya gecenlerin dil becerilerinin de degerlendirilmesi gerektigi ilk kez bu
caligmada dile getirilmistir. Ogretmenlerin goriigleri, okumaya ge¢ gecen ¢ocuklarin durumlarina iliskin
farkindaliklarinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu baglamda hentiz ilkokul birinci sinifta iken okumaya ge¢mede
geciken ¢ocuklarin dil ve konusma becerilerinin degerlendirilmesi, gerekli destegin saglanmasi olduk¢a onemlidir.
Cocuklarin dil ve konusma becerileri gelisirse okuma becerileri de gelisebilir, ilerleyen siniflarda okudugunu anlama
becerilerinde yasayabilecekleri giicliikler de engellenebilir.

Aragtirmamizin bulgular1 okumaya ge¢ gegen ¢ocuklarin desteklenmesinde DKT-sinif 6gretmeni-rehberlik servisi
isbirligine isaret etmektedir. Ote yandan katilimcilar, okumaya ge¢ gegen ogrencilerle sinirlidir. Okumay1 6grenmede
gecikmeyen Ogrencilerin dil becerileri degerlendirilmemistir. Bu nedenle okumaya ge¢mekte geciken 6grencilerle
gecikmeyenlerin dil becerileri arasinda karsilastirma yapilamamistir. Calismamizin bir diger sinirlilig1 ise Istanbul'daki
dort okuldan veri toplanmig olmasidir. Bundan sonraki ¢aligmalarin daha genis 6rneklemi kapsayacak sekilde yapilmast,
dil ve konusma becerilerini degerlendiren testlerin yan1 sira dikkat ve algi testlerine yer verilmesi, 6gretmen ve ailelerin
goriis ve Onerilerinin alinmasini 6nerilerimiz arasindadir.
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ABSTRACT

In this study, it was aimed to examine the writing anxiety of the students of the
Department of Classroom Education studying at the Faculty of Education in terms of
various variables and to include their opinions about their writing anxiety The study
was designed as an exploratory-sequential design within the scope of mixed method;
the findings obtained from quantitative data were supported by qualitative data. The
study group consisted of Ist, 2nd, 3rd and 4th grade students studying in the
department of classroom education at Usak University Faculty of Education. Data
collection was carried out separately in quantitative and qualitative dimensions. The
‘Writing Anxiety Scale’ developed by Karakaya and Ulper (2011) was used to collect
the data related to the quantitative dimension; percentage (%), frequency (f),
arithmetic mean, standard deviation, t-test, and ANOVA descriptive analysis
techniques were used to analyze the data. The data related to the qualitative
dimension were collected with an interview form created by the researcher and
including semi-structured interview questions; content analysis was used to analyze
the data. As a result of the findings obtained from the analysis of the data, it was
concluded that the writing anxiety levels of the students of the department of primary
education were generally low; the writing anxiety of the 1st grade students was higher
than the writing anxiety of the 3rd and 4th grade students; the writing anxiety of the
students who were not interested in writing outside the lessons was higher than the
writing anxiety of the students who were interested in writing outside the lessons; the
gender factor and the diary keeping status did not have a significant effect on writing
anxiety. In addition, it was concluded that the negative attitude of the teacher, factors
related to the writing process and physical factors distract students from writing;
positive-negative intense emotions, appreciation of what they write, and some other
factors motivate them to write.

Keywords: Writing, writing anxiety, writing education, elementary school teaching,
primary education.

riting is the last skill acquired among language skills; it is

a challenging process that requires patience. Providing

various motivational equipment along with some
physical and mental requirements contributes positively to the
development of writing skills.

Writing is ‘putting the information structured in the mind into
writing’ (Gtlines, 2013 p. 157). It is a process and the factor that
‘keeps the student mentally fit' from the beginning to the end of
writing is writing motivation. Writing motivation includes sub-
dimensions such as goal, attitude, self-efficacy, self-efficacy, self-
regulation, attribution, effort and anxiety; writing anxiety, which is
included in these sub-dimensions, is expressed as a general state of
anxiety or stress that leads to a reaction of avoidance of writing
(Erbilen & Temizkan, 2021). In short, it is the worry and fear that
the writing product will be evaluated unsuccessfully (Ditiberio &
Jensen, 2007).



Writing anxiety can be triggered by the process of fulfilling writing tasks and a few issues. Some of these issues
include finding the time given for writing insufficient, not allowing freedom in writing (Karakog Oztiirk, 2012);
perfectionist behaviour at the stage of subject determination (Temizkan, 2014); the level of language skills (Ashim Yetis,
2017); and decreasing the frequency of writing (Iseri & Unal, 2012). In addition, it is also stated that people with high
writing anxiety may fear the evaluation of their writings with the thought of being evaluated negatively, have the idea
that they will fail in writing, will be reluctant to participate in courses that require writing tasks, and will tend towards
professions that require very little writing (Daly & Miller, 1975).

Zorbaz (2011) expresses the reasons for writing anxiety as a feeling of inadequacy in writing skills, negative
experiences related to writing, negative and cruel criticisms of teachers about writing tasks, inadequacy in writing skills
and lack of regular reading habits. It is stated that the teacher's negative feedback and low scores construct a process that
leads to negative associations with ‘written expression’ and from there to writing anxiety.

Tighe (1987) states that there is an interaction between high anxiety and poor writing skills, and it is not clear
whether the source of this interaction is poor writing skills or high anxiety. Tighe (1987) states that research on writing
apprehension has highlighted three important findings that are important for classroom teachers. According to this: (1)
students with high anxiety about writing exhibit less skill in writing than their more confident peers, (2) anxiety
interferes with the development of writing skills, (3) students avoid writing tasks and lessons that can help them in this
regard. People who do not develop writing anxiety are generally considered to have had positive and good experiences
with writing, have a positive self-perception as a writer, and enjoy new developments in writing. However, regardless of
their competence, anyone who has had bad experiences with writing in the past can also develop writing anxiety
(Ditiberio & Jensen, 2007).

Determining the current situation regarding writing anxiety and identifying the main reasons that cause anxiety in
solving the problems of writing anxiety is important in terms of implementing practices based on making students like
writing. In writing, the mental process is integrated with motor skills; many parts of the brain are activated
simultaneously in harmony with the writing activity. Research shows that, unlike typing on a keyboard, handwriting
requires sequential finger movements. As a result, larger regions of the brain related to thinking, language and working
memory are activated; handwriting practices contribute to the development of fine motor skills and self-expression
(Zadina, 2014). The importance of writing is stated in the National Education Turkish Language Teaching Program
(MoNE, 2019). Some of the specific objectives in the program are stated as ‘developing listening/watching, speaking,
reading and writing skills, ‘ensuring that students use Turkish consciously, accurately and carefully in accordance with
the rules of speaking and writing) ‘ensuring that they acquire the love and habit of reading and writing) ‘ensuring that
they express their feelings and thoughts and their opinions or thesis on a subject effectively and clearly in oral and
written form’ (p. 8). When these items are evaluated on the axis of writing skills, it would be appropriate to say that the
classroom teacher has the duties of developing writing skills, using Turkish beautifully by considering the rules of
writing, and gaining the love and habit of writing. In addition, the foundations of writing are laid by the classroom
teacher with the first reading and writing process. In short, the classroom teacher plays an important role in the
construction of four basic language skills. In this respect, classroom teaching is an important branch of teaching, and the
classroom practices and approaches of the teacher are important for the child to experience quality writing processes
without developing writing anxiety. From this point of view, it is thought that writing studies covering the field of
classroom teaching should be given a lot of space; thus, it is thought that children, who are the guarantee of the country,
will contribute to qualified writing processes.

In this study, it is aimed to examine the writing anxieties of prospective primary school teachers and to examine
the reasons for writing anxiety based on the positive and negative experiences of prospective teachers about writing. The
aim of the study was determined as examining the writing anxieties of the students of the Department of Classroom
Education studying at the Faculty of Education in terms of various variables and including their views on writing
anxieties. Within the scope of the research aim, answers to the following questions are sought:

1. What is the level of students' writing anxiety?
2. Students' writing anxieties;
a. Class level,
b. Gender variable,
c. Writing situations,
d. Does it show a significant difference in terms of keeping a diary?

3. What are the students' opinions about their writing anxieties?

Method
Model

The study was designed as an exploratory-sequential design within the scope of mixed method research. In the
exploratory-sequential design, which is expressed as ‘a mixed method design in which the researcher starts by managing
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a quantitative phase and starts to look for specific results with a second phase, the aim is to first evaluate the trends and
relationships by addressing the subject to be studied with quantitative data, and then to try to explain the causes and
consequences of the trends by examining the results obtained (Creswell & Plano Clark, 2014, pp. 89-90). In this study,
firstly, quantitative data on students' writing anxiety were obtained. As a result of the quantitative data, face-to-face
interviews were conducted with students with high writing anxiety and the reasons for their current writing anxiety were
tried to be determined. In the interviews, data were collected based on the participants' views about writing and their
memories about writing. The qualitative dimension of the study is a phenomenological study in this respect. In a
phenomenological study that emphasizes ‘experience itself” and how something transforms into consciousness after
experience’ in terms of its philosophy (Merriam, 2013, p. 24), the focus is on how the experienced thing is experienced
and how it is described by the experiencer (Patton, 2018).

Participants

In the quantitative data collection phase of the study, 239 students studying in the Ist, 2nd, 3rd and 4th grades of the
Department of Classroom Education of the Faculty of Education took part. Of the students participating in the study,
74.5% (n=178) were female and 25.5% (n=61) were male. The distribution of the participants according to grade levels
varied between 23-28% (1st grade: 23%, n=55; 2nd grade: 24.3%, n=58; 3rd grade: 25.1%, n=60; 4th grade: 27.6%, n=66).
More than half of the participating students (61.5%, n=147) were not interested in writing outside the lessons, while the
students who stated that they tried to write constituted approximately one third of the participants (38.5%; n=92).

The students who took part in the process of collecting qualitative data were determined by using the criterion
sampling method, which is one of the purposeful sampling methods, after analyzing the quantitative data. The criteria
determined for this study were; (1) having completed the writing anxiety scale given in the quantitative data collection
phase of the study, (2) having a high writing anxiety scale score, i.e. having high writing anxiety, (3) participating in the
interview on a voluntary basis. Firstly, the total scores and averages of the students were calculated. Among 239 students
who participated in the study, students with high writing anxiety were determined within the framework of the ranges
determined for the scale items (3.40-4.20: most of the time, 4.20-5.00: always). Eighteen of the 33 students with high
writing anxiety were included in the qualitative dimension of the study on a voluntary basis and face-to-face interviews
were conducted with these students.

Tools
Writing Anxiety Scale (Karakaya & Ulper, 2011) and Interview Form were used to collect the study data.

Writing Anxiety Scale

The scale developed by Karakaya and Ulper (2011) to determine the writing anxiety of university students consists of 35
items and exhibits a single-factor structure. Exploratory factor analysis (EFA) revealed that 49% of the scale variance was
explained. Croanbach-a reliability coefficient of the scale was found as .93. Confirmatory factor analysis (CFA) was
applied to determine the construct validity of the scale and the chi-square value (X2=1476, df=554, p=0.000) was found
significant. The fit values related to the scale (RMSEA=0.09, NFI=0.95, NNFI=0.97, CFI=0.95, GFI=0.70, AGFI=0.66,
SRMR=0.061) are at acceptable level. The Likert-type 5-point scale consists of rating options such as always (5), most of
the time (4), occasionally (3), very rarely (2), never (1). As the scores obtained from the scale increase, writing anxiety
increases. Cronbach-a value for this study was found to be .967.

Interview Form

The form, which was created by the researcher and aims to reach the main reasons of writing anxiety of university
students based on their experiences, experiences and opinions about writing practices, includes semi-structured
interview questions. The draft form was first presented to the experts in the field and as a result of the feedback received,
arrangements were made on the questions. Face-to-face one-to-one and focus group interviews were conducted with a
total of 30 students studying at various grade levels who had high writing anxiety, and a preliminary study was
conducted. Focus group interviews were applied to two different groups of seven people each in order to save time. After
the study, issues such as the comprehensibility and answerability of the questions were reviewed, necessary arrangements
were made and the interview form was made ready for a second application.

Although the form consists of 5 basic questions supported by probing questions, the main focus was on the issues
that motivated students to write and distracted them from writing; in this context, the following three questions were
considered to be particularly important: (1) “‘What is the most challenging thing for you while writing?, (2) ‘Can you
share a memory of a time in your life that motivated you to write?} (3) ‘Can you share a memory of a time in your life
that distracted you from writing?’.
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Data Collection

The data collection process was carried out separately in quantitative and qualitative dimensions. The process started
with the collection of quantitative data. The Writing Anxiety Scale was administered to the student group at each grade
level by the researcher and voluntary participation was taken into consideration.

The qualitative data of the study were obtained through interviews with the students. According to the scores
obtained from the scale, interviews were conducted with students with high writing anxiety and qualitative data of the
study were obtained. Of the 18 university students included in the interview, 5 were male and 13 were female. Four of the
students are in the fourth year, two of them are in the third year, five of them are in the second year, and seven of them
are in the first year, and the distribution of scores related to writing anxiety varies between 119-158.

The interviews were conducted face-to-face and one-to-one in the school environment for an average of 10-12
minutes, taking into account the principle of volunteerism, and were recorded with a voice recorder with the permission
of the participants. University ethics committee permissions were obtained before the process.

