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Arastirma Makalesi / Research Paper

Fransa’daki iki Dilli Tiirk Cocuklarinin Tiirkge Dil Becerilerinin Gozlemlenmesi
(Paris ve Normandiya Ornekleri)*

Hiilya SONMEZ"*
Mehmet Ali AKINCI

* Kk

Ozet

Bu arastirmada Fransa’daki ilkokul ¢ag iki dilli Tiirk cocuklarinin Tiirkce konusma, yazma, okuma
ve dinleme becerileri incelenmistir. Ogrencilerin dil becerilerini gdzlemlemek amaciyla
arastirmacilar tarafindan gézlem formu hazirlanmistir. Gézlem formu; temel dil becerileri, beceri
alani ve dil gostergesi olarak yapilandiriimistir. Yetmis dort 6grenciden toplanan gozlem verileri,
SPSS 25 programi vasitasiyla ¢dziimlenmistir. Ogrencilerin Tiirkge yeterlilik diizeyleri, ana dili
Gzerinde etkili oldugu varsayilan bagimsiz degiskenlerin etkisi ve dil becerilerinin birbiriyle olan
iliskisi belirlenmistir. Analizler sonucunda dort becerideki toplam ortalama degerlerin farkhlastig
gorilmustdr. Yapilan fark testlerinde bagimsiz degiskenlerin 6grencilerin okuma, yazma, konusma
ve dinleme becerileri tzerinde farkli anlaml sonuglar olusturdugu belirlenmistir. Yapilan iliski
analizinde ise dort temel dil becerisinin birbiriyle iligkili oldugu belirlenmistir. Sonug¢ olarak
Fransa’da Turkce egitiminin birlestirilmis sinif ve iki dillilerin 6grenme o6zelliklerine goére
diizenlenmesi gerektigi tespit edilmistir. Bu iki hususa gore Fransa’daki Turk ¢ocuklarina uygun
O0gretim materyallerinin (6gretim programi ve cevrim i¢i O0gretim moddlleri, ders kitabi)
hazirlanmasi gerektigi dnerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Fransa, iki dilli Turk cocuklari, Tlrkge egitimi

Observation of Turkish Language Skills of Bilingual Turkish Children in Paris
(Samples of Normandy and France)

Abstract
This study investigated the Turkish speaking, writing, reading, and listening skills of primary
school-age bilingual Turkish children in France. This study looked into three parameters: (1)
participants’ Turkish proficiency levels, (2) the effect of independent variables on their mother
tongue, and (3) the relationship between language skills. The sample consisted of 74 students.
Data were collected using an observation form developed by the researchers. The form was
based on language skills, skill domains, and language indicators. The data were analyzed using
the Statistical Package for Social Sciences (SPSS) at a significance level of 0.05. The results showed
that the total mean values in the four skills were different. It was determined that the
independent variables created different meaningful results on the students' reading, writing,
speaking, and listening language skills. The results also showed that four basic language skills
were related to each other. The results suggest that Turkish education in France should be
organized according to the learning characteristics of multi-grade students and bilinguals. It is
recommended to develop appropriate teaching materials (curriculum, online teaching modules,
textbooks, etc.) for Turkish children in France.
Keywords: France, Bilingual Turkish children, Turkish education
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Hiilya SONMEZ, Mehmet Ali AKINCI

Giris

Cesitli nedenlerle Ulkeler arasinda yasanan yogun goc ve insan hareketliligi ¢cok dilli ve ¢ok
kiltdrlt egitime duyulan ihtiyaci daha 6nemli kilmistir. Bu nedenle arastirmalarda tek dilli ve iki dilli
egitime odaklaniimistir. Bu kapsamdaki bazi arastirmalarda tek dilli ve iki dilli cocuklarin 6grenme
ozelliklerinin bircok yonden farklilik gosterdigi gorilmustir (Stow ve Dodd, 2005; Schwartza ve
Shaulc, 2013; Lee, Watt ve Frawley, 2015; Rumlich, 2020; Baxter, More, Spies ve Scott, 2021). Kimi
arastirmalarda iki dilli cocuklar arasinda yasa ve dili 6grenme ortamina bagh olarak farklh 6zelliklerin
oldugu belirlenmistir. Baker (2006), iki dilliligi cocuklarin iki dili edinme zamanina bagl olarak es
zamanl iki dillilik ve sirali iki dillilik olmak lzere iki kavramla acgiklamaktadir. Chomsky (1980) ve
MacSwan (2017) ise iki dilliligi, sosyo-politik faktorlere gore digsallastiriimis dil ve igsellestirilmis
(bireysel) dil olarak siniflandirirlar.

iki dilli egitim, sempatik bir sdylem olarak algilansa da iki dilli egitim-6gretim alanlariyla ilgili
bircok hususun nasil olacagi konusu heniiz netlik kazanmamistir. Ozellikle egitim politikasi, miifredat,
yonetmelikler, ders igerikleri, ders materyalleri ve 6gretmen nitelikleri olarak siralanan bu hususlar
bazi sorunlara sahiptir (Rumlich, 2020). Bunlara ek olarak diger bir zorluk ise 6grenme ortamini
etkileyen birlestirilmis sinif faktoridir. Clnkd iki dilli cocuklarin egitimi hem gelismis hem de
gelismekte olan Ulkelerin kirsal ve kentsel alanlarindaki birlestirilmis siniflarda yapilmaktadir (Little,
2001). Bu sorun ve zorluklara ragmen, kiresellesen diinyada yayginlasan cok kiltiirli yasam ve ¢ok
dilli Glke demografisi, iki dilli veya c¢ok dilli egitimin 6nemini ve geregini daha fazla 6n plana
cikarmaktadir (Holm ve Londen, 2010). Oyle ki iki dilli 6gretimin 6grencilerin dil becerileri izerinde
olumlu etki olusturdugu ve 6grencinin ¢oklu 6grenme alanlarini destekledigi tespit edilmistir (Pontier
ve Gort, 2016; Lee, Watt ve Frawley, 2015; Kathryn ve Lindholm-Leary, 2014).

Fransa’daki iki dillilerin ana dili egitimi bazi agilardan tartisiimistir. Ozellikle iki dilligin
dezavantajlari ve ana dilin Fransizcayi geciktirdigi dislincesi 6nemli tartismalara neden olmustur
(Grosjean, 1985; Cummins, 1981; Cummins, 1980). Cilinkl go¢cmen iki dilli cocuklarin Fransizca dil
dizeylerinin akici olmadigi ve ilk dilin ise zayif dil gbstergelerine sahip oldugu vurgulanmistir (Jones
ve Martin-Jones, 2000; Leconte, 1997). Bu tartismalar, 6zellikle dil 6gretmenleri Gzerinde yanlis
yonlendirilmis negatif bir algi olusturmustur. Bu negatif alginin nedenleri ise Fransizca 6grenen iki dilli
Ogrencilerin yasadig dil zorluklarinin temel kaynagini gérmemeleri ve iki dillilikle ilgili yayinlardan
yeteri kadar haberdar olmamalaridir (Baker, 2000; Clement ve Girardin, 1997; Baker, 1995). Ayni
zamanda iki dilli bireylerin 6grenme 6zellikleriyle ilgili yeteri mesleki bilgiye sahip olmamalari da diger
bir husustur. Farkh 6grenme durumlari ve nedenlerine gore iki dilli bireyler arasindaki egitimin ayni
olmadigi goriliyor (Bricefio, 2021). Cunk iki dilli 6grencilerin dil becerilerindeki performansi dogru
ve etkili bir sekilde degerlendirmek igin her iki dili de kapsayan analizlere ihtiya¢ vardir (Proctor,
Harring ve Silverman, 2017; Carlo, Barr, August, Calderén ve Artzi, 2014; Westerveld, 2014,
Butvilofsky ve Sparrow, 2012; Montanari, 2004). Ozellikle mifredatin hazirlanma siirecinde bunun
oldukga 6nemli bir konu oldugu gortlmustir. Clinkd iki dilli gocuklarin dil gelisimini degerlendirme
sureci, her dilin beceri alanlarindaki gelisimin izlenerek yapilmasi gerekmektedir (Hopewell ve
Butvilofsky, 2016).

Fransa Milli Egitim Bakanhg, bu kapsamdaki sorunlari ¢ozecek faktorler (zerinde
yogunlasmaya calismistir (Helot ve Young, 2002). Bu nedenle son zamanlarda Fransa’da ana dili (L1)
egitimiyle ilgili egitim politikasi ve egitim-6gretim uygulamalarinda kokli bir degisikliye gidilmistir.
Fransa’da ana dili egitimi, iki dilli gocmen cocuklarin ana dili ve kiltlr egitimi olarak I'Enseignement
Langue et Culture d'origine [Koken Dili ve Kiltiri Egitimi] (ELCO) blinyesinde veriliyordu. 2016
yilindan itibaren ELCO egitimine son verilerek ana dili egitimi, d’enseignements internationaux de
langues étrangéres [Uluslararasi Yabanci Dil Egitimi] (EILE) kapsaminda verilmeye baslanmistir
(Fransa Milli Egitim ve Spor Bakanligl, 2022). Bu degisiklige bagli olarak 2021 yilinda Turkiye ile Fransa
arasinda EILE Anlasmasi yapilmistir. Bu anlasma itibariyle Fransa’daki ilkokul c¢agi iki dilli Tark
¢ocuklarin Tirkge egitimi EILE Anlasmasi kapsaminda verilmeye baslanmistir (Resmi Gazete, 2021).
Bu kokll degisiklige bagh olarak bu arastirmada Fransa’da ilkokul ¢ag iki dilli Tirk ¢cocuklarinin Tirkce
konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerinin gozlemlenmesi amaglanmistir. Bu amagla
arastirmada asagidaki sorulara cevaplar aranmistir:
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1. Ogrencilerin Tiirkge konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerindeki dil géstergeleri
nasildir?

2. Bagimsiz degiskenler; Tirkce konusma, yazma, okuma ve dinleme becerileri {izerinde
anlamli farklihk olusturuyor mu?

3. Ogrencilerin Tiirkce konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerinin birbiriyle iliskisi
nasildir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma sireci, Fransa’da dogan ve buradaki ilkokullarda egitimine devam eden iki dilli Ttrk
ogrencilerin Tirkce yeterlilik diizeylerinin tespiti amaciyla durum calismasi desenine gore
yapilandiriimistir. Bu 6zellige bagl olarak iki dilli Tlirk 6grencilerin Tiirkge dil becerilerindeki yeterlilik
diizeyi, belirli ve butincil bir durum olarak belirlenmistir. Daha sonra her dil becerisindeki yeterlilik
diizeyi, dil becerileri Gzerinde etkili oldugu varsayilan bagimsiz degiskenler (cinsiyet, Tlrkceyi
o0grenme yasi ve bulunulan yas, anne ve babanin bildigi dil sayisi, anne ve babanin uyrugu, 6gretmen
ve sinif diizeyi, Turkceyi 6grenme ortami ve Tirkceyle iletisim araclari, Turkiye’ye gitme ve Tirkiye ile
iletisim sikhg), Tirkce 6grenme hizi) ve dil yeterliliklerinin birbiriyle olan korelasyonu ise ¢oklu
durumlar olarak belirlenmistir (Creswell, 2015; Yildinm ve Simsek, 2013). Bu kapsamda toplanan
verilerle katihmcilarin Tirkce dil becerilerindeki vyeterlilik dizeyi ve bagimsiz degiskenlerin
katilimcilarin Tirkge yeterlilikleri Gizerindeki etkisi incelenmistir.

Orneklem / Arastirma Grubu

Amaclh 6rnekleme yéntemine goére belirlenen katilimcilar, Paris ve Normandiya bélgesindeki
iki dilli Turk cocuklaridir. MEB tarafindan gorevlendirilen 6gretmenlerin verdigi Tlrkce dersine gelen
ve arastirmaya gonilli olarak katilan 39 kiz, 35 erkek olmak (lizere 74 katiimcidan veriler
toplanmustir. Katiimcilar; ilkokul kademesinin ikinci (31), Gglinci (20), dordiincl ve besinci (23) sinif
ogrencileridir.

Veri Toplama Araglari

Verileri toplamak igin gézlem formu kullanilmistir. Gézlem formu, katilimcr bilgileri ve dil
becerisi olmak (izere iki bolimden olusmaktadir. Birinci bolim; 6grencilerin dil becerileri Gizerinde
etkili oldugu varsayilan bagimsiz degiskenler ile ilgili bilgileri; ikinci bolim ise katilimcilarin Tirkce
konusma, yazma, okuma ve dinleme becerileri ile ilgili dil gostergelerini kapsamaktadir. Her dil
gostergesi 1 (¢cok zayif veya bos), 2 (zayif), 3 (kabul edilebilir), 4 (iyi) ve 5 (¢ok iyi) olarak
derecelendirilmis. Tirkce temel dil becerilerine goére dort bolimden olusan gozlem formunun
detaylari soyledir:

Konusma becerisi bolimu: Bu becerideki Tirkge dil gbstergeleri ses, sdzciik, ciimle ve diyalog

olmak lzere dort diizeyde incelenmistir. Katihmcilara sevdikleri bir hayvan veya arkadasini 6nce
betimlemeleri daha sonra onlarla yasadiklari bir hatirayr anlatmalari istenmistir. Ogrencilerin
sevdikleri bir hayvan veya arkadasiyla ilgili konusmalari gbzlemlenmis ve incelenmistir.
Yazma becerisi bolim: Pilot uygulamada 6grencilerin kendini Tiirk¢e yazarak anlatma becerilerinin
yeteri kadar gelismedigi belirlenmistir. Bu nedenle kisa paragraflardan olusan metin diizeyi bu
bélimden cikarilarak yazili anlatim becerileri harf, sdzciik ve ciimle diizeyinde gdzlemlenmistir. Once
ogrencilerden duyduklari sézciikleri yazmalari istenmis daha sonra sevdikleri bir insan veya hayvanin
ozelliklerini betimlemelerini ve onunla yasadiklari bir ani anlatan bir veya birka¢ climle yazmalari
istenmistir.

Okuma becerisi bélimi: Bu bélimde katilimcilarin okuma ve okudugunu anlama becerileri
gozlemlenmistir. Okudugunu anlama dizeylerini 6lgen bazi gostergelerin 6grencilerin diizeyine uygun
olmadigi belirlenmis ve elenmistir. Ogretmenlerin énerileri dogrultusunda Gezmeyi Seven Agac (4 ve
5. sinifi) ve Bisikletim (2 ve 3. sinif) adli metinler segilmistir. Ogrenciler bu metinleri okumus daha
sonra bu metinlerden hareketle okudugunu anlamaile ilgili dort acik uglu soruyu cevaplamislardir.
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Dinleme becerisi bolimii: Ogretmenlerin 6nerileri dogrultusunda (ic metin arasindan Doktor
Sekeri adli metin segilmistir. Birinci asamada katilimcilarin dinlerken gosterdigi fiziksel tepkiler
gdzlemlenmistir. Ogrenciler bu metni dinlemis daha sonra bu metinlerden hareketle Tiirkce
dinledigini anlama ile ilgili alti agik uglu soruyu cevaplamislardir. Gézlem formundaki her beceri alani
ve dil gostergeleriyle ilgili detaylar Tablo 1’de verilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin izni Turkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanhginin 43574040 sayil yazisiyla
Fransa’da MEB tarafindan verilen Tiirkge dersi igin onaylanmistir. Paris Egitim Ataseliginin Onerisiyle
Paris ve Normandiya bolgesinde MEB tarafindan gorevlendirilen 6gretmenlerin derneklerde verdigi
Turkge dersleri belirlenmistir. Veri toplama siireci 6 haftada tamamlanmistir.

Verilerin Analizi

Veriler, SPSS 25 programinin parametrik olmayan analizleriyle ¢éziimlenmistir. Oncelikle
katilimcilarin konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerindeki basari dizeyleri igin toplam
ortalama degerler hesaplanmistir. Daha sonra toplam puanlarin aritmetik ortalama degerleri 1,00-
5,00 arahigina gore her dil gostergesinin yeterlilik diizeyine bagh olarak su sekilde degerlendirilmistir:
1,00-2,00: dil gostergesi yok veya cok zayif, 2,01-3,00: dil gostergesi zayif, 3,01-4,00: dil gostergesi
yeterli ama kismen zayif, 4,01-5,00: dil gostergesi oldukca yeterli ve basarili. Sonraki asamada
katilimcilarin doért temel dil becerisi Gizerinde etkili oldugu varsayilan bagimsiz degiskenlerin anlamlilik
ve iliski diizeyi incelenmistir. Bunun i¢in SPSS 25 programinin Mann Whitney U, Kruskall-Wallis H,
Friedman testleri ve korelasyon analizi kullanilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Taslak olarak hazirlanan gozlem formunun gecerliligini saglamak amaciyla Lawshe analizi
kullanilmistir. Veri toplama siirecine uygun olarak Lawshe analizi; uzman grubun belirlenmesi, aday
Olgme araci formunun hazirlanmasi, belirlenen uzmanlardan gorislerin toplanmasi, madde kapsami
icin gecerlik oranlarinin belirlenmesi, kapsam gecerlik indekslerinin belirlenmesi ve belirlenen kapsam
gegerlik oranlarindaki indekslerin kriterlerine gore o0lgegin nihai formunun tamamlanmasi
kademelerinden olusmaktadir. Uygulanmadan o6nce taslak 6lgme araci, 5 ile 40 uzmanin gorisu
alinarak degerlendirilir. Olcme aracinin her maddesi uzmanlarca; ilgili madde hedeflenen yapiyi
Olcuyor, ilgili madde yapi ile iliskili ancak gereksiz, ilgili madde hedeflenen yapiyi 6lgmez olmak lzere
U¢ olgute uygun olarak derecelendirilir (Lawshe, 1975). Lawshe analizini yapmak amaciyla Egitim
Bilimleri ve Tirkge Egitimi alanindan bes kisiden olusan bir uzman grup belirlenmistir. Bu uzmanlar,
gelistiriime asamasinda aday gézlem formunu inceleyerek formun islevselligi, gegerliligi ve guvenirligi
ile ilgili gbrus ve kanaatlerini belirtmislerdir. Uzman grubun &énerilerine bagh olarak gézlem formu
uygulama Oncesinde incelenmis ve yenilenmistir. Daha sonra pilot uygulama yapilarak hazirlanan
gozlem formu ve gozlem siireci asil uygulama 6ncesinde degerlendirilmistir. Bu kapsamda on 6grenci
gozlemlenmistir. Gozlem formundaki maddelerin 6lgme amacina uygunlugunu belirlemek ve
gozlemcilerden kaynakli hatalari azalmak amaciyla pilot uygulama strecinde iki farkli kisi tarafindan
gozlemler yapilmistir. Gozlemcilerin gézlem sonuclari karsilastirilarak maddelerin gézlem amacina
uygunlugu incelenmistir. Her iki gbzlemcinin maddelere benzer puanlar verdigi gériilmustir. Boylece
gozlem formundaki maddelerin anlasilir, tutarli ve gbzlem amacina uygun oldugu belirlenmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Arastirma slrecinde “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmus olup ikinci bolimde belirtilen “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi= Mus Alparslan Universitesi Etik Kurul Komisyonu
Kurul tarihi= 23.11.2021
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Tirk¢e Konusma, Yazma, Okuma ve Dinleme Becerilerindeki Yeterlilik Diizeyi

Tablo 1.
Dért Temel Becerinin Betimleyici istatistik Sonuglar

Temel

Konusma

Okuma Yazma

Beceri
Alani

Sozciik Ses

Cimle

Diyalog

Harf

Sozciik

Cumle

Okuma

Dil gostergeleri (maddeler)

Bulgular

N

Vokalleri sesletim 74
Konsonlari sesletim 74
Sesi dogru g¢ikarma 74
Sesi telaffuz etmeme (ters madde) 74
Sesi tanima 74
S6z dagarcigl 74
Sozclk basl, sonu ve ortasi sesletim 74
S6zcligl baglama uygun kullanma 74
S6zclik tekrari (ters madde) 74
Sézcik hatirlama 74
Kurall cimle kurma 74
Soru climlesi kurma 74
Olumsuz ciimle kurma 74
Ciimlede ogeleri kullanma 74
Ciimlede dilbilgisi kullanma 74
Konusma hizi 74
Konusmanin anlagilir olmasi 74
Vurgulama 74
Konusmada sureklilik 74
Konusmaya baslama 74
Konusmayi gelistirme 74
Baglama ogesi kullanma 74
Mesaji alma 74
Mesaji yanitlama 74
Ozgiin iletisim kurma 74
Konusmada rahat davranma 74
Konusmayi tamamlama 74
Yoresel agiz kullanma (ters madde) 74
Konusmada duraksamalar yapma (ters madde) 74
Toplam 74
Harfleri tanima 74
Harfi dogru yazma 74
Sesli harfleri dogru yazma 74
Sessiz harfleri dogru yazma 74
Harfleri karigtirma (ters madde) 74
S6zcugl tanima 74
S6zcligl climlede kullanma 74
Sozcikte ek-koki tanima 74
Farkh s6zcikler yazma 74
Ciimleyi yeniden yazma 74
Kisa-basit ciimle yazma 74
Zaman yapisini kullanma 74
Ciimlede 6geleri kullanma 74
Ciimleyi eksik yazma (ters madde) 74
Toplam 74
Sesli harfleri okuma 74
Sessiz harfleri okuma 74
Aragla okuma (ters madde) 74

Belge sayl numarasi= 30404 sayil yaziyla onaylanmistir.

Min.

1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
3,00
1,00

1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00

1,00
1,00
1,00

Max.

5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00

5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00

5,00
5,00
5,00

Ortama

3,797%**
3,797%**
3,784%**
3,635%**
3,838%**
3,540%**
3,743%**
3,635%**
4,689%***
3,473%%*
3,608***
3,595%**
3,608***
3,392%**
3,297%**
3,122%**
3,649%**
3,405%**
3,230%**
3,230%**
3,178%**
3,270%**
4’149****
4,000%**
2,919%*

3,365%**
3,203%**
4,932% %
3,824%**
3,617%**
3,243%%*
3,162%**
3,189%**
3,243%**
3,135%**
2,892%*

3,000%*

2,703**

2,757**

3,595%**
2,838**

2,865**

2,797**

2,946**

3,026%**
3,581%**
3,595%**
3,500%**

Standart
sapma

1,227
1,227
1,231
1,267
1,217
1,219
1,239
1,256
,758

1,230
1,259
1,249
1,248
1,269
1,269
1,059
1,287
1,097
1,320
1,320
1,328
1,338
1,190
1,272
1,214
1,320
1,385
,345

1,025

1,237
1,205
1,224
1,248
1,253
1,289
1,282
1,179
1,096
1,249
1,272
1,379
1,098
1,158

1,261
1,249
1,358
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Uydurarak okuma (ters madde) 74 1,00 5,00 4,000*** 1,239
Solunum sorunu (ters madde) 74 1,00 5,00 3,019%*** 1,156
Heceleyerek okuma (ters madde) 74 1,00 5,00 3,068*** 1,052
Duraksayarak okuma (ters madde) 74 1,00 5,00 3,027*** 1,073
Okumada zorlanma (ters madde) 74 1,00 5,00 3,068%** 1,231
Motivasyonsuz okuma (ters madde) 74 1,00 5,00 4,230**** 1,015
Harfleri atlama (ters madde) 74 1,00 5,00 3,824*** 1,175
So6zclik veya climle atlama (ters madde) 74 1,00 5,00 3,892*** 1,234
Yanlis okuma (ters madde) 74 1,00 5,00 3,635*** 1,256
Destekli okuma (ters madde) 74 1,00 5,00 3,419%** 1,314
Kahramani fark etme 74 1,00 5,00 3,540%** 1,284
Temel durumu (olayi) fark etme 74 1,00 5,00 3,500%** 1,270
g Neden-sebep sonug iliskisi gorme 74 1,00 5,00 3,392%** 1,323
‘_c" Metni 6zetleme 74 1,00 5,00 3,000** 1,271
< Toplam 74 3,541%**

Dinledigi ile ilgili jest-mimik kullanma 74 1,00 5,00 4,054**** 1,019
Beden diliyle iletisimde oldugunu gosterme 74 1,00 5,00 4,041 %*** 1,040
Sessiz tepkiler verme 74 1,00 5,00 3,554%** 1,101
g S6zcUgl dogru isitme 74 1,00 5,00 3,676%** 1,251

% Not alma 74 1,00 5,00 1,230%* ,609

a Dinlemeden sikilma (ters madde) 74 1,00 5,00 4,054**** ,890

© Dinledigi ile ilgili soru sorma (ters madde) 74 1,00 5,00 1,446%* ,862
t_Eu Metindeki detaylari hatirlama 74 1,00 5,00 3,446 ** 1,207
& Kahramanlari fark etme 74 1,00 5,00 3,797%** 1,216
uéo Temel durumu fark etme 74 1,00 5,00 3,662%** 1,174
g § Neden-sonug iliskisini gorme 74 1,00 5,00 3,311%** 1,204
% < Metni 6zetleme 74 1,00 5,00 3,162%** 1,239

S Toplam 74 3,286%**

*:1,00-2,00 (dil gostergesi yok veya ¢ok zayif)
**:2,01-3,00 (dil gostergesi zayif)

**%:3,01-4,00 (dil gostergesi yeterli ama kismen zayif)
**%%. 4 ,01-5,00 (dil gostergesi oldukga yeterli ve basaril)

Tablo 1'de katilimcilarin konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerinin yeterlilik
durumlariyla ilgili her becerinin toplam ortalama degerleri verilmistir. Dort temel becerinin toplam
ortalama degerleri karsilastirildiginda konusma becerisi (x*: 3,62), okuma becerisi (x*: 3,54), dinleme
becerisi (x 3,29) ve yazma becerisi (x% 3,03) olarak yeterlilik diizeyleri siralanmistir. Her beceri icin
ogrencilerin dil gostergeleri genel olarak yeterli olmasina karsin bazi becerilerde 6nemli zorluklar
yasadiklari goralmektedir.

Konusma becerisindeki dil gdstergelerinin toplam ortalama degerinin (x% 3,62) olmasi ve bu
degerin 3,01-4,00 araligina denk gelmesi nedeniyle bu beceri alanin yeterli ama kismen zayif oldugu
gorilmektedir. Katilimcilarin ses ve soézcik dizeyinde yeterli olduklari gérilmektedir. Ses diizeyinde
ters madde olan Sesi telaffuz etmeme gostergesinde kismen zorlandiklari gériltyor. Sézcik ve cimle
diizeyine bakildiginda buradaki dil gostergelerinin biraz daha disilik oldugu goézlemleniyor. Sozcik
diizeyinde ise en ylksek ortalamanin ters bir madde olan sézciik tekrari (4,69) oldugu goériltyor. Bu
sonu¢ 6grencilerin konusma stlirecinde ayni soézclikleri ¢ok sik tekrarlamadiklarini gostermektedir.
Ciimle dizeyinde ise katilimcilarin genel olarak yeterli olduklar fakat ciimle 6gesini kullanma (3,39)
ve clmlede dil bilgisini dogru kullanmada (3,30) yetersizlikler yasadiklari gériliyor. Konusma
becerisinin daha detayl sekilde incelendigi diyalog béliminde katilimcilarin diyaloglardaki mesajlari
yeterli ve basarili sekilde aldiklari (4,15) ve bu mesajlara cevap verdikleri (4,00) gorilmektedir. Bu
bolimde ters bir madde olan yoresel agiz kullanimi (4,93) maddesi 68rencilerin oldukga yeterli
olduklar dil gostergesidir. Ulasilan bu sonuca gore Tirkiye'nin farkli bolgelerinden gelen ailelerdeki
cocuklarin konusurken yiliksek bir oranda agiz kullanmadiklar tespit edilmistir. Buna ek olarak
ortalamasinin diisiik olmasi (3,82) nedeniyle 6grencilerin genel olarak duraksayarak konusmadiklari
(ters madde) gézlemlenmistir. Bu bolimde katilimcilarin 6zgiin iletisim kurmada zayif olduklari (2,91),
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konusma hizina gére genellikle yavas konustuklari (3,12), konusmaya baslama (3,22), konusmayi
gelistirme (3,18) ve tamamlama (3,20) stireclerinde kismen zorlandiklari gériilmektedir.

Okuma ve okudugunu anlama becerisinin toplam ortalama puanlarina gore katihmcilarin bu
dil becerisinde yeterli olduklari ama kismen bazi zorluklar (3,54) yasadiklari gorilmektedir. Bu
kapsamda katilimcilar, kismen yanlis okuyup ve Fransizca harflerle karistirmalarina ragmen vokalleri
ve konsonlari (3.59) genel olarak okuyabilmektedir. Katilimcilarin yasadigi okuma glicliklerinin ve
sorunlarinin incelendigi ve ayni zamanda ters madde 6zelliginde olan dil gostergelerine bakildiginda
ogrencilerin uydurarak (4,00) ve motivasyonsuz bir sekilde (4,23) okumadiklari gézlemlenmistir.
Ancak katilimcilarin heceleyerek (3,07), duraksayarak (3,03) ve zorlanarak (3,07) okuma kapsaminda
glclikler vyasadiklari gozlemlenmistir. Bunlarin disindaki okuma giliclikleri 6nemli 6lglide
gozlemlenmemistir. Okudugunu anlama bolimiinde ise katilimcilar, okudugu metni 6zetlemede
(3,00) ve metindeki olay ve durumlar arasindaki neden ve sonug iliskisini fark etmede (3,39)
zorlanmalarina ragmen temel olay ve kahramanlari anladiklari (3,50) gézlemlenmistir.

Tirkce dinleme ve dinledigini anlama becerisinde katilimcilarin yeterli oldugu ama bazi
zorluklar yasadiklari (3,29) gézlemlenmistir. Dinleme bdlimiinde 6grencilerin dinleme sirecine
fiziksel olarak nasil katildiklari gézlemlenmistir. Bu kapsamdaki gostergeler incelendiginde dinlerken
jest mimik kullanma (4,05), beden diliyle iletisimde olarak dinlemeye katilma (4,04) ve ters bir madde
olan dinlemeden sikilma (4,05) gostergelerinde 6grencilerin oldukga yeterli olduklari gbzlemlenmistir.
Bu bolimde ozellikle dinlerken not alma (1,23) becerisinde ise 6grencilerin yetersiz oldugu ve
dinlerken not almadiklari gdézlemlenmistir. Dinledigini anlama béliimindeki maddelere bakildiginda
ise katiimcilarin bazi zorluklar yasadiklari belirlenmistir. Ozellikle dinlerken soru sorma (1,45)
kapsaminda fazla gliclik yasadiklari ve bu beceri alaninda 6grencilerin dinledikleri metinle ilgili
sorular sormadiklari belirlenmistir. Bu bolimde ayni zamanda metni 6zetleme (3,16) ve neden sonug
iliskisi gorme (3,31) kapsaminda zorluklar yasadiklari gozlemlenmistir. Buna karsilik kahramanlari fark
etme (3,80), temel durumu fark etme (3,66) ve metindeki detaylari hatirlama (3,45) dil
gostergelerinde kismen glclikler yasasalar da bu gostergelerde genellikle yeterli olduklar
belirlenmistir.

Katilimcilarin yazma becerisi; harf, sézclik ve ciimle olmak lzere l¢ diizeyde incelenmistir.
Genel olarak harfleri tanisalar da Fransizca harflerle karistirma (3,14), dogru yazma (3,16), sesli
harfleri yazma (3,19) gostergelerinde 6nemli zorluklar yasadiklari gériilmustir. Sozcik dizeyinde ise
katimcilarin s6zcGgl cimlede kullanma (3,00), s6zcligl tanima (2,89), sézcukteki kéki tanima (2,70)
ve farkh sézcikler yazma (2,76) kapsaminda zayif dil géstergelerine sahip olduklari gbzlemlenmistir.
Katilimcilarin cimleyi yeniden yazma (3,59) harig¢ diger dil gostergelerinde [kisa-basit ciimle yazma
(2,84), cimlede zaman kullanma (2,87), ciimle 6gelerini kullanma (2,80) ve ters bir madde olan
ciimleyi eksik yazma (2,95)] dil gostergelerinde zayif olduklari gézlemlenmistir.

Bagimsiz Degiskenlerin Dil Becerileri Uzerindeki Etkisi
Tablo 2.

Katilimcilarin Tiirkce Dil Becerilerinin Cinsiyete Gére Karsilastiriimasina ait Mann Whitney U Testi
Sonucu

Dil gostergesi Cinsiyet N Sira ortalamasi Sira toplami U p
Okuduguyla ilgili neden- Kiz 39 32,42 1264,50

b iliski 484,500 028*
sebep ve sonug iligki Erkek 35 43,16 1510,50 , ,
kurma
Dinledigi ile ilgili soru Kiz 39 39,29 1298,50 518 500 023*
sorma Erkek 35 42,19 1476,50 ! !
Dinledigi metni 6zetleme  Kiz 39 32,88 1282,50 502,500 ,045%

Erkek 35 42,64 1492,50

*p<0,05
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Dort temel dil becerisi ile cinsiyet arasindaki farki gésteren teste gére sadece li¢ madde icin
anlamli fark bulunmustur. Tablo 2’de goriildigi Gzere iki bagimsiz degisken arasindaki Mann Whitney
U analizine gore okudugu metinde neden-sebep ve sonug iliskisi kurma (U=484,500; p=,028<0,05),
dinledigi ile ilgili soru sorma (U=518,500 p=,023<0,05) ve dinledigi metni 6zetleme (U=502,500; p=
,045<0,05) gostergeleri icin kizlarin dil gosterileri ile erkeklerin dil gostergeleri arasinda istatistiksel
olarak fark goérilmustir. Bu maddeler disinda cinsiyet degiskeninin 6grencilerin Tlrkce dort temel dil
becerisi icin bir anlamli farklilk olusturmadigi tespit edilmistir.

Tablo 3.
Katiimcilarin Tiirkge Dil Becerileri ile Tiirkge ile iletisim Yasi ve Bulunulan Yasi Karsilastiran Kruskall-
Wallis H Testi Sonucu

Dil becerisi Tiirkge ile N Yas N Sira Ortalamasi Sd (x3) P Fark
iletisim yasi
Konusma 1-2 53 7 24 31,52 4 101 ,157 Yok
3 12 8 11 44,73
4 9 9 18 32,39
10 11 45,32
11 10 44,50
Yazma 1-2 53 7 24 31,02 4 42 ,098 Yok
3 12 8 11 35,32
4 9 9 18 37,28
10 11 52,64
11 10 39,20
Okuma 1-2 53 7 24 29,92 4 60 ,122 Yok
3 12 8 11 40,82
4 9 9 18 35,39
10 11 48,95
11 10 43,25
Dinleme 1-2 53 7 24 33,52 4 39 ,627 Yok
3 12 8 11 44,59
4 9 9 18 35,67
10 11 41,82
11 10 37,80
Tirkgeyi 6grenme yasi: 1 -2 (dogdugundan beri), 3 (4-5 yas), 4 (6 yas ve Uzeri)
*p <0,05

Tablo 3’te katilimcilarin bulundugu yas ile temel dort dil becerisi arasindaki farkhhgin
sonucuna bakildiginda konusma (x?=101; p=,157 >0,05), yazma (x*>=42; p=,098 >0,05), okuma (x*=60;
p=,122>0,05) ve dinleme (x*>=39; p=,627 >0,05) becerileri arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadig goriliyor. Ayni zamanda katilimcilarin temel doért dil becerisi ve Tirkge ile iletisim yasi
arasindaki fark incelenmistir. Yukaridaki tabloda g¢ocuklarin ¢ogunlukla dogdugundan beri (N: 53)
Tirk¢e konusulan ortamda buyUldikleri goriliiyor. Bu grup ile Tirkgeyi 4-5 yasinda (N: 12) ve 6
yasindan sonra (N: 9) konusanlar arasindaki katilimci sayisi farki ylksektir. Kategoriler arasindaki sayi
farkinin (katilimci sayisi) yiiksek olmasi nedeniyle bu veriler igin Kruskall-Wallis H testi yapilamamistir.
Dolayisiyla bu gruplar istatistiksel olarak karsilastirilamamustir.

Dil becerilerindeki yeterlilik diizeyinin anne ve babanin konustugu diller degiskenine gore
anlamli farkhlik olusturma durumu incelenmistir. Yapilan incelemede evde ¢ogunlukla Tirkce veya
Tirkge ile Fransizcanin konusuldugu belirlenmistir (N: 70). Bazi ailelerde ise evde sadece Fransizcanin
konusuldugu belirlenmistir (N: 4). Benzer sonug, anne ve babanin uyrugu degiskeninin dort temel dil
becerisi Gzerinde anlamli farkhlk olusturma durumu igin de belirlenmistir. Bu bolim icin yapilan
incelemede ¢ocuklarin annelerinin ¢cogunlukla Tirk oldugu (N: 70) ve Tlrk olmayan anne sayisinin ise
oldukga az oldugu (N: 4) belirlenmistir. Babanin uyrugu incelendiginde ise buyik ¢ogunlugun Tirk
oldugu (N: 66) yabanci uyruklu baba sayisinin ise az oldugu (N: 8) belirlenmistir. iki gruptaki katilimci
sayisi farkinin ¢ok fazla olmasi nedeniyle bu veriler icin Mann Whitney U testi yapilamamistir.
Dolayisiyla bu gruplar istatistiksel olarak karsilastirilamamistir.
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Tablo 4.

Tiirkce Odrenme Ortamlari ve Tiirkge lletisim Araglarini Kullanim Durumu
Ortam N iletisim araglari N
1 10 Var 65
2 3 Yok 9
3 14 Toplam 74
4 47
Toplam 74

Ortam: 1 (arkadas), 2 (okul), 3 (TV ve internet), 4 (aile)
Turkge iletisim araglari: 1 (Tirkge TV ve internet var), 2 (Turkge TV ve internet yok)

Tablo 4’te katihmcilarin Tirkceyi 6grenme ortami (arkadas, okul, TV ve internet, aile)
incelendiginde gocuklarin gogunlukla Tirkgeyi aile ortaminda (N: 47) 6grendikleri gériliiyor. Bu grup
ile arkadas (N: 10), okul (N: 3), televizyon ve internet ortaminda (N: 14) Tirkceyi Ogrenenler
arasindaki katilimci sayisi farki ylksektir. Bu gruplar arasi katilimci sayisi farkinin ¢ok fazla olmasi
nedeniyle bu veriler icin Kruskall-Wallis H testi yapilamamistir. Dolayisiyla bu gruplar istatistiksel
olarak karsilastirilamamistir.

