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Aragstirma Makalesi

TURKCE OGRETMENi ADAYLARININ COK KATMANLI OKURYAZARLIK
DUZEYLERI UZERINE BiR INCELEME
Yasemin BAKI"

Gelis Tarihi: 5 EKim 2023 Kabul Tarihi: 21 Aralik 2023
Oz
Bu aragtirmada Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik
diizeylerinin incelenmesi amaglanmistir. Nicel arastirma ydntemiyle
gerceklestirilen  ¢aligmada, betimsel tarama modeli kullanilmustir.
Arastirmanin ¢alisma grubu segkisiz drnekleme yontemlerinden basit segkisiz
ornekleme yoluyla belirlenmistir. Katilimcilar; Tirkiye’nin kuzeyindeki bir
{iniversitenin egitim fakiiltesi Tiirkge Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim
goren 215 O6gretmen adayindan olusmaktadir. Cok Katmanli Okuryazarlik
Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu ile toplanan veriler; cinsiyet, smif diizeyi, anne-
baba egitim diizeyi, akademik basari, giinliik internet kullanim siiresi, giinliik
okuma siiresi, sevilen metin tiirii, yillik okunan kitap sayisi ve katildiklari
sanatsal faaliyet degiskenleri acisindan incelenmistir. Verilerin analizinde
betimleyici istatistikler, bagimsiz gruplar icin t-testi ve tek yonlii varyans
analizi (One Way Anova) kullamlmistir. Arastirmadan sonucunda Tiirkge
Ogretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri ve ¢ok katmanl
yapiyr kullanarak kendini ifade etme becerileri disinda 6lgegin tiim
boyutlarin ortalamanin iizerinde oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin
¢ok katmanli okuryazarlik becerilerinin; cinsiyet, akademik basari, giinliik
internet kullanim siiresi, giinliikk okuma siiresi, sevilen metin tiirii, yillik okunan
kitap sayis1 ve katildiklar1 sanatsal faaliyetler agisindan benzer 6zelliklere
sahip oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin sadece ¢ok katmanl
okuryazarlik  diizeyleri smif seviyelerine goére manidar farklilik
gostermektedir. Bu farkliliklar incelendiginde ise ¢ok katmanli okuryazarlik
becerileri ile cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda
ortalamalarin sinif diizeyine bagli olarak arttig1 sdylenebilir.

Anahtar Soézciikler: Cok katmanli okuryazarlik, Tiirk¢e 6gretmeni adayz,
cinsiyet, sinif, akademik basart.

AN INVESTIGATION ON PRE-SERVICE TURKISH TEACHERS’
MULTIMODAL LITERACY LEVELS

Abstract

This study aimed to explore the multimodal literacy skills of pre-service
Turkish teachers. Employing a quantitative research method, this study utilized
a descriptive screening model. The research group, consisting of 215 pre-
service teachers from the Department of Turkish Language Teaching at a
university in northern Turkey, was selected through simple random sampling,
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one of the random sampling methods. Data collected through the Multimodal
Literacy Scale and Personal Information Form were analyzed based on various
factors, such as gender, grade level, parental education, academic achievement,
daily Internet usage time, daily reading time, preferred text types, number of
books read per year, and participation in artistic activities. Descriptive
statistics, independent t-tests, and one-way analysis of variance (One-way
ANOVA) were used for data analysis. As a result of the research, it was
determined that all dimensions of the scale were above average, except for
Turkish teacher candidates' multi-layered literacy skills and self-expression
skills using the multi-layered structure. Teacher candidates' multi-layered
literacy skills; It was determined that they had similar characteristics in terms
of gender, academic success, daily internet usage time, daily reading time,
favorite text type, number of books read annually and artistic activities they
participated in. Only the multi-layered literacy levels of teacher candidates
differ significantly according to their grade levels. When these differences are
examined, it can be said that the averages in the dimension of multi-layered
literacy skills and making sense of the content used in the multi-layered
structure increase depending on the grade level.
Keywords: Multimodal literacy, pre-service Turkish teacher, gender,
grade, academic achievement.
Giris
Okuryazarlik becerileri yirminci yilizyilin sonuna kadar anlam yaratmanin diger
bi¢imlerinin yanm sira biiyilk oranda dile bagliydi. Ancak teknolojide meydana gelen kokli
degisiklikler iletisim alanmmin yeniden tamimlanmasini ve okuryazarligin sinirlariin
genislemesini saglamistir (Jewitt, 2011). Bu yenilesmenin etkisiyle yazi birincil anlam iletici
olmaktan ¢ikmis boylelikle anlam olusturma yalnizca dille degil iletigsimin ¢ok katmanli yapisiyla
goriinlir olmaya baslamistir. Bu degisimin ortaya ¢ikardigi yeni iletisim bicimleriyle dil
(s6z/yaz), iletisimsel yiikiin dagiliminda ve metnin yorumlanmasinda daha iliskisel bir role sahip
olsa da (Karatza, 2020) sadece dil (yazi/s6z) araciligiyla anlam olusturma giiniimiizde kullanilan
metinlerin anlamlandirilmasi i¢in yeterli olmaktan ¢ikmistir. Bu durum dilin (yazi/s6z) degerinde
bir azalma anlamina gelmeyip aksine iletisim siirecinde mesajin aktarilmasindaki yiikiin
dagiliminda ve metnin anlaminin yorumlanmasinda dile (yazi/s6z) daha iliskisel bir rol
yiiklemigtir (Karatza, 2020). Ancak burada anlamin aktarilmasi ya da olusturulmasinda dilin giicii
diger duyularla desteklenmekte ve diger duyular duruma goére daha 6n plana ¢ikabilmektedir.
Boylece yazi ya da sesin yaninda diger duyu organlarina da hitap eden anlam katmanlar1 da
goriiniir kilinarak mesaj1 sadece bes duyunun herhangi biriyle degil duyular arasi1 gegisleri de
saglayip bes duyuyla biitiin olarak algilamay1 ve dahasi bes duyunun otesi olan istbilissel
seviyeye erisimin hedeflendigi soylenebilir. Yeni iletisim bigimleriyle anlam olusturma
potansiyelini genigletme g¢abasinin ortaya ¢ikardigi bu degisim (Unsworth, 2006) giiniimiizde
bilginin yapilandirilmasi ve anlamin olusturulmasini statik basili metinlerden; ses, goriintii ve
hareketle desteklenen dinamik metinlere kaydirmistir (Sewell ve Denton, 2011). Ozellikle akill:
telefon, tablet ve diziistii bilgisayar gibi dijital teknolojilerdeki hizli degisim ve bu teknolojilere
artan erigim, ¢ok ¢esitli gostergebilimsel firsatlara erisiminin kolaylagsmasiyla (Jones, Turney,
Georgiou ve Nielsen, 2020) yeni anlam katmanlarinin goriiniir kilinmasina olanak sunarak
dinamik metinler olan ¢ok katmanli metinlerin ortaya ¢ikmasini saglamistir (Papadopoulou vd.,
2018).

Ingilizce multi (¢ok) ve modal (tabaka, katman, yap1) kelimelerinin birlesimiyle olusan
“multimodal” kelimesine karsilik gelen ¢ok katmanli metinler; yazi, s6z ve goriintiiniin ¢esitli
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versiyonlariin tek bir metin diizleminde birlesiminden olusan yapilardir (Tiizel, 2013). Bu
metinler, i¢ ice gecmis iletisimsel hedeflerin (ses, gorintii, hareket, jest, mimik vb.) bilingli ve
diizenli bir koleksiyonu olup ayni1 diizlemde birlesen bir dizi katmandan olusmaktadir (Bateman,
2008). Bearne ve Wolstencroft (2009)’a gore ¢ok katmanli metinler; metnin katmanlarini
olusturan ses ve yazi, jest ve mimik ile goriintli olmak iizere dort unsurun en az ikisinin bir araya
gelmesiyle olusmaktadir. Bu tanim detaylandirildiginda ¢ok katmanli metinlerin; dil bilimsel
(gramer, s6z varlig1, yazi dili 6zellikleri vb.), jestsel (viicut dili, mimikler vb.), uzamsal (yakinlik,
konum, yon, boyut, diizen vb.), gorsel (¢izim, renk, hareketli ve duragan goriintiiler vb.) ve isitsel
(ses, ritim, miizik efektleri vb.) unsurlardan iki ya da daha fazla katmanin birlesiminden meydana
geldigi sdylenebilir (Shanahan, 2013’ten akt. Koparan, 2022). Giiniimiizde farkli unsurlarin
kullanildig1 (ses, gorsel, yazi, hareket, animasyon vb.) ¢cogunlukla ekran bazli olan bu metinler;
yalnizca yazili, yalnizca s6zIii ya da yalnizca gorsellerin yer aldigi tek katmanli metinlere yani
basili (kagit bazli) metinlere gére daha yayginlasmistir (Tiizel, 2013; Ulu vd., 2017). Basili
metinlerin okunmasi ve yazilmasi yoluyla olusturulan iletisimin Gtesine gegerek mesajlarin
aktarilmasinin ¢ok katmanli yontemlerle gergeklestirildigi giintimiizde (Sanders ve Albers, 2010)
metin ve okuryazarlik kavraminda yasanan doniisiimle okuma ve yazma becerilerini karsilayan
geleneksel okuryazarlik yerini ¢ok katmanli okuryazarliga birakmistir (Gregori-Signes, 2014).
Ciinki dil merkezli anlayislara (yazi/ses) dayali geleneksel okuryazarlik becerileri, ¢cok katmanli
metinlerde anlam olusturabilmek i¢in yeterli olmayip ¢ok katmanli okuryazarligi mecburi hale
getirmistir (Adami, 2016; Papadopoulou vd., 2018).