Data Analaysis

Before analyzing the quantitative data, missing data were identified and assigned. Skewness and kurtosis values were
examined to determine which statistical techniques would be used in the analysis of the data and to determine whether
the data set exhibited a normal distribution. It was seen that the values varied between -1 and +1 and the data exhibited a
normal distribution (Biyiikoztiirk, 2007; Cokluk et al., 2012) and it was decided that it would be appropriate to use
parametric tests in the analyses.

Arithmetic mean and standard deviation, which are descriptive statistical techniques, were used to determine the
students' writing anxiety levels. In the interpretation of the averages, 1.00-1.79: very low, 1.80-2.59: low, 2.60-3.36:
medium, 3.40- 4.19: high, 4.20-5.00: very high interval levels were taken into consideration. Independent Samples T-Test
(gender, writing and diary keeping situations) and One-Way ANOVA (grade level) statistical techniques were used to
determine whether writing anxieties showed a significant difference in terms of various variables.

Content analysis was used to analyze the qualitative data. Content analysis aims at ‘defining the data and revealing
the facts hidden in the data’ and allows the data to be explained through concepts and relationships between concepts. In
the process of analysis; the basic steps of the process are followed as (1) ‘coding the data, (2) ‘finding themes, (3)
‘organizing and defining the data according to the codes and themes, (4) ‘interpreting the findings’ (Yildirim & $imgek,
2011). Similarly, the content analysis process of this study starts with the coding of the data and continues with the
process of creating themes from the codes obtained. Merriam (2013) states that the naming of the categories in the
categorization process can consist of at least three sources, namely the researcher, the participants or the literature, and
the most commonly used way among these is the process in which ‘the researcher himself puts forward the terms,
concepts and categories that he thinks reflect the data’ (p. 176). In this study, the researcher and the literature were the
prominent sources in the process of organizing and defining the data according to codes and themes. Some of the
categories created were also grouped as subcategories and codes; in short, an organization and definition process that
progresses from codes to subthemes and themes was followed. In this process, the codes were analyzed separately by
two researchers who are experts in their fields and then a consensus was formed. Categories were created based on the
interview data, and the categories were supported and interpreted with student opinions.

Ethical Statement

The ethics committee permission for this study was granted by the decision of Usak University Social and Human
Sciences Scientific Research and Publication Ethics Board dated 11.06.2020 and numbered 2020-72.

Findings

When the arithmetic mean and standard deviation values of the writing anxiety levels of the students of the department
of classroom education of the faculty of education are taken into consideration, it is seen that the students' mean writing
anxiety score (X=2.32) is in the low range (1.80-2.59: low). It can be said that the students of the department of classroom
education have low level of writing anxiety.

One-way analysis of variance (ANOVA) was conducted to determine whether students' writing anxiety showed a
significant difference according to their grade levels. It was seen that the difference between the arithmetic averages of
the grade levels was statistically significant (F=4.178; p<.05) and the effect size of writing anxiety in terms of grade level
variable (n2=.051) was moderate. Tukey multiple comparison test was applied to determine the source of the difference.
When the Tukey test results were analyzed, it was seen that the writing anxiety of 1st grade students (X1 =2,61) differed
significantly from the writing anxiety of 3rd and 4th grade students (3 =2,17; X4=2,15). Accordingly, the writing anxiety
of Ist grade students is significantly higher than the writing anxiety of 3rd and 4th grade students. It can be said that
writing anxiety decreases as the grade level increases.
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An independent samples t-test was conducted to determine whether students' writing anxiety showed a significant
difference in terms of gender, writing in their free time or outside of classes, and keeping a diary. It was seen that the
mean of females (X=2.35) was higher than the mean of males (X=2.24); however, the difference was not statistically
significant (¢=0.896; p>.05). The difference between the averages of the students who kept a diary and wrote daily
(Xx=2.31) and the students who did not keep a diary (X=2.32) was not statistically significant (¢=0.27, p>0.05). It was
concluded that the mean of the students who were not interested in writing outside the lessons (X=2.47) was higher than
the mean of the students who tried to write in their free time (X=2.08) and the difference was statistically significant
(t=-3.692; p<.05). Accordingly, it can be said that the writing anxiety of the students who “write something in their free
time” is lower than the writing anxiety of the students who “are not interested in writing outside the lessons”

The opinions of the students of the department of classroom education were discussed under two headings: student
opinions on the factors that distract them from writing and student opinions on the factors that motivate them to write.

The factors that cause writing anxiety and distract students from writing are discussed in three categories: teacher's
negative attitude, factors related to the writing process and physical factors. The negative attitude of the teacher was
expressed in four subcategories: not receiving appreciation/appreciation, comparison, belief that unfairness/discrimination
was made, and making what was written an element of laughter. Seven subcategories were formed in the category of
factors related to the writing process. These subcategories are as follows: compulsory writing tasks, composition writing,
not being able to produce the quality of content they want, reading what they write when they do not want to, time limit,
being evaluated with grades, giving feedback to those who write well, and not being interested in writing. The physical
factors category is represented by two subcategories: ugly writing and pain/fatigue.

The factors that reduce writing anxiety and motivate writing are discussed in three categories: positive-negative
intense emotions, appreciation of what they write, and other. It is seen that the category of positive-negative intense
emotions is expressed in nine subcategories such as separation, losses, health problems, longing, loneliness, loneliness,
confusion, happiness, shyness and elements that evoke good feelings. The category of liking what they wrote was divided
into two subcategories: teacher support and friend support, while the other category included the subcategories of
writing because they wanted to, being influenced by what they read, and not being able to express themselves verbally.

The factors that reduce writing anxiety and motivate writing are discussed in three categories: positive-negative
intense emotions, appreciation of what they write, and other. It is seen that the category of positive-negative intense
emotions is expressed in nine subcategories such as separation, losses, health problems, missing, loneliness, surprising,
happiness, shyness and elements that make you feel good. The category of liking what they wrote was divided into two
subcategories: teacher support and friend support, while the other category included the subcategories of writing because
they wanted to, being influenced by what they read, and not being able to express themselves verbally.

Conclusion and Discussion

The research findings obtained from the 1st-4th grade students of the department of classroom education of the faculty
of education were finalized as quantitative and qualitative findings within the framework of the research sub-problems.

According to the results obtained from the quantitative findings, the writing anxiety levels of the students of the
department of classroom education are generally low. However, it was concluded that the writing anxiety of the 1st grade
students was higher than the writing anxiety of the 3rd and 4th grade students, and the writing anxiety of the students
who were not interested in writing outside the lessons was higher than the writing anxiety of the students who were
interested in writing outside the lessons. According to the results of the study, gender factor and keeping a diary do not
have a significant effect on writing anxiety.

The results of the study coincide with the findings of similar studies. Kusdemir et al. (2016), in their study in which
they examined the writing anxiety of 705 pre-service primary school teachers, concluded that pre-service teachers'
writing anxiety was at a moderate level and that the gender factor did not make a significant difference. It was observed
that gender and general anxiety level showed similar results in different study groups within the scope of education
faculty. One of these studies was conducted by Karakaya and Ulper (2011) with students studying in the departments of
classroom teaching, elementary mathematics teaching and Turkish teaching. As a result of the study, it was seen that the
gender variable did not make a significant difference on students’ writing anxiety levels. Similarly, in Tiryaki's (2012)
study examining the writing anxiety of first-year students studying in different faculties and departments of the
university, it was seen that writing anxiety did not show a significant difference in terms of gender and field;
approximately 16% of the students were at a low anxiety level while 17% were at a high anxiety level.

The results of Iseri and Unal's (2012) study with Turkish pre-service teachers support the findings of the study,
which showed that pre-service teachers' writing anxiety was low and that there was no significant difference in terms of
gender and grade level. Another result that supports the findings of the study is that there is a negative relationship
between the frequency of writing and anxiety levels of the participants and that anxiety decreases as the frequency of
writing increases and anxiety increases as the frequency of writing decreases. Demirel (2019) examined the relationship
between writing anxiety and creative writing achievement of 227 prospective teachers and found that the writing anxiety
of students in the Turkish language teaching department was lower than that of students in the classroom, special
education and social studies teaching departments, and that the writing anxiety of males was higher than that of females.
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In Demir and Ciftci's (2019) study, which was conducted to determine the writing anxiety levels of 194 prospective
Turkish teachers and to highlight the reasons that feed anxiety, it was concluded that their writing anxiety was at a low
level and did not show a significant difference in terms of gender and grade level. Similarly, Uriin Karahan (2017)
conducted a study with prospective Turkish teachers. At the end of the study, it was concluded that the gender variable
was not a significant predictor of writing anxiety; the writing habits of the department students were good, while their
anxiety was high. It is thought that the high level of anxiety may be due to the meaning they attribute to the subject
because it is the field in which the students of the Turkish language teaching department are personally involved. Iliman
et al. (2019) examined the writing anxiety and self-efficacy of 455 health services vocational school students in terms of
various variables and concluded that the writing anxiety of the students was at a medium level; although there was no
significant difference in terms of gender variable, writing anxiety was seen more in female students; although it was
higher in the first grades, there was no significant difference in terms of class variable.

It is seen that the results of the research are also supported in studies involving primary school students. Bozgiin
(2022), in his study conducted with primary school 4th grade students, found that writing anxiety was at a moderate
level in primary school students; similar results were found that writing anxiety did not change according to gender and
age. Temel and Katranci (2019) collected data on writing skills, attitudes towards writing and writing anxiety in a survey
study conducted with 810 fourth grade primary school students. As a result of the findings of the study, it was concluded
that the gender variable and diary-keeping status of the students did not have a significant effect on writing anxiety;
there was a significant, inverse and weak relationship between attitude towards writing and anxiety. In their study with
5th, 6th, 7th and 8th grade students, Cocuk et al. (2016) found no significant relationship between keeping a diary and
writing anxiety. In the study conducted by Ozber et al. (2022), no significant difference was found in terms of gender
variable and diary writing status. Yaman (2010), in a study conducted with 480 primary school students, found that
writing anxiety differed in terms of grade level; however, no significant difference was observed in terms of gender
variable. Agilioglu and Ozkan (2013), in their study examining the writing anxiety of middle school students, concluded
that the writing anxiety of 7th and 8th grade students was low to medium level, but the anxiety was higher in female
students and 8th grade students. Yemenici (2019), in his study examining the writing anxiety of 7th grade middle school
students and its causes, concluded that writing anxiety did not show a significant difference according to gender and that
students generally did not experience anxiety about writing anxiety. Akaydin (2015), in his study titled “Examining the
writing anxiety of middle school students: The case of Malatya province", it was concluded that the writing anxiety of
middle school students was at a moderate level and showed a significant difference according to gender and grade level.
Anxiety level can also be effective on students' achievement and attitudes towards writing. Yaman (2014), in his study
with 281 middle school students, states that as students' writing anxiety increases, their attitudes towards Turkish course
change negatively. Anxiety is also a factor that affects writing success. Balta (2018) examined the relationship between
middle school 8th grade students' argumentative text writing skills, writing anxiety and metacognitive awareness and
concluded that students with low writing anxiety and high metacognitive awareness were more successful in writing
argumentative texts.

The “factors that distracted the participants who had high writing anxiety and were included in the study group
from writing” in the department of classroom education; the negative attitude of the teacher (lack of appreciation/ praise,
comparison, belief that unfairness/discrimination was made, making the writings an element of laughter), factors related to
the writing process (compulsory writing tasks, essay writing, not being able to produce content of the quality they wanted,
reading what they wrote against their will, time limit, evaluation with grades, giving feedback to those who write well, lack
of interest) and physical factors (ugly writing, pain/fatigue). The factors that “motivated the participants to write” were
positive-negative intense emotions (separation, losses, health problems, missing, loneliness, surprising, happiness, shyness
and elements that make you feel good), appreciation of their writing (teacher support, friend support) and other factors
(writing because they wanted to, being influenced by what they read, not being able to express themselves verbally).

In Demir and Ciftgi's (2019) study on the reasons that feed anxiety in prospective Turkish teachers; The opinions
that factors such as starting writing, problems with punctuation and spelling, pressure to “use language skills effectively”,
evaluation of their writing with high expectations, multiple-choice test system, fear of being evaluated by others (by
peers and teachers), being exposed to writing essays on subjects they do not have enough knowledge, high expectations
regarding formal elements, not being left free in choosing a topic, writing an essay text in the classroom environment,
and being forced to write in a limited time support the findings of the study. Yemenici (2019), in his study examining the
writing anxiety of 7th grade students in secondary school and the reasons for it, concluded that approximately 22% of
the students did not enjoy writing, 11% had a feeling of failure before writing, 26% did not write voluntarily outside of
school duties, 48% experienced anxiety accompanied by emotions such as excitement, embarrassment and fear about
sharing their writings by reading them in class, and 7% of them did not like what they wrote by those around them. In a
study involving 98 Bl level Turkish Language Teaching Center (TOMER) students, there are results that students who
like writing in their mother tongue have low Turkish writing anxiety (Ozdemir, 2019). In Baris and Sen's (2019) study, it
is seen that the writing anxiety of the students who said “I do not write” in terms of the frequency of writing in Turkish is
higher than the others.