Benzer sekilde 6grencilerin Tiirkge iletisim araglarini (TV- internet: var, yok) kullanma durumu
icin yapilan incelemede evde ¢ogunlukla Tirkge iletisim araglarinin oldugu (N: 65) az sayidaki evde
Turkge iletisim araclarinin olmadigi (N: 9) belirlenmistir. Kategoriler arasindaki sayi farkinin (katihmci
sayisi) oldukca yiksek olmasi nedeniyle bu veriler icin Mann Whitney U testi yapilamamistir.
Dolayisiyla bu gruplar istatistiksel olarak karsilastirilamamustir.

Tablo 5.

Tiirkiye’ye Gitme ve Tiirkiye ile iletisim Sikhiginin Durumu
Tirkiye'ye gitme sikhig N Tirkiye ile iletisim sikhgi N
1 5 1 10
2 61 2 55
3 5 3 7
4 3 4 2
Toplam 74 Toplam 74

Turkiye'ye gitme sikligi: 1 (her mevsim), 2 (yilda bir), 3 (iki-tg yilda bir), 4 (gitmeyenler)
Turkiye ile iletisim sikhgi: 1 (haftada bir-iki kez), 2 (ayda en az lig kez), 3 (iki ayda bir defa veya daha az), 4 (gériismeyenler)
*

p <0,05

Tablo 5’te katilimcilarin Tirkiye'ye gitme ve Tirkiye'dekilerle iletisim sikhg degiskenleri
incelenmistir. Tlrkiye’'ye gitme sikligi degiskeni icin yapilan incelemede Tiirkiye'ye yilda bir defa giden
(N: 61) 6grenciler oldukga fazla ¢ikmigtir. Ayni zamanda Tirkiye’ye yilda bir defa gidenler ile her
mevsim (N: 5), iki yilda bir (N: 5) ve gitmeyenler (N: 3) arasindaki katilimci sayisi farkinin fazla oldugu
gorulmektedir. Kategoriler arasindaki sayi farkinin (katilimci sayisi) yiksek olmasi nedeniyle bu veriler
icin  Kruskall-Wallis H testi yapilamamistir. Dolayisiyla bu gruplar istatistiksel olarak
karsilastirilamamistir.

Tirkiye’deki insanlarla iletisim sikhg degiskeni igin yapilan incelemede g¢ogunlukla
Turkiye’deki akrabalariyla ayda en az ti¢ defa gorilisenlerin (N: 55) oldukca fazla oldugu gorilmistr.
Bu grup ile haftada bir iki defa (N: 10), iki ayda bir defa (N: 7) ve goriismeyenler (N: 2) arasindaki
katilimer sayisi farki fazladir. Kategoriler arasindaki sayi farkinin (katihimci sayisi) yiksek olmasi
nedeniyle bu veriler icin Kruskall-Wallis H testi yapilamamistir. Dolayisiyla bu gruplar istatistiksel
olarak karsilastirilamamistir.
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Tablo 6.
Tiirkge Dil Becerileri ile Ogretmen ve Sinif Dediskenleri Arasindaki Farki Karsilastiran Kruskall-Wallis H
Testi

Dil Sira Sira

becerisi Ogretmen N Ortalamasi of (x3) P Fark  Sinif N Ortalamasi bf (3 P Fark
1 17 43,59 101 2 31 33,77 2 101 ,393 Yok
2 13 28,50 2<4 3 20 38,38

Konugma 3 20 28,98 3 ,020 4ve5 23 41,76
4 24 45,17 Toplam 74
Toplam 74
1 17 42,18 42 2 31 30,61 2 42 ,028  2<3
2 13 37,00 3 20 46,98

Yazma 3 20 35,63 3 ,782 Yok 4ve5 23 38,54
4 24 36,02 Toplam 74
Toplam 74
1 17 38,47 60 2 31 28,74 2 60 ,005  2<3
2 13 36,85 3 20 48,23

Okuma 3 20 37,85 3 ,995 Yok 4veS5 23 39,98
4 24 36,88 Toplam 74
Toplam 74
1 17 51,91 39 2 31 32,56 2 39 ,176 Yok
2 13 35,31 3¢1 3 20 43,90

Dinleme 3 20 30,53 3 ,015 4ve5 23 38,59
4 24 34,29 Toplam 74
Toplam

Ogretmen: 1: birinci 6gretmen 2: ikinci 8gretmen, 3: tiglincii 6gretmen, 4: dérdiincii 6gretmen
*
p <0,05

Tablo 6’da katihmcilarin dort temel dil becerisi ile Turkce dersini aldigi 6gretmen degiskeni
arasindaki anlamh farklihgin durumu verilmistir. Kruskall-Wallis H testi analizi sonucuna gore
dgretmen degiskeni ile yazma (x*=42; p= ,782 >0,05) ve okuma (x*=60; p= ,995 >0,05) becerileri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliigin olmadigi belirlenmistir. Bu sonuca gore 6grencilerin
yazili dil yeterlilikleri Gzerinde 6gretmen degiskeninin farkli etkiye sahip olmadigi goriliyor. Ancak
dgretmen degiskeni ile konusma (x2=101; p=,020 <0,05) ve dinleme (x?=39; p=,015 <0,05) becerileri
arasinda istatistiksel anlamli farkhlik bulunmustur. Belirlenen farklarin kaynagini belirlemek amaciyla
¢oklu karsilastirma testi yapilmistir. Test sonucuna gore konusma becerisi igin ikinci ve dordiinci
O0gretmen, dinleme becerisi igin ise Uglincl ve birinci 6gretmen arasindaki sira ortalamalarinin farkh
oldugu gorillyor. Yani dordiinci 6gretmenden ders alan oOgrencilerin konusma becerisi sira
ortalamalari, ikinci 6gretmenden ders alan 6grencilerin konusma becerisi sira ortalamalarindan daha
yuksektir. Ayni zamanda birinci 6gretmenden ders alan 6grencilerin dinleme ve dinledigini anlama
becerisi sira ortalamalari, iglinclii ve 6gretmenden ders alan 6grencilerin sira ortalamalarindan daha
yuksektir. Bu sonuca gore 6grencilerin sozlii dil becerisi gostergeleri lGzerinde 6gretmen degiskeni,
farkli etkiye sahiptir.

Ogrencilerin bulundugu sinif ile dért temel beceri arasindaki farka bakildiginda ise dgretmen
degiskenden farkl bir sonuca ulasilhyor. Ciinki sinif ile konusma (x?=101; p=,393> 0,05) ve dinleme
(x*=39; p= ,176 >0,05) becerileri arasinda istatistiksel anlaml fark bulunmazken, sinif ile yazma
(x*=42; p=,028 <0,05) ve okuma (x*=60; p=,005 >0,05) becerileri icin istatistiksel olarak anlaml bir
farkhligin oldugu belirlenmistir. Belirlenen farklarin kaynagini gérmek amaciyla ¢oklu karsilastirma
testi yapiimistir. Test sonucuna gore okuma ve okudugunu anlama becerileri ve yazma becerisi icin
ikinci ve Uglinc siniftakilerin dil becerisi gostergeleri arasindaki sira ortalamalarinin farkli oldugu
goriliyor. Her iki beceride de uglinct siniftaki 6grencilerin sira ortalamalari, ikinci sinif
ogrencilerinden daha yiliksektir. Bu sonuca gore Ogrencilerin okur-yazarlik dizeyleri tzerinde sinif
degiskeninin farkl etkiye sahip oldugu goéruliyor.
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Tablo 7.
Tiirkge Dil Becerileri ile Tiirkce Ogrenme Hizi Arasindaki Farki Karsilastiran Kruskall-Wallis H Testi
Faktorler Hiz N Sira Ortalamasi Sd (x3) P Fark
1 18 27,28 2 101 ,000 1<2
Konusma 25 53,46 3<2
3 31 30,58
Toplam 74
1 18 24,83 2 42 ,005 1<2
Vazma 2 25 46,46
3 31 37,63
Toplam 74
1 18 24,39 2 60 ,001 1<2
2 25 48,66
Okuma 3 31 36,11
Toplam 74
1 18 22,78 2 39 ,002 1<3
Dinleme 2 25 45,40 1<2
3 31 39,68
Toplam 74

Ogrenme hizi: 1: yavas, 2: hizli, 3: orta

Tablo 7’de katilimcilarin temel dil becerileri ile Tirkge 6grenme hizi degiskeni arasindaki fark
incelenmigtir. Kruskall-Wallis H testi analizi sonucuna gore 6grencilerin Tlirkgeyi 68renme hizina gore
konusma (x?=101; p= ,000<0,05), yazma (x?=42; p= ,005<0,05), okuma (x?=60; p= ,001<0,05) ve
dinleme (x?=39; p= ,002<0,05) becerisi icin istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Konusma
becerisi icin farkin kaynagini belirlemek amaciyla ¢oklu karsilastirma testi sonucuna gore yavas
ogrenenler ile hizh 6grenenler (p=,000 <0,05) ve orta diizeyde 6grenenler ile hizl 6grenenler (p=,000
<0,05) arasinda onemli bir farklilk oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak test sonucuna gére bu
gruplarin dil becerisi yeterlilikleri arasindaki sira ortalamalarinin farkli oldugu goruliyor. Yazma
becerisi icin yavas 6grenenler ile hizli 6grenenler (p=,003 <0,05); okuma becerisi icin yavas 6grenenler
ile hizli 6grenenler (p=,001 <0,05); dinleme becerisi icin yavas 6grenenler ile hizli 6grenenler (p=,002
<0,05) arasinda 6nemli bir farklihk oldugu belirlenmistir. Ayni zamanda test sonucuna gore bu
gruplarin dil becerisi yeterlilikleri arasindaki sira ortalamalarinin da farkli oldugu goriliyor.

Katilimcilarin Konugma, Yazma, Okuma ve Dinleme Becerileri Arasindaki Korelasyon

Tablo 8.
Tiirk¢e Dil Becerileri Arasindaki Korelasyon
Konusma Yazma Okuma Dinleme
Konusma Korelasyon katsayisi 1,00 ,60"" 57" ,64™"
Yazma Korelasyon katsayisi ,60™" 1,00 , 75" ,62™"
Okuma Korelasyon katsayisi 57 , 75" 1,00 ,52™"
Dinleme Korelasyon katsayisi ,64™" ,62™" ,52™" 1,00
Toplam 74 74 74 74

** Korelasyon 0,01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 8’de verilen dort temel becerinin toplam ortalama puanlari arasindaki korelasyonlara
bakildiginda r: 0,30-0,70 arasinda deger almasi nedeniyle konusma-yazma (r: ,60), konusma-okuma
(r: ,57), konusma-dinleme (r: ,64), yazma-dinleme (r: ,62) ve okuma-dinleme (r: ,52) becerileri
arasinda orta dulzeyde iliskinin oldugu tespit edilmistir. Ayni zamanda r: 0,71-0,99 arasinda deger
almasi nedeniyle yazma-okuma (r: 75) arasinda ise ylksek diizeyde bir iliskinin oldugu goriilmektedir.
Bu sonuglara gore dort beceri arasinda orta ve yiksek dizeyde iliskilinin oldugu belirlenmistir. Dil
becerileri arasindaki bu iliskinin istatiksel olarak anlaml farklihk olusturma durumu incelenmistir. Bu
kapsamda yapilan analiz sonuglari Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9.
Tiirkce Dil Becerileri Diizeyleri Arasindaki Anlamli Farklihgi Gésteren Friedman Testi
Dil becerisi Ortalama Standart Ki-Kare df P
N Ortalama '@ sapma Minimum Maximum
Konusma 74 101 3,95 29 38 140
Yazma 74 42 1,69 14 14 70 177,024 3 000
Okuma 74 60 2,89 17 17 85
Dinleme 74 39 1,47 9 16 54

Katilimcilarin konusma, yazma, okuma ve dinleme becerileri arasindaki farkin anlamhilik
diizeyini belirlemek igin Friedman testinden yararlanilmistir. Tablo 9’a bakildiginda dort beceri
arasinda yliksek dizeyde anlamh farklilk oldugu (p= ,000 <0,05) gorilmektedir. Farkin kaynagini
belirlemek amaciyla ¢oklu karsilastirma testi yapilmistir. Test sonucu Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
Tiirkge Dil Becerileri Arasindaki Anlamli Farklihgin Kaynagini Gésteren Durbin-Conover Testi
istatistik P

Konugsma ortalama Yazma ortalama 1,802 0.000
Konugsma ortalama Okuma ortalama 1,664 0.000
Konugsma ortalama Dinleme ortalama 1,916 0.000
Yazma ortalama Okuma ortalama 1,943 0.000
Yazma ortalama Dinleme ortalama 1,940 0.000
Okuma ortalama Dinleme ortalama 1,740 0.000

Tablo 10’da goérildiiglu lzere konusma- yazma (p= ,000 <0,05), konusma-okuma (p= ,000
<0,05), konusma-dinleme (p= ,000 <0,05), yazma-okuma (p= ,000 <0,05), yazma-dinleme (p= ,000
<0,05) ve okuma-dinleme (p=,000 <0,05) becerileri arasinda anlamli fark oldugu gérilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Fransa’daki ilkokul ¢agi iki dilli Tark ¢ocuklarinin Tirkge temel dil becerileri ve bu beceri
alanlarindaki yeterlilik dlzeyleri incelendiginde genel olarak konusma becerisinin dil
gostergelerindeki yeterlilik ortalamalarinin diger becerilerin gostergelerine gore daha yiksek oldugu
gozlemlenmistir. Ayni zamanda konusma becerisinin alt alanlarina gére gostergelerdeki yeterliligin
ses (x%: 3,77), sozcik (x*: 3,81), cuimle (x*: 3,50) ve diyalog (x* 3,51) diizeyinde ayni olmadigi ve dil
gostergelerindeki yeterlilik diizeyi beceri alani yikseldikce genel olarak diistigli gorilmektedir. Bu
temel Ozellikten hareketle katilimcilarin konusma becerisindeki gostergelerin Tirkge sesleri ve
sozclikleri tanima diizeyinde yeterli oldugu, Tlrkge climle ve diyaloglar kurmadaki gostergelerin ise
daha zayif oldugu belirlenmistir. Okuma becerisi gostergelerine bakildiginda ise katilimcilarin Tiirkge
metinleri okuma (x% 3,62) ve okudugunu anlamada zorlandiklari (x* 3,36) gérilmistir. Benzer
sekilde dinleme becerisi gdstergelerinde dinleme (x*: 3,44) ve dinledigini anlama (x*: 3,14)
diizeylerinin ayni olmadigi tespit edilmistir. Ozellikle dinledigini anlamada daha fazla zorlanmiglardir.

Yazma becerisi gdstergelerine bakildiginda ise harf (x%: 3,20), sézcik (x*: 2,84) ve ciimle (x*
3,00) diizeyinde farkhlastigi gortilmustir. Her ne kadar 6grenciler, belirli diizeyde alfabeyi bilseler de
sdzclik bilgileri yetersiz oldugu icin ciimle kurmada zorlanmislardir. Onceki arastirmada Fransa’da
yasayan iki dilli ¢cocuklarin Turkce sozclik dagarciginin sig olmasi nedeniyle anlatma becerilerinde
zorlandiklari gorilmuastar (Bilgic, 2016, s. 88-91). Bu durumun diger bir nedeni ise Ogrencilerin
kendilerini Tiirkce yazili olarak ifade etmede yasadigi zorluktur. Onceki arastirmalarda belirlendigi gibi
alfabe farklihg nedeniyle 6grencilerin metinleri yanhs yazdiklari gortlmustir (Sen, 2016, s.16-16;
Yildiz ve Oztiirk, 2013, s. 356-363). ilgili calismalarda Belgika ve Almanya’daki cocuklarin yazdiklari
metinlerde konusma dilinin agiz ve sive Ozelliklerine rastladiklari belirlenmistir (Sen, 2016, s. 16-16;
Yildiz ve Oztiirk, 2013, s. 356-363). Bu tespitlerden farkli olarak bu arastirmada Fransa’daki cocuklarin
yazili anlatimlarinda konusma dilinin yapilarini ¢ok az kullandigl, agiz ve sive 06zelliklerini ise
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kullanmadiklari belirlenmistir. Bu durum, son zamanlarda Fransa’daki Tirkler arasinda Tiirkce medya
okur-yazarhiginin yayginlasmasi ve bu vesileyle ¢ocuklarin standart Tirkce ile daha fazla iletisimde
olmasiyla iliskilendirilebilir. Clnki bu arastirmada gorildigl (zere Fransa’daki ailelerin buyuk
¢ogunlugunda Tirkce yayin yapan televizyon ve internet mevcuttur. Televizyon ve internet
aracihgiyla cocuklar zengin ve kapsamh Tirk¢e dinleme ortamina ulasmaktadir. Son zamanlarda
ozellikle internet vasitasiyla cocuklarin Tiurkceye erisimi kolaylasmis ve yayginlasmistir. Bu nedenle
yoresel agiz ve sivelerin konusuldugu alanlara gére televizyon ve internet ortaminda daha standart
olan Tirkgenin ¢ocuklarin Tirkge dil becerilerine yansidigi distintlmektedir.

ince (2011, s. 247-248) Fransa’daki Tiirk cocuklarinin Tiirkce yazili ve sézIi dil becerilerindeki
basari diizeylerinin birbirine yakin oldugunu belirlemistir. Bu arastirmada ise ¢ocuklarin Tlrkge s6zIU
dil becerilerinin genel olarak yazili dil becerilerinden daha iyi oldugu gérilmustir. Ozellikle sézciik
bilgisiyle iliskili olarak cocuklarin konusma becerisindeki climle ve diyalog kurma gostergeleri, yazma
becerisi gdstergelerinden daha yeterli oldugu gériliyor. Onceki arastirmalarda belirlendigi gibi bu
durum, diger dilin yazma becerisi tzerindeki etkisi nedeniyle Tiirkcede yazma becerisinin daha gec
dgrenilmesiyle iliskilendirilebilir (Sen, 2016; Yildiz ve Oztirk, 2013). Konusma ve okuma
becerilerindeki dil gostergelerinin dinleme ve yazma becerilerinden genellikle daha yeterli oldugu
gozlemlenmistir. Buna ek olarak dort temel beceri gostergelerindeki eksikliklerin genellikle 6nceki
arastirmalarda tespit edilen eksikliklerle benzer nitelikte oldugu belirlenmistir (Aydin ve Giin, 2018;
Kazan, 2006).

Anlama alanina ait dinleme ve okuma becerilerinin dil gostergeleri karsilastirildiginda
ogrencilerin genel olarak okuma ve okudugunu anlama becerileri, dinledigini anlama becerilerinden
daha yiksek oldugu gortlmektedir. Okudugunu anlama becerisinin dinledigini anlama becerisinden
daha iyi olmasinin gesitli nedenleri mevcuttur. Bu nedenlerden birisi, anlama slrecindeki dikkat
faktord ile iliskilendirilebilir. Dinleme, okumaya gbre daha fazla dikkat gerektiren bir beceridir.
Okumada metne gozle bakmak gibi konsantrasyonu tamamlayici zorluklar olmasina ragmen dinleme
sirecinde goz ve konsantrasyonu saglamada islev géren diger unsurlari bir noktada toplamak daha
zor olabiliyor. Bu nedenle dinlerken dikkati toplama, okumaya nazaran daha zor bir siirectir (Dogan,
2012, s. 3-3). Ayni zamanda okuma ve okudugunu anlama siirecinde 6grencinin daha otonom ve aktif
olmasi da etkili bir faktordir. Clinkii okuma sirasinda 6grenci; tekrar okuma, metin lzerinde geri
donulsler yapma, ara verip dikkatini toplama gibi anlamayi kolaylastiran etkinlikler yapabilmektedir.
Ancak dinleme sirasinda 6grenci, konugsma metnini kontrol etme, metni tekrarlama ve geri donisler
yapma gibi anlamayi kolaylastirici etkinlikler yeteri kadar yapamamaktadir (Ozbay, 2009, s. 92-92). Bu
faktorlerin bu arastirmadaki 6grencilerin okudugunu ve dinledigini anlama diizeyleri lizerinde etkili
oldugu disunilebilir.

iki dilli cocuklarin dil gelisimi siirecinde cinsiyetin makro ve mikro etkileri tartismalar asiginda
bircok yonlyle ele alinmistir (Pavlenko, 2011; Bergvall, 1999; Freed, 1995). Yapilan iliski testi
analizine gore kiz ve erkek 6grencilerin dil gdstergelerinde dnemli diizeyde farklilasmanin olmadigi
gorulmistiir (Tablo 2). Nitekim 6nceki ¢alismada kiz ve erkek 6grencilerin Tirkge becerilere yonelik
tutumlarinin yakin oldugu belirlenmistir (Cemiloglu ve Sen 2012, s. 16-16). Buradaki sonugtan farkli
olarak Ustabulut (2014), kiz ve erkek 6grencilerin dil becerilerindeki yeterlilik diizeyinin birbirinden
farkh oldugunu vurgulayarak cinsiyet faktoriiniin etkili oldugunu belirtmistir.

Arastirmada Turkge ile iletisim yasinin ¢ocuklarin aile ortamindaki dil yasantilariyla yakindan
iliskili oldugu goriliiyor. Clinki Tirkgenin yogun konusuldugu aile ortamlarinda ¢ocuklarin cogunlukla
erken yasta Tirkceyi 6grenmeye basladiklari belirlenmistir (Tablo 3). Bu sonug, zenginlestirilmis dil
yasantilarinin oldugu aile ortaminda ana dili erken yasta 6grenmenin Onemini ve avantajini
gostermektedir. Bu sonug, ayni zamanda ¢ocuklarin yasi ile Tlrkcge dil becerileri arasindaki iliskinin
incelendigi verilerle de desteklenmistir. Clinkli yapilan incelemede ¢ocuklarin okul yasina gére biytik
veya kilclik olmalarinin, ana dilin yeterliligi Uzerinde etkili bir faktor olmadigi gorialmustir.
Gozlemlerde yedi ve sekiz yasindaki bazi cocuklarin (Tirkceyi erken yasta 6grenen) Tirkce
gostergelerindeki yeterliliklerinin ve performanslarinin dokuz, on ve on bir yasindaki bazi ¢ocuklardan
(Tarkgeyi sonradan 6grenen) daha iyi oldugu gozlemlenmistir. Benzer sonug, 6grencilerin bulundugu
sinif ile dort temel beceri arasindaki farkta da goriilmektedir. Bu nedenle sonradan kazanilan okuma
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ve yazma becerisine gére konusma ve dinleme becerilerinin genel olarak daha yeterli oldugu tespit
edilmistir. CUnklO Tirkce sozlli iletisim ortamlari ve uyaricilari (anne ve babanin evde Tirkce
konusmasi, Tirkce TV ve internet araclarinin yayginligi) daha fazladir.

Ev ortaminda anne ve babanin konustugu dil(ler) faktoriiniin Tirkce dil yeterlilikleri
Gzerindeki etkisi cesitli arastirmalarda vurgulanmistir (Aydin ve Gln, 2018; Giirbliz, 2017; Belet,
2009). Bu iliski itibariyle anne ve babanin Tirk olmasi ve evde Tirkce konusmalarinin ¢ocuklarin
Tiurkce dil becerileri Uzerinde etkili oldugu goérilmustir (Aydin ve Gln, 2018; Girbilz, 2017,
Ustabulut, 2014). Bu arastirmada ise anne ve babanin ¢cogunlukla Tiirk olmasi nedeniyle evdeki baskin
dilin Turkce oldugu belirlenmistir. Cocuklarin 6zellikle konusma becerisindeki dil gostergelerinin
dinledigini ve okudugunu anlama ve yazma becerileri gostergelerine gore daha yeterli olmasi bu
durumla iligskilendirilebilir.

Cocuklarin ana dillerini ev, okul, arkadas, medya gibi coklu ortamlarda kullanma durumlarinin
dil yerliliklerini destekledigi belirlenmistir (Belet Boyaci ve Geng Ersoy, 2015). Ortam faktériniin ana
dili Gzerindeki etkisini daha detayli incelemek amaciyla ¢ocuklarin Tlrkge medya iletisim araglarini
(TV ve internet) kullanma durumlari incelenmistir. Ulasilan sonuglar, Tlirkce televizyon ve internet
ortamlarinin yaygin oldugu belirlenmistir (Tablo 4). Yapilan gozlemlerde evdeki Tiirkge medya
iletisim araglarinin gocuklarin sézlii iletisim becerilerini destekledigi goriilmistiir. Ozellikle son
zamanlarda Tirk¢e ¢oklu medya olanaklarina erisim imkani, ¢ocuklarin dinleme ve 6zellikle daha
standart bir Tlrkge ile konusma ve yazma becerilerini etkiledigi soylenebilir.

Yurt disindaki iki dilli cocuklarin Glkelerine gitme ve oradaki insanlarla iletisim kurma sikhgi ve
surekliligi dil becerilerinin gelisimi tzerindeki etkisi 6nemlidir. Ancak Belcika’daki cocuklarin Tiirkceye
yonelik tutumlarinin Tarkiye'ye gitme sikligina gore farklihk gdéstermedigi belirlenmistir (Cemiloglu ve
Sen, 2012). Bu incelemede Belcika’daki ¢cocuklara benzer sekilde Fransa’daki ¢ocuklarin Turkiye'ye
cogunlukla yilda bir defa gittigi belirlenmistir. Tirkiye'ye sik gidenlerle gitmeyenler arasindaki
katilimei sayisi farklindan dolayi fark testi yapilamamistir. Bu béliimde c¢ocuklarin haftada en az bir
veya ayda birka¢ defa Tirkiye’deki insanlarla uzaktan goristikleri tespit edilmistir (Tablo 5). Bu
kapsamdaki gozlemlerde 6grencilerin 6zellikle Turkiye’deki insanlarla sik ve sirekli gérismelerinin
sozll iletisim becerilerini olumlu etkiledigi gortlmustir. Dolayisiyla ¢ocuklarin Tirkiye’deki insanlarla
dizenli olarak yaptigi goriismeler, onlarin Tirkge dil gelisimini desteklemektedir. Bu sonuca gore
hedef dilde yapilan iletisimin sirekliligi, dil becerilerinin gelisiminde etkili bir faktorddr.

Arastirmada 6gretmen ve sinif faktorlerinin 6grencilerin Tirkge dil becerileri lizerindeki etkisi
incelenmistir (Tablo 6). Bu kapsamda farkh Tirkce dersi 6gretmenlerinden ders alan 6grencilerin
temel dil becerileri karsilastirildiginda 6grencilerin yazma ve okuma (okuryazarlik) becerileri igin
farklilasmanin olmadigi belirlenmistir. Ancak konusma ve dinleme becerileri igin farklilasma tespit
edilmis ve Ogretmen faktorinin Ogrencilerin sozli iletisim becerileri Uzerinde etkili oldugu
gorilmastir. Nitekim bu durum sinif faktoriiniin incelendigi verilerde de gorilmektedir. Clinki genel
olarak GglUnu siniftaki 6grencilerin dil yeterlilikleri, ikinci sinif 6grencilerin daha basarilidir. Bunun
temel nedeni ise g¢ocuklarin okur-yazarlik becerilerinin ileriki siniflarda daha iyi olmasiyla
iliskilendirilebilir. Buna ¢ocuklarin okur-yazarlikla ilgili Fransizca egitimden edindigi bilgi, tecriibe ve
birikim de dahil edilebilir. Bunun disinda 6grencilerin bulundugu sinifin Tirkce s6zIi iletisim becerileri
(konusma ve dinleme) tizerinde anlamli bir fark olusturmadigi goriilmektedir. Bu sonug gosteriyor ki
Gst siniflardaki 6grencilerin  konusma ve dinleme becerileri, alt siniflardaki 6grencilerden
farkhlasmamaktadir. Ayni zamanda bu sonug, genellikle birlestirilmis siniflarda ve bir arada Tirkce
dersi alan ikinci siniftaki bir 6grencinin Tirkce dil diizeyinin, besinci siniftaki bir 6grencinin dil
dizeyine yakin ve benzer olabilecegini gostermektedir. Arastirmada 6gretmen gozlemlerine bagh
olarak 6grencilerin Tiirkce 6grenme hizlarinin Tirkge temel dil becerileri ile olan iliskisi incelenmistir
(Tablo 7). Turkceyi hizli 6grenen 6grencilerin her dort becerideki diizeyleri, orta diizeyde ve yavas
olarak 6grenen 6grencilerden daha yiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuca goére genel olarak dili
o6grenme hizinin 6grencilerin Tirkge dil becerileri tizerinde etkili oldugu gorilmdstir.

Ogrencilerin Tiirkce konusma, yazma, okuma ve dinleme becerilerinin birbiriyle iligkisine
bakildiginda beceriler arasinda orta ve ylksek dizeyde iliski oldugu belirlenmistir (Tablo 8). Fark
testlerinde ise beceriler arasindaki farkin anlamli oldugu goérilmustir. Dolayisiyla dort becerinin
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gostergelerindeki yeterlilik diizeyleri, birbirinden bagimsiz olmayip bir alandaki basari diizeyi diger
alanlari da etkilemektedir (Tablo 9 ve 10).

Arastirma sirecinde ulasilan veriler ve bu verilerden hareketle ulasilan sonuglarin gelecek
calismalarin odak noktasini gésterme ve kapsamini belirlemek icin arastirmacilara isik tutmasi
amaclanmaktadir. Bu amaca bagli olarak Fransa’daki iki dilli Turk c¢ocuklarinin Tirkce egitimi
kapsaminda yapilacak bilimsel arastirmalar ve egitim-6gretim c¢alismalari icin asagida bazi 6neriler
sunulmustur:

e Ogrencilerin Tirkce temel dil becerilerindeki diizeylerinin farkli oldugu belirlenmistir. Bu

nedenle her beceriye uygun yapilacak seviyelendirmeye bagh olarak ders igerikleri ve
O0gretim materyallerinin hazirlanmasi gerekmektedir.

e EILE Anlagmasina bagh olarak EILE siniflarindaki dil egitiminin Avrupa Ortak Dil Referans
Cercevesi'ne gore Ogrencilere Al dizeyine kadar verilmesi gerektigi belirlenmistir.
Yapilan gozlem sonuglarina gore 6grencilerin ¢cogunun Al diizeyinde veya (zerinde
oldugu gorilmustir. Dolayisiyla ders iceriklerinin cogunun 6grencinin bulundugu Al
dizeyinde verilmesi sinirligi, 6grenmede hazirbulunusluk ve ihtiyaclara gore 6gretim
slrecinin diizenlenmesi gergegi ile uyumlu degildir. Bu nedenle egitimin Al diizeyine gére
verilmesiyle ilgili sinirlamanin yeniden gézden gecirilmesi gerekmektedir.

Fransa’daki Turk cocuklari, Tirkce dersini cogunlukla birlestirilmis siniflarda 6grenmektedir.
Siniftaki 6grencilerin Tarkge dil diizeyleri birbirinden oldukga farklidir. Bu farkhlk yasla ilgili olmayip
tamamiyla Tirkge 6grenme hikayesi (aile, dili 6grenme yasi, dili gercek ortamda kullanma sikhgi, farkl
dil uyaricilari, iletisim kaynaklari, dil 6grenmeye yonelik aile ve 6grenci tutumu, ana dili egitim
politikasi, Tirkce egitimini dnceden almasi, Tirkce egitimini almissa 6gretim hizmetinin kalitesi, dille
ilgili Ustbilissel birikim vb.) ile ilgilidir. Birlestirilmis sinifin 6grenme ortami ve 6zelliklerine uygun
olarak 6gretim hizmetlerinin hazirlanmasi ve uygulanmasi gerekir. Clinki birlestirilmis siniflarda grup
egitiminin yani sira butlin 6grencilerin beraber 6grendigi ve bitlin 6grencilerin 6grenme hizlarina
uygun bir 6gretim slirecinin esas alinmasi gerekmektedir (UNESCO, 2013, s. 29- 29).

Arastirma ve Yayin Etigi

Arastirma sirecinde “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmus olup ikinci boélimde belirtilen “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” eylemlerden higbiri gergeklestiriimemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mus Alparslan Universitesi Etik Kurul Komisyonu
Kurul tarihi= 23.11.2021
Belge sayl numarasi= 30404 sayili yaziyla onaylanmistir.

Yazarlarin Katki Orani

Birinci yazar; arastirma konusunu belirleme, izin sirecleri icin gerekli prosedirleri baslatma
ve takip etme, veri toplama araclarini hazirlama ve degerlendirme, verileri isleme (toplama,
¢6ziimleme, degerlendirme, yorumlama, yazma, kontrol etme), makaleyi dergiye gonderme, hakem
dizeltmelerine gore makaleyi revize etme, makale degerlendirme siirecini takip etme asamalarini
tamamlayarak arastirmaya %100 diizeyinde katki sunmustur.

Makalenin ikinci yazari, TUBITAK projesi kapsaminda yapilan bu calismada proje danismani
olarak yer almis ve Fransa’da Tirkce egitiminde alan uzmani olarak katilmistir. Bu kapsamda
arastirma sirecinde bilgi ve tecriibelerini paylasmis, resmi kurumlardan gerekli izinlerin alinmasi igin
destek olmustur. Ozellikle 6gretmenlerin belirlenmesi ve onlarla iletisim kurma siirecinde etkin rol
almistir.  Ayni  zamanda toplanan verilerin incelenmesi ve degerlendirilmesi sirecinde
degerlendirmelerde bulunmustur. Bu nedenle ikinci yazar, arastirmaya %40 dizeyinde katki
sunmustur.
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Cikar Catismasi
Bu arastirmada c¢ikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ve iliski
bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir

Bu arastirma, TUBITAK 2219 Yurt Disi Doktora Sonrasi Arastirma Burs Programi tarafindan
desteklenmistir. Arastirma siirecine verdikleri destekleri icin TUBITAK’a ve arastirmaya goniillii olarak
katilan 6gretmenlere ve 6grencilere tesekkiir ederiz.
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Extended Abstract

Introduction

Although bilingual education is a sympathetic discourse, it is not clear how certain domains
(education policy, curriculum, regulations, course contents, course materials, and teacher
qualifications) are. Developing teaching materials in many languages, especially for bilingual
education, is an important problem. Another challenge is multigrade classrooms that affect the
learning environment because bilingual children are frequently encountered in multigrade
classrooms in rural and urban areas of both developed and developing countries. Despite these
problems and difficulties, multiculturalism has been a characteristic feature of the globalizing world.
They highlight the importance and necessity of bilingual or multilingual education because bilingual
education has both a positive effect on students' language skills and supports their multiple learning
domains

In the light of these discussions and research on bilingualism, the focus has been placed on
mother tongue education in France. In recent years, France has introduced important changes in
mother tongue education in France. In this context, ELCO (I'Enseignement Langue et Culture
d'origine) used to provide L1 education for bilingual immigrant children. However, EILE
(d’enseignements internationaux de langues étrangéres) has been providing L1 education for
bilingual immigrant children since 2016. This study investigated the basic Turkish skills of bilingual
Turkish children in France.

Method

This was a case study that aimed to determine the Turkish proficiency levels of bilingual
Turkish students aged 6-11 born in France. The study focused on the proficiency in Turkish language
skills of bilingual Turkish students as a specific and holistic case study. The multiple cases were (1) the
level of proficiency in each language skill, (2) the effect of independent variables on language skills,
and (3) the correlation between language proficiency skills.

The sample consisted of 74 bilingual Turkish children (39 girls and 35 boys) living in Paris and
Normandy. All participants attended Turkish classes delivered by teachers assigned by the Ministry of
National Education of Turkey. Participants were second (31), third (20), fourth and fifth (23) grade
students at primary school.

Data were collected using an observation form consisting of two parts. The first part consists
of items on participant information and language skills. The second part consists of items on
language indicators related to Turkish speaking, writing, reading, and listening skills. The items are
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rated on a five-point Likert-type scale: 1 (very poor or null), 2 (poor), 3 (acceptable), 4 (good), and 5
(excellent).

The data were analyzed using the Statistical Package for Social Sciences (SPSS) at a
significance level of 0.05. The data were nonnormally distributed. First, total average values were
calculated for participants’ success levels in speaking, writing, reading, and listening skills. Second,
the arithmetic mean values of the total scores were evaluated depending on the proficiency level of
each language indicator on a scale of 1.00 to 5.00 (1.00-2.00: null or very insufficient language
indicator, 2.01-3.00: language indicator is poor, 3.01-4.00: language indicator is sufficient but
partially poor, 4.01-5.00: language indicator is quite sufficient and successful. Third, the significance
and relationship of the independent variables were examined.

Results and Discussion

The results showed that the average proficiency in language indicators of speaking skills was
higher than those of other skills. Language indicators in speaking and reading skills were generally
more adequate than listening and writing skills. Moreover, the deficiencies in the four basic skill
indicators were generally similar to those identified in earlier studies.

The results showed that the age of language acquisition was an effective factor in the
language skills of children. Children who learned Turkish at an early age had better proficiency and
performance in Turkish language indicators than those who learned Turkish late. This result indicates
the importance and advantage of learning the mother tongue at an early age. This result is also
supported by the data on the relationship between children's age and Turkish language skills because
the fact that the children were older or younger than school-age was not an effective factor in the
proficiency of the mother tongue. Some children aged 7 and 8 (those who learned Turkish at an early
age) had better proficiency and performance in Turkish indicators than those aged 9, 10, and 11
(those who learned Turkish later). A similar result was observed in the difference between grade
levels and four basic skills. Apart from the reading skills, the language skills of the four classes did not
differ much.

The results showed that the frequency of bilingual children abroad going to their homeland
and communicating with the people there had an important effect on the development of their L1
skills. Bilingual Turkish children usually go to Turkey once or twice a year. These limited visits do not
so significantly affect the Turkish language skills of children. It has been determined that the remote
contact of children with people in Turkey at least once a week or a few times a month has an effect
on their Turkish language skills. Because, it has been determined that children's communication with
people in Turkey by telephone or the internet positively affect their reading and listening skills,
especially speaking and writing skills. Therefore, the communication that children have with people
in Turkey supports their Turkish language development.