Cok katmanl okuryazarlik; yazi, gorsel, ses, grafik, miizik, animasyon, jest, mimik gibi
cesitli unsurlarmm en az ikisinin birlikte yorumlanmasiyla anlam olusturulmasini saglayan
okuryazarlik tiiriidiir (Kress, 2010). Bu okuryazarlik tiiriinde bilginin yapilandirilmasi ve anlam
olugturmanin farkli yollarmi anlamak; dil, goriintii, ses, jest, mimik gibi anlam katmanlarinin
tutarli bir metin olusturmak i¢in birlikte nasil ¢alistigini kavramak ve bunlarin anlami olusturmaya
katkisini ¢oziimleyebilmektir (Eksi ve Yilmaz Yakisik, 2015). Bu okuryazarlik, ¢ok katmanl
metinlerin anlagilmasi i¢in kullanilan bir dizi yetenegin esnek ve siirdiiriilebilir kontroliiyle
(Karatza, 2020) iki ya da daha fazla anlam katmanimi kullanan iletisim uygulamalarinin
cOziimlenmesi ve anlamlandirilmasini saglamaktadir (Mills, 2016). Ciinkii tek katmanl (basili)
metinlerde, metnin anlaminin olusturulmasi tek bir dilsel odakla (s6z/yazi/gorsel) saglanirken bu
yeni metinlerde anlamin olusturulmasi ¢ok katmanli odaga dogru ge¢mis ve bu durumda metnin
tasarimini degistirmistir. Bu gec¢is okuyucunun farkli katmanlarda gezinmesini saglarken metnin
analizi, degerlendirilmesi ve anlamlandirilmasinda yeni yollar agiga g¢ikarmistir. Cilinkii ¢ok
katmanli metinlerde anlam olusturulma siirecinde okuyucunun ya da yazarin metinle etkilesime
girdiginde metindeki katmanlar1 olusturan unsurlar1 tamamlayici olarak algilamasi, her unsur igin
ayr1 ayri anlamlar olusturmasi yerine metni olusturan pargalarin tiimiinii bir arada yorumlayarak
ortak iist bir anlam ag¢iga ¢ikarmasi beklenmektedir (Kress, 2010; Royce, 2002; Ulu vd., 2017).
Bilginin yapilandirmasini statik, basili metinlerden; ses, resim, miizik vb. unsurlarla desteklenen
dinamik metinlere dogru kaydigini1 savunan bu okuryazarlikta (Sewell ve Denton, 2011) anlam
olusturma siirecinde diger anlam katmanlarini dile yardimci kaynaklar olarak goriillmez metnin
tiim katmanlari esit statli ve etkide gorilir (Mills ve Unsworth, 2017; Shanahan, 2013). Ciinki
cok katmanli okuryazarlik, anlam olusturma siirecinde bes duyu arasinda baglantilar kurulmasi
ve bu baglantilarin diizenlenmesini de saglamakta (Haggerty, 2010) farkli unsurlar1 barindiran
(yazi, gorsel, ses vb.) metinlerdeki mesajlar1 sorgulanma, analiz ve sentez gibi becerileri
kullanarak metinden daha derin anlamlar olusturabilmesini saglamaktadir (Ulu vd., 2017).
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Cagimizin bu zengin dijital araglar1 sadece anlam olusturmak i¢in degil ayn1 zamanda iletisim
kurmak ve iletisim ortamlarina katilmak i¢in de kullanilmaktadir (O'Byrne ve Murrell, 2014).
Gilinlimiizde bireyler katildiklar1 sosyal medya iletisim platformlarinda dijital araglarin sundugu
cesitli olanaklar (resim, yazi, animasyon, ses vb.) araciligtyla oyun, video, dijital hikaye, metin
vb. iireterek de kendilerini ifade etmektedir (Ulu vd., 2017). Bu platformlarda ¢ok katmanli metin
iiretimi, eriskinlerden kii¢iik ¢ocuklara kadar yasamin her alanindaki insanlar i¢in giinliik yasamin
bir parcasi haline gelmistir (Mills ve Unsworth, 2017).

Dijital teknolojilerin sundugu olanaklarla gesitlenen ¢ok katmanli metinlerin sosyal
yasamda artan etkisi, 6grenme-6gretme siirecinde bu metinlerin kullaniminin yolunu agmis, bu
metinlerin derslerde kullanimini miifredat i¢in bir mecburiyete doniistiirmiistiir (Bennett, 2016).
Ciinkii dijital ortamlardaki varliklar1 her gecen giin artan bu metinler, okuryazarlik becerilerini ve
Ogrenmeyi yeniden sekillendirerek (O'Byrne ve Murrell, 2014) 6grenmenin dogasini yeniden
yapilandirmigtir (Walsh, 2009). Bilgi ve iletisim teknolojileri sundugu zengin olanaklarla
eskisinden daha gelismis 6grenme firsatlari sunarak giinlimiiz neslinin bilgi edinme ve 6§renme
sekillerini degistirmekle kalmamis ve yeni 0grenme sekillerini de ortaya ¢ikarmistir (Nouri,
2019). Bu durum tek katmanli 6grenme uygulamalarindan ¢ok katmanli 6grenme uygulamalarina
dontisiimii saglamustir (Nouri, 2019). Ciinkii dijital araglarin ve iletisim yollarinin ¢esitlenmesiyle
ogrenciler de dijital ortamlardaki araglarin sundugu duragan (resim, sekil, grafik) ve hareketli
goriintiiler, (video, gif), ¢cok cesitli bicim ve renklerdeki yazi, ses efektleri ve miiziklerle kars1
karsiya kalmaktadir (Tiizel, 2013). Ayrica zamaninin ¢gogunu ¢evrim igi tarzda sosyal aglardaki
iletisimle (YouTube, Facebook, Instagram, Twitter vb.), bloglarda, wikilerde, bilgisayar oyunlari
ya da televizyon karsisinda geciren Ogrenciler; dinamik, dogrusal olmayan ve etkilesimli
ortamlarda birgok deneyim elde etmektedir (Koparan, 2022).

Toplumun her katmaninda dijital iletisimin yayginlasmasina bu teknolojilere dayali
iletisim becerilerinin toplumun iletisim sekline derinlemesine yerlesmesine karsin 6grenciler ¢ok
katmanli okuryazarlik becerilerine sahiplik agisindan yeterli seviyede degildir (Sewell ve Denton,
2011). Buna ragmen genel olarak egitim kurumlar1 hala agirlikli olarak sozli ve yazili dil
bi¢cimlerine odaklanmaktadir (Tiizel, 2013; Wawra, 2018). Oysaki 06grencilerin sosyal
yasamlarinda ¢ok katmanli metinlerle etkilesimin artmasi egitim ortamlarinin ders kitaplar1 gibi
basili metinlerle sinirhi kalamayacaginin bir gostergesidir (Damayanti ve Febrianti, 2020). Ciinkii
basili metin odakli 6grenme tasarimlari, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarina cevap vermekten uzak
olup c¢ok katmanli uygulamalara doniik eksiklikler 6grencilerin derslerden kopmasina neden
olmaktadir (Gee, 2004). Ayrica 6grencilerin egitim ortamlarinda sadece basilt metinlerle yani dil
(yaz1/s6z) odakli geleneksel metinlerle kars1 karsiya kalmalar dijital boliinme olarak tanimlanan
okul ve yasam arasinda kopukluga sebep olmaktadir (Kellner, 2000). Oysaki ¢ok katmanl
okuryazarlik becerileri, yasam ve okul arasindaki uyumu saglayarak Ogrenilenlerin yagamla
biitiinlestirilmesini destekleyip dijital boliinmiisliiglin ortadan kaldirilmasina katki saglamaktadir
(Yilmaz, 2016). Sosyo-biligsel bir 6gretim yontemini tesvik eden bu becerilerin gelistirilmesi
(Gregori-Signes, 2014) ve derslerde bu metinlerin kullanilmasi, 6grenmeyi giiniimiiz sartlarina
uygun sekle getirerek 6grencileri yarinin diinyasina hazirlamakta ve 6grencilerin gelecekte daha
stratejik hareket etme yeteneklerini de gelistirmektedir (Wolfe ve Flewitt, 2010). Ciinkii bu
metinlerin derslerde kullanimi, onlara ¢oklu bilme yollarin1 agarak miifredat1 arka plan bilgi ve
deneyimlerine hitap edecek sekilde uyarlamalari igin ¢esitli firsatlar sunmaktadir (Bennett, 2016).
Ogrencilerin ilgisini gekmenin bir yolu olarak hizmet etmelerinin yani sira dgrenciler tarafindan
daha ¢ok sevilen ve eglenceli olarak tanimlanan (Sewell ve Denton, 2011; Tiizel, 2012) bu
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metinlerin derslerde kullanimi, metin algilarin1 (Bennett, 2016) ve okudugunu anlama becerilerini
gelistirmektedir (Si vd., 2022; Yawiloeng, 2022). Bu metinlerin ¢6ziimlenmesini amaglayan ¢ok
katmanli okuryazarlik uygulamalari; 6grenme ortamini destekleyici zengin firsatlar sunmaktadir.
Anlama ve igerik 6gretimini tesvik eden bu yapilar, farkli icerik alanlarinda kolaylik saglayip
genel 6grenme stratejilerini destekleyerek ¢esitli becerilerinin gelisimine olanak sunmaktadir (Si
vd., 2022). Bu sebeple mevcut egitim sistemi, hayati yansitan bu ¢oklu 6grenme araglariyla
zenginlestirilmis 6gretim programlariyla desteklenmeli (Koparan, 2022), 6grenme ortamlari
ogrencilerin kendilerini diinyada konumlandirma bigimlerini tanima ve bunlar siirekli yenileme
konusunda giiclendiren deneyimlerle bulusturmalidir (Binder ve Kotsopoulos, 2011). Bu
degisimle O6grenme-Ogretme siirecinde sadece ders kKitaplari gibi basili metinlerin okunup
yazilmasiyla sinirli kalmasinin 6niine gegilerek (Damayanti ve Febrianti, 2020) bu siiregleri
Ogrencilerin bilgiye erigimleri, yapilandirmalarindaki degisimi ve beraberinde Ogrenme
sekillerindeki bu yenilikleri karsilayacak nitelikte diizenlenmesi saglanmig olacaktir.

Cok katmanli metinler ve bu metinlerin yorumlanmasi olarak tanimlanan ¢ok katmanl
okuryazarlik becerileri iletisim becerilerinin temeli olan dil becerilerinin gelisimini agisindan
onemli yenilikleri agiga ¢ikararak (Siegel, 2006) temel dil becerilerinin de dogasini degistirmistir
(Walsh, 2010). Egitimsel hedef ve ihtiyaglar ¢ergevesinde Ogrenme-6gretme siirecine bu
metinlerin anlamlandirilmasin1 saglayan ¢ok katmanli okuryazarlik uygulamalarmin dahil
edilmesiyle dil, okuma ve yazma ile ilgili geleneksel goriintiileme ve etkilesim yontemleri de
yeniden tanimlamustir (Taylor ve Leung, 2020). Bu durum ana malzemesi metin olan Tiirkge dersi
acisindan degerlendirildiginde bu derste kullanilan metinlerin giiniimiiz 6grencilerine hitap
edecek gorsel, isitsel ve teknolojik icerikleri birlestirebilen ¢ok katmanli metinlerle
zenginlestirilmesi beklenmektedir (Koparan, 2022). Nitekim bu degisiklik; Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nda (2019), Tirkiye Yeterlilikler Cercevesine (TYC) gore belirlenen sekiz anahtar
yetkinlikten biri olan dijital yetkinlik ile ortaya konulmustur. Bu yetkinlikle dil 6gretiminde;
bilgiye erisim ve bilginin degerlendirilmesi, saklanmasi, iiretimi, sunulmasi ve aligverisi icin
bilgisayarlarin kullanilmasi ayrica internet aracilifiyla ortak aglara katilimin saglanmasi ve
iletisim kurulmasi gibi temel beceriler yoluyla desteklenmesi gerektigi ortaya konulmustur.
Ancak Koparan (2022)’1n arastirmasinda Tiirk¢e Dersi Ogretim Programi’nin ¢oklu okuryazarlik
becerilerine yo6nelik kazanimlarin sinirli oldugu belirlenmistir. Cagin becerileriyle donanmig
bireylerin yetistirilebilmesi i¢in degisen metin yapisina uyum saglamali, derslerde dgrencilerin
cok katmanli metinleri anlamlandirma ve iiretebilmelerini saglayacak sekilde ders igerikleri
yapilandirilmali (Giinay ve Ozden, 2022; Koparan, 2022), gretmenler 6grenme-gretme siirecini
bu yeniliklere gore tasarlamalidir (Tiizel, 2013). Ciinkii ¢ok katmanli metinlerin insan yasaminda
yerini almasi sadece dgrenme egilimlerini degistirmemis (Nouri, 2019) beraberinde 6gretmen ve
Ogrenci rolleri, 6gretim programlari, ders igerikleri, 6lgme ve degerlendirme gibi bir¢cok unsuru
yeniden yapilandirmistir (Walsh, 2010). Ayrica bu metinler 6grenme sekillerini yeniden
yapilandirarak 6gretim kaynaklari, araglari, 6grenme siirecindeki rolleri degistirmekle birlikte
Ogretmen yeterlilikleri konusunda da ciddi degisiklikler meydana getirmistir (Giiriiltii vd., 2020;
Hutchison ve Colwell, 2015). Ciinkii bu metinler sundugu olanaklarla 6grenme siirecini
zenginlestirmekle birlikte birden fazla odaga sahip olmalar1 sebebiyle de bilginin entegrasyonu
ve anlamin olusturulmasini karmasiklastirmig ve zorlagtirmigtir (Unsworth ve Chan, 2009).