In writing studies, evaluation can reduce the anxiety of the writer as well as increase it from time to time. The
results of Karateke Bayat's (2018) study, conducted with 24 C1 level students who learn Turkish as a foreign language,
show that peer evaluations in writing activities reduce writing anxiety; however, some students are concerned about this
practice because their writing issues and mistakes are seen by others. Karateke and Giin (2020)'s study can be cited as an
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example of this situation. The study focused on peer assessment by emphasizing the importance of assessment
techniques that trigger writing anxiety in the foreign language learning process; peer assessment was found to reduce
writing anxiety. However, it can be said that this result is possible in terms of the scope of the study in terms of the
language learning process. In another study, Kurt and Atay (2007) emphasized teacher and peer feedback and concluded
that pre-service teachers who received peer feedback experienced less writing anxiety than those who received teacher
feedback. It is thought that the evaluation issue is shaped by individual differences and the expectations of the writer.
Again, the results of another study support this point in line with the research findings; it focuses on language skills in
terms of writing anxiety. In this regard, Aslim Yetis (2017) concluded that language skills are effective on writing
proficiency and anxiety decreases as writing proficiency increases; limited vocabulary knowledge increases anxiety, time
pressure and teacher attitude increase anxiety, and in general, teacher roles are very important in reducing writing
anxiety.

Pre-writing preparation, using different techniques-methods, collaborative work, teacher attitudes can be effective
on writing anxiety. Dola and Aydin (2020) investigated the effect of digital story writing on writing anxiety, writing self-
efficacy and writing sensitivity in an eight-week application on digital story writing conducted with 6th grade students.
At the end of the study, it was observed that the writing anxiety and sensitivity of the students involved in the digital
story writing process increased significantly. This situation was expressed as students gaining awareness of writing and
making an effort to write more beautifully, and thus the concern of writing beautifully increases anxiety and sensitivity.
Ozber et al. (2022), at the end of their writing studies with primary school 4th grade students, found that elements such
as liking writing, group work and fun with creative drama activities were found to enjoy the writing process. Erbilen and
Temizkan (2021), in their experimental study examining the effect of pre-writing activities on the writing motivation
and achievement of middle school 8th grade students, concluded that pre-writing preparation activities did not make a
significant difference on writing motivation; it was stated that writing motivation is related to the process and while a
short process is sufficient in developing writing achievement, a long process is needed in developing writing motivation
because the desire to write should be internalized. Eroglu (2020), in his mixed-method study investigating the effect of
digital storytelling on 7th grade students' attitudes towards story writing, anxiety and digital literacy, observed a
significant difference in the attitudes towards story writing, story writing anxiety and digital literacy scores of the group
in which digital storytelling was applied; it was seen that their story writing anxiety decreased. It was stated that
informing the students about the digital story creation process and its stages, informing the students that the story
sharing would be carried out with the videos prepared beforehand instead of reading aloud, increasing the willingness to
share as the experimental group students produced more qualified and powerful writings with the process, giving
feedbacks in the process, and including music-visuals and effects of their own choice in the stories of the participants
could be effective in reducing anxiety. Based on these studies, it can be said that flexibility in classroom writing activities
is an important factor in reducing writing anxiety.

When the results of the research are evaluated in general, it would be appropriate to say that the issues that cause
writing anxiety are particularly related to the attitude of teachers who have an important role in carrying out the writing
process; especially the positive and constructive attitude exhibited in primary school years, including the first reading
and writing process, has a vital importance in creating love and interest in writing. Negative experiences related to
writing are an important component of anxiety. The study conducted by Al-Shboul & Huwari (2015) supports this. In
the study, the anxiety problems experienced by Jordanian students while writing a doctoral dissertation in Malaysia were
investigated and it was seen that past negative writing experiences were among the results of the study. It is thought that
this situation points to the importance of the sensitivity of classroom teachers in classroom writing practices. Indeed,
Fischer, Mayers, and Dobelbower (2017) also mentioned similar issues in their studies. Accordingly, there is a
relationship between self-efficacy and writing anxiety. Pedagogical practices and the role of the instructor have a
confidence-building effect in writing. It is stated that practices such as practicing writing, editing and reflection
opportunities, following a guide, writing about important things can be used in lessons; the teacher should provide
constructive criticism and guidance in the process. Badrasawi, Zubairi, and Idrus's (2016) study on the relationship
between writing anxiety and writing performance, factors contributing to writing anxiety, and strategies to reduce
anxiety to increase the perception of teachers and students shows that writing anxiety negatively affects writing
performance; student-teacher-environment factors are important components in eliminating this negativity; therefore,
teachers should be aware of students' problems in writing.
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Bu ¢aliymada, Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren Simif Egitimi Anabilim Dali
ogrencilerinin yazmaya iliskin kaygilarinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi
ve yazma kaygilarina yonelik goriislerine yer verilmesi amaglanmigtir. Calisma,
karma yontem kapsaminda agimlayici-sirali desen olarak tasarlanmig; nicel
verilerden elde edilen bulgular nitel verilerle desteklenmistir. Calisma grubunda,
Usak Universitesi Egitim Fakiiltesinin simf egitimi anabilim dalinde 6grenimlerini
stirdiiren 1, 2, 3 ve 4. simuf 6grencileri yer almaktadir. Verilerin toplanmasi nicel ve
nitel boyutta ayr1 ayr1 yiriitiilmistiir. Nicel boyuta iligkin verilerin toplanmasinda
Karakaya ve Ulper (2011) tarafindan gelistirilen “Yazma Kaygisi Olcegi’nden
yararlanilmis; verilerin analizinde yiizde (%), frekans (f), aritmetik ortalama, standart
sapma, t-testi ve ANOVA betimsel analiz teknikleri kullanilmustir. Nitel boyuta iliskin
veriler aragtirmaci tarafindan olusturulan ve yar1 yapilandirilmig goriisme sorularin
ieren bir goriisme formu ile toplanmig; verilerin analizinde icerik analizden
yararlanilmustir. Verilerin analizinden elde edilen bulgular neticesinde, sinif egitimi
anabilim dali 6grencilerinin yazma kayg: diizeyleri genel olarak diisiik oldugu; 1. simif
6grencilerinin yazma kaygilarinin 3 ve 4. siif 6grencilerinin yazma kaygilarindan;
dersler disinda bir seyler yazmakla ilgilenmeyen 6grencilerin yazma kaygilarinin ise
ders disinda da yazi yazmakla ilgilenen 6grencilerin yazma kaygilarindan yiiksek
oldugu; cinsiyet faktorii ve giinliik tutma durumunun yazma kaygisi tizerinde anlaml
bir etkisi bulunmadig1 sonuglarina ulagilmistir. Ayrica; dgretmenin olumsuz tutumu,
yazma siirecine iliskin etmenler ile fiziksel etmenlerin yazi yazmadan uzaklastirdigs;
olumlu-olumsuz yogun duygular, yazdiklarimin begenilmesi ve diger bazi etmenlerin
ise yazi yazmaya motive ettigi sonuglarina yer verilmistir.

Anahtar kelimeler: Yazi, yazma kaygisi, yazma egitimi, sinif 6gretmenligi, smif
egitimi.

azma, dil becerileri icerisinde en son kazanilan beceridir;

sabir gerektiren zorlu bir siire¢ isidir. Bir takim fiziksel ve

zihinsel gerekliliklerle birlikte c¢esitli motivasyonel
donanimlarin saglanmasi, yazma becerilerinin gelisimine olumlu
katkilar saglamaktadir. Ancak yazmaya doniik bazi olumsuz
algilarin mevcudiyeti ya da yazma becerisi agisindan yetersizlik
hissiyati1 yazma kaygis1 olusturabilmekte ve bireyler yazili
anlatimdan uzaklasma egilimi sergileyebilmektedir. Ogrenciler
acisindan ele alindiginda, yazmaya yonelik olumsuz algilarin
mevcudiyeti ayrica 6nem arz eder; zira yazma, egitim siireci
icerisindeki en 6nemli ifade araglarindan birisidir.

>

Yazma, “zihinde yapilandirilmis bilgilerin yaziya dokilmesi’
dir (Giines, 2013s. 157). “Genis bir arka plan c¢alismasinin
goriiniirdeki {iriini” olmasi yoniiyle digiinmeyi gerektirmekte
(Temizkan, 2014, s.9); bu yoniiyle yazma, soyut bir plan yapma
egilimini kapsayan zihinsel bir siire¢, olarak ifade edilmektedir
(Temur, 2011).

* Bu ¢aligma, 23-25 Mart 2018 tarihlerinde diizenlenen Uluslararas: Bilim ve Egitim Kongresinde, “Simif Egitimi ve Tiirkge Egitimi Alanlarinda
Ogrenim Goren Ogrencilerin Yazma Kaygilarinin Incelenmesi” basligi ile sézlii bildiri olarak sunulmustur.
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Yazma bir siire¢ isidir ve yazma Oncesinden sonuna kadar “6grenciyi zihnen zinde tutan” unsur yazma
motivasyonudur. Yazma motivasyonu; hedef, tutum, 6z yeterlik, 6z diizenleme, yiikleme, ¢aba ve kaygi gibi alt boyutlar1
icermekte; bu alt boyutlar icerisinde yer alan yazma kaygisi ise yazmaktan sakinma tepkisine yol acan genel bir endise
veya stres durumu olarak ifade edilmektedir (Erbilen ve Temizkan, 2021). Kisacasi, ortaya konulan yazma tirtiniiniin
basarisiz degerlendirilecegi yoniindeki endige ve korkudur (Ditiberio ve Jensen, 2007).

Yazma kaygisi, yazma gorevlerini yerine getirme siireci ile birlikte birtakim hususlara bagli olarak
tetiklenebilmektedir. Yazma igin verilen siireyi yetersiz bulma, yazma konusunda serbestlik taninmamas: (Karakog
Oztiirk, 2012); konu tespiti asamasinda mitkemmeliyet¢i davranma (Temizkan, 2014); dil becerilerinin diizeyi (Ashm
Yetis, 2017); yazma stkhiinin azalmasi (Iseri ve Unal, 2012) gibi unsurlar bu hususlardan bazilaridir. Ayrica, yazma
kaygisi yiiksek olan kigilerin, olumsuz degerlendirilme diislincesiyle yazilarinin degerlendirilmesinden korkabilecekleri,
yazma konusunda basarisiz olacaklari diistincesi tasidiklari, yazma gorevi gerektiren derslerde katiim konusunda
isteksiz olacaklar1 ve ¢ok az yazi gerektiren mesleklere yonelim gosterecekleri de ifade edilmektedir (Daly ve Miller,
1975).

Zorbaz (2011) yazma kaygisinin sebeplerini; yazma becerisinde yetersizlik hissi, yazma ile ilgili olumsuz tecriibeler,
Ogretmenin yazma gorevleri ile ilgili olumsuz ve acimasiz elestirileri, yazma becerisinde yetersizlik ve diizenli okuma
aligkanliginin olmayigt gibi hususlarla ifade etmektedir. Ogretmenin olumsuz geribildirimi ve diisiik puan alma
durumlarinin “yazili anlatim” ile ilgili olumsuz ¢agrisimlara ve oradan da yazma kaygisina dogru uzanan bir siireci insa
ettigi belirtilmektedir.

Tighe (1987), yiiksek kayg: ile zayif yazma becerisi arasinda bir etkilesim oldugunu ve bu etkilesimin kaynaginin
zayif yazma becerisi mi yoksa yiiksek kaygi mi1 olduguna yonelik bir netligin olmadigini ifade etmektedir. Yazma kaygisi
ile ilgili yapilan arastirmalarin, sinif 6gretmenleri i¢in 6nemli olan ti¢ 6nemli bulguya degindigini belirtir. Buna gore: (1)
yazma ile ilgili yiiksek kaygi tasiyan 6grenciler, kendilerine daha ¢ok giivenen arkadaglarina nazaran yazma konusunda
daha az beceri sergilemekte, (2) kaygilar, yazma becerilerinin gelisimine engel olmakta, (3) Ogrenciler yazma
gorevlerinden ve bu konuda yardima olabilecek derslerden kaginmaktadirlar. Yazma kaygisi gelistirmeyen Kkisiler ise
genellikle yazma ile ilgili olumlu-iyi yasantilar gecirmis, bir yazar olarak olumlu benlik algisina sahip ve yazma ile ilgili
yeni gelismelerden keyif alan kisiler olarak degerlendirilmektedir. Fakat yetkinlik durumuna bakilmaksizin, ge¢miste
yazma ile ilgili kétii deneyimleri-yagantilar1 olan herhangi birisi de yazma kaygisi gelistirebilmektedir (Ditiberio ve
Jensen, 2007).