The results showed that there was a moderate-to-high level of relationship between
speaking, writing, reading, and listening skills. On the other hand, the difference between the skills
was significant. Therefore, the proficiency levels in the indicators of the four skills were not
independent of each other. The level of success in one domain also affected other domains.

The levels of students in Turkish basic language skills were different. Therefore, it is
necessary to prepare course contents and teaching materials depending on each skill.

Depending on the EILE Agreement, language education in EILE classes should be given to the
Al level according to the Common European Framework of Reference for Languages. Most
participants were at Al level or above. Therefore, the limitation that most of the course content is
given at the Al level, where the student is present, is not compatible with the fact that the teaching
process is organized according to readiness in learning and needs. Therefore, the limitation on giving
education according to the Al level needs to be reconsidered.

Turkish children in France learn Turkish lessons mostly in multigrade classrooms. The levels of
students are quite different from each other. This difference is not related to age or grade, it is
related to Turkish learning history. Therefore, teaching services should be prepared and
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implemented in accordance with the learning environment and characteristics of the multigrade
classroom and bilingual/multilingual education.
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Oz

Facebook'un alt toplulugu olan gruplarda Tiirkge 6gretmenlerinin noktalama isareti kullanimini
incelemek amaciyla yapilan bu arastirma, Tirkce 6gretmenlerinin mesleki etkilesim toplulugu
olarak kurdugu bir Facebook grubunda paylasiimis gdénderilerin noktalama agisindan incelenmesi
Gzerine temellendirilmistir. Arastirmacilar, nitel arastirma yontemleri ve alanyazin isiginda
o6gretmenlerin egitim verdigi alan, gruplarin liye sayisi, gruplara gondlla katihm, grubun etkin olma
siresi gibi Olcutler belirlemis ve Olglitlere uyan 1596 gonderiyi incelemistir. Gonderilerin
incelenmesinden dogan veriler, arastirmacilarin hazirlayip uzman onayi aldigi kontrol listeleriyle
toplanip islenmistir. Gruptaki gonderilerden toplanan veriler tematik analizle ¢dzimlenmistir.
Ulasilan bulgular, noktalama isaretlerinin kullanimi ile noktalama isaretlerinin yerinde ve dogru
kullanimi temalarinda toplanmistir. Temalarla sunulan bulgulardan sonuglara ulasiimistir:
Gruptakiler noktalama isaretlerini cogunlukla kullanmis, bazi génderilerde hig¢ yer vermemis, bazi
gonderilerde de kismen kullanmis ya da bunlarin yerine duygu simgesi kullanmistir. Gonderiler;
noktalama isaretlerinin yerinde ve dogru kullanimina gore ele alindiginda hig¢ kullaniimayan
noktalama isaretleri, gereksiz ve yanhs kullanilan noktalama isaretleri, duygu simgelerinin
noktalama isareti yerine kullanimi ve standart disi noktalama isaretlerinin kullanimi ile ortaya ¢ikan
noktalama hatalari saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Noktalama isaretleri, sosyal medya kullanimi, sosyal medyada dil kullanimi,
Tirkce 6gretmenleri

Turkish Teachers' Use of Punctuation in Social Media: The Case of Facebook

Abstract

This research, which was conducted to examine the use of punctuation marks by Turkish teachers
in groups that are sub-communities of Facebook, is based on the examination of posts shared in a
Facebook group established by Turkish teachers as a professional interaction community in terms
of punctuation. On the basis of qualitative research methods and literature, the researchers
determined criteria such as the area in which the teachers taught, the number of members of the
groups, voluntary participation in the groups, the duration of the group's activity, and examined
1596 posts in accordance with the criteria. The data obtained from the examination of the posts
were collected and processed with the checklists prepared by the researchers with expert
approval. The data collected from the posts in the group were analyzed by thematic analysis. The
findings were gathered under the themes of the use of punctuation marks, the appropriate and
correct use of punctuation marks. Results were obtained from the findings presented with the
themes: Group members mostly used punctuation marks, never included them at all in some posts,
partially used them in some posts or used emoticons instead. When the posts are analyzed
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according to the appropriate and correct use of punctuation marks, punctuation errors that are
not used at all, unnecessary and misused punctuation marks, the use of emoticons instead of
punctuation marks, and the use of non-standard punctuation marks have been detected.

Keywords: Punctuation marks, use of social media, language use in social media, Turkish teachers

Giris

Sosyal medyanin gilin gectikge yasamda hizla yer edindigi ve tartismaya agik olmakla birlikte
zaman icerisinde bir gereksinime donUstigl dastunidlmektedir. Bu gereksinimin vakit gecirme,
eglenme, paylasim gibi sekillerde ortaya ciktig gorilmektedir. Sosyal medya, kullanicilarini mesleki
anlamda da bir araya getirip farkh sosyal aglar araciligiyla misterek gruplarda toplamaktadir. Sosyal
aglardaki bulunan musterek gruplarda 6gretmenler de yerini zamanla almistir.

Yapilandirmaci yaklagim geregi 68retim programi ve 6grenci arasinda araci olan 6gretmen, milli
egitim sisteminin icerisinde 6grencilere rol model olarak 6énemli oldugu kadar kalci etkiler de
birakmistir (Akpinar, 2010, s. 18; Kése ve Demir, 2014, s. 17). “Kendini yenileyebilen, acik fikirli, cagdas”
(Demirel, 2008, s. 22) bir yapidaki 6gretmen yapilandirmacidir. Yasadigimiz yizyilin gerekliligi olarak
disinilen sosyal medyayr 6gretmenlerin de mesleki, egitsel ve kisisel amaclarla kullandiklan
arastirmalarla ortaya konmustur (Cobanoglu, 2018; Quintanilla, 2016; Tonbuloglu ve isman, 2014).
Yapilandirmaci yaklasim dogrultusunda 6gretmenin 0Ogrenciye rol model olusu ele alindiginda
ogrenciler, 6gretmenlerini bircok acidan 6rnek alabilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin her adimini
titizlikle atmasi gerektigi soylenebilir. Bunun Uzerine 6gretmenin tim ortamlarda titiz ve dikkatli
kullanmasi gereken ana dilini sosyal medyada da ayni titizlikle kullanmasi gerektigini séylemek yanlis
olmayacaktir.

Ogretmenlerin sosyal medya kullanimiyla ilgili farkli calismalar (Keskin, 2014; Ozsahin, 2019;
Ranieri, Manca ve Fini, 2012; Wesely, 2013) mevcuttur, bu ¢calismalarin ortaya koydugu sonugclarda
o0gretmenlerin muhtelif amaglarla ve sik olarak sosyal medya kullandiklari gorilmektedir. Sosyal
medyayi kullanan 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin sosyal medyada kullandiklari dille ilgili
calismalar da (Arici ve Kaldirim, 2013; Gezgin ve Silahsizoglu, 2016; Sahin ve Akcay, 2010; Wilson, 2018)
bulunmaktadir. Noktalama isaretlerine ve yazim kurallarina yonelik arastirmalar nicelik agisindan
fazladir. Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin noktalama isaretlerini ve yazim kurallarini
kullanimina, bunlarla ilgili bilgilerine yonelik bulgulari igeren birtakim arastirmalar ise (Arici, 2008; Celik
ve Elkatmis, 2013; Dumanli-Kadizade, 2015; Gultekin, 2020; Karabuga, 2011; Kemiksiz, 2020; Uludag,
2002; Yildiz ve Ceran, 2017) birbirine benzeyen sonuglarla dil kullanimindaki hatalara dikkat ¢cekmistir.

Tanrikulu (2017), egitim fakiltesinde Tirkce 6gretmenligi egitimi alan 6grenciler tarafindan
sosyal aglarda kullanilan yazili dili noktalama isaretleri ve yazim kurallari acgisindan ele aldig
calismasinda katilimcilarin noktalama ile yazim yanlhslarini saptamis; 6grencilerin yaptiklari bu hatalara
iliskin goraslerini almistir. Calisma, nicelik agisinda fazlaca noktalama ve yazim hatasi yapildigini;
ogrencilerin dijital yazisma ortaminda kendilerini daha serbest hissettigini; emoji isimli duygu
simgelerinin noktalama isaretlerinin yerini alabilecegini, noktalama isaretleri ve yazim kurallarina olan
duyarliligin giderek azalttigini gézler dniline sermistir.

Yildiz ve Oduncu (2020), Turkce 6gretmenlerinin sosyal medyada kullandiklari dili incelemek
amaciyla érneklem aldiklari Facebook gruplarindaki 6gretmenlerin bu gruplarda yazili iletisim kurarken
noktalama isaretleri ve yazim kurallariyla ilgili cok ve sik hata yaptiklarini tespit etmislerdir. Ayrica bu
sosyal ag sitesinin blnyesindeki Facebook gruplarinda Tiirk¢e 6gretmenleri tarafindan kullanilan yazili
dilin de glinliik konusma diline benzer bir dil oldugunu aktarmislardir.

Dogrudan veya dolayli yoldan bu ¢calismayla ilintili oldugu diisiiniilen ve yukarida bahsi gecen
arastirmalardan yola cgikilarak bu ¢calismanin 6rneklemi Tirkce 6gretmenleri olarak segilmistir. Turk
diline hakim olma, 06zenli Tirkge kullanimi ve temel dil becerilerinin vyetkinligiyle Tirkce
ogretmenlerinin diger dallardaki meslektaslarina dogru bir 6rnek ve bir rehber olabilecegi
diistiniilmektedir. Ogretmenlik; 6gretmen faktéri, 6gretmen yetistirme programlarindaki sikintilar ve
Tirkce o6grenimi ile 6gretimindeki yetersizlik gibi konularda Tirkge 6gretimindeki giincel sorunlarin
basinda gelmektedir (Goger, 2013, s. 504). Tlrkce 6gretmenleri; Turkgeyi yeni kusaga 6greten, basta
meslektaslarina daha sonra insanliga hem 6rnek hem de rehber olmalidir. S6z konusu ideal 6zelliklere

739



Tiirkge Ogretmenlerinin Sosyal Medyada Noktalama Kullanimi: Facebook Ornegi

sahip olmasi gerektigi dusinilen Tirkce 6gretmenlerinin dili kullanmadaki yeterliginin noktalama
isaretleri agisindan incelenebilmesi mimkdnddr.

Yapilan alanyazin taramasinda Tiirkce 6gretmen adaylarinin dili kullanma ve dile hakim olma
becerileriyle ilgili noktalama isaretlerinin kullanimi agisindan Yildiz ve Oduncu’nun (2020) arastirmasi
disinda bir arastirmaya rastlanamamistir. Yapilan diger calismalarda da cogunlukla 6gretmen
adaylarinin tercih edildigi gortlmistir. Calismalarda; Tirkce 6gretmenligi, sinif 6gretmenligi gibi
alanlarda egitim goren 6gretmen adaylarinin yazma becerisiyle ilgili dil yanhslari (Arici, 2008; Aricl,
2020; Camurcu, 2011; Yildiz ve Ceran, 2017) ve noktalama isareti kullanma diizeyleri, bunlara yonelik
basari ve yeterlikleri (Camurcu, 2011; Dogan, 2003; Dumanh-Kadizade, 2015; Karabuga, 2011;
Topguoglu, 2010; Topcuoglu ve Ozden, 2008; Sahin ve Topuzkanamis, 2008; Topuzkanamis, 2009;
Uludag, 2002; Yildiz, 2002) incelenmistir. Dogrudan 6gretmenlerin ve 6zellikle Turkce 6gretmenlerinin
ele alindigi calismalarin nicelik acisindan az olmasi dikkat cekmektedir.

Sanal ortamda ve ileti dilinde Tirkce yazma becerisinin dikkatsiz ve 6zen gosterilmeden
kullanilmasina dikkat ¢eken 6gretmen adaylari sanal ortamda dogan ve gelisen bu 6zensiz dil
kullaniminin yayginlasmamasini ve bunun igin dnlemler alinmasini, 6zellikle geng¢ yas grubundaki
insanlarin kisaltma yapmaksizin konusmalari igcin gerekli girisimlerin yapilmasini 6nermistir (Bagci,
2012, s. 299, 303).

Sanal ortama hakim olan esneklik ve serbestlik yazma becerisi kullanilirken uyulacak kurallari da
etkilemistir. Kitle iletisim araclari kullanilirken yapilan hatali yazimlar ve hatali sdylemler, noktalamayla
ilgili hatalar ve yazi dilinin 6zen gosterilmeden kullanimi, kurallara uyulmadigindan giderek artmistir ki
bu durumun da dilde geri dénisi zor yikimlara yol agacagindan endise duyulmaktadir (Pilanci, 2018, s.
65). Sosyal medya-dil-6gretmen iliskisini inceleyen calismalarda 6gretmenlik egitimi alan lisans
diizeyindeki 6grencilerin yaptiklari yazim ve noktalama hatalari (Wilson, 2018) ile yazma becerisinde
sosyal medya kullanmanin etkisi (Arici ve Kaldirim, 2013) ele alinmistir. Sosyal medyada 6gretmen
adaylari tarafindan kullanilan dil Gzerine bugline kadar nicelik acisindan yeterli arastirma yapiimamistir
(Tanrikulu, 2017, s. 129-143). Yildiz ve Oduncu’nun (2020) arastirmasindan baska 6gretmenlerin
herhangi bir ortamdaki dil kullanimini ilgilendiren higbir arastirmaya rastlanamamistir.  Sosyal
medyanin 6gretmenler tarafindan mesleki gelisim amaciyla kullanildig (Ginaydin, 2017, s. 1) ve sosyal
medya paylasimlarinin  6gretmenleri mesleki gelisim agisindan destekler nitelikte oldugu,
Ogretmenlerin 6zel alan yeterlikleriyle iligskilendirilebildigi (Yasar, 2021, s. 164-175) de gbz Oniine
alindiginda 6gretmenlerin -6zellikle Turkge 6gretmenlerinin- sosyal medya araglarinda ana dilini nasil
kullandigini incelemenin kolaylasacagi diisiinilmektedir.

Sosyal medya araglarinda Tirkce 6gretmenleri tarafindan kullanilan yazi dilini noktalama
isaretlerinin kullanimi agisindan bir sosyal medya araci olan Facebook araciligi ile nitel yontemler
1si8inda ele almayi amaglayan bu arastirmanin alanyazindaki ilgili eksiklikleri giderebilecegi; 6gretmen
yetistiren akademisyen, 6gretmen, 6gretmen adayi, 6grenci gibi bircok grubun dikkatini ¢ekebilecegi
ve bu gruplarda bir farkindalik olusturabilecegi; noktalama isaretlerinin yazi dilindeki dnemini
gosterebilecegi dislinlilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Nitel yontemlere goére yapilan bu ¢alisma, temel nitel arastirma modeliyle desenlenmistir.
Tamamina yakini yorumlayici olan ve “kapsayicl” sOzcUginin net bir anlama gelmedigi nitel
arastirmalar icinde anlati calismasi, etnografi, fenomenoloji, gomilii teori desenlerinin disinda kalanlar
“temel nitel arastirma deseni” adini almistir (Merriam & Tisdell, 2016, s. 23, 24). Nitel arastirmalarin
timi anlam kurmayla ve insanlarin yasantilarini anlamlandirma bicimleriyle baglantilidir, bu
baglantilardan hareketle temel nitel desen, bu anlamlari agiga ¢ikarip yorumlamayi amacglar (Merriam,
2015, s. 23 ve 24). Yazarlarin bu arastirmasinda Tiirkce 6gretmenlerinin sosyal medyada yazi dilini
kullanirken noktalama isaretlerinin kullanimina dikkat etme durumlari ortaya konmaya c¢ahlsiimistir.
Temel nitel desen; bir sosyal ag sitesi olan Facebook’ta yer alan, genellikle Tlirkce 6gretmenlerinin bir
araya gelmesiyle olusan mesleki ve sanal bir toplulukta 6gretmenler tarafindan toplulugun diger
Uyeleriyle paylasiimis gonderilerde noktalama isaretine yer verme, bu isaretleri dogru ve yerinde
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kullanma durumlarina temel diizeyde anlamlar yikleyerek yorumlamak amaciyla bu arastirmada
kullanilmistir.

Calisma Grubu
Facebook’taki ¢ogunlukla Tirkce 6gretmenlerinin bir araya gelmesiyle olusmus 6gretmen
gruplari arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubu, amach 6rnekleme
yontemlerinden élciit drneklemeden yardim alinarak belirlenmistir. Olgiit 6rneklemenin temel prensibi
arastirmaci eliyle 6nceden belirlenmis 6l¢ttlerin kapsadig bitin durumlarin galisiimasidir (Yildirim ve
Simsek, 2012, s. 122).
Arastirmacilar, 6rneklem seciminde temel alinmak Uzere Hur ve Brush tarafindan onerilen
(2009, s. 283, 284) olcitlerin bazilarindan faydalanmistir: Topluluk; bir yildan daha uzun 6murl, sayisi
bini asan uyelerinin 6nemli bir kismini gondlli katilan 6gretmenlerin olusturdugu ve orgitlenmesi
topluluk Gyelerince yapilan web tabanli dijital altyapiya sahip bir grup olmalidir. Hur ve Brush’un (2009)
OlgUtleri dogrultusu arastirmacilar ¢calisma igin iki ana olgltte karar kilmistir:
e Birinci 6lglite gore Tlrkge 6gretmenlerinin katilimiyla olusan gruplar taranmistir.
e kinci 6lciite gore ise birinci 6lciitii de icine alacak sekilde liye sayisi en fazla olan
gruplar taranmistir.
Olciitlere uygun olarak kirk iki bin yedi liyeye sahip bir Facebook grubu arastirmacilarin da
meslegi geregi daha 6nceden dahil oldugu katilimh ve kapal bir gruptur. Tiirkce 6gretmeni oldugu
disindlen bir Facebook kullanicisi tarafindan 5 Temmuz 2015’te olusturulmustur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmacilar tarafindan gelistirilip uzman goérisiine sunularak uzmanlardan onay alindiktan
sonra son seklini alan kontrol listeleri (Ek-1 ve Ek-2) veri toplama araci olarak kullanilmistir:
Arastirmacilar veri toplamaya baslamadan 6nce bir araya gelerek alanyazin taramasi yapip
yararlanabilecekleri veri toplama araglarini incelemislerdir. inceleme sonucunda arastirma amacina
uygun bir kontrol listesine ulasilamadigi icin belirlenen temalar, kategoriler ve kodlardan yola ¢ikarak
iki kontrol listesinin taslagini olusturulmustur. Taslak listelerde Facebook grubunda paylasilan gonderi
metinlerinde noktalama isaretlerinin yer alma durumlariyla bu isaretlerin yerinde ve dogru kullanim
durumlariniincelemeye birlikte karar vermislerdir. Taslak listeler, ¢alisma grubunu olusturan Facebook
grubu disinda daha az katilimciya ve paylasima sahip olan bir baska Facebook grubu lizerinde pilot
uygulamayla denenmistir. Pilot uygulama sonucunda arastirmacilar tekrar bir araya gelip veri toplama
aracinin eksik ve uygun yonlerini belirledikten sonra asil kontrol listelerinin kapsam gegerliligini ve
glvenirligini goris birligi formiliine goére (Miles ve Huberman, 1994 s. 46) %91 oraninda saglayarak
listeleri uzman gorisiine sunmuslardir. Tirkce egitimi alaninda ¢alismalar yapan iki akademisyenin
donit ve gorisleri dogrultusunda yeninden diizenlenen kontrol listelerinin gegerlik ve glvenirlik
¢alismalari son kez yapilarak goris birligi %94 olarak hesaplanmis ve kontrol listeleri veri toplamaya
hazir hale getirilmistir.

Katilimcilar tarafindan paylasilan génderilerde noktalama isaretlerinin kullanilma durumunu
inceleyen kontrol listesi (Ek-1) “Evet”, “Hayir” ve “Kismen” situnlarini icermektedir. Bu génderiler
paylasildiklari gline ait tarih ve saatle kontrol listelerinde ge¢misten giincele siralandiktan sonra
gonderilerde noktalama isaretlerinin kullanilma durumu incelenmistir.

Gonderilerde noktalama isaretlerinin yerinde ve dogru kullanimini inceleyen kontrol listesinde
(Ek-2) “Evet” ve “Hayir” sttunlarinin yaninda yanlis kullanimlarin belirtilmesi icin “Aciklama” siitununa
da yer verilmistir. Bu kontrol listesindeki gonderiler de paylasildiklari glinin tarihi ve saatiyle kontrol
listelerinde siralanarak gonderilerde noktalama isaretlerinin yerinde ve dogru kullanimi incelenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya ait veriler, nitel arastirmanin kapsamindaki bir veri toplama ydntemi olan
dokiiman incelemesi teknigiyle bir araya getirilmistir. Orneklemi olusturan Facebook grubuna iiye olan
o0gretmenlerin grup ana sayfasinda paylastiklari génderiler dokiiman olarak incelenmistir. Merriam
(2015), dijital ortamda ve ag sayfalarinda kullanicilar tarafindan olusturulan yazilarin erisim kolayhgi
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saglayan dijital veri kaynagi olarak gecerli gérildigiinden hareketle sosyal aglardan toplanan bilgilerin
belge ve veri olarak kabul edilebilecegini belirtir.

Arastirmacilarin arastirma icin belirledigi veri setini Facebook grubunda 1 Mayis-31 Temmuz
2019 tarih araliginda paylasilan gonderiler olusturmaktadir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri ¢éziimlenirken tematik analiz kullanilmistir. Nitel verinin analizinde
tanitimlik bir yaklasim olan tematik kodlama; katilimcilara ait deneyimleri anlamlandirarak gercekleri
aktardigi gibi ayni zamanda toplumda ortaya ¢ikan bazi séylemlerin dogurdugu olaylari, gerceklikleri ve
deneyimleri de ele alan yapilandirmaci bir yontemdir (Robson, 2015, s. 586).

Braun ve Clarke’nin (2019) oOnerdigi adimlardan yola c¢ikilarak veriler, tematik analizin
asamalarina gore kodlanmistir. Facebook’a ait olan ve 6rneklemi olusturan gruptan dijital ortama
kaydedilmek Uzere toplanan veriler kontrol listelerinin yardimiyla islenmistir. Veri isleme esnasinda
arastirmacilar tarafindan alinan notlar ilk kategorilerin olusturulmasina katki saglamistir. Arastirmacilar
bir araya gelerek kategorileri anlamli ve taniml bicimde netlestirmistir. Daha sonra kategori-kod
uyumu ve kategorilerin adlari tekrar kontrol edilip benzer kategoriler temalar altinda toplanmistir. Son
olarak kod-kategori-tema iligskisi agiklanmistir. Ayrica kontrol listeleri araciligiyla yapilan 6nci
¢alismalar kodlarin, kategorilerin, temalarin belirlenmesine ve arastirmanin kodlama gergevesinin
ortaya ¢cikmasina fayda saglamistir.

Gegerlik- Guvenirlik

Adlandirmalar, kodlar, kategoriler, temalar ile ilgili calismalarda arastirmacilarin ve uzmanlarin
gorislerinde birlige varilmasi esas alinmistir. Glvenirlik calismalarinda ve gorismelerde gecerlik —
guvenirlik igin “Glvenirlik = Gorls Birligi / (Gorus birligi + Gorus Ayrilig1)” formiline (Miles &
Huberman, 1994 s. 46) basvurulmustur. Bu formiilden hareketle kodlayicilar arasi uyumunun giivenirlik
orani %92,8 olarak hesaplanmistir.

Kodlar, kategoriler ve temalar adlandirilirken “Yazim Kilavuzu”ndaki basliklar temel alinmistir
(Tirk Dil Kurumu [TDK], 2012). Adlandirmalar arastirmacilarin fikir alisverisinden sonra belirlenip
Tirkge egitimi ana bilim dalinda uzmanhgi olan bir akademisyen gorusiine basvurulmustur. Uzman
gorisiyle onaylanan adlandirmalar arastirmacilar tarafindan netlestirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu arastirma Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi'ndeki
(Yiksekdgretim Kurulu [YOK], t.y.) kurallara uyularak gerceklestirilmistir. Yénergeye ait ikinci
bolimdeki “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basli§inda yer alan eylemler
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Bu arastirma, 2019 yilinda tamamlanip onaylanan bir ylksek lisans tezinin verileri kullanilarak
Uretildigi icin bu arastirmada geriye donik etik kurul izni gerekmemektedir (Ana Dili Egitimi Dergisi,

ty.).

Bulgular
Tematik analizle ¢bziimlenen verilerin ortaya cikardigi bulgular; (i) noktalama isaretlerinin
kullanimi, (ii) noktalama isaretlerinin dogru ve yerinde kullanimi olmak Uzere iki tema etrafinda
toplanmistir.
Facebook’ta paylasiimis gonderilerden yola ¢ikilarak olusturulmus temalar, kategoriler ve
kodlar; Facebook grubunda paylasilan gonderilerden yapilan alintilarla 6érneklendirilmistir. Bulgular,
gorsel bir nitelik kazandirmasi i¢in tablolarla desteklenmis ve anlam kolaylastirilmaya calisiimistir.

Noktalama isaretlerinin Kullanimina iliskin Bulgular
Noktalama isaretlerinin kullanimina iliskin bulgular Tablo 1’de ele alinmistir.
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Tablo 1.
Noktalama isaretlerinin Kullanimina lliskin Bulgular
Tema: Noktalama isaretlerinin Kullanimi Evet Hayir  Kismen Toplam
Mayis 430 97 115 642
Haziran 239 73 89 401
Temmuz 254 100 199 553
Toplam 923 270 403 1596

Tablo 1’de Facebook grubunda paylasilan gonderilerde noktalama isaretlerinin kullanim
durumlari aylara gore gosterilmistir. Tablo 1'deki veriler 2019 yilinin Mayis, Haziran ve Temmuz
aylarina aittir. Mayis ayinda katilimcilar tarafindan paylasilan 642 génderinin 430°unda noktalama
isaretleri kullanilmis, 115’inde kismen kullaniimis, 97’sindeyse hic¢ kullanilmamistir. Haziran ayinda
katilimcilar tarafindan paylasilan 401 génderinin 239’unda noktalama isaretleri kullaniimis, 89’unda
kismen kullanilmis, 73’Gndeyse hig kullanilmamistir. Temmuz ayinda katilimcilar tarafindan paylasilan
553 gdnderinin 24’inde noktalama isaretleri kullanilmis, 199’unda kismen kullaniimis, 100’linde ise hig
kullanilmamistir. Tablonun “Toplam” satirinda da kullanimlarin Gg aylik sikhklari gésterilmistir.

Noktalama isaretlerinin kullanim durumlarina asagida birkag 6rnek verilmistir:

T
1 Temmuz

Merhaba arkadaslar,
Size bir konuda danismak istiyorum. Cocugumu onumizdeki egiim-6gretim
doneminde krese verecedim. Bu konuda nelere dikkat etmem gerekiyor?

Sekil 1. T... Adh Kullanicinin Paylastigi Gonderi

T... tarafindan 1 Temmuz 2019 tarihinde 12.28’de paylasiimis Sekil 1’deki génderide gerekli
noktalama isaretleri gereken yerlerde kullaniimistir: hitap sézctgiinden sonra virgtl, biten cimlelerin
sonunda nokta, soru climlesinin sonunda soru isareti.

=

17 Haziran

Osmaniye yi yazacak arkadaslar kac
puanini=z var
=

Begen Yorum Yap

=
o Yorum ya=_ .

Sekil 2. S... Adli Kullanicinin Paylastigi Gonderi

S... tarafindan 17 Haziran 2019 tarihinde 15.43’te Facebook grubunda paylasiimis Sekil 2’deki
gonderide yer adina gelen ekte kesme isareti, seslenme s6zcliglinden sonra virgtl, soru climlesinden
sonra soru isareti kullaniimamistir.

Noktalama isaretlerinin Dogru ve Yerinde Kullanimina iliskin Bulgular

Facebook grubu kullanicilarinin noktalama isaretlerini dogru ve yerinde kullanimina yonelik
bulgulara ulasiimistir. Elde edilen bulgular genel olarak Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2.
Noktalama isaretlerinin Dogru ve Yerinde Kullanimina iliskin Kategorilere Ait Kodlar
Tema: Noktalama isaretlerinin Dogru ve Yerinde Kullanimi

Kategoriler
Noktalama Noktalama isaretlerinin Toplam

Noktalama . . .

. - isaretlerinin yerine

isaretlerinin ereksiz ve yanli duygu simgesi

hi¢ kullanilmamasi & yaniis v8 &

kullanilmasi kullanilmasi
Virgiil 379 72 451
Nokta 93 16 223 332
Ug Nokta 107 86 117 310
Soruisareti 105 21 39 165
Tirnak isareti 119 119
Unlem isareti 6 21 31 58
S Kesme isareti 34 10 44
S Noktah Virgil 3 13 16

Kisa Cizgi 6 8 14
iki Nokta 8 4 12
Uzun Cizgi 1 3 4
Egik Cizgi 1 2 3
Toplam 862 256 410 1528

Tablo 2’de kodlari noktalama isaretlerinin olusturdugu gorilmektedir. Yanlis yerde ve gorevde
kullanilan on iki noktalama isareti ve TDK’nin belirledigi kapsam disinda kalan bir isaret tespit edilmistir.
Yanhs yerde ve gorevde kullanilan noktalama isaretlerinin kategorileri; noktalama isaretlerinin hig
kullanilmamasi, noktalama isaretlerinin gereksiz ve yanlis kullanilmasi, noktalama isaretlerinin yerine
duygu simgesi olarak t¢ baslikta toplanmistir. Birinci situnda noktalama isaretleri, ikinci stitunda bu
noktalama isaretlerinin kullanilmama sayilari, lglinci sttunda yine bu noktalama isaretlerine ait
gereksiz ve yanhs kullanim sayilari, dordlinct sGtunda da yerine duygu simgesi kullanilan noktalama
isaretlerinin tekrar sayilari yer almaktadir.

Noktalama isaretlerinin Hi¢ Kullanilmamasina Yénelik Bulgular

Noktalama isaretlerinin kullanim kurallari temel alinarak (TDK, 2012) Facebook grubunda yer
alan gonderiler incelendiginde bazi gonderilerde nokta, virgil, noktah virgill gibi temel isaretler basta
olmak uzere iki nokta, U¢ nokta, soru isareti, Ginlem isareti, kisa ¢izgi, uzun gizgi, tirnak isareti ve kesme
isaretinin kullaniimasi gerekirken kullaniimadigi tespit edilmistir. Bu eksik kullanimlar 6rneklerle
somutlastirilmigtir:

5
2 Mayis

Merhaba arkadaslar. Anadolu Universitesi sinavlarinda gorevli olmak icin
basvuru yapiyorum bilgilerin hepsi dogru olmasina ragmen surekli hata
veriyor bu konuda bilgisi olan var mi1 acaba ?

1
Sekil 3. O... Adli Kullanicinin Paylastigi Gonderi

O... tarafindan 2 Mayis 2019 tarihinde 22.55te grupta paylasiimis Sekil 3’teki Facebook
gonderisinde virgil, sirali ciimleleri ayirmak igin kullaniimasi gerekirken kullanilmamistir.
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M
1 Temmuz

Arkadaslar merhaba Esimin isi dolayisiyla Kocaeli'ye tayin

iIsteyecegim Aranizda orada yasayan veya bilgi sahibi olanlar varsa paylasir
misiniz?Nasil bir yer,nerede ev tutmali vs_.5 ve 2.5 yaslarinda iki oglum

var. Kres ve anaokulu tavsiyeleriniz de olursa sevinirim._Tesekkurler simdiden

2 3 Yorum

Begen Yorum Yap

Sekil 4. M... Adh Kullanicinin Paylastigi Gonderi

Grup Uyesi M..., 1 Temmuz 2019’da saat 11.38’de paylastig Sekil 4’teki metinde yer alan anlamca
tamamlanmamis climlenin sonunda ¢ nokta kullanmamistir.

A
2 Haziran

Ataturk Kaltur Merkezi'ne ya da Ataturk Kualtur Merkezine hangi kullanim
dogrudur.Burasi bir kurum ya da kurulus sayilir m hocalarim

2 9 Yorum

Begen Yorum Yap

Sekil 5. A... Adh Kullanicinin Paylastigl Gonderi

A... tarafindan 2 Haziran 2019 tarihinde 14.11’de paylasiimis Sekil 5’te ekran gérintiisi bulunan
metinde yer alan ve soru anlami tasiyan ciimlede soru isareti kullanilmamistir.

Noktalama isaretlerinin Yanlis veya Gereksiz Kullanimina iliskin Bulgular

Bu kategoride yer alan yanlis ve gereksiz kullanimlar; birbirinin yerine kullanilan ve gereksiz
kullanilan noktalama isaretlerini kapsamaktadir. Tablo 3’te yanls ve gereksiz kullanimdan dogan
hatalara ait kodlar ve bu kodlarin tekrar etme sikliklari gésterilmistir.

Tablo 3.
Noktalama isaretlerinin Yanls ve Gereksiz Kullanimina iliskin Kodlar
Tema: Noktalama isaretlerinin Yanlis ve Gereksiz Kullanimi

Ug Nokta 86
Virgil 72
Soru isareti 21
Unlem isareti 21
_ Nokta 16
% Noktal Virgtl 13
S Kesme isareti 10
Kisa Cizgi 8
iki Nokta 4
Uzun Cizgi 3
Egik Cizgi 2
Toplam 256

Tablo 3’e bakildiginda kodlari yine noktalama isaretlerinin olusturdugu goriilmektedir. Birinci
siitunda yanlis ve gereksiz kullanilan noktalama isaretleri, ikinci stitunda da bu isaretlerin yanlis
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kullanim tekrarlari gésterilmistir. Noktalama isaretlerinin kullanilacagi ve kullanilmayacagi durumlara
(TDK, 2012) dikkat edilerek yapilan hatalar asagida 6rneklendirilmistir:

E
4 Haziran

Ramazan Bayraminizi en icten dileklerimle kutlar saghkh ve mutlu nice
bayramlar dilerim. E B

Sekil 6. E... Adh Kullanicinin Paylastigi Gonderi

E... tarafindan 4 Haziran 2019 tarihinde 13.16’da paylasiimis Sekil 6’da ekran goriintisi bulunan
gonderide ad ve soyadi yazildiktan sonra nokta gereksiz kullanilimistir.

S
7 Mayis

HOCALARIM 5-6-7-8 LERDE HANGI DIL BILGISI KONULARINI
ANLATTINIZ VEYA SUAN HANGISINDESINIZ 2

3 9 Yorum
Begen Yorum Yap
Sekil 7. S... Adli Kullanicinin Paylastigi Gonderi
S... tarafindan 7 Mayis 2019 tarihinde 17.05’te paylasilmis ve ekran goriintist Sekil 7'de

gosterilmis bu gonderide es gorevli unsur olan sayilar birbirinden ayrilirken virgil yerine kisa cizgi
kullanilmistir.

A

20 Mayis 2019 - @

Nee varsa zimrelerimde var yine & Hepinize hayirh iftarlar kiymetli zimrelerim.
istanbul'un Fethi kutlama programi bana kitlendi & Elimizde belge, fon muzigi,
program akisi ya da yapilacak fikir olanlar paylasirlarsa guzel bir program cikarayim
22 Simdiden tesekkdr ederim, emeklerinizi, fikirlerinizi bekliyorum oz

(oo 3 Yorum

oY Begen (J Yorum Yap

Sekil 8. A... Adli Kullanicinin Paylastigi Gonderi

Grup Ulyesi A..., 20 Mayis 2019 tarihinde 20.51'de paylastig1 Sekil 8’deki metinde icinde virgil
bulunan sirali ciimleleri ayirirken noktali virgil degil de virgll kullanmistir.

E
25 Temmuz, 13:05

K
KITABI HAKKINDA

Sunu da belirtmeliyim ki kitabin her sayfasi beni cocukluguma gétardii. Ozellikle “K A " yazisini ¢cok
begendim. Gunlaguan bu bélumu beni kartopu oynadigimiz, kardan adam yaptigimiz cocuklugumuzu doya doya
yasadigimiz karli kis gunlerine gétarda. Cocuklugumu bana tekrar yasatti. Yazarimizi tekrar tebrik ederken nice
guzel eserlerinde bulusmayi temenni ediyorum. Kitapta en begendigim bolumlerden biri olan “K A ”
yazisini sizlerle paylasmak istiyorum. Saygilarimla. E B

Sekil 9. E... Adh Kullanicinin Paylastigl Gonderi
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E... tarafindan 25 Temmuz 2019 tarihinde 13.05’te paylasilimis ve ekran goriintisiyle Sekil 9'da

gosterilmis gonderide ad ve soyadi yazildiktan sonra lg¢ nokta kullaniimak istenirken Gg¢ nokta yerine
yan yana iki nokta kullanilmistir. Her iki kullanimin da gereksiz oldugu distintlmektedir.

E
1 Mayis

Arkadasiar,

Bu alinti “Sait Faik Abasiyanik™in “Son Kuslar” kitabindan. Bask: yili 2017 ve
12.baski. Is Bankasi Kultar Yayiniari. Sorum su:

-— Ne yapiyorsun yahu, dedim.

-—- Sana ne, dediler.

Dogru noktalama bdyle olmasi gerekmez mi? Bu metinlerdeki noktalamalan
neden guncellemezler anlamiyorum. Sizler ne dasunuayorsunuz?

—— Ne yapiyorsunuz, yahu? dedim.

— Sana ne? dediler.

Fukara, ustleri yirtik pirtik yavrulardi.

— Canim, neden sokiiyorsunuz? dedim.

— Miihendis Ahmet Bey soktiiriiyor.
Sekil 10. E... Adl Kullanicinin Paylastigi Gonderi

Yine E... tarafindan 1 Mayis 2019 tarihinde 10.15’te paylasilimis Sekil 9’daki gonderide karsilikh

konusmalarda kullanilmasi gereken uzun gizginin yerine art arda Ug kisa ¢izgi kullanilmistir.

Noktalama isareti Yerine Duygu Simgesi Kullanimina Yénelik Bulgular

Ozellikle anlk yazismalarda daha sik kullanildigi bilinen ve “emoji” adi verilen duygu belirtir

isaretlerin bazi noktalama isaretlerinin yerine kullanildigina grupta paylasilan gonderilerde de
rastlanmistir. Tablo 4 de bu duygu isaretlerinin hangi noktalama isaretlerinin yerine kullanildigini ve
kullanim sikhgini gdstermektedir.