Ogretmenlerin derslerinde bu metinleri etkin bir sekilde kullanabilmeleri (Yawiloeng,
2022) o6grenme-O8retme siirecini bu uygulamalarla destekleyerek bu becerileri 6grencilerine
aktarabilmeleri i¢in (Eksi ve Yilmaz Yakisik, 2015) oncelikle kendilerinin bu metin yapilarini
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tanimalar1 ve ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerine sahip olmalar1 beklenmektedir (Sewell ve
Denton, 2011). Yapilan arastirmalarda ise Ogretmenler, ¢ok katmanli metinleri derslerde
kullanimina iliskin beceri eksiklikleri ve bu metinlerin ¢6ziimlenmesine dair bilgi eksiklikleri
sebebiyle bu metinleri kullanmaktan endise duymakta (Yi ve Choi, 2015) ve derslerde bu
metinleri kullanmaktan kaginmaktadir (Hutchison ve Reinking, 2011; Leu vd., 2004; O’Brien ve
Bauer, 2005). Bu sonuglar Ogretmenlerin bilgi ve beceri eksikliklerinin giderilmesinin
gerekliliginin yan sira (Shanahan, 2013; Mills, 2010) lisans egitimlerinin niteligine de vurgu
yapmakta olup ana dili 6gretmenlerinin bu metinlerin kullanimi, {iretimi ve 6gretimine dayali bir
egitim almalarinin gerekliligini ortaya koymaktadir (Sewell ve Denton, 2011; Tiizel, 2013; Ulu
vd., 2017). Bu sebeple 6gretmen egitimi lisans programlari ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerini
kazanma ve bunlar1 Ogretebilme yeterliliklerini kazandiracak sekilde yapilandirilmalidir
(Lankshear ve Knobel, 2003). Nitekim Tiizel (2013)’in arastirmasinda Tiirk¢e Ogretmen
adaylarinin ¢ok katmanli metin yapilarina iligkin farkindalik sahibi olmadiklar1 belirlenmis, ¢ok
katmanli okuryazarlik becerilerinin Ogretimine iliskin higbir ders almadiklari, bu konudaki
egitimlerinin yetersiz oldugu ve fakiiltedeki derslerinin yalnizca basili materyallerin kullanimina
yonelik oldugu sonucuna ulasilmigtir. Oysaki {iniversite 6grencilerinin de anlam ve bilgiyi
yapilandirma bigimleri degismistir (Nouri, 2019). Universite egitiminin de bu degisime ayak
uydurmasi ve bu okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesi igin derslerde ¢ok katmanli metinlere
iliskin uygulamali ¢aligmalara ihtiya¢ oldugu ve lisans programlarinin ¢ok katmanl okuryazarlik
becerilerinin edinilmesi ve gelistirilmesine olanak sunacak sekilde yapilandirilmasi gerektigi
sOylenebilir.

Yiiksek ogretimde derslerin ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine
olanak sunacak sekilde yapilandirilmasi 6gretmen adaylarimin sadece mesleki yasamlarinda
Ogrencilerine bu becerileri kazandirmalar1 amaciyla degil ayn1 zamanda ¢agdas anlayisa dayali
mesleki bilgilerinin gelistirilerek kisisel ihtiyaglarimin ve O6gretmen egitiminin ihtiyaglarinin
karsilanmasiyla da baglantilidir (Papadopoulou vd., 2018). Nouri (2019)’nin {iniversite
Ogrencileriyle yaptig1 arastirmada medyaya erisimle zenginlestirilen ve 6grencilerin ihtiyaglaria
gbre uyarlanan yeni katmanlarin kullanimmin 6grencileri 6grenmenin aktif tasarimcilar1 haline
getirdigi ve kisisel becerilerinin gelisimine de olumlu katkilar sagladigi belirlenmistir. Ayrica bu
konuda yapilan uygulamali ¢aligmalar iiniversite Ogrencilerinin ¢ok katmanli okuryazarlik
calismalarinin 6nemine iligkin farkindaliklarin1 da artirmistir (Papadopoulou vd., 2018). Bu
calismalardan hareketle Ogretmen egitimi lisans programlart c¢ok katmanli okuryazarlik
becerilerinin gelisimini hedefleyen uygulamali ¢alismalarla kigisel becerilerinin gelisimi yaninda
ve bunlar1 mesleki yasamlarinda da etkin bir sekilde kullanimlarina dair gerekli bilgi ve becerileri
edinebilmelerine olanak saglayacak sekilde tasarlanmali ve siirekli giincellenmelidir (Unsworth,
2013). Nitekim dijital dykiiler (Gregori-Signes, 2014), karikatiirler (Wawra, 2018), resimli gocuk
kitaplar1 (Damayanti ve Febrianti, 2020), grafik romanlar (Cook ve Kirchoff, 2017), resimli
kitaplarin animasyon filmlere doniistiiriilmesi (Unsworth, 2013) gibi ¢ok katmanli metinlerle
yapilan caligsmalar, katilimcilarin ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerini gelistirmistir. Tiirkce
Ogretimiyle ilgili bu konuda yapilan ¢aligmalar arasinda; ¢ok katmanli okuryazarlik ve Tiirkge
Dersi Ogretim Programu iliskisinin incelenmesi (Koparan, 2022), ¢cok katmanli okuryazarlik
cercevesinde oyunlagtirmanin Tiirkge 6gretimine etkisi (Bal, 2018), ¢ok katmanl okuryazarlik ile
elestirel okuma 0z yeterlilik algisinin iligkisi (Ulu vd., 2017), ¢cok katmanli okuryazarlik
ogretimine iligkin Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin goriislerinin incelenmesi (Tiizel, 2013), 6gretmen
adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin degerlendirilmesi (Eksi ve Yilmaz Yakisik,
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2015; Ulu ve Tuncay, 2017) sayilabilir. Bu ¢alismalar incelendiginde ¢ok katmanli okuryazarliga
iligkin sinirli sayida ¢alisma oldugu goriilmektedir. Oysaki egitimin hayatla biitiinlestirilmesi ve
Ogretmen adaylarina yasamsal becerilerin kazandirilmasi ig¢in ¢ok katmanli okuryazarlik
becerilerinin edinilmesiyle ilgili calismalara ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Bu arastirmayla ¢cok
katmanli okuryazarlik ile ilgili farkindalik olusturulmasimnin yani sira Tirkge Ogretmeni
adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerine iliskin mevcut durumlarinin betimlenmesi ve
O0gretmen egitimine iligskin ¢esitli oneriler gelistirilmesi amaglanmistir. Bu amag ¢ergevesinde
arastirmada su alt problemlere cevap aranmustir:

1. Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin dagilimi nasildir?

2. Tirk¢e 0gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarliklari cinsiyete, sinif diizeyine, anne ve
baba egitim diizeyine, akademik basarilarina, giinliik internet kullanim siiresine, giinliik okuma
siiresine, sevilen metin tiirline, yillik okunan kitap sayisina ve katildiklar1 sanatsal faaliyetlere
gore manidar diizeyde farklilik gostermekte midir?

1. Yontem
1.1. Arastirmanin Modeli

Nicel aragtirma yontemiyle gergeklestirilen bu calismada, betimsel tarama modeli
kullanilmistir. Bu modelde iki ya da daha fazla sayidaki degisken arasindaki birlikte degisimin
varliginin ve/veya derecesinin belirlemesi amaglanir (Karasar, 2011). Bu model araciligiyla
Tiirkge Ogretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin cesitli degiskenler
agisindan incelenerek mevcut durumun betimlenmesi amaglandigi i¢in bu desen kullanilmustir.

1.2. Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu, basit seckisiz 6rnekleme yoluyla belirlenmistir. Caligma
grubu; Tiirkiye nin kuzeyindeki bir iiniversitenin Tiirk¢e Ogretmenligi Lisans Programi’nda 1, 2,
3 ve 4. siifta 6grenim goren toplam 215 6gretmen adayindan olusmaktadir. Katilimcilarin
demografik 6zellikleri incelendiginde; 59’u (%27.40) erkek, 156’s1 (%72.60) kadin olmakla
birlikte; 35’1 (%16.30) 1. sinifta, 981 (%45.60) 2. sinifta, 41°1 (19.10) 3. sinifta, 41°1 (%19.10) 4.
sinifta 6grenim gormektedir.

1.3. Verilerin Toplanmasi

Verilerinin toplanmasi i¢in Karadeniz’in kuzeyindeki bir {iniversitenin Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kurulundan (09.07.2020 tarihli ve 2020/72 sayili karar) arastirma izni alinmig ve
ardindan ilgili fakiiltenin dekanligiyla goriisiilmiistiir. Uygulama yapilacak fakiiltenin Tiirkge
Ogretmenligi Lisans Programinda yapilan inceleme sonrasinda her simf diizeyine ayni ders
saatinde Olgme aract uygulanmistir. Goniilliiliik esasina gore yapilan uygulama siirecinde
katilimeilar arastirma hakkinda bilgilendirilmistir. Katilimeilara Cok Katmanli Okuryazarlik
Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu ayn1 anda uygulanmis ve uygulama 25 dakika siirmiistiir.

1.4. Veri Toplama Araclari

Aragtirma verilerinin toplanmasinda Cok Katmanli Okuryazarlik Olgegi ve Kisisel Bilgi
Formu kullanilmistir.
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1.4.1. Cok Katmanh Okuryazarhk Olcegi

Bulut, Ulu ve Kan (2015) tarafindan gelistirilen bu 6lgme aracina iliskin yapilan
acimlayici faktor analizi sonucunda 6lgegin ¢ok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme,
cok katmanli yapida sunulan igerigi anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme olmak iizere
iic alt boyuttan olustugu belirlenmistir. 5’li Likert tipi tipinde hazirlanan 6l¢egin toplaminin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .87 olarak hesaplanmistir. Olgme aracinin gegerligine iliskin
yapilan dogrulayici faktor analizi (DFA) sonuglarina gore ise 6lgme aracinin ii¢ alt boyuttan
meydana gelen yapisiyla olusturulan modelin uyum iyiligi indeksi degerlerinin (}*df=1.51,
RMSEA=.036, GFI= .95, AGFI=0.93, NFI=.97, CFI=.99) yeterli oldugu goriilmiistiir.