Alanda, yazma kaygisina yonelik ¢aligmalar mevcuttur. Kemiksiz'in (2022), Tiirk¢e 6gretiminde kaygi konusunu
isleyen ve bu kapsamda 2010-2019 yillar1 arasinda yaymlanan arastirmalari inceledigi ¢alismasinda; dort temel dil
becerisi icerisinde en fazla yazma kaygisina (%39) odaklanildig: belirtilmektedir. Tiirkiyede yazma kaygisint konulu
caligmalarin; problem durumu, hedef kitle ve yontem agisindan farkliliklar icermekle birlikte, genel egilimlerinin benzer
oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirmalarda; gesitli egitim kademelerindeki 6grencilerin yazma kaygi diizeyleri ile
kayginin sebep ve sonuglari (Ates, 2013; Demir, 2016; Geng, 2017; Keyvanoglu, 2021; Ozsoy, 2015; Tiryaki, 2011; Yilmaz,
2019); yazmada kullanilan gesitli yontemlerin yazma kaygisi tizerindeki etkileri (Ahiskali, 2020; Altuner, 2017; Demir,
2019; Giineser Kurt, 2023; Kardas, 2019; Kaynak, 2017; Ozber, 2019; Tagdemir, 2017; Taskin, 2018; Topuzkanamus; 2014);
degerlendirme tiir ve siireglerinin yazma kaygisi izerindeki etkileri (Cinar, 2014; Engin, 2023; Karateke Bayat, 2018) gibi
konulara deginildigi goriilmektedir. Caligmalarin neredeyse tamaminda (%96) cinsiyet degiskenine; yaklagik olarak
yarisinda da (%47) smif diizeyi degiskenine yer verildigi belirtilmekle birlikte; yazma kaygisi iizerine yapilan
calismalarda hedef kitle olarak en ¢ok ortaokul 6grencileri ile ¢alismalar gerceklestirildigi (Kemiksiz, 2022); lise ve
universite ogrencilerine, 6gretmenlere ve Ozel gereksinimli bireylere daha az yer verildigi (Demirel, 2023) ifade
edilmektedir. Yontem agisindan ele alindiginda, yazma ¢aligmalarina doniik 6gretmen-akran geribildirimi veya siiregte
gesitli tekniklerin kullanimini igeren yar1 deneysel desen ¢aligmalarina ¢okea yer verildigi (Dola ve Aydin, 2020; Erbilen
ve Temizkan, 2021; Eroglu, 2020; Karateke ve Giin, 2020; Kurt ve Atay, 2007) ve arastirma yaklasimi olarak nicel-tarama
¢aligmalarinin agirlikli oldugu (Akaydin, 2015; Bozgiin 2022; Cocuk vd., 2016; Iseri ve Unal, 2012; Karakaya ve Ulper,
2011) goriilmekte; detayli ve derinlemesine bilgi edinme noktasinda 6nemli bir avantaj saglamasina ragmen karma
yontem aragtirmalarinin ise en az tercih edilen aragtirma yontemi oldugu (Demirel, 2023; Karaoglu ve Cetinkaya, 2022)
bulgularina ulagilmaktadur.

Yazma kaygisina yonelik mevcut durumun tespiti ve yazma kaygisi sorunlarinin ¢oéztimiinde kaygiy: olusturan
temel gerekgelerin belirlenmesi, yazi yazmay: sevdirme eksenli uygulamalarin yapilabilmesi noktasinda &nemlidir.
Yazmada zihinsel siire¢, motor beceriler ile biitiinlesmekte; yazma faaliyeti ile birlikte beynin pek ¢ok bolgesi es zamanl
bir uyum igerisinde harekete ge¢mektedir. Yapilan arastirmalar; klavyede yazmadan farkli olarak elle yazmanin sirali
parmak hareketlerini gerektirdigini ortaya koymaktadir. Bunun neticesinde; beyinde diisiinme, dil ve ¢alisma bellegi ile
ilgili olarak daha genis bolgeler harekete gecmekte; elle yazma pratikleri ince motor becerilerinin gelismesine ve kendini
ifade etmeye katki saglamaktadir (Zadina, 2014). Yazmanin énemi, Milli Egitim Tiirkge Ogretim Programr'nda (MEB,
2019) belirtilmistir. Programda yer verilen 6zel amaglardan bazilar1 “dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma
becerilerinin gelistirilmesi’, “Tiirk¢eyi, konusma ve yazma kurallarina uygun olarak bilingli, dogru ve ozenli
kullanmalarinin saglanmasr’, “okuma yazma sevgisi ve aligkanligini kazanmalarinin saglanmasr’, “duygu ve distinceleri
ile bir konudaki goriislerini veya tezini sozlii ve yazili olarak etkili ve anlasilir bicimde ifade etmelerinin saglanmas1”
seklinde ifade edilmektedir (s. 8). Bu maddeler yazma becerisi ekseninde degerlendirildiginde sinif 6gretmeninin; yazma
becerisini gelistirme, yazma kurallarini dikkate alarak Tiirkceyi giizel kullanma, yazma sevgisi ve aligkanligi kazandirma
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gorevlerinin oldugunu sdylemek yerinde olacaktir. Ayrica ilk okuma ve yazma siireci ile birlikte yazmanin temelleri, sinif
Ogretmeni tarafindan atilmaktadir. Kisacasi sinif 6gretmeni, dort temel dil becerisinin ingasinda 6nemli bir rol
ustlenmektedir. Bu yoniiyle sinif 6gretmenligi, 6nemli bir 6gretmenlik bransidir ve 6gretmenin sinif i¢i uygulama ve
yaklagimlari, ¢ocugun yazma kaygist gelistirmeden nitelikli yazma siirecleri deneyimlemesi agisindan 6nem arz
etmektedir. Bu noktadan hareketle, sinif 6gretmenligi alanini kapsayan yazma caligmalarina ¢ok¢a yer verilmesi
gerektigi; boylece, ilkenin teminati olan ¢ocuklarin nitelikli yazma siiregleri yiiriitmelerine katki saglanacag:
distiniilmektedir.

Bu calismada, smnif Ogretmeni adaylarinin yazma kaygilarinin incelenmesi ve yazma kaygisint olusturan
gerekeelerin, 6gretmen adaylarinin yazi yazma ile ilgili olumlu-olumsuz yasantilarindan yola ¢ikarak irdelenmesi
istenmektedir. Caligmanin amacy; egitim fakiiltesinde 6grenim goren Siif Egitimi Anabilim Dali 6grencilerinin yazma
kaygilarinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi ve yazma kaygilarina yonelik goriislerine yer verilmesi olarak
belirlenmistir. Arastirma amaci kapsaminda su sorulara yanit aranmaktadir:

1. Ogrencilerin yazma kaygilar1 hangi diizeydedir?
2. Ogrencilerin yazma kaygilari;
a. Smif diizeyi,
b. Cinsiyet degiskeni,
¢. Yazi yazma durumlari,
d. Giinliik tutma durumlari, agisindan anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Ogrencilerin, yazma kayglari ile ilgili goriisleri nasildir?

Yontem
Model

Calisma, karma yontem arastirmalar1 kapsaminda agimlayici-sirali desen olarak tasarlanmustir. “Aragtirmacinin nicel bir
agamayl yoneterek basladig ve ikinci bir asamayla 6zel sonuglar aramaya bagladigi bir karma yontem deseni” olarak
ifade edilen acimlayici-sirali desende amag, oncelikle, {izerinde calisilacak konuyu nicel verilerle ele alarak egilim ve
iligkileri degerlendirmek; sonrasinda da ulagilan sonuglari irdeleyerek egilimlerin nedenlerini ve sonuglarini agiklamaya
calismaktir (Creswell ve Plano Clark, 2014, s. 89-90). Bu ¢alismada da 6ncelikle, 6grencilerin yazma kaygilarina yonelik
nicel verilere ulagilmistir. Nicel veriler neticesinde yazma kaygisi yiiksek olan 6grencilerle yiiz ylize goriismeler
gerceklestirilmis ve mevcut yazma kaygilarinin nedenlerinin belirlenmesine ¢aligilmistir. Gortismelerde, katilimcilarin
yazi yazma hakkinda kendilerine yonelik goriisleri ve yazi yazma ile ilgili anilarindan yola ¢ikilarak veriler toplanmigtir.
Calismanin nitel boyutu, bu yoniiyle fenomenolojik bir ¢alismadir. Felsefesi bakimindan “deneyimin kendisine” ve “bir
seyin deneyim sonrasinda bilinglilige nasil doniistiigline” vurgu yapan fenomenolojik bir ¢aligmada (Merriam, 2013, s.
24), tecriibe edilen seyin nasil tecriibe edildigine ve tecriibe eden kisi tarafindan nasil betimlendigine odaklanilmaktadir
(Patton, 2018).

Calisma Grubu

Caligmanin nicel verilerinin toplanmasi asamasinda, Egitim Fakiiltesi Sinif Egitimi Anabilim Dali 1, 2, 3 ve 4.
siniflarinda 6grenim goren 239 Ogrenci yer almigti. Caligmada yer alan Ogrencilere iliskin bilgiler Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1 incelendiginde, ¢aligmaya katilan 6grencilerin %74,5’inin (n=178) kadin, %25,5’inin (n=61) erkek oldugu
goriilmektedir. Katihimeilarin sinif diizeylerine gore dagilimlar: %23-28 arasinda degismektedir (1. sinif: %23, n=>55; 2.
siif: %24,3, n=58; 3. siif: %25,1, n=60; 4. siif: %27,6, n=66). Katilim gosteren 6grencilerin yaridan fazlasi (%61,5,
n=147) dersler disinda yaz1 yazmakla ilgilenmemekte; yazi yazmaya c¢alistigini ifade eden 6grenciler ise katilimcilarin
yaklasik tigte birini (%38,5; n=92) olugturmaktadir.

Nitel verilerin toplanmasi siireci, nicel analizler neticesinde elde edilen verilerin incelenmesiyle baslar. Nicel
verilerden elde edilen bulgular degerlendirilmis ve ¢alismanin nitel boyutunda katilimci olacak 6grencilerin tespiti
gergeklestirilmistir. Nitel ¢caligmada yer alan 6grenciler, amagl 6rnekleme yontemlerinden birisi olan 6lgiit 6rnekleme
yonteminden yararlanilarak belirlenmistir. Amagli 6rnekleme yonteminde 6rneklem, “belirli gereklilikleri kargilayacak
sekilde” olusturulmakta; 6l¢iit orneklemede ise “calismada var olan belirli bir 6lgiite uygun olan érneklerin segilmesi” s6z
konusu olmaktadir (Giiler ve Ilhan, 2021, s. 218-219).

Bu ¢alisma igin belirlenen olciitler; (1) ¢aligmanin nicel veri toplama agamasinda verilen yazma kaygisi 6lgegini
doldurmus olmak, (2) yazma kaygisi Olgek puani yiiksek olmak, yani yiiksek yazma kaygisi tagiyor olmak, (3)
goriismeye, gonilliliik esas: ¢ercevesinde katilmak, olarak belirlenmistir. Gortismeye katilacak 6grencilerin tespitinde
iki agamali bir siire¢ takip edilmistir. Oncelikle, &grencilerin 6lgekten aldiklari toplam puan ve ortalamalar
hesaplanmistir. Calismaya katilan 239 6grenci igerisinden, 6lgek maddeleri igin tespit edilen araliklar cergevesinde
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(3.40-4.20: ¢ogu zaman, 4.20-5.00: her zaman), yazma kaygist yiiksek olan &grenciler belirlenmistir. Yazma kaygis:
yiiksek olan 33 &grenci tespit edilmistir. Bu &grencilerden 18’1 goniilliiliik esas1 gercevesinde ¢alismanin nitel boyutuna
dahil edilmis ve bu 6grencilerle yiiz yiize goriismeler gerceklestirilmistir.

Tablo 1 ) '
Calismaya Katilan Ogretmen Adaylarina Iliskin Kisisel Bilgiler
Kisisel Bilgiler n %
Cinsiyet
Kiz 178 74.5
Erkek 61 25.5
Sinif Diizeyi
1. Siuf 55 23
2. Siuf 58 243
3. Smuf 60 25.1
4. siuf 66 27.6

Yazi Yazma Durumu

Bos zamanlarimda yazmaya ¢aligirim 92 38.5

Dersler disinda yazi yazmakla ilgilenmiyorum 147 61.5
Uyruk

TC 212 88.7

YU 27 11.3

Gunlitk Tutma Durumu

Diizenli olarak yazdigim bir giinliigtim var 12 5
Gunliigiim yok 227 95
Veri Toplama Araglar1

Galigma verilerinin toplanmasinda, Yazma Kaygis: Olcegi (Karakaya ve Ulper, 2011) ile Goriisme Formu kullanilmistir.

Yazma Kaygis1 Olgegi

Universite dgrencilerinin yazma kaygilarinin belirlenmesi amaciyla Karakaya ve Ulper (2011) tarafindan gelistirilen
olgek, 35 maddeden olugmakta ve tek faktorlii bir yapi sergilemektedir. Acimlayici faktor analizi (AFA) sonucunda 6lgek
varyansinin %49’unun agiklandigr gériilmistiir. Olgegin Croanbach-a giivenirlik katsayisi .93 olarak bulunmustur.
Olgegin yap1 gegerliliginin tespitinde dogrulayici faktér analizi (DFA) uygulanmis ve ki kare degeri (X2=1476, df=554,
p=0.000) anlamli bulunmustur. Olgege iligkin uyum degerleri (RMSEA=0.09, NFI=0.95, NNFI = 0.97, CFI= 0.95,
GFI=0.70, AGFI=0.66, SRMR=0.061) kabul edilebilir diizeydedir. Likert tipi 5’1i dereceleme tiiriinde olan 6l¢cek her
zaman (5), ¢ogu zaman (4), ara sira (3), ¢ok seyrek (2), hicbir zaman (1) seklinde derecelendirme segeneklerinden
olusmaktadir. Verilen kompozisyon metni yazma édevlerini sorun ederim (m17), kompozisyon metni yazmamak igin tiirlii
bahaneler uydururum (m25), yazacagim kompozisyon metni ile arkadaslarima rezil olmaktan korkarim (m27), gibi
maddeler, 6l¢ek maddelerinden bazilaridir. Olgekten alinan puanlar yiikseldikge yazma kaygisi artmaktadir. Bu ¢alisma
i¢cin Cronbach-a degeri .967 olarak bulunmustur.