Tablo 4.
Noktalama Isareti Yerine Duygu Simgesi Kullanimina iliskin Kodlar

Tema: Noktalama isareti Yerine Duygu Simgesi Kullanimi

Nokta 223
«  Ug Nokta 117
B Soru lsareti 39
¥ Unlem isareti 31

Toplam 410

Yerine duygu simgesi kullanilan bu isaretler Tablo 4’ln birinci siitununda, duygu simgesinin bu

isaretler yerine kullanim tekrari da ikinci stitunda gosterilmistir. Noktanin, ti¢ noktanin, soru isaretinin
ve inlem isaretinin kullaniimasi gereken yerlerde (TDK, 2012) bu isaretlerin yerine farkli farkl duygulari
anlatan duygu simgeleri kullanilmistir. Bu kullanimlara su érnekler verilebilir:

H
Yonetici - 28 Mayis
TDK'den gelen yeni cevap

Daha 6nce sormustum arastiracagiz demislerdi. Simdi dénus yaptilar. Cinku
bircok kaynakta araya cizgi yoktu bazilarinda ise vardi. Bu nedenle soralim
demistik

Sekil 11. H... Adli Kullanicinin Paylastig Gonderi
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H... adli bir grup tiyesince 28 Mayis 2019 tarihinde 00.54’te paylasiimis Sekil 11’deki génderide
noktalama isaretleri kismen kullanilmistir. U¢ nokta ve noktanin yerine duygu simgesi kullanilmistir.

M
= Sohbet Baslatict - 1 Mayis

Brans degisikligi yapabiliyor muyuz acaba ya da dikey gecis falan *

HOCAM
SINAVLARI
YEDINIZ MI?

BU AKSAM BITIRECEGIM
YARIN SONUGLARI AGCIKLARIM. ..

Sekil 12. M... Adh Kullanicinin Paylasflgl Gonderi

M... adl bir grup Gyesince 1 Mayis 2019 tarihinde 20.04’te paylasiimis karikatir icerikli Sekil
12’deki gonderide kullanici gorsele yorum yaparken soru ciimlesinin sonuna soru isareti yerine duygu
simgesi koymustur.

H e

10 Temmuz 2019 -

Eger yardimsever biri olursaniz @ =& =8 Cok iyi ya¢ 1

Sekil 13. H... Adli Kullanicinin Paylastigi Gonderi
H... adli baska bir grup lyesince 10 Temmuz 2019 tarihinde 23.04’te paylasilmis ve ekran

gorintist bulunan Sekil 13’teki gonderide climle sonuna Unlem isareti yerine duygu ifadesi
konmustur.

Noktalama isaretleri Arasinda Bulunmayan isaretlerin Kullanimina Yonelik Bulgular

Grupta 6gretmenler tarafindan paylasiimis génderilere bakildiginda bazi gonderilerde TDK’'nin
belirledigi noktalama isaretlerinin disinda kalan iki isaretin kullanildigi tespit edilmistir. Bu iki isaretin
kullanimindan dogan hata kodlari ve kodlarin tekrar sayilari Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
Noktalama isaretleri Arasinda Bulunmayan isaretlerin Kullanimina lliskin Kodlar
Noktalama Isaretleri Arasinda Bulunmayan isaretlerin Kullanimi

« Ug Noktali Unlem isareti 4
T Standart Disi isaret 2
> Toplam 6
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Tablo 5’te TDK tarafindan belirlenen standart noktalama isaretleri arasinda yer almayan isaretler
birinci situnda, bu isaretlerin kullanim sayisi da ikinci stitunda gosterilmistir.

U¢ Noktali Unlem isareti
Unlem isareti ile birlikte kullanilan ti¢ nokta isaretinin (TDK, 2012, s. 33) TDK’nin belirledigi kural
disinda kullanildigl saptanmistir:

PN

20 Temmuz, 1329

BUGUN 20 TEMMUZ 1974- 20 TEMMUZ 2019
KIBRIS BARIS HAREKATI

AZIZ SEHITLERIMIZ, KIYMETLI GAZILERIMIZ, ASIL KUMANDANLARIMIZ,
DEVRIN KAHRAMANLARI .

RUHUNUZ SAD, MEKANINIZ CENNET OLSUN.

Size o kadar borclandik ki .|

Siz asil ve asil kahramanlara saygi duyup, hayirila yad etmek, rahmetie
anmak boynumuzun borcu..

AU

Sekil 14. A... Adh Kullanicinin Paylastigl Gonderi

A... adli bir baska grup lyesince 20 Temmuz 2019 tarihinde 13.29'da paylasiimis Sekil 14’teki
metinde “1..” seklinde gosterilmesi gereken lnlem isaretli tic nokta kurala aykiri olarak “..!"” seklinde
gosterilmistir.

Standart Disi Isaret

Sosyal ag sitelerinde sik¢a kullanilan, mizikte “diyez” kavraminin isareti olan ve TDK’nin
belirledigi standart noktalama isaretleri arasinda bulunmayan (TDK, 2012, s. 78, 79) bu isaretin (#)
gonderilerde bir konuya, kavrama veya olaya dikkat ¢ekmek ya da bunlarla ilgili kamuoyu veya konu
etiketi olusturmak icin kullanildigi gérilmuastar:

H

Sekil 15. H... Adl Kullanicinin Paylastig Gonderi

H... adli baska bir grup lyesince 22 Temmuz 2019 tarihinde 13.00’te paylasiimis video igerikli
Sekil 13’teki gonderiye grup lyesi tarafindan yorum yapilirken génderinin tamaminda igerige dikkat
¢ekmek veya ona ait bir konu etiketi olusturmak igin # (diyez) isareti kullanilmistir.

Tartisma ve Sonug

Tirkge 68retmenlerinin sosyal paylasim sitesi Facebook’ta yer alan gruplarda kullandiklari yazi
dilini noktalama kurallari agisindan inceleyen bu ¢alismada:

Tirkce 6gretmenlerinin paylastiklari génderilerin biliylk bir kisminda noktalama isaretlerini
kullandiklari, bazilarinda hi¢ kullanmadiklari, bazilarinda ise gonderinin bir kisminda kullanip bir
kisminda kullanmadiklari, bazen de ayni gonderide noktalama isaretlerinin yani sira duygu simgesi
kullandiklari tespit edilmistir. Yildiz ve Oduncu’nun (2020) arastirmasinda, Tirkce 6gretmenlerinin
sosyal medyada olusturulan topluluklarda yaziliiletisim kurarken noktalama isaretleri ile ilgili sik ve cok
hata yaptiklari; bu gruplarda kullanilan yazi dilinin de glinliik konusma diline daha yakin bir dil oldugunu
ortaya koymustur. Ogretmen adaylarinin sinav kagitlarinda (Yildiz ve Ceran, 2017); anlik ileti
uygulamalarindaki yazismalarinda (Tanrikulu, 2017); ¢esitli yazma becerisi etkinliklerinde (Bagci, 2007;
Dogan, 2003; Karabuga, 2011) noktalama isaretlerini yersiz ya da yanhs kullandiklari ve hig
kullanmadiklari icin hata yaptiklari bazi arastirmalar sonucunda ortaya konmustur. Tanrikulu (2017),
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ayni arastirmasinda 6gretmen adaylarinin emoji adi verilen duygu simgelerini noktalama isaretlerinin
yerine kullandigini tespit etmistir.

Tirkce 6gretmenlerinin noktalama isaretlerini dogru ve yerinde kullanimi ele alindiginda
gonderilerde noktalama isaretlerine hi¢ yer vermedikleri, bunlari yanlis ve gereksiz kullandiklari,
noktalama isaretlerinin yerine duygu simgesi tercih ettikleri, TDK tarafindan belirlenen standart
noktalama isaretlerinin arasinda bulunmayan isaretlere yoneldikleri saptanmistir. Bu arastirmanin
sonuglari alanyazinda yapilan diger ilgili arastirmalarin (Bagci 2007; Dogan, 2003; Karabuga, 2011;
Tanrikulu, 2017; Yildiz ve Ceran, 2017) sonuglariyla noktalama isaretlerini hi¢ kullanmama, yanlis ve
gereksiz kullanma agisindan 6rtiismektedir. Sanal ortamin dil kullanimi Gzerindeki etkisi de burada
bahsedilen arastirmalarla ortaya konmustur. Hithit (2020) WhatsApp adli anlik ileti uygulamasinin
kullaniminda dilin 6zensizligine dikkat ¢cekmistir. Sosyal medya ve anlik ileti araglari sagladigi serbest
ortam ve denetimsizlikle birlikte dil kullaniminda uyulmasi gereken kurallarin da esnemesine hatta ihlal
edilmesine yol agmistir.

Facebook grubunda paylasim yapan Tiirkce 6gretmenleri noktalamayla ilgili 1887 hata yapmistir.
Bu arastirmada noktalama yanlislarinin nicelik agisindan fazla olmasi birkag nedene baglanabilir.
Nedenlerden birinin noktalama isaretleriyle ilgili kurallarin ayrintili olmasi ve noktalama isaretlerinin
uygulamali bir sekilde 6grenilememesi oldugu sdylenebilir ki Kurudayioglu ve Délek (2018), Tiirkce
o0gretmenlerinin diiz anlatim agirlikh olmak {izere soru-cevap ve bulus yoluyla 6gretim tekniklerini
sikhkla kullanirken 6grenciye 6grenme silirecinde etkin kilan yapilandirmaci yaklasima uygun drama,
grupla 6grenim ya da beyin firtinasi gibi teknikleri daha az kullandiklarini ortaya koymustur (s. 380). Bir
diger neden ise eksik 6grenmelerden kaynaklanabilir ¢clinkli 6gretmenler yazma becerisiyle ilgili gerekli
yontem ve tekniklere dair yeterli donanima sahip olmadiklari icin 6grenciye 6gretme noktasinda sikinti
yasadiklarini ve yazma etkinliklerine ayrilan sireyi verimli kullanmadiklarindan bu sireyi baska
calismalara ayirdiklarini belirtmislerdir (Tok ve Unlii, 2014, s. 93). Bu noktadan hareketle yazma becerisi
kapsaminda noktalamanin eksik 6grenilmesinin ileriki 6grenim basamaklarina ve 6gretmenlerin sosyal
medyadaki dil kullanimina da olumsuz yansidig séylenebilir.

Bu calismadaki noktalama hatalariyla 6nceki yillarda yapilan ¢alismalardaki noktalama hatalari
karsilastirildiktan sonra, dnceki calismalarin sonuglarinin bu ¢alismaya da olumlu veya olumsuz katkilar
sundugu distnilmektedir. Bu baglamdan hareketle dnceki ¢alismalarda ortaya konan noktalama
hatalarinin bu ¢alisma kapsaminda da yapildigi g6z 6niine alindiginda arastirmalar arasi zaman
diliminde noktalama yanlslariyla ilgili bilgi eksiklerinin giderilmedigini veya glncellenmedigini
tartismak mimkindir. Bu durumda 6gretmen yetistiren kurumlarin 6gretim programlarinda yazma
becerisiyle ilgili kazanimlarin yetersiz oldugu dile getirilebilir. Bu soruna yonelik oneriler ilerleyen
bolimlerde sunulmustur.

Tirkge 6gretmen adaylari, yapilan noktalama ve yazim hatalarina yazma egitimi derslerinin
yetersizligini sebep gostermektedir (Ozkan ve Sahbaz, 2011, s. 14). Tirkceyi 6gretenlerin ve
ogreteceklerin dil kurallarina dikkat etmemelerinin dil egitimini olumsuz etkileyecegi dislinlilmektedir.

Ogretmen vyetistiren kurumlarin &gretim programlarinda yer alan yazma becerisi
kazanimlarinin 6zellikle noktalama isaretlerine iliskin olanlari gézden gecirilip konunun uzmanlarinca
gerekli diizeltmeler ve iyilestirmelerle yeniden yapilandirilabilir.

Ogretimin ilk basamaklarindan baslanarak noktalama o&gretiminde teorik agirlkli degil de
uygulamali 6gretim teknikleri tercih edilebilir.

Sosyal medyada yer alan meslek gruplari, kendi icinde grup ici tartismalarda ve paylasimlarda
yazim kurallari temel alinarak yeni kurallar koyabilir. Bu tip kurallarin yayginlasmasi bir dijital sosyoloji
de olusturabilir.

Sosyal medyada yer alan meslek gruplari, kendi icinde grup ici tartismalarda ve paylasimlarda
yazim ve noktalama kurallari temel alinarak yeni kurallar koyabilir. Bu tip kurallarin yayginlasmasi bir
dijital sosyoloji de olusturabilir.

Benzer ¢alisma gruplariyla sosyal medyada dil kullaniminin 6zenine yonelik gortslerin yer aldigi
calismalar ya da Facebook gruplariyla sinirl olan bu arastirmadan hareketle farkl dijital platformlarda
benzer ya da farkli arastirma yontemleriyle ¢alismalar yapilabilir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

Bu arastirma Yiiksekdégretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi’ndeki (YOK,
t.y.) kurallara uyularak gerceklestirilmistir. Yonergeye ait ikinci bélimdeki “Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigine Aykiri Eylemler” basliginda yer alan eylemler gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Bu arastirma, 2019 yilinda tamamlanip onaylanan bir ylksek lisans tezinin verileri kullanilarak
Uretildigi icin bu arastirmada geriye donik etik kurul izni gerekmemektedir (Ana Dili Egitimi Dergisi,
t.y.).

Yazarlarin Katki Orani
“Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” cercevesinde (YOK, t.y)
birinci yazarin makaleye katki orani ylizde altmis, ikinci yazarin makaleye katki orani ylizde kirktir.

Cikar Catismasi
Arastirmada yazarlar acgisindan ¢ikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

The most used language skill in social media, which is rapidly gaining a place in our lives day by
day, and which is thought to become a necessity over time, is undoubtedly the skill of writing. The
problems experienced by individuals in social media environments due to incomplete and incorrect
learning processes have become more evident when they have not fully acquired the writing skill
(Zimmerman & Kitsantas, 1999, p. 241), which is acquired later and turns into a skill after a long and
difficult process. It is known that incompetency or errors in punctuation and spelling rules attract more
attention on social media platforms. It would not be wrong to say that Turkish teachers are the first
responsible for incompletely acquired writing skills.

According to the constructivist approach, it has been revealed that the teacher, who mediates
between the student and the curriculum (Akpinar, 2010, p. 18), has a significant impact on the student
as a role model in the Turkish education system (Kése & Demir, 2014, p. 17). According to Demirel
(2008, p. 22), a constructivist teacher should be an “open-minded, contemporary, self-renewing
teacher”. Social media, which is thought to be a necessity of modernity, is used by teachers for both
personal and educational purposes (Tonbuloglu & isman, 2014; Quintanilla, 2016; Cobanoglu, 2018).
Considering that the teacher is a role model, it can be said that the teacher should be careful in their
behaviour since the student can take their teacher as an example in every respect. Thus, it is possible
to state that the teacher should also pay attention to the use of language in social media, which should
be considered in every environment. A limited number of studies have been found in the literature on
the language use and language proficiency of Turkish teachers, the use of punctuation marks and
spelling rules. In the studies, the language errors of pre-service teachers in written expression (Arici,
2008; Camurcu, 2011; Yildiz & Ceran, 2017) and their level of using spelling rules and punctuation
marks, their practice skills, their competencies and success (Uludag, 2002; Yildiz, 2002; Dogan, 2003;
Sahin and Topuzkanamis, 2008; Topguoglu and Ozden, 2008; Topuzkanamis, 2009; Topguoglu, 2010;
Camurcu, 2011; Karabuga, 2011; Dumanl-Kadizade, 2015) were discussed. These studies are also
limited to the studies conducted only with Turkish teacher candidates. The small number of studies
conducted with teachers and especially Turkish teachers attracted the attention of the researcher.

In this study, which was carried out based on the use of punctuation marks and spelling rules
in general writing skills by Turkish teachers who teach and help their students comprehend writing
skills, the situation of Turkish teachers' ability to apply punctuation marks in the written language they
use in social media was examined. It is stated that this research can fulfil the relevant gap in the
literature; It is thought that it can attract the attention of many groups such as teacher training
academicians, teachers, pre-service teachers, students, and can create an awareness in these groups
and show the importance of punctuation in written language.

Method

This research is a study conducted with qualitative methods. The basic qualitative design, one
of the qualitative research designs, was adopted as a model in the research. Since almost all qualitative
research is interpretive and the word "inclusive" does not make a clear sense, studies that fall outside
of patterns such as phenomenology, embedded theory, narrative study, and ethnography are called
"basic qualitative studies" (Merriam & Tisdell, 2016, p. 23, 24). The basic qualitative design used in all
disciplines and practice areas is an interpretive and basic model. Qualitative research is all about the
way meaning is constructed, the way people make sense of their life experiences, and the basic
qualitative design primarily aims to reveal and interpret these meanings. In addition, while data can
be collected by making observations and interviews or examining documents in basic qualitative
studies; what to observe, what questions to ask or which documents to be considered relevant are
related to the theoretical framework of the research (Merriam, 2015, p. 23, 24). In this study, it was
tried to determine the Turkish teachers' attention to the written language they use in the social media
environment in terms of punctuation marks.
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The population of the research consists of teacher groups established on Facebook, a social
networking site, with the participation of Turkish teachers. The sample of the study was determined
by using criterion sampling, which is a purposive sampling method. Purposeful or purposeful sampling,
which is also used in qualitative research, is an approach that is not based on probability, is preferred
in situations with certain characteristics or criteria where rich information can be obtained by adhering
to the purpose, provides in-depth research, understands natural and social events or phenomena, and
discovers and explains the relationships between them (Seggie &Yildirmis, 2015, p. 28).

Researchers have identified two key criteria:

1. Groups which consist of mostly Turkish teachers and sometimes literature teachers
were scanned.

2. The groups with the highest number of members were screened, involving the first
criterion.

It is important in terms of the width of the data set, since the number of members is high
means that the shares are also high.

Qualitative data collected based on document review with the help of checklists developed by
the researchers as a data collection tool were analysed by thematic analysis method. Various findings
were reached at the end of the analysis.

Conclusion and Discussion

It has been determined that Turkish teachers use punctuation marks in most of the posts they
share, in some they do not use at all, in some of the posts they do not use in some parts of the post,
and sometimes they use emoticons as well as punctuation marks in the same post.

Considering the correct and appropriate use of punctuation marks by Turkish teachers, it was
determined that they never used punctuation marks in their posts, they used them incorrectly and
unnecessary, instead they used emoticons and they used signs that are not among them.

Turkish teachers who shared in the Facebook group made 1887 errors about punctuation. The
high number of punctuation errors in this study can be attributed to several reasons. It can be said that
one of the reasons is that the rules about punctuation are detailed and punctuation marks cannot be
learned practically. The fact that the punctuation units are smaller in size and generally consist of
single-character symbols causes them not to attract much attention visually, so the failure to notice
the errors can be another reason.

After comparing the punctuation errors in this study to the punctuation errors in previous
studies, it is estimated that those who participated in the previous studies as teacher candidates
participated in this study as Turkish teachers. In this context, considering that the punctuation errors
revealed in previous studies and made by the participants were also made within the scope of this
study, it is possible to say that the pre-service teachers did not prefer to correct their punctuation
errors or update their proficiency in aspect of punctuation rules when they started their professional
life. In this case, it can be stated that the objectives related to writing skills in the curriculum of teacher
training institutions are insufficient.
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Ekler

Ek-1. Gonderilerde Noktalama isaretlerinin Kullanilma Durumunu inceleyen Kontrol Listesi

Noktalama Isaretleri Kontrol Listesi 1 (Temmuz 2019)
Crinderi (zonderide noktalama E- etleri Enllanilmis m1?
No. Kodu Evet Haywr Eismen
1 111.38(1)
2 111.38(2)
3 11138(3)
4 21138 (4)
5 11228(1)
[1] 11228(2)
7 11246
b 11315
9 11335
10 11538
11 116.03
12 12205
13 12207
14 12304
15 12306
16 2014
17 20958
13 21014
19 21028
2 21212
21 21215
. 21216
p 21405
| 21419
25 21512
2 21942(1)
27 21942 (2)
2 21942 (3)
2 21942 (4)
30 22134 (1)
31 22134 (2)
32 22226
33 22247
34 22248
35 30039
36 30222
37 31042
38 31048
30 31137
40 31146
41 313.16(1)
i 3131602
43 31316 (3)
H 31347
45 31330
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Ek-2. Gonderilerde Noktalama isaretlerinin Yerinde ve Dogru Kullanimini inceleyen Kontrol Listesi

Noktalama Izaretleri Kontrol Listesi 1 (Temmuz 2019)

Conderide nokialoms fcarefleri

Cionderi yerinde ve dofro kmillamlms mm?
No, Bodu gl ARy ablag
1 11138 (1)
2 11138 ()
E] 11138 (%)
Il 21138 (4)
H 11228 (1)
6 11228 ()
7 112.46
g5 11515
] 11533
10 11538
11 116.03
12 12205
13 122.07
14 123.04
15 123.06
16 20124
17 3 0958
18 21014
19 2 10.28
20 21212
21 21215
11 21216
23 2 1405
| 31419
15 215.12
26 21942 (1)
27 21942 (2)
8 71942 (3)
29 21942 (4)
30 22134 (1)
3 1214 (2
32 22206
33 32247
34 32248
5 30039
16 302.22
37 31042
Y 31048
9 31137
40 31146
41 313.16 (1)
42 713.16(2)
43 313.16 (3)
44 31547
45 315.50
15 31356
47 31332
48 318.23
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Oz

Bu arastirmanin amaci, ilkokul 1-4. sinif diizeylerindeki Tiirkge ders kitaplarinda yer alan okuma
metinleriyle ilgili anlam kurma sorularinin sorulus amacina, sorulus yerine, tiiriine, gerektirdigi
bilissel silireclere ve cevabin kaynagina gore incelenmesidir. Nitel arastirma yodntemlerinden
dokiiman incelemesi yoluyla gergeklestirilen bu arastirmada, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda
ilkokulda okutulan Tirkce ders kitaplarindaki metinlere yonelik hazirlanan 936 anlam kurma
sorusu incelenmistir. Elde edilen veriler Uzerinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Veriler,
arastirmanin  guvenilirligini  saglamak amaciyla her iki arastirmaci tarafindan ayri ayri
degerlendirilmistir. Arastirma bulgularina gore, Tiirkce ders kitaplarinda en gok kimlik belirleme,
en az 6zetleme sorularinin oldugu; en ¢ok metin alti sorulara, en az okuma esnasinda sorulan
sorulara yer verildigi; acik uglu sorularin ¢oktan se¢meli sorulara gore ¢ok daha fazla oldugu;
anlam kurma sorularinin ¢ogunlukla yizeysel dizeyde oldugu; en ¢ok metin ici sorulara, en az
metinlerarasi sorulara yer verildigi belirlenmistir. Arastirmanin sonunda, bulgulara dayali olarak
ulasilan sonuglar ve bu sonuglara yoénelik 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: ilkokul Tiirkce ders kitaplari, okuma metinleri, anlam kurma sorulari

Examination of Meaning-Making Questions in Texts in Elementary School Turkish
Language Textbooks

Abstract
The purpose of this study was to examine the meaning-making questions in the elementary
school grades 1-4 reading texts in Turkish language textbooks in terms of purposes for asking,
place, type, cognitive processes required in answering them, and the sources of the answer.
Document analysis was used for data collection. 936 meaning-making questions in the
elementary school Turkish textbooks used in the 2021-2022 academic year were examined.
Descriptive analysis was used for data analysis. The data were evaluated separately by both
researchers to ensure reliability. The findings revealed that in terms of purposes for asking,
identification questions were most common and summary questions were least common and
that comprehension questions were used mostly while during-reading questions were used the
least. There were more open-ended questions than multiple-choice questions and the questions
were mostly superficial. In-text questions were most common while inter-textual questions were
least common. Suggestions based on the findings were presented.
Keywords: Elementary school textbooks, reading texts, meaning-making questions
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Girig

Ogrenme-6gretme yaklasimlarindaki gelismeler, teknoloji alanindaki yenilikler, bireylerin ve
toplumlarin ihtiyaglarindaki degisimler, egitim anlayisinda da birtakim degisiklikleri beraberinde
getirmektedir. Dlinya genelinde yasanan bu degisimlerle birlikte tGlkemizde de ¢agin gerekliliklerini
yeni nesile kazandirmak amaciyla 6gretim programlarinda ihtiyaglar dogrultusunda birtakim
diizenlemeler yapilmaktadir.

Cumbhuriyetin ilanindan glnimiize kadar kullanilan 6gretim programlari incelediginde en
kokli degisimin 2005 yilinda yapildigi gérilmektedir. Tilrkce dersi 6gretim programlari ¢cercevesinde
2005 yilindan itibaren 6grencilere, Tirkce Ogretiminin yani sira kazandirilmasi hedeflenen bazi
beceriler bulunmaktadir. Bu beceriler arasinda; elestirel diisinme, yaratici disiinme, problem ¢6zme,
arastirma, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimcilik, karar verme ve metinler arasi okuma yer
almaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009). Buna gore Tiirkge Dersi Ogretim Programi araciliglyla
ogrencilerde disinme ve anlama becerilerinin gelistiriimesine dnem verildigi séylenebilir. S6z konusu
becerileri Tirkce dersi kapsaminda gelistirmek amaciyla dort temel dil becerisinden “dinleme/izleme”
ile birlikte “okuma” becerilerinden dnemli 6l¢lide yararlanilmaktadir. Anlamaya yonelik olan bu iki
beceriden biri olan “okuma”ya yonelik kazanim ve etkinliklerin 6gretim programinda ve ders
kitaplarinda yogun bir sekilde ele alindigi sdylenebilir.

Okuma ve okunandan anlam kurma becerilerini kazandirmak, insanin hayatina anlam
katmasina yapilan en biyik katki olarak 6gretim programlarinda yerini almaktadir (Akyol, 2014). Bu
nedenle okumak ve okunandan anlam kurmak, insan yasaminin her alanini etkileyen, okul hayatiyla
ve akademik basariyla sinirlandirilamayacak kadar énemli becerilerdir (Celiktirk-Sezgin ve Gedikoglu-
Ozilhan, 2019).

Turkce derslerinde 6gretmenler ve 6grenciler tarafindan en ¢ok basvurulan kaynagin ders
kitaplari oldugu séylenebilir (Amanvermez-incirkus ve Ozgetin, 2021; Cetinkaya-Edizer, Dilidiizgiin,
Ak-Basogul, Karagoz ve Yicelsen, 2018). Dolayisiyla ders kitaplarinin, 6grencilere kazandiriimasi
hedeflenen problem ¢6zme, bilimsel, yaratici ve elestirel disiinme, is birlikli calisma, arastirma
yapma gibi nitelikleri gerceklestirici bir yapida olmasi gerekmektedir (Sengiil, 2005). Bu nedenle
ogrencilerin degisik bakis acilarina sahip olmalari, 6grenmeyi 6grenme, Ust dizey disinme gibi
niteliklerin Tlrkce dersinin icerigiyle butlnlestirilip gelistiriimesi de ders kitaplari aracihgiyla
saglanacaktir (Amanvermez-incirkus ve Ozgetin, 2021).

Ogrencilerin anlama giliciinii  artirmak, disiinme giliciini gelistirmek amaciyla ders
kitaplarinda gesitli metinlere yer verilmektedir (Sallabas ve Yilmaz, 2020). Anlama; okuyucu, metin ve
metnin okundugu baglam olmak Ulzere li¢ faktorii iceren etkilesimli bir siregtir (Gunning, 2014).
Okuyucunun metinlerden anlam kurmasini olumlu yonde etkilemek (Akyol, 1997) ve anlama diizeyini
belirlemek amaciyla sorulardan yararlaniimaktadir. Clink{i birgok zihinsel islem gerektiren, diisiinmeyi
saglayan ve harekete geciren 6nemli unsurlardan biri olan sorular (Erdogan, 2017), anlamayi
gelistirmek ve degerlendirmek igin kullanilan temel araglardandir (Akyol, 2001, 2014; Akyol, Yildirim,
Ates ve Cetinkaya, 2013; Sarar-Kuzu, 2013). Bu agidan birgok Ust diizey becerinin ise kosulmasinda
aktif olarak kullanilan sorular, 6gretim sireci icerisinde asagida belirtilen amaglarla kullanilabilir
(Akyol, 2001, 2014):

e Konuya ilgi ve meraki artirmak,

e Belirli bir kavrama/ konuya dikkati cekmek,

e Ogrenciyi etkinlestirmek,

e Ogrencinin hem kendisine hem de baskalarina soru sormasini saglamak,
e Ogrenme giigliiklerini tespit etmek,

e Ogrencilerin diisiincelerini ifade etme firsatlari olusturmak,

e Tartismalar yoluyla 6grenmeyi saglamak,

e Ogrencileri dersi izlemeye ve takip etmeye tesvik etmek.

Sorular; genelde Tirkge dersinin, 6zelde ise okuma egitiminin ¢iktisi olan anlamanin ne
dizeyde gergeklestiginin tespiti agisindan olduk¢ca 6nemlidir (Basaran, 2020). Yiizeysel diizeyde
sorular sormanin egitimciler arasinda yaygin bir uygulama oldugunu ifade eden Kracl (2012),
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ogrencilerin metnin ylzeysel anlaminin 6tesinde distinmelerini saglamak icin daha derin diizeyde
sorularin kullanilmasinin sadece dnemli olmakla kalmadigini, ayni zamanda en iyi uygulama olarak
kabul edildigini ifade etmektedir. Ogrencilerin st diizey bilissel becerilerini kullanmasini gerektirecek
nitelikteki sorular, onlarin bagimsiz disinmelerini desteklerken, basit diizeydeki anlama (hatirlama)
sorulari ise daha dnceden 6grenilen ya da sunulan bilginin hatirlanmasini gerektirmektedir (Akyol,
1997). Oysaki Ogrencilere metinle nasil etkilesim kurabileceklerine yonelik 6grenme ortamlari
sunarak onlarin basit anlama seviyesinin 6tesine ge¢meleri saglanmalidir (Day ve Park, 2005). Bu
nedenle sorularin, 6grencileri hayata hazirlayacak ve Ust diizey distinmeye tesvik edecek nitelikte
olmasi gerektigi sdylenebilir (Amanvermez-incirkus ve Ozgetin, 2021). Bu noktada Giines’in (2012)
belirttigi gibi on bilgileri harekete gecirmeye yardimci olan, analiz, sentez ve degerlendirme gibi
bircok beceriyi icinde barindiran, inceleme yapma, tahmin etme, ¢cikarimlarda bulunma ve elestirme
gibi karmasik zihinsel islem gerektiren sorularin kullaniimasi gerekir.

Ogrenme-6gretme siirecinde metinlerdeki ayrintilarin ortaya gikarilmasinda, yeni ve énceki
bilgilerin iliskilendirilerek yeni bir sentez meydana getirilmesinde, metin éncesi hazirlik ve metin sonu
sorulari oldukga 6nemli islevlere sahiptir (Sengil, 2005). Metin dncesi sorulari 6grenmenin olusmasi
icin 6grencinin okuyacagl metne yonelik merakini harekete gegirir, 6n bilgilerini hatirlamasini ve
kullanmasini destekler, dikkatini 6zel ve 6nemli bilgiler lzerinde yogunlastirmasini saglar ve bir
sonraki asamada ne/neler olabilecegi konusunda gergekgi tahminler yapmasini saglar (Akyol, 1997).
Okuyucularin sahip olduklari 6n bilgilerin miktari ve tirl, kullandiklari stratejiler, okumaya yonelik
tutumlari ve galisma aliskanliklari anlama diizeylerinde farklilasmaya sebep olabilir (Gunning, 2014).
Sorularin her seviyedeki 6grenci icin belli bir nitelikte olmasi; metnin tam ve dogru anlasiimasina,
elestirel bir bakis edinilmesine ve okunan metinle yasanti arasinda bag kurulmasina katki saglayacagi
soylenebilir (Bozkurt, Uzun ve Lee, 2015). Clnki iyi tasarlanmis sorular, okurun metinle bag
kurmasina ve metni anlamasina destek olacagi gibi (Day ve Park, 2005), 6grencilerin farkl tir ve farkli
diizeydeki sorular ile karsilasmasi da zihinlerini farkl derecede uyaracaktir (Erdogan, 2017).

Nitelikli (derin) sorular, 6grencilerin elestirel disinmelerini saglayarak onlari Ust diizey
diisinmeye yoneltir (Kelley-Mudie ve Phillips, 2016). Ust diizey islemlemeler, okuyucunun metinde
sunulan anlama iliskin zihninde olusturdugu anlami daha derin dizeyde vyapilandirmasini
saglamaktadir (Kaya, Ayabakan-ipek ve Aydin, 2021). Nitekim Tiirkge Dersi Ogretim Programinda
(MEB, 2019) da eski ve yeni bilgilerin birlestirilmesini, diger disiplinlerle ve ginlik hayatla
iliskilendirme yapilmasini saglayan, gercek hayata ait durumlarin ve materyallerin oldugu,
ogrencilerin cikarim yapma becerisini kullanabilecekleri nitelikte sorularin yer almasi gerektigi
vurgulanmistir.

Literatiire bakildiginda Tuirkge ders kitaplarindaki metinlere yonelik anlama ve degerlendirme
sorularinin siniflanmasina yonelik pek ¢ok calismanin varligindan séz edilebilir (Akyol, 1997, 2001;
Amanvermez-incirkus ve Ozcetin, 2021; Bozkurt, Uzun ve Lee, 2015; Celiktiirk-Sezgin ve Gedikoglu-
Ozilhan, 2019; Géksiin ve Kocaarslan, 2021; Kaplan, 2021; Kaya, Ayabakan-ipek ve Aydin, 2021; Kutlu,
1999; Sallabas ve Yilmaz, 2020; Sarar-Kuzu, 2013; Sur, 2022; Sengiil, 2005; Tiim, 2016; Ulum ve
Taskaya, 2019). Bu c¢alismalardan pek c¢ogunun Bloom Taksonomisine gore gerceklestirildigi
gorulmastlr (Kaplan, 2021; Sallabas ve Yilmaz, 2020; Sarar-Kuzu, 2013; Sur, 2022; Tim, 2016; Ulum
ve Taskaya, 2019). Sorularin, Barrett taksonomisine (Celiktiirk-Sezgin ve Gedikoglu-Ozilhan, 2019) ve
Day ve Park Taksonomisine (Goksiin ve Kocaarslan, 2021) dayali olarak siniflanmasini iceren
arastirmalar da bulunmaktadir. Ayrica PISA sonuglari ve gesitli degiskenlere gore yapilan siniflamalari
iceren arastirmalar da yapilmistir (Akyol, 1997, 2001; Amanvermez-incirkus ve Ozgetin, 2021;
Bozkurt, Uzun ve Lee, 2015; Kaya, Ayabakan-ipek ve Aydin, 2021; Kutlu, 1999; Sengiil, 2005). Ancak
yapilan bu c¢alismalarin biylk bir c¢ogunlugu ortaokul diizeyinde Tirkce ders kitaplarinin
incelenmesini icermektedir. Literatiirde ilkokul diizeyinde Tirkce ders kitaplarindaki metinlere dayali
anlam kurma sorularinin incelenmesini amaclayan c¢alismalarin sayisi oldukgca sinirhdir. Bu
calismalarin iceriklerinin ise ele alinan sinif diizey(ler)i, sorularin siniflandirilmasi vb. agilardan dar
kapsamli oldugu soylenebilir.

Oysaki egitim sirecinde sorularin yogun bir sekilde kullanilmasi onlarin 6nemi, niteligi, tiri
ve uygunlugu hakkinda ¢alisiimasini gerektirmektedir (Akyol, 2001). Bu baglamda arastirmanin amaci,
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ilkokul Tlrkce ders kitaplarinda yer alan metinler ile ilgili anlam kurma sorularinin incelenmesidir. Bu
temel amacg dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. ilkokul Tirkce ders kitaplarindaki metinlerle ilgili anlam kurma sorularinin sorulus amacina
gore dagilimi nasildir?
2. ilkokul Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerle ilgili anlam kurma sorularinin sorulus yerine gére
dagilimi nasildir?
3. ilkokul Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerle ilgili anlam kurma sorularinin tiiriine gére
dagilimi nasildir?
4. ilkokul Tirkge ders kitaplarindaki metinlerle ilgili anlam kurma sorularinin gerektirdigi bilissel
sureclere gore dagilimi nasildir?
5. ilkokul Tirkge ders kitaplarindaki metinlerle ilgili anlam kurma sorularinin cevabin kaynagina
gore dagilimi nasildir?

Yéntem

Arastirmanin Deseni

Calisma, nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiman incelemesi vyoluyla
gercgeklestirilmistir. Bir konuya yonelik anlayis gelistirmek ve anlam ¢ikarmak icin verilerin
incelenmesini ve yorumlanmasini gerektiren dokiiman analizi (Corbin ve Strauss, 2008), yazili
belgeleri sistemli bir sekilde analiz etmek igin kullanilan nitel arastirma yontemlerinden biridir (Wach,
2013). Bu arastirmada ilkokul Turkge ders kitaplarinda bulunan metinlerle ilgili anlam kurma sorulari
dokiiman analizi yoluyla incelenmistir.

Veriler ve Toplanmasi

Calismanin verilerini, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1., 2., 3. ve 4. sinifta kullanilan
Tirkce ders kitaplari olusturmaktadir. Farkli yayinevlerine ait kitaplar icerisinden tercihte bulunurken
oncelikli olarak MEB Yayinlari olmasina dikkat edilmistir. Secilen kitaplarin yayinevleri, 1, 3 ve 4. sinif
icin MEB Yayinlari, 2. sinif icin Ada Yayincilik seklindedir.