1.4.2. Kisisel Bilgi Formu

Ogretmen adaylarmin cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba egitim diizeyi, akademik
basarilarina, giinliikk internet kullanim siiresine, giinliilk okuma siiresine, sevilen metin tiiriine,
yillik okunan kitap sayisina ve katildiklar1 sanatsal faaliyetlerine iliskin bilgilerin toplanmasi
amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilmistir.

1.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde 6ncelikle veri temizleme islemi yapilmistir (Tabachnick ve Fidel,
2007). Yapilan frekans analiz gercevesinde hatali kodlamalar ve veri degerleri katilimcilarin
doldurduklari formlardan kontrol edilip diizenlenmistir. On analizler cercevesinde 6ncelikle veri
setindeki kayip veri orani incelenmis ve gozlenen kayip degerler icin serilerin ortalamasini
yansitan degerler atanmistir. Ardindan verilerdeki u¢ degerlerin (outlier) belirlenmesi amaciyla
puanlar standartlastirilmis z-puanina doniistiiriilmiis ve u¢ degerlerin olmadigi tespit edilmistir.
Bu islemlerin ardindan verilere iliskin tek degiskenli normallik varsayiminin incelenmesi i¢in
degiskenlere ait carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri hesaplanmistir (Chou ve
Bentler, 1995). Tek degiskenli normalligin varsayilabilmesi degiskenlere ait carpiklik (skewness)
ve basiklik (kurtosis) degerlerinin sirasiyla [3.0/ten ve |10.0|’dan biiylik olmamasi gereklidir
(Kline, 2011). Buna gore degiskenlere iliskin carpiklik degerlerinin .07 ile 1.66; basiklik
degerlerinin ise -.46 ile 1.84 aralifinda degistigi ve verilere iliskin tek degiskenli normalligin
saglandig1 belirlenmistir. Bu islemin ardindan kategorik degiskenler i¢in betimleyici istatistikler;
varyanslarin homojenligi i¢in Levene testi, cinsiyet degiskeni agisindan manidar diizeyde farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek i¢in bagimsiz gruplar igin t-testi; sinif diizeyi, anne ve baba
egitim diizeyi, akademik basari, giinliik internet kullanim siiresi, giinliikk okuma siiresi, sevilen
metin tiirii, y1llik okunan kitap sayis1 ve katildiklar1 sanatsal faaliyet degiskeni acisindan manidar
diizeyde farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in ise tek yonlii varyans analizi (One Way
Anova) yapilmistir. ANOVA testi sonucunda anlamli diizeyde farklilasma goriilen gruplar
arasindaki farklarin belirlenmesinde LSD Post Hoc Testi kullanilmigtir. Arastirmanin sonuglarinin
analizinde giiven aralif1 %95 (anlamlilik diizeyi p<.05) olarak belirlenmistir.

2. Bulgular

Arastirmanin bu bdliimiinde, Tiirk¢e dgretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik
diizeylerinin ¢esitli degiskenler agisindan yapilan inceleme sonucu elde edilen bulgulara yer
verilmistir.
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2.1. Tiirk¢e Ogretmeni Adaylarimin Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tirk¢e O0gretmeni adaylarmin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerine iliskin betimsel
istatistik sonuclar1 Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1: Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerine iliskin Betimsel
Istatistik Sonuglari

Cok Katmanli Okuryazarlik n X SS
Cok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme 215 4,01 75
Cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma 215 3.99 .63
Cok katmanli yapiy1 tercih etme 215 2.19 .87
Olgegin toplami 215 3.47 .46

Tablo 1’e gore Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri dl¢egin
toplam1 ve alt boyutlarina iligkin aldiklar1 puanlar biiyiikten kiigiige dogru; ¢ok katmanli yapiy1
kullanarak kendini ifade etme, ¢cok katmanli yapida kullanilan icerigi anlamlandirma, dlgegin
toplanmu ve ¢ok katmanli yapiy: tercih etme olarak siralanmaktadir. Ogretmen adaylarmin ¢ok
katmanli okuryazarlik diizeylerine iliskin en yiliksek ortalama ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak
kendini ifade etme en diisiik ortalamasi ise ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutunda oldugu
tespit edilmistir. Ayrica 6lgegin toplami ve boyutlarinda sadece ¢cok katmanli yapiy1 tercih etme
boyutunun ortalamanin altinda oldugu belirlenmistir.

2.2. Cinsiyet Acisindan Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tiirkge dgretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin cinsiyet degiskeni
acisindan farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan t-Testine ait bulgular
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2: Cok Katmanl Okuryazarlik Diizeylerinin Cinsiyet Degiskeni Agisindan t-Testi Sonuglar1

Cok Katmanli Cinsiyet n, Xve SE Degerleri Levene Testi t-Testi

Okuryazarlik n X SS F p t SD p
“endin fadesime Bk 5o 1993 3o 5 81 -8 213 70
?Q()elill;z;l?a?rlr:l;/igf;l: E?SQE l5596 g:gi g:sg 117 .28 61 213 54
Cok katmanii yapiyr - Kadin 156 1087 44T 40 52 60 213 5
Olgegin toplami Efk‘;i‘“ 59156 23:31 82547 263 .10 49 213 .62

Tablo 2’ye gore dlgegin toplami ile ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme, ¢ok
katmanl yapida kullanilan icerigi anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlarinda
varyanslar homojendir. Ogretmen adaylarmin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri &lgegin
toplaminin [t(213=.49; p>.05] yan1 sira ¢ok katmanl yapiy1 kullanarak kendini ifade etme[tq13)=-
.38; p>.05], ¢ok katmanl yapida kullanilan igerigi anlamlandirma [t(13=.61; p>.05] ve ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme [t13=.60; p>.05] boyutlarinda cinsiyete gére manidar diizeyde
farklilik gostermemektedir.

2.3. Simif Diizeyi A¢isindan Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tiirkce Ogretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin smif diizeyi
degiskenine gdére manidar diizeyde farklilik gdsterip gostermedigini incelemek icin dncelikle
varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme
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[te11y=3.38; p<.05] boyutunda varyans homojen olmadigi; ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini
ifade etme [t211y=.59; p>.05], ¢cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma [t11)=.32;
p>.05] boyutlartyla oOlgegin toplaminda [tpiy=.38; p>.05] varyanslarin homojen oldugu
goriilmistiir. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin smif diizeyi
acisindan manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Tek
Yonlii Varyans Analizine ve Kruskal Wallis Testine iligkin sonuclar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3: Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerinin Sinif Diizeyi Degiskeni Acisindan Tek Yonlii Varyans
Analizi ve Kruskal Wallis Testi Sonuglar1
Tek Yonlii Varyans Analizi

ok Katmanl Varyansin Kareler Kareler
COkuryazarhk Kgfnagl Toplami b Ort. F P LSD
Cok katmanl Gruplar arast 36.62 3 12.20
yapiyla kendini Gruplar ici 3011.51 211 14.27 .85 46
ifade etme Toplam 3048.14 214
Cok katmanl Gruplar arasi 193.45 3 64.48 4>3
yapidaki igerigi Gruplar ici 4055.63 211 19.22 3.35 .02 4>2
anlamlandirma Toplam 4249.08 214 4>1
) Gruplar arasi 513.47 3 171.15 451
Olgegin toplami Gruplar ici 12867.51 211 60.98 2.80 .04 43
Toplam 13380.99 214
Kruskal Wallis Testi
. n Sira
Smf diizeyi Ortalamast X2 SD p Fark
ok kaumanh I 35 105.30
Y e 2 98 106.71 ” 3 86
3 41 115.45
4 41 105.94

Tablo 3’e gore 6gretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri sinif diizeyine
gore; cok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme [F211y=.85; p>.05] ve ¢ok katmanli yapiy1
tercih etme [X%3=.74; p>.05] boyutunda manidar farklilik gdstermedigi tespit edilmistir. Ol¢egin
toplami [F(211)=2.80; p<.05] ile ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda
[Feiy=2.80; p<.05] manidar diizeyde farklilik gosterdigi belirlenmistir. Manidar farkliliklar
incelendiginde dlgegin toplaminda 4. simftakilerin ortalamalar [ X=61.68], 1. simf [ X=56.74] ve
3. sinuftaki [ X=58.02] dgretmen adaylarinin ortalamalarina gére daha yiiksektir. Cok katmanli
yapida kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda ise 4. siiftakilerin ortalamalar1 [X=29.66], 3.
sinif [X=19.67], 2. simf [X=19.67] ve 1. siniftaki [X=20.03] 6gretmen adaylarinin ortalamalarina
gore daha yiiksektir.

2.4. Akademik Basar1 A¢isindan Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tirkce 0gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin akademik basari
degiskenine gore manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini incelemek icin Oncelikle
varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak
kendini ifade etme [tz11)=.03; p>.05], ¢cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma
[tein=2.21; p>.05], ¢ok katmanli yapiy1r tercih etme [tp11y=3.38; p>.05] boyutlan ile 6lgegin
toplaminda [t211)=.30; p>.05] varyanslarmm homojen oldugu goriilmiistiir. Tiirkge Ogretmeni
adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin akademik basar1 degiskeni agisindan manidar
diizeyde farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans
Analizine iligkin sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4: Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerinin Akademik Basar1 Degiskeni Acisindan Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglari

Tek Yonlii Varyans Analizi

Cok Katmanls Varyansin Kareler Kareler
Okuryazarlik Kaynag: Toplam SD ort. F p LSD
Gruplar arast 1.79 2 .89
Cﬁé‘nlé?;r?;‘;geygf%la Gruplar ici 3046.34 212 1437 06 93 ;
Toplam 3048.14 214
Cok katmanh yapryla Grupl_ar arast 49.05 2 2453
icerigi anlamlandirma Gruplar i¢i Toplam 4200.02 212 19.81 1.23 .29 -
4249.08 214
Cok katmanli yapiys Gruplar arast 47.58 2 23.79
tercih etme Gruplar i¢i 4067.29 212 19.18 1.24 .29 -
Toplam 4114.88 214
Gruplar arasi 6.20 2 3.10
Olgegin toplami Gruplar igi 13374.78 212 63.08 49 .95 -
Toplam 13380.99 214

Tablo 4’¢ gore 6gretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri akademik
basar1 degiskenine gore; ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme [F212=.06; p>.05],
¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda [F(12=1.23; p>.05], ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme [Fpi2=1.24; p<.05] ve odlgegin toplaminda [F(12=2.80; p>.05]
manidar diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.5. Anne Egitim Diizeyi Acisindan Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin anne egitim diizeyi
degiskenine gdre manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini incelemek icin oncelikle
varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanl1 yap1y1 kullanarak
kendini ifade etme [to11)=.43; p>.05], ¢cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma
[teiy=.46; p>.05], cok katmanl yapiy1 tercih etme [tpi1y=.87; p>.05] boyutlarinda varyanslarin
homojen oldugu olcegin toplaminda [to11)=2.71; p<.05] ise varyansin homojen olmadig
goriilmiistiir. Tlrkge 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin anne egitim
diizeyi degiskeni agisindan manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini belirlemek
amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine ve Kruskal Wallis Testine iliskin sonuglar Tablo
5’te sunulmustur.