Goriisme Formu

Aragtirmaci tarafindan olusturulan ve {niversite 6grencilerinin yazma uygulamalarina iliskin yasanti, deneyim ve
gorislerinden yola ¢ikarak yazma kaygilarinin temel nedenlerine ulagmayi amaglayan form, yari yapilandirilmig
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gdriisme sorularini igermektedir. Taslak form, éncelikle alaninda uzman 5 aragtirmacinin (3 Dog. Dr., 2 Dr. Ogr. Uyesi)
gorisiine sunulmus ve alinan doniitler neticesinde, sorular iizerinde diizenlemeler yapilmistir. Cesitli sinif diizeylerinde
Ogrenim goren ve yazma kaygisi yitksek olan toplamda 30 siuf egitimi anabilim dali 6grencisiyle yiiz yiize birebir ve
odak grup goriismeleri gerceklestirilmis ve bir 6n ¢aliyma yapilmistir. Odak grup goériismeleri, zamandan tasarruf
saglamak amaciyla, her biri yedi kisiden olusan iki farkli gruba uygulanmistir. Calisma sonrasinda sorularin anlasilirhigs,
cevaplanabilirligi gibi hususlar yeniden gézden gegirilmis, gerekli diizenlemeler yapilmis ve goriisme formu, ikinci kez
uygulamaya hazir duruma getirilmistir.

Form, sonda sorularla desteklenen 5 temel sorudan olusmakla birlikte temelde 6grencileri yazmaya motive eden ve
yazmadan uzaklastiran hususlara odaklanilmig; bu kapsamda 6zellikle su ti¢ sorunun énemli oldugu diistiniilmistiir: (1)
“Yazi1 yazarken seni en ¢ok zorlayan sey nedir?”, (2) “Hayatinin herhangi bir doneminde, seni yazmaya motive eden bir
anini paylagir misin?”, (3) “Hayatinin herhangi bir déneminde, seni yazmadan uzaklastiran bir anini paylasir misin?”

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmas: siireci, nicel ve nitel boyutta ayri ayri yuritilmistiir. Siirece nicel verilerin toplanmasiyla
baslanmustir. Uygulamaya ge¢cmeden once, her bir uygulama grubuna, ¢alismanin detaylar1 ve 6nemiyle ilgili aciklama
yapilmigtir. Yazma Kaygist Olcegi, her bir simf diizeyindeki 6grenci grubuna arastirmaci tarafindan uygulanmis ve
katilimlarda goniilliilitk esas1 dikkate alinmigtir. Caligmanin goriisme basamaginda kendilerine ulasabilmek amaciyla,
olgek formlarinin tizerine okul numaralarini yazmalar: istenmis; yine bu hususta da goniilliilitk esast dikkate alinmigtir.

Galismanin nitel verileri, dgrencilerle yapilan goriismelerle elde edilmistir. Olgekten elde edilen puanlara gore
yazma kaygisi yitksek olan 6grencilerle goriismeler yapilmis ve ¢aliymanin nitel verilerine ulagilmistir. Gorligmeye
katilan 6grencilerin sinif, cinsiyet, 6lgekten aldig1 toplam puan ve ortalamalarina iliskin bilgiler Tablo 2’te sunulmustur:

Tablo 2
Goriigmeye Katilan Ogretmen Adaylarinin Yazma Kaygist Toplam Puan ve Ortalamalarinin Dagihmlar:
Katilimai Simif Cinsiyet Olgekten Alinan Toplam Puan Ortalama
01 4 K 158 4,51
02 1 E 153 4,37
03 1 K 143 4,09
04 3 K 142 4,06
05 2 K 138 3,94
06 1 E 136 3,89
07 2 K 133 3,80
08 3 K 133 3,80
09 4 E 130 3,71
0O10 2 K 129 3,69
on 2 K 128 3,66
012 2 K 126 3,60
013 1 K 124 3,54
014 1 K 123 3,51
015 4 K 122 3,49
016 1 K 121 3,46
017 4 E 120 3,43
018 1 E 119 3,40

Tablo 2 incelendiginde, goriismeye déhil olan 18 iiniversite 6grencisinden 5’inin erkek 13’tiniin ise kiz 6grenci
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin 4’iniin dordiincii sinif, 2’sinin i¢iincii siif, 5’inin ikinci sinif ve 7’sinin birinci
sinifta 6grenimine devam ettigi; yazma kaygisina iliskin puan dagilimlarinin ise 119-158 araliginda degistigi
gorilmektedir.
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Gortismeler goniilliiliik esas1 dikkate alinarak, okul ortaminda ve ortalama 10-12 dakikalik siire zarfinda birebir ve
yiiz yiize gergeklestirilmis; katilimci izni déhilinde ses kayit cihazi ile kayit altina alinmustir. Siireg ncesinde tiniversite
etik-kurul izinleri alinmigtir.

Verilerin Analizi

Nicel verilerin analizi ncesinde eksik veri tespiti yapilmis ve 14 maddede (m5, m7, m8, m9, m14, m15, m16, m19, m20,
m23, m27, m28, m29, m30), toplamda 17 adet bos hiicre tespit edilmistir. Eksik veri yiizdelerinin .4 ile .8 arasinda
degistigi goriilmiis ve “Bir veri seti ierisinde bos birakilan ve aritmetik ortalama benzeri bir degerle doldurulan hiicre
sayis1 toplam veri seti icerisinde %2’yi ge¢memelidir” (Seger, 2015, s. 17) bilgisinden hareketle, aritmetik ortalama
atanmasi yoluyla kayip veri atamasi yapilmustir. Verilerin analizinde hangi istatistiksel tekniklerden yararlanilacaginin
tespit edilmesi ve bu amagla veri setinin normal dagilim sergileyip sergilemediginin belirlenmesi igin ¢arpiklik-basiklik
degerleri incelenmis ve degerler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Normallik Degerleri
Skewnes Kurtosis
Normallik degerleri
Statistics Std error. Statistics Std error.
Yazma kaygist 469 157 -.667 314

Tablo 3 incelendiginde degerlerin -1 ile +1 araliinda degistigi ve verilerin normal dagilim sergiledigi goriilmiis
(Buytikoztirk, 2007; Cokluk vd., 2012) ve analizlerde parametrik testlerden yararlanilmasinin uygun olacagina karar
verilmistir.

Ogrencilerin yazma kayg: diizeylerinin belirlenmesinde betimsel istatistik tekniklerinden olan aritmetik ortalama
ve standart sapmadan yararlanilmistir.  Ortalamalarin yorumlanmasinda 1.00-1.79: ¢ok disiik, 1.80-2.59: diisiik,
2.60-3.36: orta, 3.40- 4.19: yiiksek, 4.20-5.00: ¢ok yiiksek aralik diizeyleri dikkate alinmistir. Yazma kaygilarinin gesitli
degiskenler agisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesinde Bagimsiz Orneklemler Igin T-Testi
(cinsiyet, yazi yazma ve giinlik tutma durumlar) ve One-Way ANOVA (smif diizeyi) istatistik tekniklerinden
yararlanilmistir.

Nitel verilerin analizinde icerik analizine bagvurulmustur. Icerik analizinde, “verilerin tanimlanmasi ve veri
icerisinde sakli olan gerceklerin ortaya ¢ikarilmas” amaglanmakta; elde edilen verilerin kavramlar ve kavramlar arasi
iligkiler yoluyla agiklanabilmesine olanak tanimaktadir. Analiz siirecinde; (1) “verilerin kodlanmas1”, (2) “temalarin
bulunmas1’, (3) “verilerin kodlara ve temalara gore diizenlenmesi ve tanimlanmasr’, (4) “bulgularin yorumlanmasr®
olarak ifade edilen temel islem basamaklar: takip edilmektedir (Yildirim ve $imgek, 2011). Benzer sekilde, bu ¢alismanin
icerik analizi siireci de verilerin kodlanmasiyla baslar ve elde edilen kodlardan temalarin olusturulmasi siireci ile devam
eder. Merriam (2013), kategori olusturma siirecinde kategorilerin adlandirilmasinin arastirmaci, katihmcilar veya
literatiir olmak {izere en az ii¢ kaynaktan olusabilecegini belirtmekte; bunlar igerisinde en ¢ok bagvurulan yolun ise
“arastirmacinin verileri yansittigini diisiindigin terim, kavram ve Kkategorileri kendisinin ortaya koydugu” siire¢
oldugunu ifade etmektedir (s. 176). Bu ¢alismada verilerin kod ve temalara gore diizenlenmesi ve tanimlanmasi
slirecinde 6n plana ¢ikan kaynak, arastirmaci ve literatiirdiir. Olugturulan kategorilerden bazilari, alt kategoriler ve
kodlar olarak da gruplandirilmis; kisacasi kodlardan alt temalara ve temalara dogru ilerleyen bir diizenleme ve
tanimlama siireci takip edilmistir. Bu siirecte kodlar, alaninda uzman iki arastirmaci tarafindan ayri ayr1 incelenmis ve
sonrasinda fikir birligi olusturulmustur. Goriisme verilerine dayali olarak kategoriler olusturulmus ve kategoriler,
Ogrenci gorisleri ile desteklenmis ve yorumlanmaigtir.

Etik Beyan

Bu calismanin etik kurul izni, Usak Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu
11.06.2020 tarihli, 2020-72 sayili karart ile verilmistir.

Bulgular

Calisma kapsaminda ulagilan bulgular, aragtirma sorularinin siras1 dikkate alinarak sunulmustur.

Ogrencilerin Yazma Kaygi Diizeylerine Yonelik Bulgular

Egitim fakiiltesi sinif egitimi anabilim dali 6grencilerinin yazma kayg: diizeylerine iligkin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4

Ogrencilerin Yazma Kayg: Diizeylerine Iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

n % Ss En Disiik En Yiiksek

Yazma Kaygisi 239 2.32 .81 35 158

*p<.05

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin yazma kaygisi puan ortalamalarinin (X=2.32) diisitk aralikta (1.80-2.59:
diistik) oldugu gortilmektedir. Sinif egitimi anabilim dali 6grencilerinin diisiik diizeyde yazma kaygis1 yasadiklar
sOylenebilir.

Ogrenci Yazma Kaygilarinin Cesitli Degiskenler Agisindan Incelenmesine Yonelik Bulgular

Ogrencilerin Sinif Diizeyine Gére Yazma Kaygilar:

Ogrencilerin yazma kaygilarinin sinif diizeylerine gore anlaml bir farklilik gésterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5

Ogrenci Yazma Kaygilarinin Simif Diizeyleri Agisindan Farklilasip Farkhilasmadigini Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglar:

Degisken
Varyansin Fark
(?mlf B Kaynag1 Kareler Kareler Tukey
Diizeyi) N X Ss Toplami sd Ortalamasi F p n2 Testi
Gruplararast 7.962 3 2.654 4.178 .007 .051
1.simf 55 2,61 ,860
1-3. siif
1-4. stif
2.simf 58 2,38 ,796
Gruplarigi 149.277 235 .635
3.smnif 60 2,17 ,753
Toplam 157.239 238
4.smuf 66 2,16 ,813
*p<.05

Tablo 5 incelendiginde, sinif diizeylerinin aritmetik ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamh
oldugu (F=4.178; p<.05); yazma kaygisinin, sinif diizeyi degiskeni agisindan etki bityiikligtiniin (n2=.051) orta diizeyde
oldugu goriilmistir. Farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey ¢oklu karilagtirma testi uygulanmistir. Tukey test
sonuglar1 incelendiginde 1. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarinin (X1 =2,61); 3. sinif ve 4. sinif 6grencilerinin yazma
kaygilarindan (3 =2,17; X4=2,15) anlamli diizeyde farklilastig1 goriilmektedir. Buna gore 1. sinif 6grencilerinin yazma
kaygisi, 3. ve 4. sinif 6grencilerinin yazma kaygilarindan anlaml diizeyde ytiksektir. Sinif diizeyi yiikseldik¢e yazma
kaygisinin azaldig1 séylenebilir.