MEB Yayinlarina ait ders kitaplar t¢ sinif diizeyinde bulunmasina ragmen 2. sinif diizeyinde
elde edilememesinden dolayl veri kaynaklari tercih edilirken 6rneklem yontemi olarak kolay
ulasilabilir rnekleme yontemi tercih edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada tim sinif diizeylerindeki ilkokul Tlrkce ders kitaplarinin her temasinda bulunan
1’i dinleme ve 3’G okuma metni olmak Uzere 1. sinifta 16, 2. 3. ve 4. sinifta 32’ser metin seklinde
toplam 112 metne ait 936 soru incelenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda ilkokul Tirk¢e ders kitaplar betimsel analiz teknigi kullanilarak
incelenmistir. Betimsel analiz, cesitli veri toplama teknikleri ile elde edilmis verilerin dnceden
belirlenen temalara gore 6zetlenmesi ve yorumlanmasini igeren nitel veri analiz tiradar (Yildirim ve
Simsek, 2013). Gergeklestirilen arastirmada, Basaran’in (2020) ifade ettigi siniflandirma kullanilimis
Tirkce ders kitaplarinda yer alan anlam kurma sorulari bu baslklara gore incelenmistir. Bu
siniflandirmanin, Tirkce ders kitaplarini detayli olarak inceleyebilme ve degerlendirebilme agisindan
arastirmaya vyararl olacagl duslinilmastir. Siniflandirma icerisinde ana fikir bulma ve Ozetleme
sorulari da yer almaktadir. Ancak Tirkce Dersi Ogretim Programi (2019) incelendiginde, ana fikri
bulma becerisinin (T.3.1.6. Dinlediklerinin/izlediklerinin ana fikrini/ana duygusunu belirler.) 3. siniftan
itibaren; 6zetleme becerisinin ise 5. siniftan itibaren kazanimlarda (7.5.1.5. Dinlediklerini/izlediklerini
ozetler.) bulundugu goériilmektedir. Bu nedenle ana fikir/ana duygu bulmaya y6nelik sorulari (6rnegin;
“Fikranin ana fikrini yaziniz.”, “Siirin ana duygusunu belirleyiniz.”) géz ardi etmemek amaciyla, bu
alandaki sorular 3. ve 4. sinif Tirkce ders kitaplarinda incelenmistir. Ayrica her ne kadar 6zetleme
becerisi 5. siniftan itibaren kazanimlarda bulunuyor olsa da ders kitaplar incelendiginde
“Okudugunuz metinde ne anlatiliyor?”, “Metni ana hatlariyla anlatiniz.” gibi ifadelerle 6grencilerin
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Ozetleme becerilerini gelistirmeye yonelik sorularin bulundugu gorilmektedir. Bu agidan 6zetleme
sorulari da arastirmaya dahil edilerek incelenmistir.

Veriler incelenirken oncelikle Tiirkce ders kitaplarinda, serbest okuma metinleri disindaki
metinlere ait etkinlikler bilgisayar ortamina aktariimistir. Bu etkinlikler icerisinde de metnin konusuna
ve icerigine yonelik olarak verilen okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasi bulunan sorular arastirmaya dabhil
edilmistir. Kelime calismasi, climle yazma gibi dil bilgisi, yazim ve noktalama tiiri sorular ile
ogrencilerin metne yonelik soru yazmasi istenen etkinlikler arastirma disinda birakilmistir. Basaran’in
(2020) anlama sorularina yonelik ifade ettigi siniflandirmayi iceren bir tablo hazirlanmis (bkz. Tablo 1)
ve metinlerle ilgili sorular bu tablo Uzerine yerlestirilmistir. Sorular; amacglarina, sorulus yerine,
turine, gerektirdigi bilissel sireclere ve cevabin kaynagina gore siniflandiriimistir. Siniflandirma
sonrasi veriler ylizde ve frekans acisindan incelenmistir.

Tablo 1.
Anlama Sorularinin Siniflandiriimasi
Gerektirdigi
Sorulus Yerine Tlrune Biligsel Cevabin
Sorulus Amaglarina Gore Sorular Gére zorular Gore Sureclere Kaynagina
Sorular Gore Gore Sorular
Sorular
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Turkce kitaplarinda bulunan sorularin analiz edilmesinde kullanilan soru tirlerinin agiklamasi
ve tilire yonelik 6rnek Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Soru Tiirlerinin Agiklanmasi ve Orneklendirilmesi
Soru TurQ Aciklamasi Ornek
Sorulus  Amacina  Gore Kimlik Belirleme Kahramanlarin kimligine  -Klglik kiz nerede
Sorular y6nelik sorular oturmaktadir?

Listeleme Kronolojik olaylari ya da -insanlari sosyal medya
bilgileri siralamayi gerektiren  kullanmaya yonelten
sorular nedenleri siralayiniz.

Ozetleme Metinde anlatilanlari belli bir -Metni ana hatlariyla
kural  dahilinde  kisaltmayr anlatiniz.
gerektiren sorular

Baslk Bulmaya Doniik Metni anlayip uygun bir bashk -Metne farkh bir baghk
bulmayi gerektiren sorular bulmaniz istense bu ne
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olurdu?
Orneklendirme Tirii Sorular ~ Metinde gegen bir yargiyla ilgili  -Kahramanin gosterdigi
metin icinden veya disindan yanlis davraniglar
ornek  bulmayr  gerektiren nelerdir?
sorular
Tahmin  Etmeye Dayali Metinde verilen bilgilerden -Cocuk ogretmenini
Sorular hareketle verilmeyeni tahmin dinlemeyip okula devam

etmeyi gerektiren sorular

etmeseydi neler olabilirdi?

Ana Fikir Bulmaya Doniik
Sorular

Ana dustinceyi bulmaya yonelik
sorular

-Metnin ana fikri nedir?

Sorulus Yerine Goére Sorular

Metin Usti Sorular

Metni okumadan once sorulan
sorular

-isbirligi ne demektir?

Okuma Es. Oku. Ol¢iilmesi Okuma sirasinda sorulan -Metinde bos birakilan
sorular yerleri  uygun  kelime
gruplari yazarak
doldurunuz.
Metin Alti Sorular Ogrencinin metinden ne -

anladigini ya da hatirladigini
belirlemeye yonelik sorular

Tirlne Gore Sorular

Acik Uglu Sorular Ogrencinin  cevabi  kendinin -
distnip bulmasi ve ifade
etmesini saglayan sorular

Coktan Segmeli Sorular Ogrencinin metinle ilgili -

sorulan soruya, kendisine hazir
olarak verilen cevaplardan en
uygununu belirlemesine
yonelik sorular

Gerektirdigi Biligsel
Sureglere Gore Sorular

Yiizeysel Anlam Kurma

Cevabl metinde kelime ya da
climle olarak aynen gegen
sorular

-Kirmizi baghklh kiz kime
yemek gotiriyordu?

Derinlemesine Anlam Kurma

Cevabi metinde dogrudan
gecmeyen sorulardir. Bu tir
sorularda Ogrenci, Ust dizey

-Sizce gocuk yemek yeme
konusunda bundan sonra
nasil davranir?

biligsel becerileri ise

kosmaktadir.
Cevabin Kaynagina Gére Metin igi Sorular Cevabin metin icinde -Annesi kuglk kiza nasil
Sorular bulundugu sorulardir. cevap vermistir?

Metin Disi Sorular Cevabin metin icinde -Okuma ve yazma
bulunmadig, sorularin  bilmeseydiniz ne  gibi
cevaplanmasinda metinle ilgili  zorluklarla karsilasirdiniz?
olan baska metinlerdeki  Agiklayiniz.

bilgilerin kullanildigi sorular

Metinler Arasi Sorular

Ogrenci, okudugunu metinden
elde ettigi bilgileri daha 6nce
okudugu metinlerden aldig
bilgilerle iliskilendirmekte,
karsilagtirmakta,

degerlendirmekte ve
zihninde  yeni  bir
olusturmaktadir.

kendi
metin

-Yenilenebilir ve
yenilenemeyen enerji
kaynaklarinin benzerlik ve
farkliliklarini anlatiniz.

**Tablo hazirlanirken Basaran’dan (2020) yararlaniimistir.

Gegerlilik ve Giivenilirlik

Arastirmanin givenirligini saglamak amaciyla elde edilen veriler, her iki arastirmaci
tarafindan ayri ayri degerlendirilmistir. Degerlendiriciler arasindaki uyumu belirlemek i¢in Miles ve
Huberman’in (1994) oénerdigi glivenirlik formali kullanilmistir. Hesaplama sonucunda arastirmanin
givenirligi %80 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman’a (1994) gore, glvenirlik hesaplarinin
%70’in Uzerinde g¢ikmasi arastirma sonuglarinin glvenilir oldugunu gostermektedir. Yapilan analizler
sonrasinda kodlama sonuglari karsilastiriimis ve fikir ayriligi yasanan sorular sinif egitimi alaninda
baska bir uzman tarafindan incelenmis fikir birligi saglanmistir. Bu duruma iliskin olarak 6zellikle
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icerikle ilgili sorular kisminda yer alan listeleme ve 6rneklendirme soru tiirlerinde siralama gerektiren
durumlarin belirtiimesi ve 6érneklendirmelerin yapilmasi her iki soru tirinin i¢ ice gegmesine neden
olabildigi icin 6zellikle arastirmacilar arasinda bu soru tiirlerinde fikir ayriliklari olmustur. Ugiincii bir
kisi olan uzman gorusi alinarak bu noktalardaki ikilemler ortadan kaldiriimistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiksekodgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular
Calismada toplam 112 metin ve bu metinlere dayali olarak 936 soru analiz edilmistir.
Arastirma sorularina iliskin bulgular asagida sunulmustur.

Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular
Turkge ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin sorulus amacina gore dagilimi Tablo 3'te
gosterilmistir.

Tablo 3.
Tlirkge Ders Kitaplarindaki Anlam Kurma Sorularinin Sorulus Amacina Gére Dagilimi
Sorulus Sinif Diizeyi Toblam
Amacina Gore 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4, sinif P
Dagilimi f % f % f % f % f %
Kimlik
Belirleme 18 %20,2 32 %36 22 %24,7 17 %19,1 89 100
Listeleme 8 %17 22 %46,8 12 %25,5 5 %10,7 47 100
Ozetleme 2 %13,4 7 %46,7 1 %6,7 5 %33,2 15 100
Baslik Bul
DZiL . S‘;Zigf a 6 %16,7 6 %16,7 15 %416 9 %25 36 100
(T)[’flf/;f:;l’g;"e 2 %7,4 17 %63 3 %11,1 5 %185 27 100
;‘;’; ':l;';gfzg € 14 %31,1 19 %422 2 %4,5 10 %222 45 100
Ana Fikir
Bulmaya Déniik - - - - 19 %40 28 %60 47 100
Sorular
TOPLAM 50 %16,3 103 %33,7 74 %24,2 79 %25,8 306 100

Tablo 3’te verilen Tirkge ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin sorulus amacina gére
dagilimi incelendiginde, bu kapsamdaki sorularin en ¢ok 2. sinif kitaplarinda (%33,7) en az ise 1. sinif
kitaplarinda (%16,3) oldugu gorilmektedir. Bununla birlikte sorulus amaci kapsaminda verilen toplam
306 soru icerisinde en ¢ok kimlik belirleme sorulari, en az ise 6zetleme sorulari bulunmaktadir. Ayrica
yine 1. 2. ve 3. sinif kitaplarinda en ¢ok kimlik belirleme amach sorulara, 4. sinif kitabinda ise ana fikir
bulmaya donlk sorulara yer verilmistir.

Bu basliga iliskin ders kitabindan alinan birkag 6rnek su sekildedir;

“Beynin gidasi nedir?” (Kimlik belirleme, 4. sinif 6rnegi)

“Kimlerle neleri paylasirsiniz?” (Listeleme, 2. sinif 6rnegi)

“Haydi, okudugumuz metni anlatalim.” (Ozetleme, 1. sinif 6rnegi)

“Okudugunuz metinde ne anlatiliyor?” (Ozetleme, 2. Sinif 6rnegi)

“Dinlediginiz metni ana hatlariyla anlatiniz.” (Ozetleme, 3. sinif 6rnegi)

“Siire farkl bir baslik yazalim.” (Baslik bulmaya doniik, 1. sinif 6rnegi)
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“Hangi iletisim araclarini kullanarak internete girebiliriz?” (Orneklendirme, 3. sinif 6rnegi)

“Metnin bashgini ve gérsellerini inceleyerek okuyacadiniz metnin konusunu tahmin ediniz.”
(Tahmin etmeye dayali, 4. sinif 6rnegi)

“Metnin ana fikrini yaziniz.” (Ana fikir bulmaya dénik, 3. sinif 6rnegi)

Arastirmanin ikinci Sorusuna iligkin Bulgular
Turkce ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin sorulus yerine gore dagihmi Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4.
Tlirkce Ders Kitaplarindaki Anlam Kurma Sorularinin Sorulus Yerine Gére Dagilimi
. . Sinif Dlzeyi

SorUIusaYﬁ;’llr:f Gore 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4. sinif Toplam

X f % f % _f % 5 % f %
Metin Ustii Sorular 20 %11,1 40 %22,2 52 %28,9 68 %37,8 180 100
Oku. Esn. Oku. 0 0 0 0 0 0 14 %100 14 100
Olgiilmesi
Metin Alti Sorular 100 %13,5 207 %27,8 206 %27,7 229 %31 742 100
TOPLAM 120 %12,8 247 %26,3 258 %27,5 297  %31,7 936 100

Tablo 4’te verilen Tirkce ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin sorulus yerine gore
dagilimi incelendiginde, bu kapsamdaki sorularin en ¢ok 4. sinif kitaplarinda (%31,7) en az ise 1. sinif
kitaplarinda (%12,8) oldugu gérilmektedir. Bununla birlikte sorulus amaci kapsaminda verilen toplam
936 soru icerisinde en cok metin alti sorular en az ise okuma esnasinda sorulan sorular
bulunmaktadir.

Bu basliga iliskin ders kitabindan alinan birkag soru 6rnegi su sekildedir;

“Bir insanin mutlu veya (izgiin oldugunu nasil anlarsin?” (Metin (sti soru, 1. sinif 6rnegi)

“Okulda neler 6greniriz? Arkadaslariniza anlatiniz.” (Metin Usti soru, 3. sinif 6rnegi)

“Metni dinleme sirasinda sorulan sorulari cevaplayiniz.” (Okuma esnasinda okumanin
Olcilmesi, 4. sinif 6rnegi)

“Kahvalti yapmak nigin 6nemlidir?” (Metin alti soru, 2. sinif 6rnegi)

Arastirmanin Ugiincii Sorusuna iliskin Bulgular
Turkce ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin tiriine gore dagihmi Tablo 5’te
gosterilmistir.

Tablo 5.
Tiirkge Ders Kitaplarindaki Anlam Kurma Sorularinin Tiiriine Gére Dagilimi
Sinif DUzeyi
. Toplam
Tirline Gore Dagilimi 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4. sinif
f % f % f % f % f %
Acik uglu sorular 121 %13 257 %27,6 262 %28 294 %31,4 934 100
Coktan se¢meli sorular 0 0 2 %100 0 0 0 0 2 100
TOPLAM 121 %13 259 %27,6 262 %28 294 %31,4 936 100

Tablo 5’te verilen Tirkge ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin tiirline gére dagilimi
incelendiginde, bu kapsamdaki sorularin en ¢ok 4. sinif kitaplarinda (%31,4) en az ise 1. sinif
kitaplarinda (%13) oldugu goériilmektedir. Bununla birlikte sorulus amaci kapsaminda verilen toplam
936 soru igerisinde agik uclu sorular, ¢oktan se¢meli sorulara gore daha fazla bulunmaktadir. Ayrica
coktan segmeli sorular yalnizca yayinevi farkl olan 2. sinif kitabinda yer almaktadir.
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Bu basliga iliskin ders kitabindan alinan birkag soru 6rnegi su sekildedir;

“Cocuk neden odasini topluyor?” (Acik uglu soru, 1. sinif 6rnegi)

“Milli marsimizin belirlenmesi igin ne yapilmistir?” (Agik uglu soru, 3. sinif 6rnegi)

“Yagmur icin asadidakilerden hangisi séylenebilir? isaretleyiniz.” (Coktan se¢meli, 2. sinif
ornegi)

Arastirmanin Dérdiincii Sorusuna iliskin Bulgular
Turkee ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin gerektirdigi bilissel stireclere gore dagilimi
Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Tiirkce Ders Kitaplarindaki Anlam Kurma Sorularinin Gerektirdigi Bilissel Stire¢lere Gére Dagilimi
Sinif Dlzeyi
e e Tool
Su(r;;rlzl:grgéiBgf.sﬁlml 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4. sinif oplam
¢ & I % I % I % I % G %
Yiizeysel Anlam Kurma 76 %14 174  %32,1 144  %26,7 147  %27,2 541 100
Derinlemesine Anfam 0 91151 89 w225 112 %284 146 %37 395 100
Kurma
TOPLAM 124  %13,3 263 %28 256 %27,4 293  %31,3 936 100

Tablo 6’da verilen Tirkce ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin gerektirdigi bilissel
sureclere gore dagilimi incelendiginde, bu kapsamdaki sorularin en ¢ok 4. sinif kitaplarinda (%31,3) en
az ise 1. sinif kitaplarinda (%13,3) oldugu gortlmektedir. Bununla birlikte sorulus amaci kapsaminda
verilen toplam 936 soru igerisinde ylizeysel anlam kurma sorulari derinlemesine anlam kurma
sorularina gore daha fazla bulunmaktadir.

Bu basliga iliskin ders kitabindan alinan birkag soru 6rnegi su sekildedir;

“Kirpi icin Tomurcuk ve Karakulak neler yapiyorlar?” (Yizeysel anlam kurma, 1. sinif 6rnegi)

“Sence kurbaga ile ¢cocuk birbirlerini neden anlamiyorlar?” (Derinlemesine anlam kurma, 1.
sinif 6rnegi)

“Siire gére 29 Ekim tarihinin ézelligi nedir?” (Yizeysel anlam kurma, 2. sinif 6rnegi)

“Korkusuz kahramanlar, o karanlik gecede neyin haberini almis olabilirler?” (Derinlemesine
anlam kurma, 2. sinif 6rnegi)

“Yarismaya kag siir katilmistir?” (Yizeysel anlam kurma, 3. sinif 6rnegi)

“Bu anidan nasil bir sonug ¢ikariyorsunuz?” (Derinlemesine anlam kurma, 3. sinif 6rnegi)

“Ciltli kitaplar, kitabevinde nerede durmaktadir?” (Yizeysel anlam kurma, 4. sinif 6rnegi)

“Kiitiiphanede nasil davranmamiz gerekir?” (Derinlemesine anlam kurma, 4. sinif 6rnegi)

Arastirmanin Besinci Sorusuna iliskin Bulgular
Tirkge ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin cevabin kaynagina gore dagilimi Tablo
7’de gosterilmistir.

Tablo 7.
Tiirkge Ders Kitaplarindaki Anlam Kurma Sorularinin Cevabin Kaynadgina Gére Dagilimi
. Sinif Dizeyi
Ce\gplnga}/r;agma 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4. sinif Toplam
dre Dagilimi 7 o 7 o 7 o 7 % 7 %

Metin ici Sorular 92 %13,9 199 %30 173 %26 201 %30,1 665 100
Metin Disi Sorular 17 %9,5 44 %24,8 58 %32,5 59 %33,2 178 100
Metinlerarasi Sorular 21 %22,5 24 %25,8 23 %24,8 25 %26,9 93 100
TOPLAM 130 %13,8 267 %285 254 %27,2 285 %30,5 936 100
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Tablo 7’de verilen Tiirkge ders kitaplarindaki anlam kurma sorularinin cevabin kaynagina gore
dagilimi incelendiginde, bu kapsamdaki sorularin en ¢ok 4. sinif kitaplarinda (%30,5) en az ise 1. sinif
kitaplarinda (%13,8) oldugu gorilmektedir. Bununla birlikte sorulus amaci kapsaminda verilen toplam
936 soru icerisinde en ¢ok metin ici sorular, en az ise metinlerarasi sorular bulunmaktadir.

Bu basliga iliskin ders kitabindan alinan birkag soru 6rnegi su sekildedir;

“Fidanin dali kirilsa ne olur?” (Metin ici soru, 1. sinif 6rnegi)

“Kis uykusu ne demektir?” (Metin disi soru, 1. sinif drnegi)

“Dogada hangi hayvanlarla karsilasiriz?” (Metinlerarasi soru, 1. sinif 6rnegi)

“Murat, topa sertge vurunca ne oldu?” (Metin igi soru, 2. sinif 6rnegi)

“‘Arkadaslik nedir?’ Sorusuna nasil cevap verirsiniz?” (Metin disi, 2. sinif rnegi)

“Cumhuriyet Bayrami size neler ¢agristiriyor?” (Metinlerarasi soru, 2. sinif 6rnegi)

“Ormandaki hayvanlar nicin toplanmislar?” (Metin igi soru, 3. sinif 6rnegi)

“Size iyilik yapildiginda neler hissedersiniz?” (Metin disi soru, 3. sinif 6rnegi)

“lyilik eden iyilik bulur séziinii aciklayiniz.” (Metinlerarasi soru, 3. sinif 6rnegi)

“Limon yolda kiminle karsilasir?” (Metin igi soru, 4. sinif 6rnegi)

“Kiitiiphanede nasil davranmamiz gerekir?” (Metin disi soru, 4. sinif 6rnegi)

“ ‘Cok gezen mi bilir gok okuyan mi?’ konusunu tartisiniz.” (Metinlerarasi soru, 4. sinif 6rnegi)

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Tirkge dersine yonelik belirlenen amaglarin gergeklestiriimesinde metinlerin dnemli bir yere
sahip oldugu bilinmektedir. Metinlerin farkh sinif seviyesindeki 6grencilere sunulmasinda
kullanilabilecek en temel araglardan biri Tlrkge ders kitaplaridir (Sallabas ve Yilmaz, 2020). Metinlerle
ilgili 6grencilere sorulan sorular, sadece 6grencinin akademik durumu hakkinda 6gretmene geri
bildirim saglamaz; ayni zamanda 6grencilere metinden nasil anlam kuracagini da 6gretir (Basaran,
2020). Bu galismada ilkokul Tiirkce ders kitaplarinda yer alan metinler ile ilgili anlam kurma sorulari
incelenmis ve sorularin sorulus amacina, sorulus yerine, tlirline, gerektirdigi bilissel sireclere,
cevabin kaynagina gore dagilimi belirlenmistir.

Arastirmanin birinci sorusunda anlam kurma sorularinin sorulus amacina gore dagilimi
incelenmistir. Bu kapsamda toplam 306 soru icerisinde en ¢ok kimlik belirleme ve listeleme
sorularinin, en az ise 6zetleme sorularinin oldugu belirlenmistir. Ayrica 1. 2. ve 3. sinif kitaplarinda en
cok kimlik belirleme amach sorularin, 4. sinif kitabinda ise ana fikir bulmaya donilik sorularin
bulundugu gérilmistir. ilkégretim 5. sinif Tiirkce kitaplarindaki okuma metinleriyle ilgili sorulari
analiz ettigi calismasinda Akyol (2001), sorularin yaridan fazlasini sirasiyla "kimlik, 6zetleme, neden-
sonug, listeleme ve tanim" tirl sorularin olusturdugunu ve bu sorularin hemen hepsinin cevabinin
metin igerisinde oldugunu belirlemistir. Arastirmaci ayrica yliksek seviyeli bilissel sireglerin
(karsilastirma-kiyaslama, degerlendirme, sonucu tahmin, ana fikri bulma vb.) kullaniimasini
gerektiren sorularin daha az yer aldigini belirlemistir. Sengiil (2005) ise 8. sinif Tirkge ders
kitaplarinda yer alan metinlere ait sorulari incelemistir. Sorularin biyik bir kisminin alt seviyedeki
bilissel becerilere yonelik kimlik ve listeleme tiirinde oldugunu belirledigi ¢alismasinda arastirmaci
ayrica, Ust dlizey distinme becerilerini etkin kilan tahmin etme, karakter analizi, ana fikir, sebep-
sonug, karsilastirma, ¢oziimleme ve degerlendirme sorularina ise oldukg¢a az yer verildigini tespit
etmistir. Buna benzer olarak Amanvermez- incirkus ve Ozcetin (2021), Tirkce 5-8. sinif ders
kitaplarinda yer alan metni anlama ve degerlendirme sorularinda ana fikir bulmaya yénelik sorulara
az da olsa yer verildigini belirtmistir. Tirkce ders kitaplarinda yer alan etkinlikleri diisinme becerileri
acisindan inceledikleri calismalarinda Bayrak-Ozmutlu ve Kanik-Uysal (2021), tahmin etme
becerisinin, gorsellerden hareketle dinleme ya da okuma metninin konusunu tahmin etme, metinde
ifade edilen durumlari tahmin etme ve sdzcik calismalarinda tahminlerde bulunmada kullanildigini
ifade etmistir. Arastirmanin birinci bulgusu, literatlirdeki diger arastirmalarin bulgulariyla biyik
Olclide ortismektedir. Hem mevcut arastirma hem de literatiir, Turkge ders kitaplarindaki metinlere
yonelik anlam kurma sorularinin arasinda kimlik belirleme ve listeleme soru tirlerinin 6ne ¢iktigini
ortaya koymustur. Bununla birlikte tahmin etme ve ana fikir bulmaya dayali sorulara da az da olsa yer
verildigi géralmastir.
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Arastirmanin ikinci sorusunda anlam kurma sorularinin sorulus yerine goére dagilimi
incelenmistir. Bu kapsamdaki toplam 936 soru igerisinde en ¢ok metin alti sorularin en az ise okuma
esnasinda sorulan sorularin oldugu belirlenmistir. Ayrica, 936 soru icerisinde 180 sorunun metin
oncesine ait oldugu ve soru dagilimlarinin 1. siniftan 4. sinifa dogru arttig1 goriilmastir. Akyol (2001)
¢alismasinda metin dncesi sorularin on bilgileri etkin kilarak metne hazirlayicilik 6zelligi oldugu halde
MEB tarafindan hazirlanan kitapta hicbir metin 6ncesi soruya yer verilmedigini belirtmistir. Halbuki
ogrencilerin anlama siirecini kontrol etme, 6z diizenleme yapabilme ve okuma siirecinin verimli
gecmesi acisindan anlama siirecinin temelini sorular olusturmaktadir (Hervey, 2006). Bu ylzden de
hem metin 6ncesi hem sirasi hem de sonrasinda sorulardan mutlaka yararlanilmasi gerekmektedir.
Bircok c¢alisma, sorularin, 06grencilerin anlama becerilerini gelistirmekten ziyade daha c¢ok
degerlendirme amacl kullanildigini géstermektedir (Akyol vd., 2013). Bu kapsamda incelenen ders
kitaplarinda en ¢ok metin alti sorularin bulunuyor olmasi bu durumu dogrular niteliktedir.

Arastirmanin Uglinci sorusunda anlam kurma sorularinin tirine gore dagilimlar
incelenmistir. Toplam 936 soru icerisinde acik uclu sorulara (934 soru), ¢coktan secmeli sorulara (2
soru) gore ¢ok daha fazla yer verildigi belirlenmistir. Ayrica coktan segmeli sorularin yalnizca yayinevi
farkh olan 2. sinif kitabinda oldugu gértlmustir. Akyol’'un (2001) arastirmasinda sorularin tamaminin
yerlesim bolgeleri (metin 6ncesi veya sonrasi) dikkate alinmaksizin klasik sorulardan olustugu
belirtiimektedir. Arastirmaci, hazirlanis agisindan degisik tiirden (klasik, coktan se¢meli, vb.) sorulara
yer verilmesi gerektigini ifade etmektedir. Sengll’iin (2005) arastirmasinda da sorularin tamaminin
klasik sekilde hazirlandigi belirlenmis; ayrica, sorularin hazirlanisinda 6grencilerin farkli soru tipleriyle
karsilasmasi ve bilgilerin belirli bir sistem icerisinde organize edilmesi yoluyla farkl disinme
yollarinin tesvik edilmesi hususunun goz ardi edildigi ifade edilmistir. Mevcut arastirmada ise soru
turlerinin sadece acik uclu sorulardan olusmadigl, az da olsa ¢oktan se¢cmeli soru tiriine de yer
verildigi belirlenmistir. Turkce ders kitaplarinda metne dayali anlama sorularinin bliyik ¢ogunlugu;
tahminde bulunma, alternatif baslik belirleme, metnin konusunu, ana fikrini, ana duygusunu bulma,
goris ve disincelerini sozli ve yazil ifade etmeye dayali acik uclu sorulardan olusmaktadir. Dogru-
yanlis, eslestirme gibi farkli soru tirlerine ise genellikle dilbilgisi, kelime hazinesi ve tema
degerlendirme calismalarinda yer verildigi séylenebilir. Oysaki MEB Tiirkce Ogretim Programinda
(2019), o6grencilerin akademik gelisiminin tek bir ybntemle veya teknikle 6lgullp
degerlendirilemeyecegi, biitlin 6grenciler icin genel gecer, tek tip bir dlcme ve degerlendirme
yonteminden s6z etmenin uygun olmayacagl ifade edilmektedir. Her ne kadar ders kitaplarinda
metinlere yonelik acik uclu tlriinde farkli iceriklere sahip soru tiplerine yer verilse de 6grencilerin
diger soru tirlerine asina olmalari ve cgesitli disiinme vyollarini kullanabilmelerini de saglamak
gerekmektedir. Bu amagla okudugunu anlamanin 6lglilmesi ve degerlendirilmesinde soru tirlerinin
cesitlendirilmesinin yararli olacagi disiinilmektedir.

Arastirmanin dérdiinct sorusunda anlam kurma sorularinin bilissel siireglere gore dagilimi
incelenmistir. Elde edilen bulgulara bakildiginda, toplam 936 soru igerisinde ylizeysel anlam kurma
sorularinin (541 soru), derinlemesine anlam kurma sorularina (395 soru) gore daha fazla oldugu
gorilmektedir. Sadece 4. sinif diizeyinde ylzeysel (147 soru) ve derinlemesine (146 soru) anlam
kurma soru sayilarinin birbirine ¢ok yakin oldugu soylenebilir. ilkdgretim 1-8. sinif Tiirkce ders
kitaplarinda yer alan sorulari inceledigi c¢alismasinda Kutlu (1999), sorularin en ¢ok hatirlama
diizeyinde oldugunu, lst diizey bilissel beceri gerektiren sorularin ise sorulmadigini tespit etmistir.
Sarar-Kuzu (2013), Tirkce ders kitaplarindaki metin alti sorularini inceledigi ¢alismasinda, Bloom
taksonomisine gobre sorularin %36’sinin hatirlama, %39’unun anlama dizeyinde oldugunu
belirlemistir. Gokslin ve Kocaarslan’in (2017) 4. sinif Tlirk¢e ders kitaplarindaki metne dayali anlama
sorularini inceledikleri arastirmasinda sorularin ¢ogunlukla basit anlama dizeyinde oldugu
saptanmistir. Celiktiirk-Sezgin ve Gedikoglu-Ozilhan’in (2019) arastirmasinda, 1-8. sinif Tiirkce ders
kitaplarindaki metinlere dayali anlama sorularinin blyik cogunlugunun basit anlama dizeyinde
oldugu ortaya konmustur. Arastirmada ayrica soru tirlerinin siniflara gére dagilimina bakildiginda,
basit anlama sorularinin her sinif diizeyinde fazla olmasi dikkat ¢cekmistir. Ulum ve Taskaya’nin (2019)
ilkokul 2, 3 ve 4. sinif Turkce ders ve calisma kitaplarinda yer alan etkinlikleri inceledikleri
arastirmada, etkinliklerin Ust diizey zihinsel becerilerden ziyade daha ¢ok alt diizey zihinsel becerileri
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Olctiglh anlasiimistir. Sallabas ve Yilmaz'in (2020) calismasinda, sorularin (st ve alt diizey olma
dizeyleri arasindaki farkin dengeli olmadigi, sorularin %67’sinin alt diizey, %33’Unin Ust dizey
sorular oldugu belirlenmistir. Arastirmacilar 6grencilere alt diizey sorularin bu kadar biiyik oranda
verilmesinin 6grencileri hazir bilgiye ve ezbere yonlendirecegini vurgulamaktadir. Kaplan’in (2021)
ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki sorulari inceledigi arastirmasinda, st bilissel basamaktaki
sorulara kiyasla alt bilissel basamakta yer alan sorulara belirgin sekilde daha fazla yer verildigi, alt ve
Ust bilissel basamakta yer alan sorularin dengeli bir dagilim oranina sahip olmadigl vurgulanmistir.
Nitekim Sur’un (2022) ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda yer alan metin alti sorularini inceledigi
arastirmasinda da metin alti sorularinin alt diizey disinme becerilerini degerlendirmeye yo6nelik
oldugu belirlenmistir. Arastirmanin dordiincl sorusu kapsaminda ulasilan bulgular, literatirdeki diger
arastirmalarin bulgulariyla benzerlik géstermektedir. Hem mevcut arastirma hem de literatiir, Tlrkce
ders kitaplarindaki metinlere yénelik sorularin ¢ogunlukla alt diizey anlama ve diistinme becerilerine
yonelik oldugunu ortaya koymustur.

Arastirmanin besinci ve son sorusunda anlam kurma sorularinin cevabin kaynagina gore
dagihmi incelenmistir. Toplam 936 soru icerisinde en ¢ok metin ici sorulara (665 soru), en az ise
metinlerarasi sorulara (93 soru) yer verildigi tespit edilmistir. Celiktiirk-Sezgin ve Gedikoglu-Ozilhan
(2019) tarafindan yapilan arastirmada, 1-8. sinif Trkge ders kitaplarindaki metinlere dayali anlama
sorularinin ¢ogunun metin i¢i anlama sorularindan olustugu, metin disi anlama sorularina ise az yer
verildigi anlasilmistir. Calisma kapsaminda incelenen tiim sorularda metinlerarasi soru tlrl tespit
edilmemistir. Mevcut arastirmada da 936 soru icerisinde sayl bakimindan en yiiksek oran metin ici
sorulara aittir, bu orani metin disi sorular takip etmektedir. Fakat literatiirdeki ¢alismadan farkh
olarak bu arastirmada, ilkokul Tirkce ders kitaplarinda az sayida da olsa metinlerarasi soru tiiriine yer
verildigi ortaya konmustur.

Genel olarak ders kitaplarinda yer alan soru tirlerine bakildiginda, en fazla metin alti
sorularinin kullanildigi, kullanilan sorularin birgogunun yizeysel anlam kurma ve metin ici soru
tirinde oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte en ¢ok acik uglu sorularin bulundugu ve icerik
acisindan incelendiginde de kimlik belirleme ve listeleme soru tirlerinin yogunlukta oldugu ifade
edilebilir. Arastirma kapsaminda ulasilan bulgulardan ve elde edilen sonuglarindan yola c¢ikarak
uygulamaya ve arastirmacilara yonelik birtakim 6nerilerde bulunulmustur.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

Bu arastirmada, ilkokul Tirkce ders kitaplarinda en cok basit diizeyde disinmeye katki
saglayan kimlik belirleme ve listeleme sorularinin oldugu belirlenmistir. Ders kitaplarinda metinlere
dayali anlama sorularinin; st dizey disiinme becerilerinin gelistiriimesine yardimci olacak sekilde
hazirlanmasi 6nerilmektedir.

Arastirma bulgularina gore ders kitaplarinda en ¢ok metin alti sorulara, en az ise okuma
esnasinda sorulan sorulara yer verildigi tespit edilmistir. Bu sonuca gore ders kitaplarinda metin
oncesinde ve okuma esnasinda daha fazla sayida soruya yer verilerek 6grencilerin okunan metinle
ilgili daha fazla bag kurmasi saglanabilir.

Arastirmada acgik uglu sorulara goktan se¢meli sorulara gore ¢ok daha fazla yer verildigi
bulgusuna ulasiimistir. Ogrencilerin farkh soru tiirlerini de taniyabilmesi bakimindan ders kitaplarinda
okudugunu anlamanin degerlendirilmesine yonelik ¢coktan se¢meli soru sayisi artirilabilecegi gibi,
bosluk doldurma, eslestirme gibi farkli soru tlrlerine de yer verilebilir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore, anlam kurma sorularinin cogunlukla yiizeysel diizeyde
oldugu, derinlemesine sorulara daha sinirli sayida yer verildigi belirlenmistir. Oysaki 6grencilere,
metinden dogrudan ulasabilecegi, ezbere dayali sorularin siirekli olarak verilmesi 6grencilerin hazir
bilgiye alismasina ve bdylece elestirel disiinme becerilerinin zayiflamasina sebep olmaktadir
(Sallabas ve Yilmaz, 2020). Metin icerisinde anlatilanlari sorular yoluyla ezberden tekrar ettirmenin;
anlamh 06grenme, elestirel disiinme, sorulara yoruma dayali cevaplar verme becerilerini
gelistirmeyecegini ifade eden Akyol (2001), cocuklara kendi diisiincelerini kullanabilecekleri tiirden
sorular da sorulmasi gerektigini ifade etmektedir. Bu nedenle ders kitaplarinda derinlemesine
sorulara daha fazla yer verilmesi olduk¢a 6nem tasimaktadir.
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Arastirmada son olarak, ders kitaplarinda cevabin kaynagl bakimindan en ¢ok metin igi
sorulara, en az ise metinlerarasi sorulara yer verildigi belirlenmistir. Ogrencilerin én bilgilerini ve
metinler aracilifiyla yeni 6grendiklerini birbiriyle iliskilendirmeleri, bu bilgilerini farkh alanlarda
kullanarak bilgi transferi yapabilmeleri ve boylece daha st diizey 6grenme ve dislinme becerileri
kazanmalari bakimindan metin disi ve metinlerarasi sorularin olduk¢a 6nemli katkilar sundugu
bilinmektedir. Bu nedenle ders kitaplarinda bu tir sorularin sayica artirilmasi 6nerilmektedir.

Arastirmacilara Yénelik Oneriler

Bu arastirma, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1., 2., 3. ve 4. sinif dlizeylerinde
okutulan Tirkge ders kitaplarinda (1, 3 ve 4. sinif icin MEB Yayinlari, 2. sinif icin Ada Yayincilik) yer
alan metinlere yonelik hazirlanan anlam kurma sorulari ile sinirhdir. ileride yapilacak arastirmalarda
okullarda okutulmak tizere MEB tarafindan kabul edilen diger yayinevlerine ait Tiirkce ders kitaplari
incelenebilir. Ayrica benzer bir arastirma Tiirkce dersi ¢calisma kitaplarindaki sorularin incelenmesine
yonelik de yapilabilir.