Tablo 5: Cok Katmanl Okuryazarlik Diizeylerinin Anne Egitim Diizeyi Degiskeni A¢isindan Tek Yonlii
Varyans Analizi ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Tek Yonlti Varyans Analizi

ok Katmanlt Varyansin Kareler Kareler
%kuryazarllk Kaznagl Toplami SD Ort. F P LSD
Cok katmanh Gruplar arasi 24.23 3 8.07
yapiyla kendini Gruplar i¢i 3023.90 211 14.33 .56 .64 -
ifade etme Toplam 3048.14 214
Cok katmanl Gruplar arast 42.15 3 14.05
yapidaki igerigi Gruplar igi 4206.93 211 19.93 .70 .55 -
anlamlandirma Toplam 4249.08 214
Gruplar arast 33.59 3 11.19 57 62 )
Gruplar i¢i 4081.28 211 19.34 ) '
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Cok katmanl 4114.88 214
yapiy1 tercih Toplam
etme

Kruskal Wallis Testi
Sira

Smf diizeyi Ortalamast X2 SD p Fark
Olgegin toplam Ilkokul 154 105.82
Ortaokul 37 108.34 166 3 64 )
Lise 21 124.29 ' '
Universite 3 101.83

Tablo 5’e gore 6gretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri anne egitim
diizeyine gore; ¢ok katmanli yapry1 kullanarak kendini ifade etme [Fp11y=.56; p>.05] ve ¢ok
katmanli yapiyr tercih etme [Fpi=.70; p>.05], ¢ok katmanli yapida kullanilan icerigi
anlamlandirma boyutlarinda [Fo11y=.57; p>.05] ve 6lgegin toplaminda [X*»3=1.66; p>.05]
manidar diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.6. Baba Egitim Diizeyi Ac¢isindan Cok Katmanh Okuryazarlik Diizeyleri

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin baba egitim diizeyi
degiskenine gbére manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini incelemek icin oncelikle
varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanl1 yapiy1 kullanarak
kendini ifade etme [t211)=.06; p>.05], ¢cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma
[teiy=1.10; p>.05], ¢ok katmanli yap1iy1 tercih etme [to11)=.20; p>.05] boyutlarinda varyanslarin
homojen oldugu o6lgegin toplaminda [to11)=3.18; p<.05] ise varyanslarin homojen olmadigi
goriilmiistiir. Tlirkge dgretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin baba egitim
diizeyi degiskeni agisindan manidar diizeyde farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek
amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine ve Kruskal Wallis Testine iliskin sonuglar Tablo
6’da sunulmustur.

Tablo 6: Cok Katmanlh Okuryazarlik Diizeylerinin Baba Egitim Diizeyi Degiskeni A¢isindan Tek Yonlii
Varyans Analizi ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Tek Yonlii Varyans Analizi
Cok Katmanli Varyansin Kareler Kareler

Okuryazarlik Kaynagi Toplami b Ort. F P LSD
Cok katmanl Gruplar arast 31.12 3 10.37
yapiyla kendini Gruplar igi 3017.01 211 14.29 72 .53 -
ifade etme Toplam 3048.14 214
Cok katmanl Gruplar arast 12.62 3 4.20
yapidaki icerigi Gruplar igi 4236.46 211 20.07 21 .89 -
anlamlandirma Toplam 4249.08 214
Cok katmanlt Gruplar arast 14.71 3 4.90
yapiy1 tercih Gruplar igi 4100.16 211 19.43 .25 .86 -
etme Toplam 4114.88 214
Kruskal Wallis Testi
. n Sira
Sinif diizeyi Ortalamast X? SD p Fark
Olgegin toplam Tlkokul 89 112.88
Ortaokul 63 102.32 114 3 76 )
Lise 40 108.05 ' '
Universite 23 104.59

Tablo 6’ya gore d6gretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri baba egitim
diizeyine gore; ¢ok katmanli yapryr kullanarak kendini ifade etme [Fiy=.72; p>.05] ve ¢ok
katmanli yapiyr tercih etme [Fpiy=.21; p>.05], ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
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anlamlandirma boyutlarinda [Fpi1=.25; p>.05] ve 6lgegin toplaminda [X23=1.14; p>.05]
manidar diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.7. Giinliik Internet Kullamm Siiresi Acisindan Cok Katmanh Okuryazarhk
Diizeyleri

Tiirkce O0gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin giinliik internet
kullanim siiresi degiskenine goére manidar diizeyde farklilik gdsterip gostermedigini incelemek
icin Oncelikle varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanli
yapiy1 kullanarak kendini ifade etme [tp12=3.12; p<.05] boyutunda varyansin homojen olmadig1
belirlenmistir. Cok katmanli yapida kullanilan icerigi anlamlandirma [tpi2)=.16; p>.05], ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme [tpi1y=.10; p>.05] boyutlarinda ve 6lgegin toplaminda [t11)=.26;
p<.05] ise varyansin homojen oldugu goriilmiistiir. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanl
okuryazarlik diizeylerinin giinliik internet kullanim siiresi degiskeni agisindan manidar diizeyde
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine ve
Kruskal Wallis Testine iliskin sonug¢lar Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7: Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerinin Giinliik Internet Kullanim Siiresi Degiskeni A¢isindan
Tek Yonlii Varyans Analizi ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Tek Yonlii Varyans Analizi
Cok Katmanl Varyansin Kareler Kareler

Okuryazarlik Kaynag1 Toplamu b Ort. F P LSD
Cok katmanlh Gruplar arast 16.31 2 8.15
yapiyla kendini Gruplar i¢i 3031.82 212 14.30 .57 .56 -
ifade etme Toplam 3048.14 214
Cok katmanli Gruplar arast 64.04 2 32.02
yapidaki igerigi Gruplar ici 4185.04 212 19.74 1.62 .20 -
anlamlandirma Toplam 4249.08 214
Cok katmanli Gruplar arast 37.98 2 18.99
yapiy1 tercih Gruplar igi 4076.90 212 19.23 .98 37 -
etme Toplam 4114.88 214
Kruskal Wallis Testi
N n Sira
Smif diizeyi Ortalamas: X2 SD p Fark
Olgegin toplami 1-3 saat 120 105.75
4-6 saat 86 107.62 278 5 o4 i
7-10 saat 9 141.56 '

Hig¢ kullanmama -

Tablo 7’ye gore Ogretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri giinliik
internet kullanim siiresi degiskenine gore; ¢cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme
[Fi2=.57; p>.05] ve ¢ok katmanli yapryi tercih etme [F12=1.62; p>.05], ¢ok katmanli yapida
kullanilan igerigi anlamlandirma boyutlarinda [F(11y=.98; p>.05] ve O0lcegin toplaminda
[X%3=2.78; p>.05] manidar diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.8. Giinliik Okuma Siiresi Acisindan Cok Katmanh Okuryazarhik Diizeyleri

Tirkce O0gretmeni adaylarmin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin giinliik okuma
stiresi degiskenine gore manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin
oncelikle varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanli yapiy1
kullanarak kendini ifade etme [t212=1.63; p>.05], ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma [tpi2=1.69; p>.05], ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme [t2i1y=.99; p>.05]
boyutlarinda ve dlgegin toplaminda [t11y=.93; p<.05] varyansin homojen oldugu goriilmiistiir.
Tiirkce Ogretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin gilinliik okuma stiresi
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degiskeni acisindan manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine iligkin sonuglar Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8: Cok Katmanl Okuryazarlik Diizeylerinin Giinlilk Okuma Siiresi Degiskeni Agisindan Tek Yonli
Varyans Analizi Sonuglari

Tek Yonlii Varyans Analizi

Cok Katmanl

Varyansin Kareler Kareler
Okuryazarlik Kgfnagl Toplam: SD ort F P LSD
Gruplar arast 58.31 2 29.15
Cﬁé‘ﬂﬁ;‘?;ggey:fr;yela Gruplar ici 2989.82 212 14.10 2.06 12 -
Toplam 3048.14 214
Cok katmanli yapiyla Grupl.ar. arasl 56.86 2 28.43
igerigi anlamlandirma Gruplar i¢i Toplam 4192.22 212 19.77 143 .24 -
4249.08 214
Gruplar arasi 7.91 2 3.95
Gok tﬁ‘g{;‘aggn?plyl Gruplar ici 4106.96 212 19.37 20 81 -
Toplam 4114.88 214
Gruplar arasi 168.47 2 84.23
Olgegin toplami Gruplar igi 13212.52 212 62.32 1.35 26 -
Toplam 13380.99 214

Tablo 8’e gore 6gretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri giinliik okuma
stiresi degiskenine gore; ¢cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme [F212=2.06; p>.05]
ve ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme [F212=1.43; p>.05], cok katmanl yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma boyutlarinda [F(212=.20; p>.05] ve Olgegin toplaminda [Fpi2=1.35; p>.05]
manidar diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.9. Sevilen Metin Tiirii Degiskeni Acisindan Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tiirk¢e dgretmeni adaylarinin ¢ok katmanl okuryazarlik diizeylerinin sevilen metin tiirii
(6ykiileyici metin, bilgilendirici metin, siir) degiskenine gére manidar diizeyde farklilik gosterip
gostermedigini incelemek igin dncelikle varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz
sonucunda; ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme [tpi2=.33; p>.05], ¢ok katmanli
yapida kullanilan icerigi anlamlandirma [to12=.55; p>.05], ¢ok katmanli yapry1 tercih etme
[t11y=2.05; p>.05] boyutlarinda ve 6l¢egin toplaminda [tpi1y=.01; p<.05] varyansin homojen
oldugu goriilmiistiir. Tiirkce Ogretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin
sevilen metin tirii degiskeni acisindan manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine iliskin sonuglar Tablo 9’da

sunulmustur.