Ogrencilerin Cinsiyet, Yaz1 Yazma ve Giinliik Tutma Durumlarina Gore Yazma Kaygilari

Ogrencilerin yazma kaygilarinin cinsiyet degiskeni, bog zamanlarinda veya dersler disinda yazi yazma durumlar ve
giinliik tutma durumlar1 agisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen
bagimsiz rneklemler igin t-testi sonuglari Tablo 6da sunulmustur.
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Tablo 6

Ogrenci Yazma Kaygilarimn Cinsiyet, Yazi Yazma Durumu ve Giinliik Tutma Degiskenine Gore Farklilasip
Farklilasmadigim Belirlemek Uzere Yapilan Bagimsiz Orneklemler Icin T-Testi Sonuglar:

Degisken n X Ss t P

Kadin 178 2.35 .82

Cinsiyet .896 371
Erkek 61 2.24 .79
Var 12 2.31 92

Giinlik -0.27 .735
Yok 227 2.32 .81
Evet** 92 2.08 .78 -3.692 .000*

Yazi yazma
Hayir* 147 2.47 .80

*p<.05

** 1. Bos zamanlarimda bir seyler yazmaya ¢aligirim.
*** 2. Dersler diginda yazi yazmakla ilgilenmiyorum.

Tablo 6da; 6grencilerin yazma kaygilarmna iliskin puanlari cinsiyet degiskeni agisindan incelendiginde, kadinlarin
ortalamalarinin (Xx=2,35) erkeklerin ortalamalarindan (X=2.24) yiiksek oldugu; ancak farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 (=0.896; p>.05) goriilmiistiir. Ogrencilerin yazma kaygilarina iliskin puanlari giinlik tutma degiskeni
acisindan incelendiginde, giinliigli olan ve gilinlik yazan Ogrencilerin ortalamalar1 (X=2.31) ile giinliik tutmayan
6grencilerin ortalamalari (X=2.32) arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig: (t=0,27, p>0.05) goriilmiistiir.
Ogrencilerin yazma kaygilarina iliskin puanlar1 bos zamanlarda yazi yazma durumlari agisindan incelendiginde, dersler
disinda yaz1 yazmakla ilgilenmeyen 6grencilerin ortalamalarimin (X=2,47) bos zamanlarinda bir seyler yazmaya caligan
ogrencilerin ortalamalarindan (Xx=2.08) yiiksek ve farkin istatistiksel olarak (t=-3.692; p<.05) anlamli oldugu sonucuna
ulagilmistir. Buna gore “bos zamanlarinda bir seyler yazan” 6grencilerin yazma kaygilarimin, “dersler disinda yazmakla
ilgilenmeyen” 6grencilerin yazma kaygilarina gére diisiik oldugu soylenebilir.

2. Ogrencilerin Yazma Kaygilarina Yonelik Goriisleri

Sinif egitimi anabilim dali 6grencilerinin goriisleri, yazi yazmaktan uzaklastiran unsurlara yonelik ogrenci goriisleri ve
yazi yazmaya motive eden etmenlere yonelik 6grenci goriisleri olmak tizere iki baslikta ele alinmugtir.

2.1. Yaz1 Yazmaktan Uzaklagtiran Etmenlere Yonelik Ogrenci Goriisleri

Yazma kaygist olusturarak yazi yazmadan uzaklagtiran etmenler; dgretmenin olumsuz tutumu, yazma siirecine yonelik
etmenler ve fiziksel etmenler olmak tizere {ig kategoride ele alinmustir. Ogrenci goriisleri $ekil 1'de sunulmustur.

Sekil 1de, dgretmenin olumsuz tutumu; begeni/ovgii almamus olma, kiyas, haksizlik/ayrim yapildigi inanci, ve
yazilanlarin giilme unsuru yapilmas: seklinde dort alt kategoride ifade edildigi goriilmektedir. Yazma siirecine iligkin
etmenler kategorisinde yedi alt kategori olusmustur. Bu alt kategoriler; zorunlu yazma gorevleri, kompozisyon yazma,
istedigi nitelikte icerik iiretememe, istemedigi halde yazdiklarimin okunmasi, siire siniri, not ile degerlendirilme, iyi
yazanlara doniit verilmesi ve yazi yazmaya ilgi duymama olarak belirtilmektedir. Fiziksel etmenler kategorisi ise yazinin
cirkin olmasi ve agri/yorgunluk olarak iki alt kategori ile temsil edilmektedir.

Ogretmenin Olumsuz Tutumu
Begeni/ Ovgii Almams Olma
O11: “Ben yani bir kere yazmistim, begenilmemisti sonra hep babama falan yazdirirdim...”

015: “Bu konuda da 6vgii almadim zaten ... o yiizden yazi yazma konusunda birazcik eksik hissediyorum”

Kiyas

O1: “.. ben bigey yaztyorum ya da siniftaki arkadaglarim farkli bir sey yaziyo iste ya hocalar hepsine bi yorum
yapiyo. Ben ¢ikinca, eline saglik, iste arkadaglarima ¢ok giizel olmus, surasi boyle olmus hani suras1 boyle olmus, hani
yani giizel yanlar elestirilirken bizde eksik kalanlar elestirilmiyodu”
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Sekil 1

Yazi Yazmaktan Uzaklagtiran Etmenlere Yonelik Ogrenci Goriisleri

i

UZAKLASTIRAN ETMENLER
I
0z 1 Yazma Surecme -
’ Olumeuz Tutumu nm Etmenlez ‘kasel Etmenler ’
begeni'oved ‘ zorunlu yazma . vazmm girkin .
almamx; olma |  gorevlen olmas:
—{ kiyvas ‘ || kompozisyon agn/yorgunluk ’
vazma
haksmlik-"a}nm || istediZi nitelikte
vapildi£: inaney igerik lirstememea
yazlanlann “istemedigi halde
gilme wnsuru ~‘ yvazdiklarmn
yapimasi okunmas1
— siire saun
| not ile
degerlendirilme
|| lylyazamlara
doniit verilmesi
L 1lzi duymama

Haksizlik/ Ayrim Yapildigi Inanct

O7: “Hocam biz kiigiikken ...her hafta bir kitap okurduk, ...kitaplarin &zetini ¢ikarirdik. Bir tane kitap
okumugstuk... Oz Biiyiiciisiiydii galiba... kitab1 o kadar ¢ok begenmistim ki boyle o kadar uzun bir 6zet yazmistim ki ...
bu kadar uzun 6zet olmaz dedi... Ben o kadar emek gosterdim ...”

Yazilanlarin Giilme Unsuru Yapilmasi

09: “Hocamin kargisinda yazdigimda bir daha yazma dedi, millette bana giilmiistii zaten o hatta o giinden beri
bayle bir kalemi alirken bile aklima geliyor yani.”

Yazma Siirecine iliskin Etmenler
Zorunlu Yazma Gorevleri

O1: “..yazma ile ilgili 6devler oldugunda.... kendimi béyle kétii hissediyorum.”

Kompozisyon Yazma

09: “.. kigiikliikten beri test ¢ocugu olarak yetistik biz yani giklar arasinda, herhangi bir yazi yazma gibi bir
etkinligimiz olmad: yani genel olarak ya belli ¢oklu yani milli bayramlarda siiri yazip getirmemizi isterdi hoca o kadar
yani onun disinda istiine ek bir ¢caligma yapilmadi yani test siirekli test cocuguyduk biz.
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Istedigi Nitelikte Icerik Uretememe

O11: “Giizel yazamamak, 6zgiin olamamak””

Istemedigi Halde Yazdiklarinin Okunmast

O5: “Annem giinliigiimii okumugtu. ... yine ¢ok biiyiik bir akillilik yaparak kisi isimlerini kodluyodum ben,
herkese takma isim veriyodum. Eeee, annem de giinliiglimii okumus. ...Hatta ondan sonra yazmay1 birakmistim. .. 2 yil
falan birakmistim annem bakiyo diye”

Siire Sinir1

016: “.. kusttl siire genellikle kisitl siire... Bununla ilgili gegenlerde stajda biz o sekilde 6grencilere yaratict yazma
etkinligi hazirladigimiz da 6gretmenimiz benden bir 6rnek istemisti daha 6nceden ben buna calisip da gitmigtim ...
Calis gitmeme ragmen o an higbir sey yazamamistim..”

Notla Degerlendirilme

02: “... baskasi tarafindan ya da not kaygistyla bu yaziy1 yani yazildi m1 ve bana bu gekilde sen bana bunu yaz biz
sana not verecegiz bundan dendi mi iste orda ¢ok ¢ok zorlanirim ..”

lyi Yazanlara Déniit Verilmesi

OI: “... ben bigey yaziyorum ya da siniftaki arkadaglarim farkli bir sey yaziyo iste ya hocalar hepsine bi yorum
yapiyo. Ben ¢ikinca, eline saglik, iste arkadaslarima cok giizel olmus, surasi bdyle olmus hani surast béyle olmus, hani
yani giizel yanlar elestirilirken bizde eksik kalanlar elestirilmiyodu. Ben de onu degistirmeye ¢alistik¢a belki daha kotii
seyler yapiyodum ya da hani gelistirmekten ka¢ciyodum kendimi ...”

Ilgi Duymama
05: “... hayat degistikce degistikge artik hayata atildigimizdan dolay1 biraz uzaklagmaya basladik...”

Fiziksel Etmenler
Yazimin Cirkin Olmasi

03: “Benim yazim kétii. Yazim kétii oldugu igin hani bazen yazi kétii oldugu igin vazgegiyorum yazmaktan...”

Agr1/ Yorgunluk

04: “Yaz1 yazarken beni en ¢ok zorlayan sey eger yazi uzunsa iste bilegim cabuk agriyor, sikiliyorum o yiizden,
yazim kétiiye gidiyor boyle kotii yazmaya baghiyorum yani bilegim agridiktan sonra hani o hem istegimi azaltryor hem
yorgun hissediyorum kendimi hem diisiinmekte zorlaniyorum, birgok seyi etkiliyor yani”

2.2.Yaz1 Yazmaya Motive Eden Etmenlere Yonelik Ogrenci Goriisleri

Yazma kaygisini azaltarak yazi yazmaya motive eden etmenler; olumlu olumsuz yogun duygular, yazdiklarinin
begenilmesi ve diger olmak iizere {i¢ kategoride ele alinmistir. Ogrenci goriisleri Sekil 2'de sunulmugtur.

Sekil 2'de, olumlu-olumsuz yogun duygular kategorisinin ayrilik, kayiplar, saglik sorunlari, ézlem, yalmzlik,
saskinlik, mutluluk, cekingenlik ve giizel hisler uyandiran unsurlar seklinde dokuz alt kategoride ifade edildigi
goriilmektedir. Yazdiklarinin begenilmesi kategorisi dgretmen destegi ve arkadas destegi olarak iki alt kategoride ele
alinmug; diger kategorisinde ise kendisi istedigi icin yazma, okuduklarinin etkisinde kalma ve kendini sozel olarak ifade
edememe alt kategorilerine yer verilmistir.

Olumlu-Olumsuz Yogun Duygular
Ayrilik

O1: “Ablamin evlendigi zaman hocam, ¢ok iiziilmiistim. Bi o zaman yazmistim. ... evde onun yoklugunu
hissettigim i¢in hani ona yazip iletebilecegimi, gercek duygularimi sadece onunla paylasabilecegim bir sey olsun
istemigtim?”
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Sekil 2

Yazi Yazmaya Motive Eden Etmenlere Yonelik Ogrenci Goriigleri

YAZ[ YAMYA

Olumlu-Olumsuz o
[ogun Dn)gu]ar‘ ‘ Diger ’
_{ aynlk ’ keendisi istedizi
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—’ kayiplar ’ ‘ okudukla:mn
ethsmdekalma
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—‘ sorunkan —~ olarak ifade
. edememe
—1 Szlem ’
—‘ yalmshle ‘
—' mutluluk ‘
guzel hisler
—i uyandiran ‘
unsurlar

Kayplar

O12: “Benim yazin amcamin oglu vefat etmisti, ben onun {izerine bir yazi yazmigtim”

Saskinlik

02: dogum giiniim olmustu ve o zaman bir siirprizle karsilasmistim. Cok sagirmigtim. Onu sayfalarca yazdim. Ilk
kez hi¢ sikilmadan yazdigim tek sey”

Saghk Sorunlari

O3: “Annem bi ameliyat gecirmisti. Yani artik bir seyler bagarmam gerektigini, bir geyler yapmak istedigimi
ditsiindiim. O ameliyat oldugu i¢in, yani sanki onu kaybedecekmisim gibi bir diisiinceye kapildim o giin” Sonra bu beni
akademik anlamda basarili olmaya yoneltti diyebilirim.

Mutluluk
013: ... mutlu oldugum igin, o yazi yazmaya itiyor beni”
Ozlem
014: ... ortaokulda uzakta bir arkadagim vardi. Ona mesela, mektup falan yazmistim?”
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Yalnizlik

015: “taginmistik. Biz tagindiktan sonra hayatim alt iist oldu, arkadaslarimdan koptum ve bir anda boslugun igine
diistiim. Cok yalniz kaldim, ..., ok zorlandigim siiregler oldu. Birkag sene siirdii bu ve bu beni yazmaya itebilir...”

Cekingenlik

O4: “Bide arkadaslarima da bisey anlatamiyodum, ¢ok utaniyodum bdyle beni, ¢ekiniyodum konusmak igin. O
zamna , 111, giizel bi defter almigtim, 6zeniyodum. Kalem almistim falan. O zaman biraz yazmigtim?”

Giizel Hisler Uyandiran Unsurlar

O7: “... mesela giizel bir giin gecirdiysem, yani arkadaslarimla aramin iyi olmasi beni yazmaya motive ediyordu””

Yazdiklarinin Begenilmesi

0O5: “Lise hocamiz sey istemisti galiba, hikiye ddevi vermisti. Sonra ben de kendime gore bir sey yazmistim.
Yazarken mutlu olmustum. Sonra hocam ¢ok begendi ve bana bi konu verdi, hikiye yarismasina gidecek diye. Ben o
konu hakkinda hikéye yazmistim ve o zaman demistim hani, giizel bir seyler basarabilirim herhalde. Bu benim igin bi
baslangi¢ noktasi olabilirdi. ...”

Diger
Kendisi Istedigi Icin Yazma

08: “Ben yazmak istersem, kaygilanmam, yazarim gegerim. ...”