Calismada, Turkce ders kitaplarinda yer alan metinlere dayali anlama sorulari; sorularin
sorulus amacina, sorulus yerine, sorularinin tiirine, gerektirdigi bilissel stireclere, sorularinin cevabin
kaynagina gore siniflandirilarak incelenmistir. Benzer bir arastirmanin farkh bir siniflama ya da
taksonomi ile gerceklestirilmesi 6nerilmektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiksekodgretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Tim yazarlar arastirmaya esit oranda katki sunmustur (1. yazar %50, 2. yazar %50).

Cikar Catismasi
Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Developments in learning-teaching approaches, innovations in technology, and changes in
the needs of individuals and societies bring about changes in education. Along with these global
changes, some revisions are made to curricula in line with the needs of the younger generation.

In the Turkish language course curricula, certain skills are intended to be acquired by
students since 2005 in addition to Turkish. Among these skills are critical thinking, creative thinking,
problem-solving, being able to do research, using information technologies, entrepreneurship,
decision-making, and intertextual reading (Ministry of National Education [MoNE], 2009). It may be
stated that importance is given to the development of thinking and comprehension skills. To develop
these skills, "listening/watching" and "reading" skills are used significantly.

Textbooks are the most used sources in Turkish courses by teachers and students
(Amanvermez-incirkus & Ozgetin, 2021; Cetinkaya-Edizer, Dilidiizgiin, Ak-Basogul, Karagdz &
Yiicelsen, 2018). Various texts are included in the textbooks to increase students' understanding and
improve their thinking (Sallabas & Yilmaz, 2020). Questions are used to improve the reader's
construction of meaning from texts (Akyol, 1997) and determine their levels of comprehension.

The amount and type of prior knowledge that readers have, the strategies they use, their
attitudes towards reading, and their study habits may cause differences in their levels of
comprehension (Gunning, 2014). Well-designed questions help readers to interact with texts and
understand them (Day & Park, 2005), and encountering different types of questions will stimulate
the students’ minds (Erdogan, 2017).
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In the literature, there are many studies on the classification of comprehension and
evaluation questions for the texts in Turkish textbooks (Akyol, 1997, 2001; Amanvermez-incirkus &
Ozgetin, 2021; Bozkurt, Uzun & Lee, 2015; Celiktiirk-Sezgin & Gedikoglu-Ozilhan, 2019; Goksiin &
Kocaarslan, 2021; Kaplan, 2021; Kaya, Ayabakan-ipek & Aydin, 2021; Kutlu, 1999; Sallabas & Yilmaz,
2020; Sarar-Kuzu, 2013; Sur, 2022; Sengiil, 2005; Tim, 2016; Ulum & Taskaya, 2019). However, the
majority of these studies include the examination of Turkish textbooks at the secondary school level.
The number of studies that examine text-based meaning-making questions at the elementary school
level is quite limited and those studies are limited in scope in terms of grade level(s), classification of
questions, and the like.

The purpose of the study is to examine meaning-making questions in texts in elementary
school Turkish language textbooks to seek answers to the following five sub-questions:

What is the distribution of meaning-making questions in the texts in elementary school
Turkish language textbooks

1. in terms of the purposes for asking them?

2. in terms of their places in the texts?
3. in terms of their types?
4. in terms of the cognitive processes required?
5. in terms of the sources of answers?
Method

Document analysis was used in the study. Document analysis requires the examination and
interpretation of data to understand and make sense of a subject (Corbin & Strauss, 2008) and it is
one of the qualitative research methods used to systematically analyze written documents (Wach,
2013).

The data collection tools were the Turkish language textbooks used in elementary school in
the 2021-2022 academic year. A total of 936 questions in 112 texts were examined in the 16 1st
grade textbooks and 32 texts in each of the 2nd, 3rd, and 4th grades, including 1 listening text and 3
reading texts in each theme of the elementary school textbooks for each grade level.

Descriptive analysis was used in data analysis. Descriptive analysis includes summarizing and
interpreting the data obtained by various data collection techniques according to predetermined
themes (Yildirm & Simsek, 2013). In this study, meaning-making questions in Turkish language
textbooks were examined using the classification expressed by Basaran (2020).

To ensure reliability, the data were evaluated separately by both researchers. The reliability
formula suggested by Miles and Huberman (1994) was used to determine the agreement between
the raters. The inter-rater reliability was 80%.

Results and Discussion

For the first problem of the research, the distribution of the meaning-making questions in
terms of purpose was examined. It was determined that out of a total of 319 questions, identification
and listing questions were the most common, while summary questions were the least common. In
addition, it was observed that there were mostly questions for identification purposes in the 1%, 2",
and 3™ grade textbooks, and questions for finding the main idea were found in the 4" grade
textbook. This finding is largely in line with the findings of other studies in the literature.

For the second sub-problem, the distribution of meaning-making questions in terms of place
was examined. It was determined that text-dependent questions were asked the most while
guestions during reading were asked the least.

For the third sub-problem, the distribution of meaning-making questions in terms of type
was examined. It was determined that open-ended questions (934 questions) were much more than
multiple-choice questions (2 questions).

For the fourth sub-problem, the distribution of meaning-making questions in terms of the
cognitive processes used was examined. It was seen that out of the 936 questions, there were more
superficial meaning-making questions (541 questions) than deep meaning-making questions (395
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questions). It can be said that the number of superficial (147) and in-depth questions (146) meaning-
making questions was very close to each other only at the 4th-grade level. These findings are similar
to the findings of other studies in the literature.

For the last sub-problem, the distribution of meaning-making questions in terms of the
source of the answer was examined. It was determined that in-text questions (665) were the most
frequent and inter-textual questions (93) were the least frequent. Unlike the literature, in this study,
it was revealed that a small number of intertextual question types were included in elementary
school Turkish textbooks.
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Dil Ogretimi Agisindan Kurucu Metin Baglaminda Nutuk Uzerine Séylem ¢6ziimlemesi *

Nermin ER AYDEMIR™

Oz

Nutuklar, bir edebi tiir ya da dilbilgisel veri olmasinin 6ncesinde devlet geleneginin ve onun asli
unsurlarinin sosyal ve kurumsal tezahiri olarak degerlendirilebilecek dil, kiltiir ve bilhassa olusum
amaci itibariyle egitim baglaml veri tabani 6zelligine sahiptirler. Bu veri tabani, kadim dillerden
Tirkge icin tarihl kokler tzerinde kurumsal kimlige sahip glcli bildirge oOzelligine sahiptir.
Calismada bu yoniyle, Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’iin Nutuk’u, dilbilimsel baglamda, tlki toplum
ve devlet kurgusu icerisinde Tirk¢e ve Turkge egitimi odakli olarak incelenmis ve
degerlendirilmistir. Kurucu metin niteligine sahip olan Nutuk, toplum ve devlet hayatinin gelisimine
dair glglu bir birlesen olarak Tiirkge egitimi icin de énemli verileri barindirmaktadir. Belirtilen
veriler sdylem ¢o6ziimlemesine tabi tutularak nitel arastirmaya dayal olarak dokiiman analizi ile
degerlendirilmistir. Bu dogrultuda, kurulan Tirkiye Cumhuriyeti’nde Tirkge egitiminin islevine dair,
kurucu iradenin tezahiiri islevsel agidan degerlendirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Turkge egitimi, nutuk, dilbilim, séylem ¢6zlimlemesi

Discourse Analysis on Speech in the Context of the Founding Text in Terms of
Language Teaching

Abstract
Culture and especially for the purpose of formation, which can be considered as the social and
institutional manifestation of the state tradition and its essential elements before they become a
literary genre or grammatical data. This database has a strong declaration feature with an
institutional identity on historical roots for Turkish as one of the ancient languages. In this respect,
Gazi Mustafa Kemal Atatirk's Speech was examined and evaluated in a linguistic context, with a
focus on Turkish and Turkish language education within the fiction of ideal society and state. The
speech, which has the feature of a founding text, also contains important data for Turkish
education as a strong unification for the development of society and state life. The specified data
were subjected to discourse analysis and evaluated by document analysis based on qualitative
research. In this respect, the manifestation of the founding will on the function of Turkish
education in the founded Republic of Turkey was evaluated from a functional point of view.
Keywords: Turkish education, the speech, linguistics, discourse analysis

Giris
Dil verilerinin icerikleri ve iceriklerine dayali islevleri itibariyle disiplinler arasi bir konuma sahip
olan dilbilim, belirtilen niteligi ile Tlrkce egitimi calismalarinda da 6nemli bir islev alanina karsilik
gelmektedir. Cagdas dil 6gretimi alanindaki dilbilgisel ¢alismalarin islevi, dilbilimsel bakis acisinin
kazanimi ile degiserek gelisirken Tirkce egitimi de bu gelisimin kosutunda igerigi ve islevi baglaminda
glclenebilmektedir. “Su hdlde uygulama bigcimi nasil olursa olsun, ilkel veya modern nasil bir yéntem
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uygulanirsa uygulansin, programli veya programsiz olsun muhatabin bilgi ve davranisinda bir degisiklik
meydana getirmek amaciyla yapilan her ¢alisma, gésterilen her tiirii gayret; egitim 6gretim faaliyeti
olarak degerlendirilmelidir (Glzel, 2017: 14).” Alintilanmis ciimledeki yargisina ilaveten Gizel, dil
egitiminin bilhassa dilbilimciler acisindan ailedeki iletisimsel dongi ile baslatilabilecegi kabullini
belirterek informal 6gretim baglamindaki Tiirkce egitimi isleyisine tarihi sirecte dikkat ¢ceker (Glzel,
2017). Nutuk metinlerinde ise bireysel ya da kitlesel bir egitim ve hatta Tirkce egitimi sirecinin
oncesinde ve Uzerinde dil, kiltir ve egitim baglami, devlet politikasi ve onun milll beyannamesi
niteligindedir. Bu dogrultuda Guizel’in; Bir dilin konusani varsa 6greteni de vardir (Glizel, 2017) ilkesinin
devaminda dil 6gretiminin dilbilimsel baglamda dil egitimi 6zellikleri itibariyle incelenebilecegi,
Guzel'in de aktardigi (2017) yontemsel bilgi ile ortusir Ozellikte, dilbilimsel baglamda
orneklendirilmigtir. Zira Tlrkge egitimi, tarihi siirecte de salt dilbilgisi 6gretiminden ibaret olmamistir.
Anlama ve anlamlandirma siiregleri, dili besleyip onunla da gelisen Tirk kiltlr evreni, Tlrkge egitiminin
temelini olusturagelmistir ki Turk diliyle Gretilmis 6zgiin bilim, sanat ve bilhassa tefekkiir eserleri bu
yondeki yliksek medeniyet seviyesinin gostergelerindendir. Bu baglamda Tirkce egitimine dair
calismalarin da dilbilgisi 6gretiminin 6tesine icerik ve islev odakl olmasi, ayni zamanda dilbilimin
evrensel gercekligi ile de ortlismektedir (Aksan, 1998; Aydemir, 2020; Chomsky, 2001; Karpuz, 2006).
Calisma evrenini olusturan Nutuk, belirtilen baglamda Tirkiye Cumhuriyeti'nin kurucu iradesini
yansitan ve igerigi itibariyle Tirkce ve Tirkge egitimi lzerine zengin bir veri tabani niteligindedir
(Borekgi, 2018; Tastekin, 2001; Yildiz, 2006).

Diinya tarihi icerisinde bilhassa medeniyet tarihine katki sunarak 6nemini ispat etmis kudretli
bir Turk devleti olan Osmanli Devleti’nin glic kaybetmekle beraber emperyalist saldirilar sonucu iceride
ve disarida ciddi sorunlarla ugrastig1 bir ddnemde yasamis olan ve dncelikle bir Devlet-i Aliye subayi
olan Gazi Mustafa Kemal Atatirk de belirtilen kadim koklerin egitim ortaminda bilingle yetistirilmis bir
ordu komutani, bir devlet adami olmakla beraber ayni zamanda bir minevver kimligine de sahiptir
(Cunbur, 1981; Ercilasun, 1981; Ersoylu, 1999; Kocatiirk, 2005). Bu dogrultuda Devlet-i Aliye’nin bekasi
icin Ustln basarilar sarf eden Tirk subayi olarak Mustafa Kemal Atatirk, bagimsizlik micadelesini
Osmanli Devleti icerisinde farkli kademelerde, gorevlerde ve cografyalarda basari ile icra etmistir.
Ancak emperyalizmin devletin farkli yonetim merkezlerini dogrudan ya da dolayli icrasi neticesinde
Mustafa Kemal, bu miicadelenin bagimsiz bir karakterde yuritilebilecegi kararini almis ve aydin
kimligine dayali olarak bu kararinin igerigini Turk kiltir ve medeniyet tasavvuru lzerine Tirkgenin
imkanlari zenginliginde kurgulamistir. Bir anlamda, Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’lin tarih sahnesindeki
yerini almasinda, ¢okis doneminde dahi olsa kdkleri Osmanli 6ncesinden gelen egitim sisteminin etkisi
bulunmaktadir.

Gazi Mustafa Kemal Atatiirk; Manastir’daki askeri idadi tahsilini sonlandirmasina kadar gegen
17 yillik stiregte hem ailesi ve gcevresinden hem de idadiden 6zgiin ve derinlikli kiiltiir, tarih ve diisiince
sistemi kodlarina vakif bir egitim 6grenim hayati strdirmistir. Daha sonra 1907’de Selanik’e 3.
Ordu’ya tayin edildigi ve 1916’da Dogu Anadolu’daki 2. Ordu’ya bagh 16. Kolordu Komutanligi’'na
atanincaya kadar bu bélgede (Selanik, Uskiip, Bosna, Arnavutluk, Bolayir, Sofya, Gelibolu) gérev yapmis
olmasi onun bilge karakterine dogrudan etki etmistir (Yildiz 2006). Nitekim basta Selanik sehri olmak
lizere, Tlirk-islam medeniyetine ev sahipligi yapmis olan bu bélge, ayni zamanda 6nemli bir aydinlanma
merkezi olarak insanhga katki sunmus miunbitliktedir. Gazi, egitimini farkli kimlikli okullarda almis
olmakla beraber yabanci dillini (6zellikle idadide okurken Ogrenmeye basladigl ve bu egitimle
yetinmeyip 1888 yilinda Selanik’te kurulmus olan College des Feres de Salle’de gelistirmis oldugu
Fransizcasi) onlara 6zenti duymaksizin biling ve beceri ile gelistirmis oldugu makalenin bulgular
boliiminde de desteklenmekle beraber, nihayetinde kendisinin tahsil hayatinin tamaminda egitim dili,
Turkge olmustur. Bu noktadan hareketle, kdkli ve engin Tiirk medeniyet tasavvuruna sahip olan Gazi
Mustafa Kemal Atatlirk’(in 6zglrligine diskin olmasi ve bu 6zglrligu fikri, manevi temeller lzerine
insa edip glclendirme micadelesi icerisinde olmasi, milli karaktere sahip bir aydin sorumlulugunun
tezahiirii olarak degerlendirilebilmektedir. Nitekim ittihad ve Terakki Cemiyeti igerisindeki miicadelesi
surecinde de gelistirmis oldugu fikri ve hissi temel, Atatlirk’tGin kurmus oldugu Tirkiye Cumhuriyeti’'nin
kurumsal yapisinda belirleyici olmustur. Bu slirecte Namik Kemal ve Ziya Gokalp, Gazi'nin takdirini
kazanmis ve kendisini etkilemis dnci sahsiyetler, miinevverler arasinda yer almaktadir. Dolayisiyla Gazi
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Mustafa Kemal Atatlirk dnciliginde, topyek(n girisilmis olan bagimsizlik miicadelesi, kurulan Tirkiye
Cumbhuriyeti Devleti blinyesinde basariyla tamamlamis ancak bu basari salt askeri ve siyasi yoniyle
sinirlandirilmamustir.

Topyekdn bagimsizligin bilim ve egitim ayaginda Tiirk¢e ve onun egitimi, Gazi Mustafa Kemal
Atatlrk icin 6zel bir yere sahip olmustur. “1920°de agilan Tiirkiye Biiyiik Millet Meclisi, yeni Tiirkiye’nin
kaderini degistirmek icin verdigi ugraslarin en énemlisini 29 Ekim 1923’te Cumhuriyeti ilan ederek
yapmistir. Cumhuriyetin ilani ile baslayan atilimlar, gen¢ Tiirkiye Cumhuriyeti ile olusturulan millf
devletin, millf egitim esasina dayandirilmasi ve béyle bir egitim sisteminin de yine milli olacak lisan usul
ve vasitalarla beslenmesi ile iletilebilecekti (Bas ve Yildiz 2017: 351).” Bu dogrultuda Atatirk’an Tirkce
ve dilbilim Gzerine yaptigi okumalar ve calismalar ginimuzdeki Tirkiye Tiirkcesi ve Cagdas Tirk
Lehgeleri galismalari igin bir sigrama tahtasi 6zelligi arz ettigi gibi Tlrk devletinin Tirkce egitiminin
kurumsal kimligine verdigi 6nemi de gostermektedir. Tevhid-i tedrisat, harf ve dil inkilabi, ¢eviri
faaliyetleri, imla c¢alismalari, Tirk Dili Tetkik Cemiyeti’'nin kurulusu, anayasada devlet dilinin
belirlenerek koruma altina alinmasi, Turk dili kurultaylarinin dizenlenmesi, Tirkge kilavuz
komisyonlarinin kurulusu, heniiz 12 Kasim 1924’te istanbul Universitesi biinyesinde acmis oldugu
Tlrkiyat Enstitis(, 1926 ve 1927 yillarinda Konya’da iki yillik olarak agilmis olan Orta Muallim Mektebi
ve Terbiye Enstitiisii biinyesinde dncelikle Tiirkce Ogretmenligi BoIimi’'nii agmasi; 1946’da acilacak
olan Ankara Universitesi’nin éncesinde -Cumhuriyet’in baskentinde onun kurulus felsefesine de ilmi
zemini olusturacak- Dil, Tarih ve Cografya Fakiltesi’'ni 1935’te kurmasi ve hatta fakiltenin acis dersinin
dilbilim olmasi; basta tarih ve cografya olmak lizere Tirkgeyi anlamlandiran ve Tirkge ile islevi
zenginlesen sosyal bilimleri Tirkce ile bitlinlGkli olarak arastirma iradesinin bir bilge devlet
adamindaki Gstin nitelikli tezahlirii olarak degerlendirilebilir.

Dil bilincini aydin kimliginin geregi olarak degerlendirdigimiz Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’dn
“..cesitli konularla ilgili séylenmis bircok nutugu vardir. Bunlarin bir kismi ‘Atatiirk’iin Séylev ve
Demecleri’ adiyla kitap haline de getirilmistir. Ancak, Mustafa Kemal Pasa’nin, 15-20 Ekim 1927’de,
CHP’nin kongresinde séyledigi nutugu digerlerinden daha farkli ve etkili olmustur. Bir kitap haline de
getirilen bu nutuk, séyleyis siiresinin uzunlugu, icerigi ve yarattigi etki itibariyle Tiirk egitimi ve
siyasetinde 6zel bir yere sahiptir (Uzun, 2005: VI).” Bu dogrultuda tarih alanindaki Nutuk Uzerine
yazilmis bir doktora tezinden alintilan ifadede de yer aldigi lizere galismamizda Tirkge egitimi odakli
olarak tarihsel devamlilik baglaminda incelenen metinlerden birisi Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’in
toplam 36 saat 33 dakika siiren nutkunun yazili metninden olusmaktadir. Nutuk, bizzat Gazi tarafindan
kiirside okunmus olmakla birlikte basil metnin sonunda yer alan belgeleri Atatiirk, kongre katibi Rusen
Esref Unaydin’a vererek ricasiyla kendisine okutmustur. Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’ten sonra Tiirk
Dili alanindaki 6ncli ¢alismalari ile taninan ve Erzurum temsilcisi olan Necip Asim Yaziksiz kirslye
¢ikarak Nutuk’u igerigi itibariyle delegelerin takdirine sunmus ve sonug olarak oy birligi ile imza altina
alinarak kabul edilmistir. Nutuk metni tizerinde son diizeltmeler Gazi Mustafa Kemal Atatlrk tarafindan
Ankara’da (Cankaya’daki ¢alisma odasinda) ve istanbul’da (Dolmabahge Sarayi’'nda) yapilmistir. 1927
tarihli Tiirk Ocaklari Heyeti Merkeziye Matbaasi’'nda gergeklestirilen ilk basimi izerinde yayin hakkinin
Tirk Tayyare Cemiyeti’nde oldugu belirtilmistir. Biyiik boy iki ciltlik (ilk cildi 545, ikinci cildi ise 305
sayfadir.) baskisi Turk Tarih Kurumu tarafindan kutu igerisinde tipki basimla 2016 yilinda yayimlanirken
Prof. Dr. Enes Sahin’in hazirlamis oldugu 230 sayfalik ‘Nutuk Genel Dizin’ baslikl Gglinci cilt de
eklenmistir. Belirtilen yayim, ¢alismanin ana kaynagini olusturmaktadir.

Yéntem

Calismanin icerik analizi 6zelliginde dilbilimin yorumlayici bir alt dali olan séylem ¢6ziimlemesine
dayanmasi ve metinlerin de anlamlandirilma sireclerine dayali olarak calismada, nitel arastirma
yontemleri kullanilmistir. “Bireylerin olusturduklari anlamlari inceleyerek alana ézgii a¢iklama ya da
teori gelistirme siireci (Saban ve Ersoy, 2019: 5)” olarak tanimlanabilen nitel arastirmalarla pozitivist
nicel arastirma paradigmasinin karsisinda, gercgekligi yorumlama edimi sonrasinda insa eden nitel
arastirma yontemleri ile, ¢agdas soylem c¢oziimlemesinin diyalektik ilkeleri, belirtilen nitelikleri
itibariyle 6rtiismektedir. Soylem ¢oziimlemesi basligini tasiyan ilk yazi 1952’'de Zellig Harris tarafindan
ingiltere’de yazilmistir (Kocaman, 2009). Harris’e kadar séyleme dogrudan deginmeyen ama séylem
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Gzerinde galisan ve ¢alismalariyla sdylem ¢o6ziimlemesinin temelini olusturan dilbilimcilerin calismalari,
bir anlamda bilimsel tekam{il stirecini olgunlastirmistir. Séylem ¢alismalarinin temeli s6zbilime (retorik)
dayanmis olmakla birlikte baslangicta s6zbilimin etkisiyle, sadece sozll dil calismalariyla sinirli kalmis,
ilerleyen siirecte so6zIi ve yazil dilin tamamini kapsayan bir 6zellikte icra edilmistir. Ozellikle igerigine
dayali toplumsal iliskiler aginin tahlili ve felsefi arka plani itibariyle séylem calismalari, dilden yola
cikarak dilin 6tesine ge¢meyi amaclayan ¢alismalar olarak degerlendirilebilmektedir (Kocaman, 1998).
GUnumuz séylem ¢oziimlemelerinin en 6nemli 6zelligi, baglamin yani dil birimini kusatan dil ici ve dil
disi birimlerin dikkate alinmasidir. Zira dil kullanimi; sadece dilbilimin (daha ziyade dilbilgisinin)
geleneksel birimleri ile (ciimle, paragraf, metin gibi) sinirli degildir; hayatin sosyal, siyasi, kiltiirel ve
ekonomik yonleriyle de iliskilidir. Bu baglamda dil incelemelerinin bu ¢cok yonli baglami g6z ardi etmesi,
zengin islevsel yapinin goz ardi edilmesine sebep olacak sigliklara ve kolektif bellekte anlamlandirma
yetisinin kaybina neden olabilecektir ki bu vahim sonug dilbilimin ortaya ¢ikis amaclarinin tam tersi
ozelliktedir. Bu gerekgeler dogrultusunda, séylem céziimlemesinde, basta felsefe olmak Uzere farkl
bilimsel disiplinlerin sundugu verilerden yararlaniimaktadir. Boylece dil, derinlikli ve ¢ok boyutlu
anlamina dayali olarak kazanmis oldugu islevsel ozellikleri itibariyle degerlendirilmektedir. Calisma
evrenine karsilik gelen Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’Gn Nutuk adli eseri ise, 1927’deki icrayi esas alarak
birinci kaynak olarak Tiirk Tarih Kurumu Yayinlari blinyesinde basiimis olan Nutuk (Gazi Mustafa Kemal,
2016, Nutuk -tipkibasim, Tark Tarih Kurumu Yayinlari) adli eser ile kontrol amagh ikinci basvuru kaynagi
olarak da sadelestiriimemis ve asli soylem 06zelliklerini muhafaza eden yeni harfli (olasi okuma
farkhliklari ile yontemsel bir elestiri almamak adina) titiz baskiya (dile midahale edilmemis olmasi,
baski hatalarinin olmamasi, son béliimdeki belgelerin takdimindeki aynilik gibi nedenlerle) sahip olusu
gerekgesiyle Yapi Kredi Yayinlari binyesindeki glincel baskisi Gzerinden alintilanmistir (Gazi Mustafa
Kemal, Nutuk Gazi Mustafa Kemal Tarafindan, 1927, Yapi Kredi Yayinlari, 2021). Turkce egitiminin Ttrk
devlet gelenegi icerisindeki kurumsal kimligini ortaya koyabilmek adina dil, kiltir ve egitim baglaminda
disiplinlerarasi ozellikte séylem c¢oziimlemesine yonelik incelemeye tabi tutulan dil birlikleri tipki
basimlari tzerinden kontrol edilmek kaydiyla belirtilen kaynaklara dayanmaktadir. Michel Foucault,
soylem ile toplumsal gerceklik arasinda siki iliski oldugunu ve soylemi, toplumsal gercgekligin
diizenlenmis sozceleri olarak insa baglami 6zelligi ile degerlendirmistir. “Foucault’a gére séylem,
yalnizca dilsel bigimlerin birlikteligi degil, belli bir baglamda olusmus diisiince, davranis, tutum gibi
olgularin dilsel olarak ¢ercevelendigi bir yapidir. (Biyiikkantarcioglu, 2006: 119).” Foucault, sdylem ile
toplumsal dokunun ayristirilamaz oldugunu belirterek séylemi toplumsal ve tarihsel baglam iginde
islevsel boyutuyla ele alarak felsefi temeller (izerine bir ¢6ziimlemeye tabi tutmaktadir.

Bilim dlnyasinda, yapisalcilik sonrasinda, dilbilim basta olmak Uzere yorumlayici bilimsel
disiplinlerin kavsak noktasinda bulunan séylem kavram alani gelisimini de postyapisal baglamda
sergilemistir. “Séylem sézciigiiniin bugiinkii yliklemeleri genelde postmodern diistiniirlerin 6zellikle de
Michel Foucault’un tanimlamasi ve kullanimiyla yeni bir boyut kazanmistir. (...) Foucault’tan énce
soylem sézciigiinii modernist anlamda kullanan belli bash yazin elestirmenleri arasinda Mikahail
Bakhtin ile Roman Jacobson’u gériiriiz. (...) Roman Jacobson séylem sézciigiini, iletisim olgusunu
parcasi olarak goérdiigii tiim anlatim ya da aktarim dizgelerini kapsayici bir kavram icinde kullanir. {...)
Jacobson béylece séylemi iletisime é6zgii tiim anlatim dillerini kapsayabilen, dahasi bunlarin disinda
kalan olgulari da igerebilen bir diisiince aktarim bicimi olarak ele alir. Bu tanimiyla séylem Mikhail
Bakhtin’in yazisinda da gériildiigii gibi en genel anlamiyla heterojen bir dil olarak ele alinir ve tarihsel
ve sosyo-kiiltiirel sorunlardan badimsiz bir bigimde incelenir. Buglin Bati diisiincesinde séylem
s6zcligiinii  Foucault’nun getirdigi yiiklemelerden badimsiz olarak ele almak miimkiin degildir.”
(Kocaman, 2003: 48-49). insandan ya da toplumdan cok insanlik kavraminin aydinlanmasinda ve
gelismesinde basat figlir olan bilgi, kuramlarindan faydalanilan Fransiz dislintir Michel Foucault
onclligiinde oncelikle felsefe sahnesinde olmak (zere tim alt bilgi evrenlerinde iktidar alani
baglamindaki islevi ile konumlandiriimistir. Bu dogrultuda, ¢alisma evreninin tabi tutuldugu séylem
¢O6ziimlemesi; dilbilimin alt dali baglaminda degerlendirilmis olup séylemi, glic miicadelelerinin baglami
olarak birey, toplum ve tarihin kesisiminde konumlandiran Michel Foucault’'un ¢agdas sodylem
¢O6ziimlemesi kurami dogrultusunda isletilmistir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular

Gazi Mustafa Kemal Atatlrk’in Soylev'inde, devlet gelenegi butlnlGgindeki kurumsal
kimliginin, Turk milletinin kurmus oldugu farkh yonetim dairelerindeki devamliligi ve kurucu iradenin
bilgeligi ve alpligi ile 6ne ¢ikan karakteristik 6zelligi, nihayetinde de adalet lizerine insa edilmek istenen
medeniyet tasavvurunun, Tirkce ile insa edilecek olan degerler egitiminin de temelini olusturdugu
acikhkla gorilebilmektedir. Yabanci unsurlarin telkin ve teklifi karsisinda millilik temelli tefekkdr,
strateji ve gayret (amel, icra) ilkesi Gazi'nin Sdylev’inde de siklikla ifade edilmis ve hatta, tartismalarda
dahi lGzerinde uzlagilan temel ilke olarak sunulmustur. “Kongrenin hitamindan iki li¢ giin evvel diger bir
miinakasa da mevzu-1 bahis olmaya baslamisti. Bazi samimi arkadaslarim, benim Heyet-i Temsiliye’ye
dahil olarak aleni faaliyetlerimi mahzurlu gériiyorlardi. MiitGalari su noktada hiilasa edilebilir: ‘Milli
tesebbiisat ve faaliyetlerin biitiin manasiyla milletten dogdugunu, hakikaten milli oldugunu géstermek
lazimdir. (...) Bu miitdlaata ne dereceye kadar isabet olup olmadidini arastiracak dedilim. Yalniz benim
de bu miidlaata muhalif olan mitdlaarimi istinad ettirdigim noktalardan bazisini tadad edeyim: Evvela
ben, behemahal kongreye dahil olmali ve onu iddre etmeli idim. Clinki, zaman gegirmeksizin, irdde-i
milliyenin faaliyete gecirilmesini ve milletin bizzat fiilen ve miisellehan ittihGz-1 teddbire baslamasini
temin zaruretine kani idim (Gazi Mustafa Kemal, 2021: 62-63).” Alintilanan Séylev metninde aciklikla
analsildigi Gizere fikirlerin tartismaya acik olusu, hiir iradenin tefekkirinidn milli temellere bagh olusu
vurgulanmistir. Belirlenen bu kadim kurguda giig iliskilerinin “bilgi” ile insasi da degismeyen bir sdylem
ozelligi olarak tespit edilmistir. Dolayisiyla iktidar 6zgir toplumsal 6znenin kadim degerlerine dayali
bilgi evrenine tabiyetle bir iktidar alanini, séylem araciligi ile insa etmektedir.

Tirkceden tavizin kimlikten, Tirklikten ve onun degerlerini koruyan bagimsiz ve milll
devletten yoksunluk tehlikesine kapi aralanmasi anlamina geldigi savi, Atatiirk’tiin Séylev’inde kurucu
dil politikasi baglaminda isletilmistir. Devletin en Ust dlizey yoneticisinin sahip oldugu bu ylksek biling
diizeyine dayal olarak, milli degerlerin savunularak devlet yapisinin gigli kilinacagi ilkesi Turkiye
Cumhuriyeti'nin banisi Gazi Mustafa Kemal Atatirk’in Nutuk adli eserinde de ust sdylem
(metadiscourse) olarak tespit edilmistir. S6ylemin kapsayici anlam odagina karsilik gelen st sdylem
(metadiscourse) bir anlamda nutuk sahibi ile hitap ettigi milletinin iletisim &nceligini ve soylevlerin
islevsel gatisini olusturmaktadir. Calismanin bu (bulgular) bélimiinde taniklanan alt islevlerin kesisim
kiimesi ve gatisi, boylelikle belirlenmistir.

Bilge Kagan ve Kol Tigin’in sdylev metinlerinde Tanrisal kokenli kut géstergesi bir Gstlinlik araci
olarak sunulurken Gazi Mustafa Kemal Atatirk’iin séyleminde, epistemik bir erdem olarak ustinliik
kurma amacindan ¢ok tartismaya acik bir ikna araci olarak tarihi bilgi formu sunulmustur. Atatirk’in
soylemi, bu yoniyle bireysel mitevazilik vurgusuna (Belirtilen ‘bireysel mitevazilik’ sadece Gazi
Mustafa Kemal Atatirk’in sahsi icin gecerli iken nutukta Tlrk milletinin 6zelliklerine dair séylemde
tevazu unsuruna yer verilmemistir.) yer veren ayirt edici 6zellige sahiptir. Gazi'nin, Séylev’in sonunda
kullanmis oldugu; “Muhterem efendiler, sizi giinlerce isgal eden, uzun ve teferruath beydnatim, en
nihayet mazi olmus bir devrin hikdyesidir. Bunda, milletim icin ve miistakbel evlddlarimiz icin dikkat ve
teyakkuzu davet edebilecek bazi noktalar tebdruz ettirebilmis isem, kendimi bahtiyar addedecegim
(Gazi Mustafa Kemal, 2021: 754).” ifadesi savimizin dayanaklarindandir. Dolayisiyla tarihi bilgi ve
degerler sistemine sahip olarak bir anlamda kokleri Uzerine tutunabilmenin muhatabi olan Tirk
genclerinin ve gelecekteki “evlatlarinin” varolusuna imkan saglamasi, belirtilen dogrultudaki egitim
niteliginin hayati islevi olarak degerlendirilmelidir. Boylelikle tarihin, bilgi ve deger baglamindan
birlikteligine dayali olarak saglanan egitim kazanimi, devletin kurucu iradesinin yasatilmasi anlamina
da gelmektedir. Bu baglamda; Tirkgenin, milletin ve onun insa ettigi devletinin ontolojik varliginin
kosullayicisindan 6te ve 6nce temeli oldugu vurgulanmaktadir. Bu temel, biling ile tabii bir kabule
sahiptir. Gazi; “Tiirkiye Devleti’nin resmf dili Tiirk¢edir dedigimiz zaman bunu herkes anlar. Hiikiimetle
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mudmeldt-i1 resmiyede Tiirk dilinin céri olmasi liizumunu herkes tabii bulur (Gazi Mustafa Kemal, 2021:
613).” ifadeleri ile, bu konuda bir tereddiide yer olmadigini agiklikla belirtmistir. Boylelikle hem
nutuklara konu olusu hem de nutuklardaki edimsel dil birliktelikleri itibariyle, ancak Tirkge ile Turk
milletinin ve devletinin isleyisinin saglanabilecegi kurucu metinde vurgulanmistir.

icerigi ve islevi itibariyle de Nutuk’un séylem baglamini olusturan Tiirkce ve tabii ki Tiirkce
egitimi, millTlisan 6zelligi olarak icerigin ve hedef kitle ile onlarin kazanimlarinin baglamini da milli kilma
aracidir. Dilin suurlu ve etkin kullaniminda, bilhassa Osmanli Devleti’'nin son dénemlerinde farkh
tartismalara, egilimlere ve emperyal saldirilara acik hale gelmis Tirkceye verilen 6nem rahatlikla
algilanabilmektedir. Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’iin Nutuk’ta kullanmis oldugu dil, bir anlamda
Cumhuriyet’in Turkge algisini ve Turkceye yliklemis oldugu islevi taniklamaktadir. Bu baglamda Osmanh
Devleti’nin son vyillarinda, bilhassa baskent ve medeniyet merkezi olan istanbul’da olmak tizere, dili
istila ederek yaygin kullanima baslamis olan Fransizca kelimelere Nutuk’un soyleminde vyer
verilmemistir. Bir anlamda glic miicadelesi savas alanlari ile sinirlandiriimamis, dil cephelerinde de
devam etmigtir. Ancak dildeki cephe tespitinde, Tiirkgenin medeniyet tasavvuru ve birikimi de goéz
onlinde bulundurulmustur. Bu baglamda, glinlimiizde anlasilma diizeyinin diisiik oldugu kelimeler ve
kelime gruplari (6zellikle Farsca olmak lizere nadiren de Arapga terkipler), Tirkce disindaki dillerden
kod kopyalamasi yoluyla olusturulmaya devam ettirilmistir. Nutuk’un sdyleminde temsil ve tercih
edilen dil kullaniminda, dilin yasayan/canli bir yapiya sahip olusu ilkesi etkindir. Calismada tespit edilen
bu 6zelligi daha belirgin olarak taniklayabilmek adina Nutuk’taki hi¢cbir alintiya miidahale edilmemistir.
Boylelikle icerik ve islev farkliliklariyla birlikte, tiim alintilar eserin diline ve Gazi'nin Tirkge ilkesine dair
belirlenmis tespiti dogrulamaktadir. Gazi Mustafa Kemal Atatirk’tn fikirlerinde 6nemli bir etkiye sahip
olan Ziya Gokalp’in ifadesiyle; “Yerlerine yeni kelimeler kaim oldugu (konuldugu) igin, miistehase (fosil)
haline gelen eski Tiirkce kelimeleri diriltmege ¢alismamak (Gokalp, 2014: 150).” ilkesine uygun bir
anlayisin tezahiri olarak donemini milliilkeler dahilinde yansitan Tlrkgenin bilingli kullanimi, Nutuk’ta
orneklendirilmistir. Boylelikle, kimligin insa birlesenleri olarak dil ve kiiltir butlinlikle, islevsel bir
kullanim 6zelligi arz ederken soylem ile eylem tutarlihgi da saglanmistir.