Tablo 9: Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerinin Sevilen Metin Tiirii Degiskeni A¢isindan Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglari

Tek Yonlii Varyans Analizi

Cok Katmanli

Varyansin Kareler Kareler
Okuryazarlik Kaynag1 Toplami SD ort. F p LSD
Gruplar arast 53.20 2 26.60
Cﬁé‘n];?;‘i“ﬁ;geyg{’n‘ga Gruplar ici 2994.93 212 14.12 1.88 15 -
Toplam 3048.14 214
Cok katmanl yapiyla Gruplar arast 46.48 2 23.24
. ymflgn Gruplar i¢i Toplam 4202.60 212 19.82 117 31 -
fensl anamanditma 4249.08 214
Cok katmanli yapiy1 Gruplar arast 47.65 2 23.82
tercih etme Gruplar igi 4067.22 212 19.18 124 .29 -
Tr];r
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Toplam 4114.88 214
Gruplar aras1 174.14 2 87.07
Olgegin toplam Gruplar ici 13206.85 212 62.29 139 24 -
Toplam 13380.99 214

Tablo 9’a gore d6gretmen adaylarimin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri sevilen metin
tiirii degiskenine gore; ¢cok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme [F12=1.88; p>.05] ve
cok katmanli yapiy1r tercih etme [Fpi2=1.17; p>.05], cok katmanli yapida kullanilan icerigi
anlamlandirma boyutlarinda [Fei2=1.24; p>.05] ve oOlgegin toplaminda [F12=1.39; p>.05]
manidar diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.10. Yilhk Okunan Kitap Sayisi1 Acisindan Cok Katmanh Okuryazarhk Diizeyleri

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin yillik okunan kitap
sayist degiskenine gore manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin
oncelikle varyanslarin homojenligi kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanli yapiy1
kullanarak kendini ifade etme [toi1=1.10; p>.05], ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma [tpiy=.12; p>.05], c¢ok katmanli yapiyr tercih etme [toiy=1.35; p>.05]
boyutlarinda ve 6lgegin toplaminda [t11y=.21; p<.05] varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir.
Tiirkge dgretmeni adaylarinin ¢ok katmanl okuryazarlik diizeylerinin yillik okunan kitap sayisi
degiskeni acisindan manidar diizeyde farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine iligskin sonuglar Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10: Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerinin Yillik Okunan Kitap Sayist Degiskeni Ac¢isindan Tek
Yonlii Varyans Analizi Sonuglari

Tek Yonlii Varyans Analizi

Cok Katmanli

Okuryazarlik V;gflgsg‘f‘ ]';a;f;gl sD Kgft'.er F p LSD
Gruplar arast 39.53 3 13.17
Cﬁé‘nl;?;?;‘ggey:fgela Gruplar ici 3008.60 211 14.25 92 43 -
Toplam 3048.14 214
Cok katmanl yapiyla Grupl.ar. arasi 65.26 3 21.75
icerigi anlamlandirma Gruplar igi Toplam 4183.82 211 19.82 1.09 .35 -
4249.08 214
Gruplar arast 31.73 3 10.57
Cok tkejgi‘;]ag#nyeaplyl Gruplar ici 4083.14 201 1935 54 65 -
Toplam 4114.88 214
Gruplar arast 61.43 3 20.48
Olgegin toplami Gruplar igi 13319.55 211 63.12 .32 .80 -
Toplam 13380.99 214

Tablo 10’a gore 6gretmen adaylarinin ¢ok katmanl okuryazarlik diizeyleri giinliik okuma
stiresi degiskenine gore; ¢cok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme [F(211y=.92; p>.05] ve
cok katmanli yapiy1 tercih etme [Fp11y=1.09; p>.05], ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma boyutlarinda [F11y=.54; p>.05] ve 6l¢egin toplaminda [F11y=.32; p>.05] manidar
diizeyde farklilik gostermedigi belirlenmistir.

2.11. Katildiklar1 Sanatsal Faaliyetleri Ac¢isindan Cok Katmanh Okuryazarhk
Diizeyleri

Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeylerinin katildiklar1 sanatsal
faaliyetler degiskenine (sinema, tiyatro, konser, sergi, tarihi ve kiiltiirel gezi) gére manidar
diizeyde farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin Oncelikle varyanslarin homojenligi
kontrol edilmistir. Bu analiz sonucunda; ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme
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[te10=-81; p>.05], cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma [t10=1.85; p>.05], ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme [t210=.50; p>.05] boyutlarinda ve dlgegin toplaminda [tp10=.18;
p<.05] varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir. Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli
okuryazarlik diizeylerinin katildiklar1 sanatsal faaliyetlere gére manidar diizeyde farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans Analizine iliskin sonuglar Tablo
11°de sunulmustur.

Tablo 11: Cok Katmanli Okuryazarlik Diizeylerinin Katildiklar1 Sanatsal Faaliyetler Degiskeni A¢isindan
Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglari

Tek Yonli Varyans Analizi

Cok Katmanl
Varyansin Kareler Kareler
Okuryazarlik Kaynag: Toplam SD ort. F p LSD
Gruplar arast 53.32 4 13.33
Cﬁé‘nl;?;?f‘fggey:&fa Gruplar ici 299481 210 1426 93 44 -
Toplam 3048.14 214
Gruplar arast 57.04 4 14.26
f;’ﬁﬁiﬁgﬁﬂ;ﬁﬂz Gruplar ici 4192.04 210 19.96 71 58 -
gere Toplam 4249.08 214
Gruplar arast 16.58 4 4.14
Cok tkea;ﬁ]a‘;#nyeap‘y‘ Gruplar ici 4098.30 210 19.51 21 93 -
Toplam 4114.88 214
Gruplar arast 117.12 4 29.28
Olgegin toplami Gruplar igi 13263.86 210 63.16 46 .76 -
Toplam 13380.99 214

Tablo 11°e gore 6gretmen adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri katildiklari
sanatsal faaliyetler degiskenine gore; cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme
[F10=.93; p>.05] ve ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme [F210=71; p>.05], ¢ok katmanli yapida
kullanilan igerigi anlamlandirma boyutlarinda [Fpig=.21; p>.05] ve Olcegin toplaminda
[F210=46; p>.05] manidar diizeyde farklilik géstermedigi belirlenmistir.

3. Sonu¢ ve Tartisma

Bu arastirmada Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri cesitli
degiskenler agisindan incelenmistir. Bu inceleme sonucunda ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri
Olcegin toplami ile alt boyutlarindan olan ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme, ¢ok
katmanli yapida kullanilan icerigi anlamlandirma boyutlarinin ortalamanin iizerinde oldugu
belirlenmistir. Benzer sekilde Ogretmen adaylartyla yapilan aragtirmalarda ¢ok katmanh
okuryazarlik diizeylerinin ortalamanin {izerinde oldugu sadece ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme
boyutunun ortalamanin altinda oldugu belirlenmistir (Eksi ve Yilmaz Yakisik, 2015; Ulu ve
Tuncay, 2017). Ogretmen adaylarmin ¢ok katmanli okuryazarlik diizeyleri incelendiginde en
yiiksek ortalamanin ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme en diisiik ortalamanin ise
¢ok katmanli yapiyr tercih etme boyutunda oldugu tespit edilmistir. Cok katmanli yapiyi
kullanarak kendini ifade etme becerilerinin en yiiksek seviyede olmasi dijital mecralarda
kendilerini ifade etmek i¢in bu becerilerini siklikla kullanmalarinin bir sonucu olarak
degerlendirilebilir. Ayrica Ogretmen adaylarmmin ¢ok katmanli metinleri kullandiklari, bu
metinlerin igeriklerini anladiklar1 ve yasadiklar1 tecriibelerle bu becerilerinin gelisiminin
destekledigi seklinde de yorumlanabilir. Cok katmanli yapiy1 tercih etme boyutunun ortalamanin
altinda olmas1 ise bu konudaki bilgi diizeylerinin gelismedigine iliskin bir sonug¢ olarak
disiiniilebilir. Clinkli ¢ok katmanli metinlerin sosyal mecralarda amatorce kullanimi ayri bu
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metinleri profesyonel sekilde 6grenim siirecinde kullanimi ise ayr1 bir birikim gerektirmektedir.
Yani Ogrenmenin yani sira ¢ok katmanli metinleri de 6gretmeyi gerektirmektedir. Yapilan
arastirmalar 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarimin bu metin tiirlerini kullanmaya c¢ekindiklerini
clinkii bu metinlerin derslerde kullanimina iliskin gerekli birikime sahip olmadiklarini (Hutchison
ve Reinking, 2011) ve endiselendiklerini (Yi ve Choi, 2015) ortaya koymaktadir. Bu bilgilerden
hareketle derslerde bu metinlerin rahatlikla kullanilabilmesi i¢in 6gretmenlerin ¢ok katmanl
okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesi gerekli oldugu séylenebilir (Shanahan, 2013; Mills,
2010).

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlar1 cinsiyete goére manidar diizeyde
farklilik gdstermemektedir. Eksi ve Yilmaz Yakistk (2015) ile Ulu ve Tuncay (2017)1n
arastirmasinda ise sadece ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendini ifade etme boyutunda cinsiyete
gore kadinlar lehine manidar farklilik gostermektedir. Tiizel (2013)’in arastirmasina gore de kadin
O0gretmen adaylar giinliik hayatta televizyon, internet, bilgisayar oyunlariyla daha fazla zaman
gecirmektedir. Alan yazinindaki aragtirmalardaki sonuglarin oOrtiismemesi Orneklem gruplari
farkliliklarindan kaynaklanmis olabilir. Bunun yani sira arastirmalarin yapildig yillar dikkate
alimdiginda da teknolojinin hizli gelisimi ve araglarin degisiminin de bu sonuca etki ettigi
sOylenebilir.

Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, ¢ok katmanl yapiy1
kullanarak kendini ifade etme ve c¢ok katmanli yapryi tercih etme boyutunda, simf diizeyi
degiskenine gore benzer dzelliklere sahiptir. Olgegin toplamu ile cok katmanli yapida kullanilan
icerigi anlamlandirma boyutunda manidar farklihk gostermektedir. Olgegin toplaminda 4.
siniftakilerin ortalamalart1 1. smif ve 2. smiftakilere gore manidar diizeyde farklilik
gostermektedir. Cok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda 4. siiftakilerin
ortalamalar1 1., 2. ve 3. siiftakilere gore manidar diizeyde farklilik gostermektedir. Baska bir
ifadeyle siif diizeyine bagli olarak c¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma
diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Cok katmanli okuryazarlik diizeyleri dl¢egin toplaminda ise 4.
siniftakilerin ortalamalar1 1 ve 2. sinifa gore farklilik gdstermekte ancak 3. sinifta bu 6zellikler
acisindan benzer niteliklere sahiptir. Ulu ve Tuncay (2017)’1n arastirmasinda ise ¢ok katmanli
yapida kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda 1. sinif 6grencilerine gore 2. sinif; ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme boyutunda ise 3. sinif dgrencilerine gore 1. ve 4. simif 6grencileri
lehine anlamli farklilik bulunmustur. Eksi ve Yilmaz Yakigik (2015)’1n arastirmasinda ise ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme boyutunda 4. smif 6grencileri lehine anlamli fark bulunmasi bu
aragtirma bulgusuyla tutarlilik gostermektedir. Bu bulgular biitiin olarak degerlendirildiginde
Ogretmen adaylarinin sinif diizeyine bagli olarak ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerine iliskin
farkindalik kazandiklar1 sdylenebilir. Igerigi anlamlandirmada 4. simf diizeyinin diger tiim
simiflara gore farklilasmasi derslerde kullanilan anlami olusturmaya dayali kullanilan dijital
araglarin yillara gore gelisim gosterdigi ve bunun da olumlu bir sekilde 6gretmen adaylarina
yansidigi seklinde degerlendirilebilir. Olgegin toplaminda ise yani ¢ok katmanl okuryazarlik
becerilerinin gelisiminde ise 3. siniflarda bir farkliligin olugsmamasi bu sinif diizeyinde daha ¢ok
alan derslerinin hakim olmasi ve bu derslerin igeriklerine iliskin dijital pedagojik yeterliliklerinin
yapilanmasindan kaynaklandig1 s6ylenebilir.
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Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, ¢cok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlarinda akademik basar1 degiskenine gore
benzer ozelliklere sahiptir. Bununla birlikte Si ve digerlerinin (2022) arastirmasinda ise ¢ok
katmanli okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine doniikk c¢aligmalarin sinifta 6gretimi
destekledigi, 6grencilerin anlama ve igerik 6grenimini de tesvik ettigini ortaya koymustur. Nouri
(2019)’nin arastirmasinda ise {iniversite dgrencilerinin dijital teknolojilerin sundugu anlamsal
olanaklarla 6grenme siirecinin aktif tasarimcilar1 olduklari, bu olanaklarin onlara daha gelismis
ve etkili 6grenme firsatlar1 sundugu bu yoniiyle de genel 6grenme stratejilerini destekleyerek
cesitli yeterliliklerin gelisimine katki sagladig1 ortaya konulmustur. Yapilan arastirmalarda ¢ok
katmanli metinlerin alan bilgisini artirdigt (Tan ve Matsuda, 2020), bilissel becerilerini
kullanmalarina katki sagladigi Callow ve Zammit’in (2012) ve {istbiligsel becerilerin gelisimini
destekledigini (Ajayi, 2015; Wolfe ve Flewitt, 2010) ortaya koymaktadir. Bu ¢aligsmalar dolayli
yollardan olsa da ¢ok katmanli okuryazarlifin akademik basariy1 etkileyen degiskenlerle
etkilesim igerisinde oldugunu gostermektedir. Akademik basarinin ¢ok katmanli okuryazarlik
becerilerine etkisini inceleyen bir aragtirmaya rastlanilmamakla birlikte akademik basarmin ¢ok
katmanl okuryazarlig1 etkilemesi beklenen olasi sonuglardandir. Ancak bu becerinin yeni gelisen
bir beceri olmasi ve bu beceriyi 0lgecek araglarin yetersiz olmasiyla da agiklanabilir. Nitekim
Unsworth ve digerleri (2019) bu metinlere iliskin okudugunu anlama becerilerinin ve bu
becerilere iligkin akademik basarinin degerlendirilmesi i¢in yeni araglarin gerekli olduguna iliskin
beyani da mevcut durumu gerekcelendirmektedir. Ciinkii cok katmanli metinlerle anlam
olusturma potansiyeli genislemis ve mevcut araglarin da genigleme/degisme yetenegine sahip
olmasi gerektigi vurgulanmistir (Kress, 2010; Unsworth, 2006). Bu durumda akademik bagarinin
degerlendirilmesinde farkli anlam katmanlarin1 6lgcecek yeni araglarin gelistirilmesine olan
ihtiyagtan hareketle yapilan son ¢aligmalarda okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi
icin ¢esitli araglar, oneriler ve 6rnek uygulamalar gelistirilmistir (Unsworth vd., 2019; Unsworth
ve Chan, 2009). Ciinkii bu metinlerdeki goriintii, ses, hareket, yazi gibi unsurlar biitiinlestirerek
anlamin agiga ¢ikarilmasi daha iist beceri ve yetenekleri gerektirdigi i¢in bu metinlere iliskin
okudugunu anlama siirecinde Ogrenciler zorluklarla karsilagsmaktadirlar (Unsworth ve Chan,
2009). Bu durumda ¢ok katmanli metinlerin temel dil becerilerinin (okuma, yazma, konugma ve
dinleme) dogasina iliskin olusturdugu degisimle agiklanabilir (Walsh, 2010).

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
¢ok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, cok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlarinda anne egitim diizeyi degiskenine
gore benzer Ozelliklere sahiptir. Ulu ve Tuncay (2017)’mn arastirmasinda ¢ok katmanli yapida
kullanilan igerigi anlamlandirma boyutunda anneleri ilkokul ve {iniversite mezunlariyla
karsilastirildiginda lisansiistii egitim mezunu olanlar, ilkokul mezunlariyla karsilastirildiginda lise
mezunu olanlar, ¢ok katmanli yapiyi tercih etme boyutunda lise mezunlarina gére ilkokul mezunu
olanlar lehine anlamli farklilik vardir. Ulu ve Tuncay (2017) bu farkliliklarin agiga ¢ikisi; sira
ortalamalar1 yiiksek 6grencilerin kitap, bilgisayar gibi araglarla okul 6ncesi donemde daha erken
tanistirillmas1 ve bu materyallere doniik okuryazarliga iligkin bilingli bir egitim verilmesiyle
iligkilendirilmistir. Nitekim Wolfe ve Flewitt (2010)’in arastirmasinda da erken okuryazarlik
doneminde ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerini destekleyici yeni teknolojilerin derslerde
kullaniminin; ¢ocuklar {stbilissel gelisimlerini destekledigi, okuryazarlik becerilerini
gelisimine yeni boyutlar kazandirdigi bunun da ¢ocuklarin yasamlarinda stratejik olarak hareket
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etmelerine katki saglayacagi one siiriilmektedir. Bu sonuclarin 6zellikle annelerin egitim
seviyesinin artisinin da ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerinin gelisimindeki etkisini ortaya
koydugu ancak Wolfe ve Flewitt (2010)’e gére bunun 6neminin erken dénem politika rehberligi,
egitimi ve uygulamalarinda heniiz tam anlasilmadig: belirtilmektedir.

Tiirkce 0gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlarinda baba egitim diizeyi degiskenine
gore benzer ozelliklere sahiptir. Ulu ve Tuncay (2017)’in arasgtirmasinda ¢ok katmanli yapida
kullanilan icerigi anlamlandirma boyutunda babasi {iniversite ve lisansiistii mezunu, ¢ok katmanl
yapiy1 tercih etme boyutunda lise mezunu olanlara gore ortaokul ve iiniversite mezunu olanlar
lehine anlamli farklilik bulunmustur. Bu arastirmada anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyine
iliskin sonuglarin benzer olmasi, Ulu ve Tuncay (2017)’1n arastirmasinda ise ebeveynlere iliskin
sonuclarin farkli olmasina kargin anne ve baba egitim diizeylerine iliskin sonuclar benzerdir. Bu
durum Ulu ve Tuncay (2017) tarafindan ebeveyn egitim diizeyinin 6grencilerin okuryazarlik
becerilerini etkilediginin kanit1 olarak da degerlendirilmistir.

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, cok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutunda giinliik internet kullanim siiresi
degiskenine gore benzer 6zelliklere sahiptir. Ulu ve Tuncay (2017)’1n aragtirmasinda ¢ok katmanli
yapiy1 kullanarak kendini ifade etme boyutunda giinliik internet kullanim siiresine gore bir saatten
az kullananlara gore digerleri lehine anlamli farklilik bulunurken ¢ok katmanli yapida kullanarak
icerigi anlamlandirma ve ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlarinda giinliik internet kullanim
stiresine gore anlamli farklilik bulunmamistir. Eksi ve Yilmaz Yakigik (2015)’1n aragtirmasinda
da benzer sonuglara ulasilmistir. Bu arastirma sonuglarindan hareketle internet ortaminda
gegirilen siireye bagl olarak ¢ok katmanli yapiy1 kullanarak kendilerini ifade etme becerilerinin
gelistigi soylenebilir. Akilli telefonlar, tabletler ve diziistii bilgisayarlar gibi dijital teknolojilere
artan erigsim ¢ok cesitli gostergebilimsel firsatlara erisimi kolaylastirmakta (Jones vd., 2020) ve
cok katmanli okuryazarlik becerilerine hazirlik saglayan becerilerin aktif kullanimini
saglamaktadir. Bu sonuglar dijital araclar ve ortamlarla etkilesimin 6nemini ortaya koymakla
birlikte bu arastirmada internette gecirilen siirenin ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerinin
gelisimini etkileyen bir degisken olmadigi karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum internette gegirilen
stirenin disinda internette hangi mecralarda ve nasil zaman gegirildiginin de énemli oldugunu
diisiindiirmektedir.

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri 6l¢egin toplami ile
¢ok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, ¢ok katmanli yapiy1 tercih etme boyutlarinda giinliik okuma siiresi degiskenine
gore benzer 6zelliklere sahiptir. Bu sonuglar mevcut basili eserlerle etkilesim kurma siiresinin ¢ok
katmanli okuryazarlik fizerinde etkili bir degisken olmadigin1 gostermektedir. Oysaki
karikatiirlerin (Wawra, 2018) ve resimli ¢ocuk kitaplarinin (Damayanti ve Febrianti, 2020) ¢ok
katmanli okuryazarlik becerilerini gelistirici etkisi alan yazinindaki arastirmalarda ortaya
konulmustur. Bu etkinin agiga ¢ikist ve ¢ok katmanli metinlerin yayginlagsmasinda giiniimiizde
farkli unsurlarin (ses, gorsel, yazi, hareket, animasyon vb.) kullanildig1 ekran temelli metin
tiirlerinin kagit tizerindeki metinlere gére daha yaygin hale gelmesinin etkili oldugu sdylenebilir.
Ciinkii cok katmanli okuryazarligin gelisiminde dijital teknolojilerin etkisiyle ortaya ¢ikan farkli
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metin tlirlerinin anlamin goriiniirliiginii genislettigi sdylenebilir. Nitekim Tiirkce Ogretmeni
adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, dlgegin toplami ile ¢ok katmanli yapiyi
kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi anlamlandirma, ¢ok
katmanli yapiy1 tercih etme becerileri basili metinlerde sevdikleri metin tiirii degiskenine gore
benzer 6zelliklere sahip olduguna iligkin bulgular da bu sonucu desteklemektedir. Bu arastirmada
cok katmanli okuryazarlik becerileri metin tiirlerine gore degisiklik gdstermese de Bennett
(2016)’in lisansiistii 0grencilerle yaptigi ¢alismada ¢ok katmanli metinlerle yapilan simif igi
uygulamalar, lisansiistii Ogrencilerin metin algilarin1 genisletmistir. Yawiloeng (2022)’un
arastirmasinda ise gorsel metinler, fotograflar, gorseller ve resimler gibi cok katmanli metinlerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi ortaya konulmustur. Danielsson ve Selander (2016)’in
yaptig1 arastirmada da Ogrencilere ¢ok katmanli metinleri analiz etmek i¢in gerekli sartlar
saglandiginda; metinlere, bilgi yapilarina ve bilginin metinsel organizasyonuna iligkin daha derin
bir anlay1s gelistirdikleri ortaya konulmustur. Yapilan aragtirmalarda; grafik romanlarin (Cook ve
Kirchoff, 2017), dijital 6ykii kullaniminin (Gregori-Signes, 2014), e-portfolyo kullaniminin
(Bourelle vd., 2017), ¢cok katmanl blog yazma uygulamalarinin (O'Byrne ve Murrell, 2014),
edebi resimli kitaplarin animasyon filmlerinin (Unsworth, 2013) ¢ok katmanli okuryazarlik
becerilerinin gelisimi i¢in rehber metinler ve uygulamalar olarak kullanimi 6nerilmektedir. Ciinkii
derslerde ¢ok katmanli metinlerin kullanimi, tiniversite 6grencilerinin ¢ok katmanli okuryazarlik
becerilerini  gelisimini saglamakta ve c¢ok katmanli okuryazarhiga iliskin pedagojik
farkindaliklarini artirmaktadir (Papadopoulou vd., 2018). Ayrica bu durum, dil merkezli
anlayislar bir kenara birakarak ¢ok katmanli metin iireticilerinin se¢cimlerini olusturan katmanlari
anlama, yorumlama ve elestirel olarak yaklasmalarma da katki saglamaktadir (Ajayi, 2015;
Papadopoulou vd., 2018; Tan ve Matsuda, 2020).