Kendini Sozel Olarak Ifade Edememe

O14: .. sdzlii olarak ifade edemedigim seyleri genelde yazmayi tercih ediyorum. Hani bu tiir anlar beni daha gok
yazmaya itiyor. ... konusurken heyecanlandigim zaman soyleyemedigimi yazarken daha sakin olunabiliyor. ... sakinlik,
genis zaman aralig1 ... bu daha ¢ok yazmaya motive ediyor”

Okuduklarimmin Etkisinde Kalma

O11: “.. sinava calisirken, sinav déneminde, {iniversiteye hazirlhk —~YKS, hani o siirler falan gérdiigiimde insanin
icinden geliyor boyle yazma istegi oluyo...”

Sonug ve Tartigma

Egitim fakiiltesi Sinif Egitimi Anabilim Dali 1-4. sinif 6grencilerinden elde edilen arastirma bulgulari, aragtirma alt
problemleri ¢ercevesinde nicel ve nitel bulgular seklinde sonuglandirilmigtir.

Nicel bulgulardan elde edilen sonuglara gore, sinif egitimi anabilim dali 6grencilerinin yazma kaygi diizeyleri genel
olarak diisiiktiir. Bununla birlikte; 1. siif Ogrencilerinin yazma kaygilarimin 3 ve 4. sinif o6grencilerinin yazma
kaygilarindan; dersler disinda bir seyler yazmakla ilgilenmeyen 6grencilerin yazma kaygilarinin ise ders disinda da yazi
yazmakla ilgilenen &grencilerin yazma kaygilarindan yiiksek oldugu sonuglarina ulasilmistir. Arastirma sonuglarina gore
cinsiyet faktorii ve giinlitk tutma durumunun yazma kaygisi tizerinde anlaml bir etkisi bulunmamaktadir.

Caligma sonuglari, benzer arasgtirmalarin bulgular: ile ortiismektedir. Kusdemir vd. (2016), 705 sinif 6gretmeni
adaymnin yazma kaygilarini inceledikleri ¢alismalarinda, 6gretmen adaylarinin yazma kaygilarinin orta diizeyde oldugu;
cinsiyet faktoriiniin anlaml bir fark olusturmadig: sonuglarina ulasmislardir. Cinsiyet ve genel kayg: diizeyinin, egitim
fakiiltesi kapsamindaki farkli ¢alisma gruplarinda da benzer sonuglar gosterdigi goriilmiistiir. Bu ¢alismalardan bir
tanesi, Karakaya ve Ulper'in (2011) sinif 8gretmenligi, ilkogretim matematik ogretmenligi ve Tiirk¢e 6gretmenligi
boliimlerinde 6grenim géren 6grencilerle yaptiklar: caligmadadir. Caliyma sonucunda cinsiyet degiskeninin 6grencilerin
yazma kayg diizeyleri tizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi goériilmiistiir. Benzer sekilde Tiryakinin (2012),
universitenin farkli fakiilte ve béliimlerinde 6grenim goren 1. sinif Ogrencilerinin yazma kaygilarini inceledigi
caligmasinda da yazma kaygisinin cinsiyet ve alan bakimindan anlamli bir farklilhik gostermedigi; 6grencilerin yaklasik
%16s1 diisiik kayg: diizeyinde iken %17’sinin yiiksek kayg: diizeyinde oldugu goriilmiistiir.

Dil becerilerini konu alan caligmalarin merkezinde yer alan Tiirkce 6gretmeni adaylari ile gergeklestirilen
caligmalarda da benzer sonuglar gériillmektedir. Iseri ve Unal'in (2012) Tiirkge 6gretmen adaylariyla yaptiklari ¢aligmada,
Ogretmen adaylarinin yazma kaygilarinin diisitk oldugu; cinsiyet ve sinif diizeyi agisindan anlamli bir fark icermedigi
sonuglar1 aragtirma bulgularini destekler niteliktedir. Calismada, arastirma bulgusunu destekleyen bir bagka sonug ise
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katiimcilarin yazma sikliklar: ile kaygi diizeyleri arasinda negatif yonlii bir ilisgki oldugu ve yazma siklig arttikca
kayginin azaldigi, yazma siklig1 azaldikga kayginin arttigi sonucudur. Demirel’in (2019) 227 6gretmen adayinin yazma
kaygilar1 ile yaratict yazma basarilar1 arasindaki iligkiyi inceledigi tarama c¢alismasinda, Tiirkce Ogretmenligi
boliimiindeki 6grencilerin yazma kaygilarinin sinif, 6zel egitim ve sosyal bilgiler 6gretmenligi boliimlerinden disiik;
erkeklerin yazma kaygilarinin kadinlardan yiiksek oldugu yoniinde bulgulara ulagilmigtir. Demir ve Cift¢inin (2019),
194 Tiirkge Ogretmeni adaymin yazma kaygi diizeylerini belirlemek ve kaygiyi besleyen gerekgeleri one ¢ikarmak
amaciyla gerceklestirdigi caligmasinda yazma kaygilarinin disiik diizeyde oldugu, cinsiyet ve smif diizeyi agisindan
anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagilmigtir. Benzer sekilde Uriin Karahan (2017) da Tiirkge dgretmeni
adaylari ile bir ¢alisma yiiriitmistiir. Caliyma sonunda, cinsiyet degiskeninin yazma kaygisinin anlamli bir yordayicisi
olmadigy; bolim 6grencilerinin yazma aligkanliginin iyi, kaygilarinin ise yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Yiiksek
kaygi diizeyinin, Tiirk¢e 6gretmenligi bolimii 6grencilerinin bizzat igerisinde bulunduklar1 alan olmasi nedeniyle,
konuya yiikledikleri anlamdan kaynakli olabilecegi diistiniilmektedir. Iliman vd. (2019), 455 saglik hizmetleri meslek
yiitksekokulu 6grencisinin yazma kaygilar1 ile 6z yeterliklerini cesitli degiskenler acisindan incelendigi ¢aliymada,
ogrencilerin yazma kaygilarinin orta diizeyde oldugu; cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir farklilik olmamakla
birlikte kiz 6grencilerinde yazma kaygisinin daha fazla gérildigii; 1. siniflarda daha yiiksek olmakla birlikte sinif
degiskeni acisindan anlamlr bir farklilik gériilmedigi sonuglarina ulasmislardir.

Cinsiyet faktoriiniin yazma kaygisi tizerinde anlamli bir etki olusturmamasi durumu, Tiirk¢eyi yabanc dil olarak
Ogrenen yabanci uyruklu 6grenciler i¢in de gegerlidir. Maden vd’nin (2015) ¢alismasinda, Tiirk¢eyi yabanci dil olarak
6grenen ogrencilerin yazarken ¢ogunlukla kaygilandiklary; ancak kayginin, cinsiyet agisindan anlamli bir farklihk
gostermedigi goriilmiistiir. Ozdemir'in (2019), bl seviye 98 Tiirkge Ogretim Merkezi (TOMER) égrencisini dahil ettigi
tarama calismasinda, yazma kaygisi cinsiyet a¢isindan anlamli bir farkliik géstermemektedir. Bununla birlikte, ana
dilinde yazmay1 seven 6grencilerin Tiirk¢e yazma kaygilarinin diisiitk oldugu sonuglar1 mevcuttur. Baris ve Sen (2019),
TOMERde 6grenim goren 130 yabanci uyruklu &grenci ile gergeklestirdigi calisma neticesinde cinsiyet faktdriiniin
yazma kaygisi iizerinde anlamli bir etkisinin bulunmadigy; Tiirk¢e yazi yazma siklig1 noktasinda “yazmiyorum” diyen
6grencilerin yazma kaygilarinin digerlerinden daha yiiksek oldugu sonuglarina ulagilmistir. Sevim ve Kara (2019),
Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen sosyal medya kullanicilarinin okuma ve yazma kaygilarini inceledigi ¢alismasinda
A2 diizeyinde 168 TOMER ogrencisiyle tarama caligmasi gerceklestirmisgtir. Caligmanin sonucunda yazma kaygisi
yoniiyle; cinsiyet faktorii ve sosyal medya araglari bakimindan anlamli bir farklilik olusturmamakla birlikte 7 saat ve
lizeri sosyal medya kullananlarin yazma kaygisinin anlamli diizeyde diisiik oldugu sonuglarina ulagilmistir.

[kogretim ogrencilerini kapsayan ¢aligmalarda da arastirma sonuglarinin desteklendigi goriilmektedir. Bozgiin
(2022), ilkokul 4. sinif 6grencileri ile gerceklestirdigi ¢alismada yazma kaygisinin ilkokul 6grencilerinde orta diizeyde
oldugu; cinsiyet ve yasa gore yazma kaygisinin degismedigi yontinde benzer sonuglara ulagilmis. Temel ve Katranci
(2019), 810 kisilik ilkokul dérdiincii sinif 6grencisi ile yiiriittiikleri tarama ¢aligmasinda yazma becerisi, yazmaya yonelik
tutum ve yazma kaygisi tizerine veriler toplamiglardir. Arastirmanin bulgular: neticesinde 6grencilerin cinsiyet degiskeni
ve giinlitk tutma durumlarinin yazma kaygisi tizerinde anlaml bir etkisi olmadigy; yazmaya yonelik tutum ile kaygi
arasinda anlaml, ters yonlii ve zayif bir iliski oldugu sonuglarina ulagilmistir. Cocuk vd. (2016) yaptiklar calismalarinda,
5, 6, 7 ve 8. smif dgrencileriyle yaptiklar: ¢aligmada, giinliik tutma ile yazma kaygilar1 arasinda anlamli bir iligki
bulunamamustir. Ozber vd. (2022) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada da cinsiyet degiskeni, giinliik yazma durumu
acisindan anlamli bir farklilik bulunmamigtir. Yaman (2010), 480 ilkokul 6grencisi ile gergeklestirdigi ¢aliymada yazma
kaygisinin siif diizeyi agisindan farklilagtiginy ancak cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farkhilik gozlenmedigi
bulgularina yer vermistir. Asilioglu ve Ozkan (2013), ortaokul 6grencilerinin yazma kaygilarini inceledigi calismasinda,
yedi ve 8. sinif 6grencilerin yazma kaygilarinin diisiige yakin orta diizey olmakla birlikte kiz 6grencilerde ve 8. sinif
6grencilerinde kayginin daha yiiksek oldugu sonuglarina ulagilmistir. Yemenici (2019), ortaokul 7. sinif 6grencilerinin
yazma kaygilarini ve nedenlerini inceledigi caligmasinda; yazma kaygisinin cinsiyete gore anlamli bir farklilik
(2015), ortaokul 6, 7 ve 8. sinif 6grencileriyle galistigr “ortaokul 6grencilerinin yazma kaygilarinin incelenmesi: Malatya
ili 6rnegi” baslikli caligmasinda ortaokul 6grencilerinin yazma kaygilarinin orta diizeyde oldugu; cinsiyet ve sinif
diizeyine gore anlamli bir farklilik gosterdigi sonucuna ulasmistir. Kaygi diizeyi, 6grencilerin yazmaya yonelik bagar1 ve
tutumlar: tizerinde de etkili olabilmektedir. Yaman (2014), 281 ortaokul 6grencisi ile yaptig1 ¢alismada, 6grencilerin
yazma kaygisi arttik¢a Tiirk¢e dersine yonelik tutumlarinin olumsuz yonde degistigini belirtmektedir. Kaygi, yazma
basarisini da etkileyen bir unsurdur. Balta (2018), ortaokul 8. sinif 6grencilerinin tartismaya dayali metin yazma
becerileri, yazma kaygilar1 ve tistbiligsel farkindaliklar: arasindaki iliskiyi inceledigi ¢alismasinda; yazma kaygisi diigiik
ve Ustbiligsel farkindalig yitksek 6grencilerin tartismact metin yazmada daha basarili olduklar: sonucuna ulagmistir.

Simif egitimi anabilim dalinda yazma kaygisi yiiksek olan ve ¢aligma grubuna déihil olan katilimcilar1 “yazi
yazmadan uzaklastiran etmenler”; ogretmenin olumsuz tutumu (begeni/ ovgii almanus olma, kiyas, haksizlik/ayrim
yapildigi inanci, yazilanlarm giilme unsuru yapilmasi), yazma siirecine iliskin etmenler (zorunlu yazma gorevleri,
kompozisyon yazma, istedigi nitelikte icerik iiretememe, istemedigi halde yazdiklarimin okunmasi, siire siniri, , not ile
degerlendirme, iyi yazanlara doniit verilmesi, ilgi duymama) ve fiziksel etmenler ( yazimin ¢irkin olmasi, agri/ yorgunluk)
seklindedir. Katimcilart “yazi yazmaya motive eden unsurlar” ise olumlu-olumsuz yogun duygular (ayrilik, kayiplar,
saglk sorunlari, ozlem, yalmzhk, saskinhk, mutluluk, cekingenlik, giizel hisler uyandiran unsurlar), yazdiklarinin
begenilmesi (0gretmen destegi, arkadas destegi) ve diger (kendisi istedigi icin yazma, okuduklarinin etkisinde kalma, kendini
sozel olarak ifade edememe seklinde belirlenmigtir.
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Demir ve Cift¢inin (2019), Tiirk¢e 6gretmen adaylarinda kaygiy1 besleyen gerekeeleri ele aldigi ¢alismasinda;
yaziya baglama, noktalama-yazim konularinda yasanan sorun, “dil becerilerini etkili kullanabilme” baskisi, yiiksek
beklenti icerisinde yazilarinin degerlendirilmesi, ¢oktan segmeli test sistemi, bagkalar: tarafindan degerlendirilme
korkusu (akran ve 6gretmen tarafindan), yeterli bilgiye sahip olmadiklari konular hakkinda kompozisyon yazmaya
maruz birakilma, bigimsel unsurlara iligkin yiiksek beklentiler, konu se¢iminde serbest birakilmama, sinif ortaminda
kompozisyon metni yazma, kisith siirede yazi yazmak durumunda birakilma gibi unsurlarin yazma kaygisini besledigi
yoniinde goriisler, arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Yemenici (2019) de, ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma
kaygilarini ve nedenlerini inceledigi ¢alismasinda; 6grencilerin yaklagik olarak %22 sinin yazmaktan zevk almadigi, %11
inin yazma 6ncesinde basarisizlik hissine kapildigi, % 26 sinin okul gorevleri disinda kendi istegi ile yaz1 yazmadig,%48
inin yazilarini sinifta okuyarak paylasma konusunda heyecan, utanma, korku gibi duygular esliginde kaygi yasadigy; %7
si yazdiklarinin gevredekiler tarafindan begenilmedigi sonuglarina ulagmistir. B1 seviye 98 Tiirkge Ogretim Merkezi
(TOMER) 6grencisini dahil edildigi bir ¢alismada ana dilinde yazmay1 seven 6grencilerin Tiirk¢e yazma kaygilarinin
diisiik oldugu sonuglar1 mevcuttur (Ozdemir, 2019). Barig ve Sen’in (2019) calismasinda da Tiirke yazi yazma siklig
noktasinda “yazmiyorum” diyen ogrencilerin yazma kaygilarinin digerlerinden daha yiiksek oldugu sonuglarina
ulagildig1 goriilmektedir.