Ziya Gokalp tarafindan 2. Mesrutiyet'te ileri sirilmesine karsin ancak Cumhuriyet déneminde
hayata gecirilme politikalari Gretilen kiiltir ve egitim bitinliginde, bu iki kavramin kesisimi millilik idi.
Hatta bu dogrultuda “Milli Egitim” adlandirmasinin ve kurumunun temeli de yine Ziya Gokalp
tarafindan atilmistir. Trk milli kdltirdndn yayginlagsmasi igin egitimin de milli degerler lizerine insa
edilmesi gerektigi, boylelikle birbiri ile gatismayan kiiltlir ve egitim atmosferi igerisinde milli sahsiyet
sahibi bireylerin toplumsal kalkinmayi, Ulkenin ve milletin kalkinmasina doénustlrebilecegi
hedeflenmistir. Bireyin, sahsiyeti ile milll kaltiir ve milll egitim ile gelismesi bir anlamda Turkiye
Cumbhuriyeti’'nin karakteristik varlik amacini karsilamaktadir. Belirtilen karakteristik 6zellik Tiirkiye
Cumhuriyeti’nin kurucusu Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’in séyleminde, ¢alisma evrenine karsilik gelen
Nutuk’ta, siklikla somutlanmistir. Bunun yani sira Nutuk’ta aktarilan milli Glkiiye hizmet eden
sorgulayici tartismalar dahi belirtilen kiiltir ve egitim ekosisteminin uygulamasi baglaminda
degerlendirilebilmektedir. Bilhassa Rauf Bey ile Yunus Nadi Bey arasindaki Cumhuriyet kavram alanina
dair tartismalar, belirtmis oldugumuz nitelikteki sdylem birimler islevine sahiptir. Konusmalar
icerisinde Ozellikle Maarif Vekili Vasif Bey’in (Vasif Cinar), 6gretmenleri minevver (aydin) sahsiyetler
oldugu kadar, gelecegin minevverlerini yetistirebilecek kudrette gérmesine ilaveten, kendisinin de bir
aydin sorumlulugu ile Glkenin tarihi ve haricl konularinda dahi milli menfaatleri savunmasi, tespitimizin
Millt Egitim dlisiincesinin ve bakanhginin her asamasinda tezahir ettigini taniklamaktadir. Belirtilen
millt karakterin temeli olan devlet adinin dahi Atatiirk tarafindan siklikla “Tiirk Cumhuriyeti (Gazi
Mustafa Kemal, 2021: 754)” olarak ifade edilmesi yaninda, farkli medeniyet dairelerine dair dislayici
taassuptan kacinilmasi salik verilmektedir. Bu durum, bir gayr-1 millilige u¢ vermeyecek baglamda
Nutuk’un soyleminde yer bulmustur. Gazi'nin; “Bindenaleyh biz her vasitadan, yalniz ve ancak bir
nokta-i nazardan istifade ederiz. O nokta-i nazar sudur: Tiirk milletini medent cihanda, Idyik oldugu
mevkie is‘dd etmek ve Tiirk Cumhuriyeti’ni sarsilmaz temelleri iizerinde her giin, daha ziyade takviye
etmek... ve bunun igin de istibdad fikrini 6ldiirmek (Gazi Mustafa Kemal,2021:754).” ifadesi, milli temeli
de gelisim stirecindeki kaynaklarin niteligini de agiklikla betimlemektedir.
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Tirk nutuklarinin ilk 6rnekleri olan K&l Tigin ve Bilge Kagan abidelerinde kagan olarak
konumlanma ‘Tanri’dan olus’ edilgen formu ile baslatirken Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’tiin soylevi
“1335 (M. 1919) senesi Mayis'inin on dokuzuncu gini Samsun’a ciktim.” etken climlesi ile
baslamaktadir. Tam bu noktada ontolojik bir farklilik degerler sistemindeki kokll bir degisimi ya da
farkhligi kosullamaktadir. Orhon nutuklarindan farkli olarak Atatiirk’iin nutkunda, kut gerekcesi olarak
degerlendirilebilecek olan olumlulanmis varlik baglami artik ilahi degil iradi bir giiglii eyleme dayali
olarak insanidir. Belirlenmis insani varlik kosulu da milleti ve devleti icin inisiyatif alip micadeleye
girismis/baslamis olmaktir. Bu 6nemli paradigma degisimine ragmen, degerler egitiminin temelinde
yer alan etken bireyin micadelesinin itici gliciiniin bireysel ya da kitlesel kazanimlar degil de milli
menfaatler olusu ise her Ug¢ soylevin de bin yili askin slredir savunulagelmis ortak niteligini
karsilamaktadir. Milli micadeleye, millet iradesine dayali olarak baslama zorunlulugunun ana
gerekgesi, Gazi'nin ifadesinde “milliyeti imha siyasetine karsi suurlu bir mukavemet zarureti”
soyleminde somutlanmistir. Bu dogrultuda olumlulanan ferdi var olus, milli iradeye hizmet eden tavrin
gelisimi ile gerceklesebilmektedir. Nitekim Gazi Mustafa Kemal Atatiirk, 6z hiikmiindeki amacini “Esas,
Tirk milletinin haysiyetli ve serefli bir millet olarak yasamasidir. Bu esas ancak istiklél-i tamma
malikiyetle temin olunabilir (Gazi Mustafa Kemal,2021: 16).” séylemi ile vurgulamis ve bu amacin
Turkce ile ayaga kaldirip aliskin oldugu hiirriyetine yeniden sahip olacak milli bir egitim/kalkinma
hamlesi ile gerceklesebilecegini belirtmistir.

Nutuk’ta Gazi Mustafa Kemal Atatirk, micadeleci tavrini milli miicadele baglaminda
isletmistir. Bir anlamda, icerigi itibariyle dinleyenlere ve okurlara bagimsizlik yolundaki en énemli
glclerinden biri olan miicadele azminin devam ettirilmesi gerektigi ve ferdi amaclar icin degil millT tlk
ugruna kararlilikla micadele edilmesi gerektigi belirtilmistir. Bu soylem 6zelligi, bireysel hayattaki
kaderciligi reddiye baglaminda degil de milletin ve devletin istiklali ve istikbali icin adanmis olma
karakter yapisi baglaminda degerlendirilebilir. Zira eserde 73 kez kullanilmis “mukadderat” s6zclgi
devlet ve millet gelecegi s6z konusu oldugunda ¢aba, gayret, miicadele ve hatta ugruna varliginiadama
sonrasinda olusabilmektedir. Ayni zamanda toplumsal dayanisma baglaminin millet kavram alani
icerisinde belirlendigi ifade edilebilir. Bu karakter yapisina dayali egitim formunun; bireyin kendisini
maddeye, bir topluluga ya da kitleye adamasini degil de milletine ve devletine adama ilkesi ile gelisimin
bitip tlikenmez bir micadele azmi sonrasinda gerceklesebileceginin ancak bu kazanimin da
“mukadderat” gizgisinde Allah’in takdiri ile vuku bulacagi -benlik degil kibir karsiti- ilkeyi insa etmekte
oldugunu belirtebiliriz. Belirtilen tespitimiz; glinimuz egitim sistemi igerisindeki yarislarda, hedefleri
bireysel kazanima odaklayan ve millet ve devlet faydasini atlayarak kiiresel fayda ile bireysel ¢ikar
ilkesini cazip kilan modernist anlayisin karsisinda, milli ve tarihi egitim paradigmasinin varhgini agiklikla
ortaya koymaktadir.

Alplik, bilgelik, adaletlilik sac ayagl Uzerine konumlanan ulki insan, Gazi Mustafa Kemal’in
Soylev’'inde; atilganhiga temel olan cesareti, miinevverligi ve adaleti insa iradesine sahip olusu ile
betimlenmistir. Metinde, sorgulayip anlamlandirma 6zgiinligd, bir anlamda ulasilip korunmasi telkin
edilen 6zglirligin 6ncili ve hatta temeli olarak sunulmustur. Bu dogrultuda Gazi, emperyalizm
uzantisi cemiyetlerden bahsederken (6rnegin ingiliz Muhipleri Cemiyeti) bunlarin (ingiliz Muhipleri
Cemiyeti 6rneginde asil reisinin Rahip Frew oldugu da Nutuk’ta belirtmistir.) asil amacinin yine
kullanmis olduklari dilden hareketle anlasilabilecegini, o ylizden tam bagimsizlik icin suurlu bir millete,
millt suur icin de tarih ve kaltir kéklerinin bilincinde Tirkgeyi iyi kullanip tefekkir edebilen bir nesle
ihtiyac duyuldugu ifade etmektedir. Bir anlamda, sadece dil verisinin olusum asamasinda degil
iletisimsel dizgedeki alici goérevinde de yiiksek Tirkce bilincine ve yeterliligine 6nem atfedilirken
konusma ve yazma temel becerileri karsisinda, biitlinleyici 6zellikte dinleme ve okuma becerilerinin de
6nemi vurgulanmistir. Bu yonuyle bilgiye dayali sorgulama Uzerine, “anlama” odakli olarak dilin dort
temel becerisini etkin kullandirmayi amaclayan bir egitim olmadan hir tefekkiiriin ve akabinde hir
devletin elde edilemeyecegi belirtilmistir. Boylelikle Nutuk’ta, belirtilen 6zellikte anlamlandiran millet,
bagimsizliga giden yolun zorunlu asamasidir ki, milli egitimle insa olan bu asamanin saglamhg, bir
anlamda milletin ve devletin hiirriyetinin temelini olusturmaktadir.

Gazi Mustafa Kemal Atatlrk’iin Nutuk’taki bildiriminde 16 kez kullanmis oldugu “bence”
s6zclUgl (Uzun, 2005) sunulan bilginin 6znelligini belirtmenin 6tesinde farkl bir 6gretisel séylem
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islevine de sahiptir. Bir anlamda, muhataplarinin da kisisel degerlendirmede bulunup kanaat
edinmeleri yonindeki bu 6rnek; ferdi yetkinliklere dayal sorgulayici tavirlarla millf birlik, bittinlik ve
kalkinmanin sahsiyeti yok saymayip bilakis Gzerine insa edilmesi gerekliligini sembolize etmektedir.
Dolayisiyla Nutuk’un soyleminde, tarihi ve milli koklere dayali bagimsizlik miicadelesinin stratejik
Ogretisi; bireyi yok saymadan, 6grenim ve kazanim farkhliklarini makul géren bir milli kalkinma anlayisi
ile insa etme amaci somutlanmistir. Askeriye gibi kati disiplin ve kurallar sisteminin binlerce yildir
yasatildigl ortamda dahi, sahsiyetin geregi inisiyatif kullanma becerisi, Nutuk’un séyleminde zarurf ve
asgari bir erdem olarak degerlendirilmistir. Ornegin Eldzig Alay Komutani ilyas Bey’i tereddiite diisiiriip
13. Kolordu Komutanhgi’ndan -igerisinde bulunulan durumun aciliyetine ragmen- direktif beklenmesi
Uzerine Gazi’'nin 6ncelikle Kolordu Komutani’na olmak lizere génderdigi cevaplar belirtilen baglamda
islevseldir (Bakiniz; Gazi Mustafa Kemal 2021: 108). Bu cevaplarin igerigi; toplumda, liyakat lizerine bir
konuma ulasmis kisilerin niteliklerinin geregi olarak oncilik yapmalarinin ve inisiyatif almalarinin,
sahsiyet gelisiminin ve milll sorumlulugun olumlu bir gdstergesi olusu baglaminda alimlanabilecek
soylem niteligindedir. Dolayisiyla, belirtilen ¢éziimle bir anlamda nutuk ile tebligi gerceklestirilen milli
kalkinma ve 6zglirliigiin tekamiili hamlesinin, 6zglr bireyler tizerine var olabilecegi, kisisel 6zgtrlGgiin
g6z ardi edilmesiyle milli ve kurumsal 6zgirligiin saglanamayacagl kurucu egitim ilkesi Nutuk’un
soyleminde somutlanmistir. Bir anlamda egitim, eserin genelindeki soylem tutarhilhiginin buradaki
yansimasi olarak kitlelestirmeyi reddeden, ferdiyetgilik ve sahsiyetgiligi 6ne ¢ikaran ve nihayetinde,
milll bagimsizligin bireyin 6zglrliginld ortadan kaldirmak séyle dursun, bizzat onun (izerine insa
edildigi bir kurumsal devlet felsefesini yansitmaktadir.

Nutuk’ta hdrriyetini milll kimligi Gzerine insa etmis bireylerin varligini amaglayan séylem,
olusturucusuyla somutlanmaktadir. iletisimsel etkinlik, 6greti ile 6gretici bitinligli ve uyumu
baglaminda, elestirel okuma ve sorgulama ilkeleri 6zelinde de gorilebilmektedir. Eserin basinda, bir
anlamda bagimsizlik micadelesine girme kararinin ve usuliiniin belirlenmesi gibi ana kararlarin
alinmasinda elestirel okuma ve sorgulama ilkelerinin kullanimi; bu yéntemlerin isletiminden 6te, hayati
konularda dahi kullaniimasi, terk edilmemesi gereken bir ilke olarak konumlandigi yoéninde
yorumlanabilir. Gazi'nin Nutuk’taki; “Simdi, Efendiler, miisaade buyurursaniz, size bir sual sorayim. Bu
vaziyet ve serdit karsisinda halds icin nasil bir karar vdrid-i hatir olabilirdi? (...) Efendiler, ben bu
kararlarin hicbirinde isabet gérmedim. Ciinkii bu kararlarin istindd ettigi bitiin deliller ve mantiklar
gliriiktii, esassiz idi (Gazi Mustafa Kemal,2021:15).” beyani, savimizin baslica dayanaklarindandir.
Boylelikle, tlki bireyin hir iradesiyle analitik diisinme, elestirel okuma ve sorgulama yoluyla bilgi ve
deger kazanimi Nutuk’ta bir kez daha metnin olusturucunda da somutlanmis kazanim hedefi olarak
tespit edilmistir. Nitekim bireysel 6zglinliikler olmadan bireysel 6zglrliiglin olamayacagi, belirtilen
bireysel ozgilrliklerin de varhgini, gelisime dayalh milll 6zgirlGgin kalici sistemi ile devam
ettirebilecegine dair vurgu; Nutuk’ta 128 kez isletilen cumhuriyet sézcigl ile de karsilanmistir.
Cumbhuriyet bir devletin yonetim sistemi olarak sunulurken, bu sistemin toplumun her kesiminde ve
hatta toplumlari olusturan degil de insa eden nitelikteki bireylerin diisiince sisteminde de var olmak
durumundadir. Gazi Mustafa Kemal Atatlrk’in, millet iradesinin tecelligdhi addettigi milli meclisin
boyunduruk altina alinamaz olusuna da vurgu yaptigl; “Hiikiimetin meclise hdkim olmasi emr-i
murakabeyi isgal edeceginden, béyle bir hdlin hudisu halinde, ihlds-1 vatan namina mukarrerdt-i sélime
ittihdz edilemeyecegi ve bi’'n-netice admal-i milliyenin husidl bulamayacadi Gsikdrdir (Gazi Mustafa
Kemal,2021:342).” soylemi, belirlemis oldugumuz 6zglrlGgiin bitlncil formu ve iradesine dair
ozellikleri somutlamaktadir. Bu tespitimizin kosutunda, Tirkce odakli kiiltiir ve egitim ilkesinin Nutuk’ta
-tarihi seyri icerisinde- belirlenen yoni ile 6nemli bir paradigmatik degisim gosterdigini ileri slirebiliriz.
Bireyin 6zglir ve 6zgin gelisiminin milli temsilin temel nitelikleri arasinda sunulmasi, gelisimin ana
baglami olan egitim ekosisteminin de sorugulatici, 6zglinliiklerin onlni acip gelistiren ve bu
ozgunlukleri birliktelik icerisinde kalkinma dinamigi kilan yapisina u¢ vermektedir. Hatta erk sahibi
olarak Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’in farkli gérusleri sindirmesi, baskilamasi, yok saymasi bir tarafa
onlara muhalefet ettigini belirterek gerekgelerini sunmasi, belirtmis oldugumuz 6zgirlikegi ve akilc
bilgi paylasim baglamini somutlamaktadir. Dolayisiyla salt bir yonetim sisteminin izahi ve onaylatiimasi
sighg Nutuk’ta s6z konusu degildir. Aksine 6zglir 6zne, iradesine dayali olarak bilgi formuna binaen bu
tercihi cesaret ve kararllikla gosterebilmektedir. Cesaret kavram alani, Nutuk’un soyleminde,
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dzglrligiin 6nemli bir tamamlayicisi olarak yer almaktadir. Ozgiirliigiin kazanilmasi icin gerekli olan
cesaret, gelistirilmesi ve korunmasi siireglerinde de icerisinde bulunulan durumda asla terk edilmemesi
gereken bir “deger” olarak islenmistir. Belirtilen degere yonelik kazanimin elde edilmesinde, yéntem
olarak degillemesi de kullanilmis, boylelikle korku iklimine dair reddiye de Nutuk’un sdéyleminde yer
bulmustur. Cesur olunmasi gerektiginin idealize edilmis 6rnekleri, Nutuk’ta kurgusal (fictional) 6zellik
arz etmez. Basta bizzat séylem olusturucusu olan Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’tGin sahsinda olmak lizere
gercek hayattan 6zneler ve onlarin edimleri ile taniklanip temsili 6zellik kazanmis degerler, Nutuk’un
hedef kitlesine etkinlikle sunulmustur. Bir anlamda Orhon Abideleri’'nde alplik kavram alani icerisindeki
deger, Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’iin séyleminde cesaret baglaminda korunmus ve alp karakterinin
gercek hayattaki temsili, Nutuk’ta da olusturucusu olan Atatlirk ile viicut bularak bir anlamda 6rnek ve
hatta rol model/ulki 6zne olarak séylemde somutlanmistir.

Analitik diisinme, elestirel okuma ve sorgulama Uizerine bireyin ulasacagl bilgi ve deger
kazanimlarinin tarihi, cografi ve fikri baglami Nutuk’ta isletilmistir. Belirtilen baglamin kapsami ve alt
birlesenlerin islevi glinimiiz egitim modellerinden yapilandirmaci yaklasim uygulamalari ile 6rtiisen bir
Ozellik arz etmektedir. Nitekim “Yapilandirici dil yaklasimi, davranis degistirmeye degil beceri
gelistirmeye adirlik vermektedir. Davranis, bir uyariciya verilen tepkidir. Oysa beceri, bilgilerin bilingli
olarak uygulamaya aktarilmasidir (Gines,2009:8).” ve Gazi'nin Nutuk’unda da beceri gelisimi
olmaksizin bir davranis kazanimi amaglanmamaktadir. Bunun yaninda, becerilere dayali olarak
amaglanan bilissel gelisimde temel unsur -yapilandirmaci yaklasim baglaminda- dil gelisimi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Nutuk’ta, tim dilsel becerilerin temelinde sunulan anlama ve ifade edebilme
(anlatma) becerilerinin konumlanmasi ile de somutlandigi Gzere dil gelisimi, bilissel gelisim gostergesi
islevinde olup anlama becerisinin gelisimi 6ncelikli kazanim olarak yer almaktadir. Zira Nutuk’un
soyleminde dil salt dinleme, konusma, yazma, okuma araci olarak degil, daha ziyade -6ncelikle- elestirel
disinme, sorgulama, muhakeme etme, karsilastirma, iliskilendirme, analiz ve sentez araci olarak
konumlanmustir ki, bu 6ncelikli islevler ginim{iz dil 6gretim yéntemlerinden yapilandirmaci yaklagimin
da dilsel konumlandirmasi ile 6rtismektedir. Nihayetinde de belirtilen yontemsel altyapiya sahip
kazanimlara ulastiriimasi hedeflenen sinirl bir egitim hedef kitlesi s6z konusu degildir. Nutuk bu
yonlyle, seckinci ya da herhangi bir ziimre egitimi hedeflemeyip topyekln Tiirk milletini, hedeflenen
kazanimlara yonlendirme amacini tasimaktadir. Ahsilageldik, kaniksanmis ve hatta dogmalasarak
milletin istiklali 6niinde engel olmus yaygin kabullerin elestirildigi bolimde Gazi; “Hélife ve pddisahsiz
haldsin manasini anlamak istidadinda degil (...) Diger bir miihim noktayi da ifade etmek IGzimdir. Care-
i halés ararken Ingiltere, Fransa, italya gibi diivel-i muazzamay: giicendirmemek esas gibi telGkki
olunmakta idi (...) Bu zihniyette olan yalniz avam degildi. Bilhassa havds denilen insanlar béyle
diisiiniiyordu  (Gazi Mustafa  Kemal,2021:14-15).” soylemi ile tespitimizi  aciklikla
dayanaklandirmaktadir. Ayrica alintilanan son ifadesi; bireysel hiirriyetten bagimsiz milli hiirriyetin var
olamayacagina ve milli temelden bagimsiz devletin diisiinilemeyecegine kosut olarak avam-havas
ayrihgina “havas denilen insanlar” dislayici tanimlamasiyla elestiri getirerek milletten kopuk, ayri bir
aydin konumlamasinin da kabul edilemeyecegi bir sosyo-kiiltiirel ekosistemi ifade etmektedir.

Nutuk’un soyleminde, dil verilerinin yayginlik ya da kurumsallasma siirecleri kazanmis
olmalarinin yaninda, anlam ve islev odakli sorgulanma gerekliligi de yasam boyu egitimin kosullayicisi
olarak sunulmustur. Bu ilke ile, asiri stipheciligi degil, gercek anlamdaki kalkinmanin adlandirma ve
eylem bitlnligine dayanmasini saglayan sorgulama ve elestirel disiinme becerisinin 6nemi
vurgulanmaktadir. Ozellikle hayatin her alaninda varlik gésteren giic iliskileri ve iktidar alanlarina dair
adlandirma ve eylem biitinligiinin sorgulayici konumlamalari, Nutuk’un séyleminde stratejik 6neme
sahiptir. “Cumhuriyet kelimesini telaffuzdan dahi ictinap edenlerin, Cumhuriyet’i, dogdugu giin,
bogmak isteyenlerin, teskil ettikleri firkaya ‘Cumhuriyet’ ve hem de ‘Terakkiperver Cumhuriyet’ unvanini
vermeleri, nasil ciddi ve ne dereceye kadar samimi teldkki olunabilir (Gazi Mustafa Kemal, 2021: 748)?”
ifadesiyle, Gazi Mustafa Kemal Atatirk tarafindan aciklikla belirtilen adlandirmanin eylem butinlGgi
Gzerine ikame edilmesi gerekliligi sorgulayici tavrina ilaveten, miteakiben bir algilama tehlikesine de
dikkat cekilmektedir. Halkin 6zellikle hayatin her alaninda var olan iktidar alanlarini ve onlarin
kurumsal/siyasal temsilcilerini, salt duygu merkezli degerlendirmeleri idrakin yanhhigina toplumun
zararina yol agacak, tehlikeli bir ydontem olarak sunulmustur. Ancak egitim merkezli gelisimin duygusal
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destegi olumsuzlanmamaktadir. Sadece duygularla anlamlandirma tehlikesi karsisinda, kitlelerin ve
dahi Turk milletinin yonlendirmelere acik olusunun tehlikeli sonuclari ifade edilerek anlamlandirmada,
elestiri odakh bilissel stirecin de duygularla birlikte isletilmesi gerekliligi Nutuk’un sdyleminde tarihsel
somut dayanaklari ile birlikte yer almistir. “Cumhuriyetci ve terakkiperver olduklarini zannettirmek
isteyenlerin, ayni bayrakla ortaya atilmalari, dinf taassubu gdleydna getirerek milleti, Cumhuriyet’in,
terakki ve teceddiidiin tamamen aleyhine tesvik etmek degil miydi? (Gazi Mustafa Kemal,2021: 749).”
Alintilanan soylemde somutlandigi (izere, gelisim hedeflerine salt duygu merkezli katilimin alimlayicilig
ve gelisimi engellemesi yaninda, hedeflenen gelisimin tam tersine siriiklemesi dahi kaginilmaz bir
tehlike olarak sunulmaktadir. Bu dogrultuda bilhassa degerler egitimi odakh gelisim hedeflerinin de
bilissel bir stregle, sorgulayici tavir sonrasinda idrak ve alimlama hedeflerinin olmasi ve hatta bunun
aliskanlik haline getirilmesinin, saglam bir zemin (zerinde, hedefler dogrultusunda gelisim ve
yenilesmeyi (terakki ve teceddiid) doguracagi, bir egitim ilkesi olarak sunulmustur.

Eserde, adalet Uizerine, hiir ve mireffeh gelecegin gerceklesme onciilli olarak sunulan egitim
faaliyetlerinin Tirkge ile birlik icerisinde kilinan milletin kurumsal dayanagi ve ¢atisi olan devlet kurumu
altinda gecerlilik kazanabilecegi, bu catinin alt etnik ya da dinT unsurlara ayricalik taninmasinin milli
felakete yol agacagi ornekler lzerinden anlatilmigtir. Uyari islevli bilgi formunun degerler sistemi
bitinliginde 6zimsenerek davranis formuna yansitma iradesi gostermesi beklenen muhatap, Gazi
Mustafa Kemal Atatlirk’iin séyleminde Tirk milletidir. Nutuk’ta, uyariya gerekce olan ayristirma ve
kiskirtma faaliyetlerinin yabanci glglerce gerceklestirildigi 6rnekler, bir anlamda bu mihraklari disarida
tutmay! zorunlu kilan milli kenetlenmenin hayati 6nemine yapilan vurgu islevindedir. Ancak
kenetlenenlerin de bilissel gelisimi, milletin niteliginin gelismis olmasi, yine hazirciliktan uzak 6grenme
formunun tatbiki ile mimkin olmakta ve hazir bilgilerin kabulliniin milli kimligi zaafiyete ugratacak bir
tehlike kaynag oldugu belirtilmektedir. Ornegin; “Mister Noel isminde bir ingiliz binbasisi
Bedirhdnilerden Kamrén, Celddet ve Cemil Beylerle beraber maiyetinde on bes kadar Kiirt atlisi oldugu
halde Malatya’ya kadar gelmis ve Mutasarrif Bedirhani Halil Bey tarafindan istikbal edilmislerdir.
Harput Valisi de zdhiren bir posta hirsizini takip bahanesiyle otomobille Malatya’ya gelmistir. Bu
maksatla bunlara Hisnimansur’daki miifreze de verilmistir. Maksatlarinin Kiirtleri, Kiirdistan teskili
vaatiyle aleyhimize ve bize karsi su-i kast icrasina sevk etmek oldugu anlasiimis ve mukabil teddbire de
tevessiil edilmistir. Mesela valiyi ve diderlerini tevkif ettirmek istiyoruz. Malatya mutasarrifi da Kiirt
asdirini Malatya’ya davet etmistir. Bu vaziyet iizerine 13. Kolordu mintikasinda faaliyete girdik. icap
eden tedabir ittihGz edilmistir. Yarin aksam sevk edilen bir miifreze-i askeriye erbdb-i fesddi tenkil
edecektir (Gazi Mustafa Kemal, 2021: 105).” ifadesi, salt askeri ya da idarf bir tahkikatin paylasimi olarak
degerlendirilemez. Alintilanan sdylemle somutlandig lizere, sorgulayip iz surerek iliskilendirme ve
nihayetinde ¢dzlimleme eylem 6rnegi Gizerinden bir anlamda hayati bilgiye ulasabilme yontemi olarak
da sunulmustur. Buna benzer vakalari, bir vukuati aktarmak ya da gerekgelendirmek amaciyla degil de
farkli zihniyet paradigmalarini ortaya koyup eylemin ardindaki asil gli¢ merkezi olan diislince sistemini
desifre etmek amaciyla paylasan Atatiirk, bu hususu agiklikla; “Bu kiigiik ve ehemmiyetsiz gibi gériinen
noktalari, o zamanki vaziyeti gériiste sdydn-i dikkat telGkki ve zihniyet farklari gésterdidi icin kayit ve
isaret ediyorum (Gazi Mustafa Kemal, 2021: 107).” ifadesiyle de beyan etmistir. Boylelikle, bir baska
bilgi edinme ilkesi olarak olaylara degil, onlari ortaya ¢ikarak disilince sistemlerine odaklaniimasinin
gerekliligi Nutuk’'un sdyleminde somutlanmistir. Bu kurucu temel (zerine; Tirkgenin egitiminde de
bicimsel 6zelliklere degil onlari ortaya c¢ikaran dislince sistemine, Tlrk edebiyatinin ve kiltlrinin
eserlerini de yine bicimsel 6zellikleri ile degil, onlari agiga ¢ikaran medeniyet dairesi ve irfan kodlarina
dayali olarak inceleyip 6gretmenin gerekliligi temellendirilebilmektedir.

Gunlik hayattaki kullanimdan farklh olarak dilbilimsel baglamda yapi terimi; bitini olusturan
parcalarin birbirleri ile bltlnlikle kurmus olduklariiliskiler evreni olarak tanimlanmaktadir. Ferdinand
de Saussure’nin insa ettigi yapisal batinlik, glinlik dildeki bicime karsilik gelen anlamlandirmanin
aksine, dilbilim baglaminda, icerigin bitlinligind, butlind olusturan parcalarin birbiriyle ve bitiinlikle
kurmus olduklari iliskiler evrenini degerlendirmeyi zorunlu kilmaktadir (Akalin, 1993; Aksan, 1998;
Aydemir, 2020). Nutuk hem bittncil islevi hem de igerigini olusturan birimlerin biitinligu ile geliskisiz
bir yapi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu 6zellik, olusturucusunun metnin igerigine ve kullanmis oldugu
dile hakimiyeti baglaminda degerlendirilebilir. Bir anlamda, muhatabina telkin edilen 6zelliklere hatip
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de sahiptir. Soylem ve eylem tutarliligi biitinlGgl arz eden bu husus, 6gretici odakll ideal egitim
baglaminin 6zelliklerinden bir digeri olarak Nutuk’un séylem yapisinda somutlanmustir.

Nutuk’un sdyleminde Tirkge egitiminin Tlrk devlet gelenegindeki kurumsal kimligi bliinyesinde
dil, kiltir ve egitim odakh gelisim hedefleri milli temeller (izerinde var olup gelisim hedefleri de mill
ozellik dogrultusundadir. 1039 isletim degerine sahip “mill?” kelimesi, devletin oldugu kadar, toplumsal
hayatin da temel ilkesi 6zelligine sahiptir. Eserdeki milliligin dayanagi; aciklikla ifade edilip 56'si
belgelerde olmak toplam 127 kez kullanilmis “Tiurk” s6zcUglinden hareketle, gayet tabiidir ki;
Turkltkttr. Turk sozcUgl devletin, milletle bltlnlik arz eden ordunun ve vatanin oldugu kadar yine
eserde 128 kez isletilmis cumhuriyet s6zctigliniin ve cumhuriyet rejimi blinyesindeki toplumsal yapinin
da vasfi olarak kullanilmistir. Bu baglamda, Nutuk’ta, kaynagi da milli olan bilgilere dayal hedeflenen
gelecek kurgusunun ve bu kurguyu gerceklestirecek toplum yapisinin Tirklik milli degeri Gzerine insa
edildigi asikardir. Belirtilen soylem tespiti; tarihi, kiltird, formel ve informel egitim sistemi, degerleri
baglaminda Tirkge ile bir butinlik arz etmektedir.

Bireylerin unvan 6zelligi tasiyan vasiflari artik bireysel bir sifat 6zelliginde degil toplumsal yapi
icerisindeki konumlandirma ve deger olciti islevine sahiptir. Kisi adiyla toplumsal baglami itibariyle
unvanlasmis bir adin kaliplasan birlikteligi, s6z diziminde unvan grubu bashg altinda
degerlendirilmektedir. Bu baglamda Nutuk’un séyleminde yer alan kisilerin unvan gruplari igerisindeki
unvan bildiren ifadeler, 6zneler diinyasindaki toplumsal yapi baglaminda 6nemli birer veri 6zelligine
sahiptir. Bu dogrultuda Nutuk’ta unvan grubu kullanimi icerisinde ‘hanim’ unvan adi ile olusturulmus
kullanim (Halide Edip Hanim, Sevket Hanim) tespit edilmistir. Bir kez de Sultan Vahdettin’in buyuk kizi
“Ulviye Sultan” unvan grubu kullanilmistir. Erkeklerin unvan gurubu baglamindaki isletimde en sik
kullanilan on unvan adinin, azalan siklik degerlerine dayal sirali dizilimi asagida sunulmustur:

1. .. Bey, 2. ... Pasa, 3. ... Efendi, 4. ... Aga, 6. ... Han, 7. ... Cavus, 8. ... Efe, 9. ... Kaptan, 10. ...
Hazretleri.

ilk iki unvan adinin (bey, pasa) kullanimi, Nutuk’taki toplam unvan adlarinin %96’sina karsilik
gelecek baskinliktadir. ikincisi askeri baglamda (st riitbe tanimlamasi bildirirken bey unvan adi da
pasada oldugu lzere sahsiyet vurgusunu barindirmaktadir. Salt belirtilen kullanim dahi askeri ya da sivil
(ki sivil kullanimi karsilayan bey ifadesinin isletim orani -yaklasik %70- daha yiiksektir) 6znenin 6zgiir,
inisiyatif alan bir karakterde sunulmus olmasi islevinde 6nemli bir sdylem 6zelligini tagimaktadir. Tarihi
kiiltir koklerine dayali kullanilan ‘han’ unvan adinin “Cengiz Han, ikinci Sultan Mehmet Han, Mehmet
Han-1 Hamis, Sultan Besinci Mehmet Resat Han, Sultan ikinci Abdilhamit Han” baglamindaki
kullanimlari, glic micadelesine dayali kadim kdltiir evreninin devamliligl ve degisimi baglaminda
onemli bir gosterge Ozelligi tasimaktadir. Nihayetinde erkek ya da kadin, asker ya da sivil; Nutuk’taki
tiim unvan adlari, kendi bireysel karakterine dayali olarak 6zgiir birey olarak konumlandirildig bir
toplum yapisini yansitmaktadir.

Nutuk’ta sdylemin etkinlik merkezi duygusal odakh degil bilissel odakhdir. Bilginin séylem
kavram alani Uzerindeki etkin islevine -6zellikle dilbilim ve felsefe disiplinleri icerisinde- yonelik
kuramsal bilgiler, bu yoniyle Nutuk’ta somutlanmistir. Bilginin rasyonel ya da gecerli kilinma islevi,
Nutuk’un iceriginde en sik olarak somut belgelere dayandirilmasi ve hatta icra baglaminda bizzat bu
belgelerin Gglincl sahis tarafindan okunmasi yontemleri ile saglanmistir. Bir yazili metin olarak
Nutuk’ta ise vesikalar boliumd, calismada yararlandigimiz ana kaynak olan tipkibasiminda oldugu tizere
ikinci cilt binyesinde yayimlanmistir. Dolayisiyla vesika, belge, tutanak altina alinmis gecerli ve
kurumsal bilgi kaynagi olarak Nutuk’un sdéyleminde bir iktidar dayanag islevine sahiptir. islamiyet
dncesinde, islamiyet dairesi biinyesindeki Tiirk medeniyeti siiresince oldugu tizere Tiirkiye Cumhuriyeti
blinyesindeki devlet iradesinin kurucu séyleminde de bilgi forumu bir insanin diinyadaki konumlanma
baglaminda yonlendirici bir unsur olarak kullanilirken, ana islevin egitim baglamindaki 6nemi
tartismasiz ¢ok degerlidir. Zira bilgi formunun Nutuk’taki kullanimina paralel olarak, buyurucu
karakteristik yapisi bulunmayip, hiir diisiince ve irade ile aktariimaktan 6te, benimsetilen bir distince
sistemi islevi olumlulanmaktadir. Bu baglamda alimlama, muhatabin ulasmasi amaglanan nihai bilissel
asamasina karsilik gelmektedir. Felsefe S6zIigi’'nde; “lletisim siirecinde bir bireyin kendisine iletilmek
istenen mesaji almasi, onu etkin bir bicimde yorumlayarak yeniden liretmesi eylemi (Cevizci, 2005: 72).”
ifadesi ile birinci karsihgl tanimlanmis olan alimlama baglami, Nutuk’un temel bilgi temelli kazanim

785



Nermin ER AYDEMIR

olusturma yontemini karsilamaktadir. Calismada uygulanan séylem ¢oziimlemesi yonteminin minsisi
Michel Foucault’'un yaklasimi dogrultusunda da kurgulanan bilginin, kuramsal icerigi uygulamaya
cevirebilme noktasinda kendisini 6zneye kabul ettirmesi gerekmektedir. Bu nedenle iktidarca
kurgulanan ikna slrecinde bilgi, sdylemle ve sdylemde bu gorevi yerine getirebilmektedir. Bu asamada
bilginin erkini glcli kilabilmek icin gerceklik ol¢ltleri de yine sodylemle birlikte hakimiyetini
kurmaktadir. Bilgi ister modern episteme 6zelligi tasisin ister doksa 6zelligi tasisin génilli kabule dayali
yayllimiyla Foucault igin iktidarin gliciini 6nce var edebilmesinin, sonrasinda da uygulayabilmesinin
onemli séylemsel aracidir (Aydemir, 2020). S6ylem kavram alaninin Nutuk’ta etkinlikle somutlanan bu
niteligi baglaminda bilgi, glcte ickindir. Alimlama siirecine dayal olarak uygulamalara karsilik gelen
eylemler ise, Michel Foucault’un kuraminda birer strateji ve taktik 6zelligine sahiptir. Bu dogrultuda,
Turkge baglamli kurucu iradenin basarisi sonucu stirec icerisinde gliclendirilmis Tiirkiye Cumhuriyeti,
bir anlamda Nutuk’un sdyleminde tespit edilen ana gelisim yonteminin, usuliiniin de ispatlanmis
basarisi baglaminda degerlendirilebilir. Nihayetinde glic micadeleleri {izerinden varlk alanini
olusturan iktidar kavrami, fiziksel ya da maddi kuvvet lizerine degil bilgide ickin epistemik gli¢ Gizerine
var olabilmektedir.