Tiirkce 6gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
¢ok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
anlamlandirma, c¢ok katmanli yapry1 tercih etme boyutlarinda yillik okunan kitap sayisi
degiskenine gore benzer 6zelliklere sahiptir. Beklenen sonug¢ okunan kitap sayisinin artisina bagl
olarak ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerinin gelisimidir. Ancak bu bulgular metin taniminin
genislemesiyle anlam {iretimi i¢in yeni beceriler ve yeni stratejilerin kullanilmasi yaninda anlam
olusturmak i¢in yeni araglara sahip olmanin gerekliliginin (Kress, 2010) bir gdstergesi olarak
degerlendirilebilir. Bu durumun da kagit kalem devrinin sona ermesiyle basili metinlerin yerini
cok katmanli metinlere birakmasinin dogal bir sonucu olarak sdylenebilir. Ayrica yeni iletisim
bicimlerinin ortaya ¢ikisiyla dil (yazi/s6z) iletisimsel yiikiin dagiliminda ve metnin
yorumlanmasinda daha iliskisel bir rol istlenmektedir (Karatza, 2020). Bu durum da bilginin
yapilandirilmasinin statik basili metinlerden ses, goriintii ve hareketle desteklenen dinamik
metinlere kaymasiyla aciklanabilir (Sewell ve Denton, 2011). Dijital teknolojilerin hizla
yayginlagmasiyla toplumun her kesiminin c¢ok katmanli metinlerle etkilesiminin artmasi,
okullardaki egitim siirecinin sadece ders kitaplar1 gibi basili metinlerin anlamlandirilmasiyla
siurlt kalamayacagini da gostermektedir (Damayanti ve Febrianti, 2020). Ciinkii tek basina yazi
dili araciligiyla anlam olusturma cabalari, ¢cok katmanli ve ¢ok bigcimli metinlerdeki anlami
¢oziimlemek igin yeterli degildir (Adami, 2016; Kress, 2003). Ogrencilerin bu anlam katmanlarin
¢Oziimleyebilmeleri ya da bu katmanlarda anlam olusturabilmeleri igin bakis agilar1 genisletilmeli
(Serafini, 2011) ve ¢ok katmanli metinlerle ilgili uygulamali ¢alismalar1 artirilmalidir.

Tiirkce 0gretmeni adaylarinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerileri, 6lgegin toplamu ile
cok katmanli yapiyr kullanarak kendini ifade etme, ¢ok katmanli yapida kullanilan igerigi
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anlamlandirma, ¢ok katmanli yapry1 tercih etme boyutlarinda; katildiklar1 sanatsal faaliyetler
degiskenine gore benzer 6zelliklere sahiptir. Jensen (2008)’1n arastirmasinda tiyatro egitiminin
cok katmanli okuryazarlik becerilerini gelistirici etkisi tartisilarak sanatsal faaliyetlerde bu
metinlerin kullanimiyla saglanan etkilesimin katilimecilarin ¢ok katmanli metinleri anlamaya
yonelik kaygilarim1 azalttigi belirlenmistir. O'Byrne ve Murrell (2014)’in aragtirmasinda ise
zengin medya araglarindan yararlanarak film yapim projelerini desteklemek icin gerceklestirilen
sanatsal faaliyetlerin sadece anlam olusturma degil ayni zamanda iletisim becerilerini de
destekledigi belirlenmistir. Wiinsch-Nagy (2020)’nin arastirmasinda sanat eserlerinin, miize ve
sergilere yapilan rehberli ziyaretlerin, egitim potansiyelini kesfetmeye etkisinin incelendigi
aragtirmada bu etkinliklerin lisans Ogrencilerinin ¢ok katmanli okuryazarlik becerilerinin
gelisimine ve keyifli bir sinif deneyimi yasamalarina olanak sundugu belirlenmistir. Binder ve
Kotsopoulos (2011)’un aragtirmasinda ise ¢ok katmanli metinler araciligiyla gergeklestirilen
sanatsal faaliyetler Ogrencilerin kisisel diinyasim1 aydinlatan baglamsal bir anlayis
gelistirilmelerine olanak saglamistir. Ciinkii ¢ok katmanli metinler, farkli anlam katmanlaria
hitap eden sanat faaliyetleri destekleyici nitelikleriyle de 6grencilere ¢oklu bilme yollarini
a¢cmaktadir (Bennett, 2016). Film, TV programlari, miizik gibi yagam i¢erisinde kullanilan araglar,
ogretimle iliskilendirildiginde hem derslerin daha eglenceli gegmesi saglanmakta hem de yasamla
Ogretim slrecinin irtibat1 saglanarak (Sewell ve Denton, 2011) dijital boliinmenin Oniine
gecilmektedir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglardan hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

1. Ogrenim siirecinin her asamasinda basili metinlerin yam sira ¢cok katmanli metinlere
derslerde yer verilmelidir.

2. Cok katmanl okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesi i¢in ¢ok katmanli metinlerin
derslerde kullanimi, degerlendirilmesi ve {iretilmesine doniik arastirmalar yapilabilir.

3. Cok katmanh okuryazarlik becerilerinin gelisimi i¢in farkli sosyal platformlardaki
uygulamalarla bu metinlerin 6grenim siirecine katkisi incelenebilir.

4. Bu arastirma lisans diizeyinde olup farkli 6rneklem diizeyleriyle c¢ok katmanl
okuryazarlik becerilerinin gelisimine etki eden baska degiskenler tespit edilerek bu
becerilerin gelisimine katki saglanabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Multimodal texts, derived from the combination of the English words “multi” (many) and “modal”
(layer, structure), are complex compositions comprise a blend of diverse forms of expression, including
writing, speech, and visuals, within a single text (Tiizel, 2013). These texts represent a purposeful and
organized collection of intertwined communication objectives characterized by a series of interconnected
layers that coexist on the same surface (Bateman, 2008). According to Bearne and Wolstencroft (2009),
multimodal texts incorporate at least two of the four constituent elements that constitute their layers,
namely, language and writing, bodily gestures and facial expressions, and visual imagery. As these texts
possess a greater number of layers than conventional texts, they necessitate the utilization of a specific skill
set to construct meaning, known as multimodal literacy.

Multimodal literacy, as described by Kress (2010), encompasses the capacity to derive or
communicate significance by interpreting multiple elements, including, but not limited to, text, visuals,
audio, graphics, music, animation, gestures, and mimicry. This form of literacy involves understanding
various methods of organizing information and generating meaning. It entails grasping how different layers
of significance, such as language, imagery, sound, gestures, and mimicry, collaborate harmoniously to
construct a unified text and analyze their roles in shaping meaning (Eksi & Yilmaz Yakisik, 2015).

As the prevalence of multimodal texts in digital environments continues to grow, it causes a
transformation in literacy skills and learning (O’Byrne & Murrell, 2014). This transformation is reshaping
the nature of learning (Walsh, 2009) and shifting from traditional single-modal learning practices to more
complex multimodal learning practices (Nouri, 2019). The development of these multimodal literacy skills,
which promote a socio-cognitive teaching approach (Gregori-Signes, 2014), equips students with the
necessary tools to thrive in the future, making learning relevant to the demands of today’s world (Wolfe
and Flewitt, 2010). This approach bridges the gap between what is learned in educational settings and its
real-world application, promoting a harmonious relationship between life and school and contributing to
efforts to eliminate digital dividedness (Yilmaz, 2016). Despite the widespread use of digital
communication across society, educational institutions are still primarily focused on oral and written
language forms (Wawra, 2018; Tiizel, 2013). Nonetheless, educators are encouraged to incorporate
multimodal texts into their teaching materials, as these texts, known for their depth in conveying meaning,
hold a significant pedagogical value. Teachers should also adopt an educational approach aimed at
cultivating multimodal literacy skills that enable both the creation and analysis of texts (Sewell & Denton,
2011). To achieve this, teachers must possess the ability to comprehend and interpret these texts themselves,
effectively construct and convey meaning through them, and impart these competencies to their students
(Eksi & Yilmaz Yakisik 2015). Despite the evident benefits, teachers hesitate to integrate multimodal texts
into their instructional strategies, primarily because of their knowledge and skill inadequacies in analyzing
them (Yi & Choi, 2015; Hutchison & Reinking, 2011; Leu et al., 2004; O’Brien & Bauer, 2005). These
findings underscore teacher development (Shanahan, 2013; Mills, 2010) and the need for a thorough
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examination of the undergraduate education process. Furthermore, they underscore the significance of
equipping mother tongue language teachers with the necessary skills to effectively guide students in
working with multimodal texts (Ulu et al., 2017; Tiizel, 2013). Given these considerations, this study aims
to provide an overview of the current state of multimodal literacy among pre-service Turkish teachers. The
objective was to analyze their development at the undergraduate level. Within the context of this research
objective, this study seeks answers to the following subproblems:

1. What is the distribution of multimodal literacy levels among pre-service Turkish teachers?

2. Do the multimodal literacy levels of pre-service Turkish teachers differ significantly according to gender,
grade level, parental education level, academic achievement, daily Internet usage time, daily reading time,
text preferences, number of books read per year, and the artistic activities in which they participate?

Method

Employing a quantitative research method, this study utilized a descriptive screening model. This
design was preferred because the study aimed to describe the current situation by examining the multimodal
literacy levels of pre-service Turkish teachers in terms of various variables.

The study group, consisting of 215 pre-service teachers studying their 1st, 2nd, 3rd and 4th years
at the Department of Turkish Language Teaching of a university in northern Turkey, was selected through
simple random sampling, one of the random sampling methods. When the demographic characteristics of
the participants were analyzed, 59 (27.40%) were male, 156 (72.60%) were female, 35 (16.30%) were
studying their 1st years, 98 (45.60%) were 2nd years, 41 (19.10%) were 3rd years, and 41 (19.10%) were
4th years.

The Multimodal Literacy Scale and Personal Information Form developed by Bulut, Ulu, and Kan
(2015) were used to collect the research data. In the analysis of the data, descriptive statistics were used for
categorical variables, Levene’s test for homogeneity of variances, t-test for independent groups to
determine whether there was a significant difference in terms of gender, and one-way analysis of variance
(one-way ANOVA) to determine whether there was a significant difference in terms of grade level, parental
education level, academic achievement, daily internet usage time, daily reading time, favorite text type,
number of books read per year, and artistic activities in which they participated.

Results

Based on the research findings, it was determined that the levels of pre-service Turkish teachers
were above average in all dimensions of the scale, except for their ability to express themselves using
multimodal structures within the scale’s sub-dimensions. Additionally, the study found that multimodal
literacy levels were similar in terms of gender, academic achievement, daily internet usage time, daily
reading time, text preferences, number of books read per year, and participation in artistic activities. The
only significant difference was found among pre-service teachers based on their grade levels. Upon
analyzing these differences, it became evident that multimodal literacy levels increased in the dimension
related to comprehending content used in a multimodal structure with higher-grade levels. These findings
suggest that various factors influence the development of multimodal literacy skills, indicating the need for
further research to identify these variables in different studies.
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