Yazma caligmalarinda degerlendirme, yazan kisinin kaygisini azalttigi gibi zaman zaman da artirabilmektedir.
Karateke Bayatin (2018), arastirma sonuglari, Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen cl diizeyi 24 6grenci ile yaptig
caligmada, yazma galismalarinda akran degerlendirmelerinin yazma kaygisini azalttigi; ancak kimi 6grencilerin, yazma
konu ve hatalarinin bagkalar1 tarafindan goriilmesi nedeniyle bu uygulamadan kaygi duydugu yoniindedir. Bu duruma
ornek olarak Karateke ve Giin (2020)’lin ¢alismasi 6rnek olarak gosterilebilir. Calismada yabanci dil 6grenme siirecinde
yazma kaygisini tetikleyen degerlendirme tekniklerinin 6nemini vurgulanarak akran degerlendirmesine odaklanilmis;
akran degerlendirmenin yazma kaygisimi azalttigi gorilmistiir. Ancak c¢aligma kapsami bakimindan dil 6grenme
slirecini igermesi yoniiyle bu sonucun olasi oldugu séylenebilir. Bir bagka ¢alismada, Kurt ve Atay’in (2007), 6gretmen ve
akran geribildirimine vurgu yaptig1 ¢aligmada akran geri bildirimi alan 6gretmen adaylarinin, 6gretmen geribildirimi
alanlara oranla daha az yazma kaygis1 yasadiklar: sonucuna ulagmiglardir. Degerlendirme konusunun bireysel farkliliklar
ve yazan kisinin beklentileri 6lgiisiinde sekillendigi diistintilmektedir. Yine bir dier ¢aligma sonucu da aragtirma
bulgulariyla ortiisecek sekilde bu hususu desteklemekte; yazma kaygis1 hususunda dil becerilerine odaklanmaktadir. Bu
konuda Aslim Yetis (2017) yaptigi ¢alismada, dil becerilerinin yazma yeterliligi tizerinde etkili oldugu ve yazma
yeterliligi ylikseldik¢e kayginin azaldig; sinirl kelime bilgisinin kaygiy: artirdigi, zaman baskis: ve 6gretmen tutumunun
kaygiyr artirdig1 ve genel olarak yazma kaygisinin azaltilmasinda 6gretmen rollerinin ¢ok 6nemli oldugu sonucuna
ulagmiglardir.

Yazma Oncesi hazirlik, farkli teknik-yontemler kullanma, isbirlik¢i caligmalar, 6gretmen tutumlar1 yazma kaygist
tizerinde etkili olabilmektedir. Dola ve Aydin (2020), ortaokul 6. Sinif 6grencileriyle yirittigu dijital 6ykii yazarhg:
konulu sekiz haftalik bir uygulamada dijital 6ykii yazarliginin yazma kaygisi, yazma 6z yeterligi ve yazma duyarhiligina
etkisini arastirmistir. Calismanin sonunda dijital hikdye yazma siirecine dahil olan o6grencilerin yazma kaygi ve
duyarhiliklarinin anlamli sekilde yiikseldigi goriilmistiir. Bu durum, o6grencilerin yazi farkindahigi kazanmalariyla
birlikte daha giizel yazmak icin ¢aba sarf etmelerine ve boylece giizel yazma endisesinin kaygi ve duyarhilig artirdig:
seklinde ifade edilmigtir. Ozber vd. (2022), ilkokul 4. sinif 6grencileri ile gerceklestirdikleri yazma ¢aligmalari sonunda
yaratict drama calismalari ile yazmay: sevme, grup calismasi ve eglence gibi unsurlarin yazma stirecinden keyif alma
yoniinde bulgulara ulagilmistir. Erbilen ve Temizkan (2021), yazma 6ncesi etkinliklerinin ortaokul 8. Sinif 6grencilerinin
yazma motivasyonu ve basarisi {izerindeki etkisini inceledigi deneysel ¢aligmalarinda, yazma oncesi hazirlik
¢alismalarinin yazma motivasyonu tizerinde anlamli bir farkliik olusturmadig: sonucuna ulasmig; bunu da, yazma
motivasyonunun siiregle ilgili oldugu ve yazma basarisinin gelistirilmesinde kisa bir siire¢ yeterli olurken yazma
motivasyonunun gelistirilmesinde uzun bir siirece ihtiya¢ oldugu, ¢iinkii yazmaya istegin i¢sellestirilmesi gerektigi ifade
edilmistir. Eroglu (2020), dijital hikéye anlatiminin 7. Siif 6grencilerinin hikiye yazmaya yonelik tutum, kayg: ve dijital
okuryazarliklarina etkisini arastirdigi karma yontem ¢alismasinda, dijital hikaye anlatiminin uygulandig: grubun hikaye
yazmaya yo6nelik tutum, hikaye yazma kaygis1 ve dijital okuryazarlik puanlarinda anlaml farklilik goézlenmis; hikéaye
yazma kaygilarinin azaldig: goriilmiistiir. Kayginin azalmasinda, uygulama siirecine yonelik olarak; 6grencilerin dijital
hikdye olusturma siireci ve agsamalar1 ile ilgili bilgilendirilmesi, hikdye paylasgimlarinin sesli okuma yerine daha 6nce
hazirlanan videolarla gergeklestirileceginin 6grenciler tarafindan bilinmesi, deney grubu 6grencilerinin siiregle birlikte
daha nitelikli-gliclit yazilar ortaya koymalarimin paylagmada istekliligi artirmasi, siirecte geri doniitler verilmesi,
katilimcilarin hikayelerinde kendi sectikleri miizik-gorsel ve efektlere yer vermelerinin etkili olabilecegi ifade edilmistir.
Bu caligmalardan da hareketle, sinif i¢i yazma ¢alismalarinda esneklik yazma kaygisinin azaltilmasinda 6nemli bir
faktordiir, denilebilir.

flgili aragtirma bulgularinin bir kismiyla da értiigmekle birlikte, yazma kaygisi diizeyi yiiksek olan bireylerin
(Reeves, 1997, 38-39, akt. Zorbaz, 2011):

Yazma becerisini ¢ok az gerektiren ya da hig gerektirmeyen bir meslek se¢me; tiniversite egitiminde, her giin
yazmann gerekli oldugu dersler ve biltimlerden kagimma; simif disinda ¢ok az yazma; evde, okulda ve toplum
icinde yazma becerisi yoniinden iyi bir ornek olusturmama; sozel beceri testleri, okudugunu anlama ve
iiniversiteye giris ssnavlarinda yapilan standart yazma becerisi testlerinden diisiik puan alma; yazmaya yonelik
motivasyonlarinin, benlik kavramlar: ya da kendilerini algilama diizeylerinin diisiik olmasi; Ozgiivene ihtiyag
duyma; okulda yapilan yazma ¢alismalarindaki basari diizeylerinin  diisiik olmasy; yaptiklart yazma
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denemeleriyle ilgili 6gretmenlerinden olumsuz geribildirim alma; Kisisel duygularini, inanglarini ve tecriibelerini
yazili olarak anlatmalar: istendiginde kaygi diizeylerinin ¢ok yiiksek olmasi; kisisel duygularm katilmayacag ve
birinci kisinin bakis agisimn kullanilmayacag tartismaci/ikna edici yazilar yazarken kaygi diizeylerinin diistik
olmasi; ne yazacaklariyla ilgili diistince iiretmekte, bir bulus yapmakta ¢ok giicliik cekme; olduk¢a az sayida
kelimeden olusan kiiciik metin parcalar: tiretime; biitiinciil degerlendirme yapildiginda yazilarmn kalitesinin
diisiik oldugunun tespit edilmesi; sozdizimsel yetkinlik diizeyleri hesaplandiginda diisiik puan alma;
kullandiklar: her ctimlenin, az miktarda bilgi icermesi; yazmada mekanik unsurlar (imla, noktalama) ve
kullanimda (dil bilgisi, anlatim bozuklugu) ¢ok zorluk cekme; ciimle yapilarmmn cesitliliginin az olmasi,

gibi hususlar, yapilan arastirma sonuglarindan derlenerek ortaya konulmustur. Arastirma bulgulari, bu sonuglara katk:
saglamaktadur.

Aragtirma sonuglar1 genel olarak degerlendirildiginde, yazma kaygisi olusturan hususlarin, yazma siirecini
yiiriitmede 6nemli bir role sahip olan 6gretmenlerin tutumu ile bilhassa baglantili oldugunu; 6zellikle de ilk okuma ve
yazma siirecini de igeren ilkokul yillarinda sergilenen olumlu ve yapict tutumun yazma sevgi ve ilgisini olusturmada
hayati 6neme sahip oldugunu séylemek yerinde olacaktir. Yazma ile ilgili yasanmis olumsuz deneyimler, kayginin
onemli bir bilesenidir. Al-Shboul & Huwari (2015) tarafindan gerceklestirilen ¢alisma, bunu destekler niteliktedir.
Caligmada, Urdiinlii 6grencilerin Malezyada doktora tezi yazarken yasadiklari kaygi sorunlar arastirilmis ve gegmiste
yasanilan olumsuz yazma deneyimlerinin ¢aligmanin sonuglari arasinda yer aldigi goriilmistiir. Bu durumun, sinif
Ogretmenlerinin sinif ici yazma uygulamalarindaki hassasiyetinin 6nemine isaret ettigi distiniilmektedir. Nitekim;
Fischer, Mayers ve Dobelbower (2017) da ¢aligmalarinda benzer hususlara deginmislerdir. Buna gore; 6z yeterlilik ile
yazma kaygisi arasinda iliski bulunmaktadir. Pedagojik uygulamalar ve egitmen rolii yazmada ozgiiven artirici etki
gostermektedir. Yazma pratigi yapma, diizenleme ve yansitma firsatlari, kilavuz takip etme, énemli seyler hakkinda yazma
gibi uygulamalarin derslerde kullanilabilecegi; 6gretmen yapici elestirilerde bulunmasi ve siire¢ igerisinde rehberlik
etmesi gerektigi belirtilmektedir. Badrasawi, Zubairi ve Idrus’in (2016) yazma kaygis1 ve yazma performanst arasindaki
iliski, yazma kaygisina katkida bulunan faktorler ve kaygiy: azaltma stratejileri ile ilgili 6gretmen ve 6grencilerin algisini
artirmaya doniik calismalar: sonucunda da goriilmektedir ki yazma kaygisi yazma performansini olumsuz etkilemekte;
ogrenci-6gretmen-ortam faktorleri bu olumsuzlugun giderilmesinde 6nemli bilesenler olmakta; dolayis: ile
Ogretmenlerin, 6grencilerin yazma konusundaki sorunlarinin farkinda olmalar: gerekmektedir.

Aragtirma sonuglarindan hareketle; yazma galismalarini yiiriiten egitmenin, 6grencilerin yazma ¢alismalarim
takdir eden, 6grenciyi destekleyen ve yazmaya tesvik eden, yapici elestirilerde ve dnerilerde bulunan bir tutum igerisinde
olmas: gerektigi soylenebilir. Ayrica; yazma kaygisi yiiksek olan simnif 6gretmeni adaylarinin yazma kaygilarinin
azaltilmasinda siirece dayali yazma uygulamalarinin 6nemli oldugu distintilmektedir. Siirece dayali yazma
¢aligmalarinda yazma Oncesi hazirlik ¢alismalarina 6nem verilmesi; yazma siiresi ile ilgili zorlayici kisitlamalardan
kaginilmasi, degerlendirmede olumlu tutum gelistirmeye 6zen gosterilmesi ve siirecte farkli etkinlik alternatifleri iceren
uygulamalara yer verilmesinin, yazma kaygisini azaltmada etkili olabilecek oOneriler olarak sunulmasi uygun
gorilmistiir.
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