Nutuk’ta olumsuzlanan 6zne, biling gorinimi olarak degerlendirilen iradi davranislarinin
niteligi Uzerine konumlanmaktadir. Burada, biz merkezli toplumsal 6zne konumlamasinin asli
belirleyicisi, duygu ve disiince butinligiu icerisindeki biling tezahiiriidir. Oznenin biling sahibi
konumlamasi tizerine Ulki birligine dayali olarak biz dairesinde degerlendirilecek niteligi olan milli his
ve dislince birlikteligi icin, bastan dislayici bir tavir gelistirilmeyip sorgulayiciliga dayali olarak suur
kazandiran siireg; heniiz ailede baslayan ancak hig¢ bitmeyen egitim, 6gretim baglamidir. Bu dogrultuda
millilik Gzerine insa edilen biz merkezli 6zne konumlamasi 6teki karsisinda yer almamakta, konumu
tarihi gecmisinden suur tzerine belirlemekteyken, olumsuzlanan konumlamalar ise biz merkezli milll
ozne kimligine yonelik 6zelliklerine gore belirlenmektedir. Bir anlamda Gazi Mustafa Kemal Atatirk’dn
soylemindeki 6zne, merkezin fikri ve hissi bltlinlikli merkezidir. Gerek merkezi konumlama gerekse
O0zneye dayali diger toplumsal ve siyasal konumlamalarin hir iradeyle tespitindeki belirleyici olan bilgi
formu, 6n kabuller Gzerine insa edilmemistir. Nitekim “Nutuk’ta 820 kisinin ismi yer alirken, bunun
sadece 71’inin gayrimiislim ve yabanci olmasi ve yine kendileriyle ilgili olumsuz yargida bulunulan 192
kisiden sadece 19’unun gayrimiislim ve yabanci olmasi (Uzun, 2005: 155)” belirlenmis kiimilatif 6n
kabullerle konumlanan edilgen 6zneye reddiye 6zelligi arz etmektedir. Ozgiir 6znenin olumlulanmasi
ile 6rtiisen bu erdem ekosisteminde din ve kdken farkliliklari ya da aidiyeti temel belirleyici olmazken,
bu durumun olumlulanan idraki de hir tefekkiir ikliminde gelisebilmektedir. Bu dogrultuda
olumlulanmaktan o6te idealize edilen 6znenin karakteristik 6zelligi, sorgulayici tavrina dayali olarak
mukaddesat atfedilen Ozelliklere dayali olarak degil de duygu ve disince birlikteligine dayali insani
edimlere dayali bir Glki evren ve milli haslet paradigmasidir. Atatirk’Gn Nutuk’ta yer alan; “Birtakim
seyhlerin, seyitlerin, ¢elebilerin, babalarin, emirlerin arkasindan siiriiklenen ve falcilara, biiyliciilere,
lftirtikgiilere, niishacilara talih ve hayatlarini emniyet eden insanlardan miirekkep bir kiitleye, medeni
bir millet nazariyla bakilabilir mi? Milletimizin hakiki mabhiyetini, yanlis manada gdsterebilen ve
asirlarca géstermis olan bu gibi anasir miiessessat, yeni Tiirkiye Devleti’nde, Tiirkiye Cumhuriyeti’nde
iddme edilmeli mi idi?” (Gazi Mustafa Kemal, 2021: 754) séylemi de terakkinin onlinde gordugi
dogmalasmalarin, sorgulamaksizin kabul etme aliskanliginin ve nihayetinde 6zglrlikten, 6znelikten
feragatin yolunu acacak edilgen kitle yapisina karsi miicadele azminin gosterenidir. Bu dogrultuda
terakki, gelisim atmosferinin egitim baglamini da tabii olarak kapsayan 6ncelikli kazanimlarindan
birisinin elestirel diisinme yetisi ve aliskanhigi oldugunu, bu niteliklere haiz olmanin kurulan “Devlet”in
de temelini olusturdugu, aksinin ise glinimiiz terimiyle yigin (kitle -mass-) terimine karsilik gelen (Gazi
Mustafa Kemal Atatirk’tin ifadesiyle) kitle olusumunu kosullayacagini belirtebiliriz.

Nutuk’taki iktidar alanini olusturan anlamlandirma baglaminin adalet {izerine insa edilen milli
niteligi, bu ekosistemin evrensel tezahlrl olan etik yoénini karsilamaktadir. Gazi Mustafa Kemal
Atatlrk’in séyleminin etkin birlesenlerinden biri de etik kavram alanidir. Fransizca kokenli etik
kelimesiyle karsilanan kavram alani Arapgca kokenli ahlak ve Yunanca kokenli deontoloji ile de
iliskilendirilebilmektedir. Daha ¢ok tip etigini karsilamak igin kullanilan Yunanca deontoloji
(6eovtohoyia) kelimesi “ahlak” ifadesi ile karsilanmaktadir. Ahlak kelimesi ise, Turk Dil Kurumu’'nun
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Turkce Sozlik adli temel eserinde “1. Bir toplumun iginde kisilerin uymak zorunda olduklari davranis
bicimleri ve kurallari, aktére, sagtére 2. Huylar.” (Komisyon 2010: 54) ifadeleri ile tanimlanmaktadir.
Ayni eserde etik kelimesi ise “1. Tére bilimi. 2. Cesitli meslek kollari arasinda taraflarin uymasi ve
kagcinmasi gereken davranislar biitiinii. 3. Etik bilimi. 4. Ahlaki, ahlakla ilgili (Komisyon, 2010: 829).”
ifadeleriyle tanimlanmistir. Arapgada yaratmak anlamina gelen halaka fiilinden tiretilmis “hulk”un (iyi
veya koti huy) cokluk bicimi olan ahlak kelimesinin kullanimina, Tirklerin islamiyet’i kabul ettikleri
dénemden sonra rastlanabilmektedir. Hatta islami dénem Tiirk edebiyatinin ilk eserlerinden sayilan ve
bir ahlaki nasihat tiirii olarak degerlendirilen siyasetname tiiriiniin de ilk 6rnegi, Kutadgu Bilig’de dahi
ahlak kelimesi heniiz gegmemektedir. Bu durum, bir anlamda ahlak kavram alaninin Turk kiltar
evreninde gugcli bir karsihg olmasi ve bunu karsilayan kelimenin ahlak kelimesi karsisinda yerini
korumasi ile agiklanabilir. Trklerde, sosyal hayatta ve devlet geleneginde ¢ok gliclii bir yere sahip olan
karsi ahlak kavram alanini milli kokler Gizerine karsilayan oncil kelime, Eski Tirk¢ce déneminden beri
kullanilagelen téri (tére) kelimesidir. Orf, kanun, nizam anlamlarina gelen tére kelimesinin belirtilen
eskicil formu, bu haliyle islami dénem Tiirk medeniyet tasavvurunun énemli kaynaklarindan Divanu
Ligati’t-Tiirk ve Kutadgu Bilig’de dahi kullanilmaya devam etmistir. islamiyet dncesinde ve islamiyet’in
kabul edildigi ilk donem eserlerinde taniklanamayan ahlak kelimesinin sonraki ylzyillardaki kullanimini
kelimenin daha ¢ok Islam kultiir evrenli temelli bir kavram alanina sahip olusuyla aciklanabilir. Bu
gerekceyle, ahlak kelimesinin Tirklerin islAmi degerler sistemini 6zgiin yorum alani olarak
konumlanabilecek olan tasavvuf dairesindeki karsiliginin da goz O6nidnde bulundurulmasi
gerekmektedir. Tasavvuf dairesinde ahlak kelimesi “Hukuk, nefsin bir melekesi olup o sayede fiiller,
diistiniip tasinmaya ihtiya¢ géstermeden kolaylikla meydana gelir. Biri glizel biri ¢irkin olmak (lizere
ahlak iki kisimdir. ilkine ahlak-1 hamide (6rn. siikiir, cémertlik, ihlas, tevazu), ikincisine ahlak-1 zemime
(6rn. nankérliik, cimrilik, riya, kibir) denir. Tasavvuf kétii huylardan arinmak (tahalli), iyi huylarla
bezenmektir (tehalli). Tasavvuf ahlaktir; ahlakga 6nde olan, tasavvufca da énde olur. insanin nitelikleri
fiiller, huylar (ahlak), hallerdir. insan iradesiyle eylemde bulunur; huylar dogustan gelir, ama ¢aba
gostererek degisir; haller ise esas olarak insanin ¢abasi disinda ona gelir.” (Uludag, 2001: 30) ifadeleri
ile tanimlanmaktadir. iradeyi gésteren ¢abanin yénlendiricisi, benimsenmis ve “deger” atfedilmis bilgi
formudur.

Foucault’un séylem kurgusundaki bilgi kavram alanin islevi ile uyumlu olarak, giiciin isletim
araci olan bilgiyle varlk alanlarini insa eden felsefi anlamdaki iktidar alani igin etik kavrami uzlasilimis
bir tanimina tire (tore) kelimesi ile ulasmis, ahlak ve etik ile olan gelisimini hukuki baglamda
kurumsallastirmistir. Nutuk’un séyleminde, bireyin ve toplumun milli gelisiminin hukuk baglaminda
muhafaza altina alinmasi gerektigi ifade edilirken hukuk kavram alanin modernizmden yararlanmakla
beraber belirtilen tarihi gelisim bitlinlGgiini de dislamamis oldugunu belirtebiliriz. Nutuk’un séylemi,
bu 6zelligi ile Hilmi Ziya Ulken’in; “Ahlaki hedef olan cemiyeti oldudu kadar ahlaki fail olan insani da
ayni diyalektik tekémiil icerisinde miitalda edebiliriz (Ulken, 2016: 11).” gdriisiiniin Tirk devletinin
kurumsal bildirgesindeki somut dayanagini olusturmaktadir. Belirtilen dayanagin Nutuk’un
soylemindeki varhgi, isgal girisimini adanmislikla savmis Turk milletinin degerler sisteminin bakiligi ve
gelisim cizgisinin tebligi adina 6nemli bir motivasyon kaynagi da karsilamaktadir. “ister Arapga ‘ahlék’,
ister Bati dillerinden ‘ethik’ ve ‘moral’ kelimelerini alalim, ortada insan bilincine kendisini dayatmakta
olan bir gercekligin oldugunu fark ederiz. Ahldk farkli dillerde kendini siirekli bilince dayatan bir
tezahiirii seslendirir (Tarer, 2017: 89).” Tirkcede belirtilen seslendirmenin kadim kokleri, Nutuk’ta
modernizmi de kapsayan bir séylem o6zelligi kazanirken bilim ve kilttr kokleri Gizerindeki kalkinma
glzergahi 6nlinde Gazi Mustafa Kemal Atatiirk’tin ifadesiyle en 6nemli engel; “cehil, gaflet ve taassub”
olarak sunulmustur. Dolayisiyla kalttir kokleri olarak sunulan bilgi formunun taassup ile
dogmalastiriimasi olumsuzlanarak cehalet ve gaflet ile miicadelenin egitim lizerinden gerceklesme
baglami siklikla Nutuk’ta vurgulanmistir. Ustelik bu séylemim farkli gii¢ alanlarina devsirilmemesi,
yonlendirilmemesi adina milli vasfa sahip olan egitim sistemi, sadece cagdas bilimsel gelisimin degil
islevsel tore lizerine insa edilerek ahlaki ve etik degerlerin egitimini de gergeklestirecek yegane kurum
olarak sunulmustur. Buradan hareketle Cumhuriyet’in hayati damarlarindan milli egitimin niteligine
kosut olarak Tirkge egitiminin de tore, ahlak ve etik baglamli bir kiiltiir ve dlisiince evreni icerisinde
konumlanmasi tartismasiz bir niteligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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Tartisma ve Sonug

Nutuk, kurucu devlet iradesinin karakteristik 6zelliklerini barindirirken bu 6zellikleri, insa
edilmek ve muhafaza edilerek gelistirilmek istenen toplum yapisindan soyutlamamistir. Bu yoniyle bir
anlamda yenilenen ya da silkinen bir toplum yapisi (ilki olarak belirlenmis bu tlkiye ulasiimasinin da
dil, kaltlr ve egitim baglamh onceligi farkli alt basliklarda gerekceli olarak belirtilmistir. Ttrk dislince
sisteminin 6ncil kanonlarindan olan K6l Tigin ve Bilge Kagan Abideleri’'nde (Akar, 2021) oldugu gibi Gazi
Mustafa Kemal Atatirk’dn Nutuk adli eserinde de bir ulus kimliginin yeniden insasi ve muhafazasi
zorunlu gorilmis, bunun dil ve kiltlr birligi ile Turkce egitimi onciligiinde mimkiin kilinmasinda
egitimin hayati islevi vurgulanmistir. Nitekim Gazi Mustafa Kemal Atatlirk’iin dislince sisteminde koklu
etkisi bulunan sosyolog, miitefekkir Ziya Gokalp da toplumda aile, asiret vb. geleneksel kurumlarin da
resmi kurumlarin da egitsel islevleri oldugunu belirterek (Biger, 2019) bu yondeki birligin milli temeller
Uzerinde insa edilmesiyle milli bekanin saglanabilecegini ifade etmistir. Bir anlamda, milli kimligin
ozgurlige kavusmasinin da yegane yolu olarak sunulan ve yenilenerek birligi tesis edilen egitim, bu
ozelligi ile Nutuk’un kanon 6zelligini gliclendirmektedir. Nutuk, bu yonuyle; dil, kiltir ve egitim kanonu
olarak kabul edilebilecek olup, kendisinden dnceki nutuk érnekleri ile art zamanli incelmelere olanak
saglayacak zengin bir tlrdeslige sahiptir. Gazi Mustafa Kemal Atatirk’in kurucu metni niteligine sahip
olan séylemindeki bu nitelik, bir anlamda egitimin milll vasfinin 6zellikten 6te nitelik olarak gorilip
millt egitim tamlamasi -bltlinlGgu- ile adlandiriimasinin dogasini da aciklamaktadir. Nihayetinde egitim
kurgusunun 6nemli bir unsuru olarak Tirkce egitiminin de 6ncelikle milli baglam igerisinde teori
gelistirilmesi ve teorilerin uygulamalara dayal olarak muhafazasinin 6grenim paydaslari ile birlikte
gerceklestirilebilmesi ile iktidar alanini ortaya koyabilecegini, Nutuk’un soylemi baglaminda ileri
surebiliriz.

Tirkce egitimi basta olmak tizere, egitim ile 6zglin ve 6zglir sahsiyet kazandiriimasi salik verilip
orneklenen Nutuk’un séyleminde anlama yetisinden ziyade alimlama yetisinin kazandirilmasi gerektigi
aciklikla ve hayatin farkl yonlerindeki érnekleri ile agikca ifade edilmistir. Ozgiirleserek kalkinmanin tek
yolu olan egitim kavram alani icerisinde Tlrkcenin hayati niteligi aciklikla belirtilmistir. Nutuk, bulgular
basligl altinda tespit edilen ve degerlendirilmeye tabi tutulan o6zellikleri itibariyle tarihten getirilen
birikim {izerine gelistirilmis kurucu metin 6zelligini, Tirkce egitimi alaninda da tasimaktadir. Belirlenen
Ozellikler; Tirkge egitiminin, millet ve devlet buttinliglindeki kurucu islevine yonelik olarak gelecekteki
egitim politikalari ve uygulamalari i¢in kurumsal bir veri kaynagi olabilecek zenginliktedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu ¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Calisma, yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Calismada, cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

In the texts of the speeches, before and above an individual or mass education and even a
process of Turkish education, the context of language, culture and education is the state policy and its
national declaration. Turkish language education has not been just grammar teaching in the historical
process. The processes of understanding and making sense, the Turkish cultural universe that nurtured
the language and developed with it, formed the basis of Turkish language education. In this context,
the reason why the studies related to Turkish education focused beyond grammar teaching is due to
the necessity of the universal reality of linguistics. Nutuk (the Speech), which constitutes the focus of
this study, is a rich database on Turkish and Turkish education in terms of its content, reflecting the
founding will of the Republic of Turkey in the specified context.

Although Atatlirk received his education in schools with different identities, he developed his
foreign language (French, which he started to learn especially while studying in high school and was
not satisfied with this education but developed in the College des Feres de Salle established in
Thessaloniki in 1888) with consciousness and skills without any emulation for them, and finally the
language of education became Turkish throughout his education life. From this point of view, the fact
that Gazi Mustafa Kemal Atatiirk, who had a deep-rooted and profound Turkish civilization vision, was
fond of his freedom and that he was in the struggle to build and strengthen this freedom on intellectual
and spiritual foundations should be considered as a manifestation of a very natural intellectual
responsibility.

One of the texts examined in the context of historical continuity with a focus on Turkish
education in the study consists of the written text of Gazi Mustafa Kemal Atatirk's Speech, which lasts
a total of 36 hours and 33 minutes. Although the Speech was read by Gazi himself at the rostrum,
Atatiirk gave the documents at the end of the printed text to the congress clerk Rusen Esref Unaydin
and had them read at his request. Necip Asim Yaziksiz, who is known for his pioneering works in the
field of Turkish Language after Gazi Mustafa Kemal Atatirk and who was the representative of
Erzurum, went up to the rostrum and presented the Speech to the appreciation of the delegates in
terms of its content and as a result it was unanimously signed and accepted. The final corrections to
the text of the Speech were made by Gazi Mustafa Kemal Atatlirk in Ankara (in his study room in
Cankaya) and in Istanbul (in Dolmabahge Palace). On the first edition dated 1927 at the Turkish Hearths
(Tark Ocaklari) Central Delegation Printing House, it was stated that the publishing rights were in the
Turkish Aeronautical Society. The large-sized two-volume edition (the first volume is 545 pages, the
second volume is 305 pages) was published in a box by the Turkish Historical Society in 2016. Dr. The
third volume titled 'Nutuk Genel Dizin' (Speech General Index) of 230 pages prepared by Prof. Dr. Enes
Sahin was also added. The specified publication constitutes the main source of the study.

Method

In the content analysis of the study, discourse analysis, which is an interpretive sub-branch of
linguistics was used in addition to qualitative research methods used in the processes of making sense
of the texts. The features of qualitative research which can be described as "The process of developing
field-specific explanations or theories by examining the meanings created by individuals (Saban&Ersoy
2019: 5)" overlap with the dialectical principles of contemporary discourse analysis against the
positivist paradigm of quantitative research since the qualitative research methods construct reality
after the act of interpretation. Gazi Mustafa Kemal Atatiirk's Nutuk (the Speech) corresponds to the
research universe of this study and the one published in 1927 as the first source within the Turkish
Historical Society Publications based on the execution (Gazi Mustafa Kemal, 2016, Nutuk -verbatim,
Ankara) and its current edition within Yapi Kredi Publications were utilized on the grounds that the
latter as a second reference source for control purposes and it preserves its main discourse features
which was not simplified and printed in new letters (in order not to receive a methodical criticism with
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possible reading differences) (Gazi Mustafa Kemal, Nutuk Gazi Mustafa Kemal Published 1927,
Istanbul: Yapi Kredi Publications, 2021). In order to reveal the institutional identity of Turkish education
within the Turkish state tradition, the language associations that are subjected to examination for
discourse analysis in an interdisciplinary nature in the context of language, culture and education are
based on the above-specified sources. Discourse analysis in which the research universe was analyzed
was evaluated in the context of a sub-branch of linguistics and was operated in line with Michel
Foucault's theory of contemporary discourse analysis, which positioned discourse at the intersection
of the individual, society and history as the context of power struggles.

Result and Discussion

In Gazi Mustafa Kemal Atatlirk's Speech, it is clearly seen that the characteristic feature of his
institutional identity in the integrity of the state tradition, which stands out with its continuity in the
different administrative departments established by the Turkish nation and the wisdom and
supremacy of the founding will, and finally the vision of civilization to be built on justice also forms the
basis of the values education to be built in Turkish. The principle of contemplation, strategy and effort
based on nationality against the suggestion and offers of foreign elements was often expressed in
Gazi's Speech and even presented as the basic principle that was agreed upon in discussions.

While the Speech contained the characteristic features of the founding state will, it did not
abstract these features from the social structure that was intended to be built and developed by
preserving. In this respect, the renewed or reformed social structure was determined as the ideal, and
the priority of reaching this ideal based on language, culture and education was specified under
different subheadings in a well-reasoned way. As in K&l Tigin and Bilge Kagan Monuments (Akar 2021),
which are among the pioneering canons of the Turkish thought system, the reconstruction and
preservation of a national identity were considered necessary in Gazi Mustafa Kemal Atatlirk's Nutuk
(the Speech), and the vital function of education was emphasized in making this possible under the
leadership of language and culture unity and Turkish education. As a matter of fact, the sociologist,
thinker Ziya Gokalp, who had a deep-rooted influence on the thought system of Gazi Mustafa Kemal
Atatlrk stated that traditional institutions such as family, tribe, etc. and official institutions had
educational functions in the society (Bicer 2019), by also adding that national survival could be
achieved by building this unity on national foundations. In a sense, education, which was presented as
the only way for the national identity to achieve freedom and which is renewed and established unity,
strengthens the canon feature of the Nutuk (the Speech). In addition to being considered a language,
culture and education canon, Nutuk, in this aspect, has a rich homogeneity that allows for diachronic
analyses with previous canons. This quality in his discourse, which has the feature of the founding text
of Gazi Mustafa Kemal Atatlirk, also explains the nature of the national quality of education being seen
as a quality beyond the feature and being named with the phrase -unity- of national education.
Ultimately, we can argue in the context of Nutuk's discourse that Turkish education, as an important
element of education fiction, can reveal the power domain primarily by developing theories within the
national context and preserving theories based on practices together with education stakeholders.

In the discourse of Nutuk, which is recommended and exemplified to gain a unique and free
personality through education, especially through Turkish education, it is clearly stated that the ability
to receive rather than the ability to understand should be gained and was obviously expressed with
examples in different aspects of life. Within the concept of education, which is the only way to develop
by becoming free, the vital quality of Turkish is clearly stated. The Nutuk also carries the feature of a
founding text to the field of Turkish education developed on the accumulation brought from history in
terms of the characteristics identified and evaluated under the title of findings. Determined features;
It is rich enough to be an institutional data source for future education policies and practices for the
founding function of Turkish education in the integrity of the nation and the state.
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Abstract

The purpose of the current study is to determine the effect of creative drama on the attitudes of
students from different levels of education in Turkey towards Turkish lessons and Turkish language
skills. To this end, a meta-analysis of the studies examining the effect of creative drama on the
attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills was conducted. Within the context
of the study, it was also tried to determine whether the effect values vary depending on the type
of publication, the education level of the participants, and the domain of attitude moderator
variables. A total of 17 studies were included in the meta-analysis study. The sample size of the
studies included in the meta-analysis was 733 people, including 424 participants in the
experimental group and 309 participants in the control group. The studies included in the meta-
analysis are heterogeneous. In addition to the publication bias result of the funnel plot, Orwin’s
Safe N analysis, Duval and Tweedie’s Trim and Fill and Egger’s regression analysis revealed no
publication bias. Effect values were calculated according to the random effects model. Cohen’s d
coefficient was used in the effect value calculations. The Q test and p significance coefficient were
used to determine the moderator variable effect. In the study, it was determined that creative
drama has a positive and high level effect on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish
language skills. When the results of the moderator variable analysis were examined, it was seen
that the variance between studies for the moderator variable of publication type was not
significant in terms of the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills while it was
significant in favor of high school level for the moderator variable of education level and in favor
of speaking skill for the moderator variable of domain of attitude.

Keywords: Turkish teaching, Turkish language skills, attitude, creative drama, meta-analysis

Yaratici Dramanin Tiirkge Dersine ve Tiirkce Dil Becerilerine Yonelik Tutuma Etkisi: Bir
Meta Analiz Calismasi

Oz

Bu calismanin amaci, yaratici dramanin Tirkiye’de farkli 6grenim dizeylerinde 6grenim goren
ogrencilerin Tirkge dersine ve Tiirkce dil becerilerine yonelik tutumlarina etkisinin belirlenmesidir.
Bu amag dogrultusunda yaratici dramanin Tiirkge dersine ve Tirkge dil becerilerine yonelik tutuma
etkisini inceleyen arastirmalarin meta analizi yapilmistir. Arastirma kapsaminda; etki degerlerinin
yayin tird, katihmcilarin 6grenim dizeyi, tutum alani moderator degiskenlerine gore farkhhk
gosterip gostermedigi de belirlenmeye calisilmistir. Meta analiz ¢alismasina 17 arastirma dahil
edilmistir. Meta analize dahil edilen galismalarin 6rneklem buylkligli deney grubunda 424
katilimci, kontrol grubunda 309 katilimci olmak Gizere toplam 733 kisidir. Meta analize dahil edilen
calismalar heterojen yapidadir. Huni sacihim grafiginin yayin yanlihigina iliskin sonucuna ek olarak
Orwin’in Guvenli N analizi, Duval ve Tweedie’nin Kirpma ve Doldurmasi ve Egger’in regresyon
analizi ile yayin yanlihginin olmadigi tespit edilmistir. Etki degerleri rastgele etkiler modeline goére
hesaplanmistir. Etki degeri hesaplamalarinda Cohen’in d katsayisi kullaniimistir. Moderator

* Dr. Ogr. Uyesi, Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimii,
Turkge Egitimi Ana Bilim Dali, Mugla, gozkaya@mu.edu.tr, ORCID: 0000-0001-9630-9739.
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degisken etkisinin belirlenmesinde Q testi ve p anlamhlik katsayisi kullaniimistir. Arastirmada
yaratici dramanin Turkge dersine ve Tiirkce dil becerilerine yonelik tutum lizerinde pozitif yonde ve
yuksek diizeyde oldugunu bir etkisi oldugu tespit edilmistir. Moderator degisken analizi sonucu
incelendiginde yayin tiri moderatér degiskeni icin galismalar arasi varyansin Turkce dersine ve
Tirkce dil becerilerine yonelik tutum agisindan anlamh olmadigi; 6grenim dizeyi moderator
degiskeni icin lise diizeyi lehine, tutum alani moderator degiskeni icin ise konusma becerisi lehine
anlamli oldugu gorilmustir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge egitimi, Tiirkge dil becerileri, tutum, yaratici drama, meta analiz

Introduction

Turkish teaching is a life-long process that develops as intertwined with life. In this respect, it
is important that the teaching methods to be preferred in Turkish lessons should be able to improve
the language skills of students, provide them with the opportunity to learn by doing and experiencing,
enable students to relate what they have learned to life, and increase their interest in and motivation
towards the lesson. In the Turkish Curriculum, it is stated that “the curriculum is structured in an
integrated manner to include knowledge, skills and values that will enable students to acquire
language skills and cognitive skills related to listening/watching, speaking, reading and writing that
they can use throughout their lives, develop themselves individually and socially by using these skills,
communicate effectively and acquire reading and writing skills willingly with a love of Turkish” (Millf
Egitim Bakanligi [MEB], 2019). In this context, besides developing the basic language skills of students,
the main objective of Turkish lessons is to develop a love of language in students. Given that Turkish
lessons should focus on developing skills rather than knowledge in students, it is important to make
use of practical approaches, methods and techniques (Kesapli, 2019). In addition to being an active
teaching method that allows learning by doing and experiencing, creative drama can be accepted as a
suitable method for the accomplishment of the main objectives of the Turkish lessons by increasing
students’ interest and motivation through gamification processes.

Creative drama can be defined as “a group’s enacting using role-playing and improvisation
techniques based on their own experiences with a focus on a certain subject and in a certain place
under the guidance of an instructor” (Adiglzel, 2019, p. 73). Creative drama has a multi-stage and
systematic process that includes “warm-up/preparation”, “enactment” and “evaluation” stages. These
stages can be explained as follows:

“Warm-up/Preparation: It is the stage where the body is activated, the senses are used
intensively at the same time, introspective activities are performed, and group dynamics are
established with activities to foster confidence and adaptation. The purpose of this stage is to prepare
for the next stage by providing some insights into the subject as well as establishing group dynamics.

Enactment: It is the stage in which the subject is addressed, shaped and all the activities for
formation are carried out. It is the stage where improvisation, role playing, and other techniques are
predominantly used, and which is a starting point within the framework of the subject to be enacted.

Evaluation/Discussion: It is the stage where discussions and evaluations are made on
educational gains or emerging formations” (Adigiizel, 2019, p. 136-140).

While performing creative drama practices in education, students are warmed up to the
subject physically, mentally and emotionally during the warm-up/preparation stage, they are made to
feel the concepts related to the subject and their prior knowledge about the subject is determined. In
the enactment phase, play-like processes are used, and situations related to the subject are enacted
by using drama techniques (improvisation, role playing, etc.). Interim evaluations are made to deepen
the understanding of the subject. In the evaluation/discussion stage, a discussion is held on the subject,
experiences are evaluated, and the level of achievement is determined by making use of different
measurement tools. In this way, learning by doing and experiencing has been accomplished.

Creative drama in education as a method focuses on the development of affective and
cognitive abilities such as personality and identity, social cohesion, teamwork, cooperation, social
sensitivity, life experience, empathy, critical thinking, awareness, communication, interaction, learning
by experiencing, self-knowledge, discovery of talents, democratic attitudes, aesthetic behaviours,
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linguistic and expressive power. At the same time, it does this in a process-oriented and student-
centred manner (Kesapli, 2019). The reasons for the use of creative drama as a method in education
can be listed as follows; being student-centred, based on the process, making the student active and
providing the student with the opportunity to express himself/herself (Ozbey & Sarikaya, 2019).
Through student-centred drama activities, many abstract, complex and different subjects can be made
concrete in the mind of the student through enactment (Kurudayioglu & Ozdem, 2015). Given the
delineations above, it can be said that creative drama is a method that increases students’ interest in
and desire for the lesson and helps them develop positive attitudes towards the lesson. Smith (1968,
as cited in Kagit¢ibasi, 2003) defines attitude as the tendencies that are attributed to individuals and
that regularly form their thoughts, feelings and behaviours about a psychological object. Accordingly,
attitudes are not just a behavioural or emotional tendency, but an integration of intellectual,
emotional and behavioural tendencies (Kagitgibasi, 2003). The emotional component of the attitude
includes the individual’s excitement towards the events and objects that are the subject of the attitude
(Tavsancil, 2014). The emotional aspect of the attitude far outweighs the other aspects because if a
person is eager towards a particular object or situation, he/she will be provided with the opportunity
to go in that direction and make an effort in that direction (Toraman & Ulubey, 2016). In other words,
increasing the interest in and desire for lessons brings success. In this connection, while educational
activities are carried out, it is important to choose the methods that will increase students’ interest in
and desire for the lesson so that the success of students can be increased, and they can develop
positive attitudes towards the lesson.

When the literature is reviewed, it is seen that there are many meta-analysis studies as well as
individual studies examining the effects of creative drama on students’ academic achievement
(Akdemir & Karakus, 2016; Alacapinar & Uysal, 2020; Cantiirk-Giinhan, 2016; Ozbey & Sarikaya, 2019;
Ozdemir-Simsek & Karatas, 2020; Ulubey, 2018; Ulubey & Toraman, 2015) and attitudes towards
lessons (Alacapinar & Uysal, 2020; Ozbey & Sarikaya, 2019; Toraman & Ulubey, 2016). In these studies,
it was concluded that creative drama positively affects academic achievement and attitude towards
the lesson. Within the context of language teaching, it has been concluded that creative drama is an
effective method in developing students’ language skills (Ayka¢ & ilhan, 2014; Galente & Thomson,
2017; Jie, 2021; Susar-Kirmizi, 2015; Oztiirk-Pat & Yilmaz, 2021; Terzioglu-Unveren, 2018; Tiirkel & Oz,
2020), vocabulary (Arpag, 2018; Kir-Cullen, 2021; Kogpinar, 2018; Metinnam & Erdogan, 2016, Sahin,
2018; Senol, 2011) and in the teaching of grammar (Kodaz, 2007; Ozkaya and Altuntas, 2021; Simsek
etal., 2010; Teke & Gedizli, 2016; Tiirkel & innali, 2020; Yesilyurt, 2011) and that it increases students’
interest in the lesson (Aytas & Ozcan, 2019; Kesapli, 2019; Kurudayioglu & Ozdem, 2015; Ozcan, 2020).
There are also experimental studies examining the effects of creative drama on students’ attitudes
towards Turkish lessons and Turkish language skills (Cam-Tirkan, 2020; Erden, 2016; Erdogan, 2013;
Erdogan, Erdogan & Uzuner, 2018; Ergiider, 2019; Erkan & Aykag, 2014; isbir-Abrekoglu, 2019; Kara,
2010; Kardas, 2018; Kilig, 2018; Oz, 2018; Ozber, 2019; Susar-Kirmizi, 2008; Tanrikulu & Yogurtcu, 2018;
Turkel, 2011). Each of these studies in the literature has concluded in itself that creative drama has a
positive effect on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. However, given
that the effects of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills
differ in these studies, a meta-analysis study is needed in order to evaluate and generalize the results
of the studies as a whole. When the relevant literature was reviewed, it was seen that there is no meta-
analysis study on the effect of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish
language skills. In this regard, the purpose of the current study is to determine the effect of creative
drama on the attitudes of students studying at different education levels in Turkey towards Turkish
lessons and Turkish language skills. To this end, a meta-analysis of the studies examining the effect of
creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills was conducted.
Within the context of the current study, it was also tried to determine whether the effect values vary
depending on the type of publication, the education level of the participants, and domain of attitude
moderator variables.
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Method

Research Model

The current study aimed to determine the overall effect sizes related to the effect of creative
drama on students’ attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills by using the meta-
analysis method. Meta-analysis refers to the process of combining and reinterpreting similar studies
on a particular subject using various methods and reaching new results (Bakioglu & Goktas, 2018). In
meta-analysis, similar studies on a subject, theme or field of study are grouped within certain criteria,
and the quantitative findings of these studies are combined and interpreted (Dinger, 2021). Meta-
analysis, also called the synthesis of quantitative research, is a powerful approach to summarize and
compare results from the experimental literature (Card, 2011). Based on these definitions, it can be
said that meta-analysis is a research method that provides an overall effect size by combining the
guantitative results obtained from more than one primary study on a subject. When the literature is
examined, it is seen that there are different studies examining the effect of creative drama on students’
attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. However, it has been determined that
the sizes of the effect of creative drama on students’ attitudes towards Turkish lessons and Turkish
language skills differ in the studies found in the literature. This revealed the necessity of expressing
the research results holistically. This holistic expression is possible by combining the results obtained
from the studies by subjecting them to meta-analysis and reaching an overall effect size. In this
connection, within the context of the current study, the studies designed to determine the effect of
creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills were examined
and an overall effect size was tried to be reached with the meta-analysis method. In addition to
reaching an overall effect size by combining the results of different studies, the differences in the effect
sizes calculated between the studies by using meta-analysis can be examined in terms of variables such
as the type of publication and age, gender and education level of the participants. In this context, the
differences in the effect sizes calculated according to the studies on the effect of creative drama on
the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills were examined through the
moderator variables (education level, publication type, domain of attitude).

Collection and Coding of the Data

The data of the study were collected in March 2022. In order to reach the studies used in the
current study, a search was conducted by using the keywords “Tiirkge egitimi, Tlirkce dil becerileri,
tutum, yaraticit drama” and their English translations “Turkish teaching, Turkish language skills,
attitude, creative drama” in the following databases: Google Academic, YOK National Thesis Centre,
ULAKBIM TR Index, ProQuest, indexes in ISI database (SCI, SCI Expanded, SSCI, AHCI and ESCI), ERIC
and Education Full Text (H. W. Wilson, EBSCOhost) databases. It was seen that the studies reached
were conducted between the years 2004 and 2020. Then, the criteria of the inclusion of the reached
studies in the meta-analysis were determined. These criteria are: (1) It should be a graduate thesis
completed between 2004 and 2020 or an article published in peer-reviewed journals, (2) It should be
on the determination of the effect of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and/or
Turkish language skills (listening/watching, speaking, reading and writing), (3) It should be a single
group pretest-posttest or experimental-control group (quasi) experimental research, (4) It should
include creative drama activities undertaken by the participants in the experimental group while
including traditional teaching methods administered to the participants in the control group, (5) It
should use data collection tool(s) to determine the effect of creative drama on the attitudes towards
Turkish lessons and Turkish language skills, (6) The numbers of the participants in the experimental
and control groups should be given, (7) It should present arithmetic means, standard deviations, p
values or other statistics required to calculate the effect size. These criteria were also used as the
exclusion criteria. If the articles produced from graduate theses were reached while collecting the data,
not the articles but the graduate theses were included in the meta-analysis with the assumption that
they contain more data, and the probability of publication bias is relatively low. The review was
reported according to PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses)
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guidelines (Moher, Liberati, Tetzlaff & Altman, 2009). The PRISMA flow diagram of the search to
identify and screen the analytical resources is presented in Figure 1.
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Figure 1. PRISMA flow diagram

As can be seen in Figure 1, as a result of the search conducted by using the keywords “Tirkce
egitimi, Tlrkge dil becerileri, tutum, yaratici drama” and their English translations “Turkish teaching,
Turkish language skills, attitude, creative drama”, a total of 100 studies were reached. When these
studies were examined, it was seen that twenty-two of them dealt with the relationship between
creative drama and attitude within the scope of Turkish lessons and/or Turkish language skills. When
the studies were evaluated in line with the inclusion criteria of the meta-analysis study, two studies
were not included in the meta-analysis because they were aimed at examining the attitude towards
creative drama within the scope of Turkish lessons, two studies were excluded as they did not report
the values required for the necessary calculations, and three were excluded as they were articles
produced from theses. In one study (Kara, 2010), since the experimental procedure was applied by
forming a control-experimental group within three separate groups, the experimental procedure for
each group was accepted as one study and thus this study was included in the meta-analysis as three
different studies. As a result, a meta-analysis was conducted on 17 studies that met the inclusion
criteria. The total sample size of the studies included in the meta-analysis is 733 participants, 424
participants in the experimental group and 309 participants in the control group.

In line with the determined criteria for inclusion in the meta-analysis, a form was created for
the studies to be included in the current study and the studies were coded in this form. In the coding
form, information about the name of the study, author(s), publication year, education level,
publication type, domain of attitude, number of participants in the experimental and control group,
post-test arithmetic mean, standard deviation, p values were included. Apart from the researcher, two
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field experts also coded the research data, and as a result of the consensus meetings, it was seen that
a full consensus was achieved on the coding. In this way, reliability in the coding was established.

Publication Bias

Publication bias can be expressed as the studies included in the meta-analysis are not strong
enough to represent all the studies on that subject. This is because the use of a nonrepresentative
proportion of significant studies or studies differentially giving results in, say, a positive direction will
lead to a nonrepresentative set of studies in the meta-analysis data set. A standard meta-analysis
model will then result in a conclusion biased toward significance or positivity (Duval & Tweedie, 2000).
Since publication bias is an important factor that threatens the validity of the research (Dwan, Gamble,
Williamson & Kirkham, 2013; Sutton, 2009), in the current study, first, the status of publication bias
was determined in the studies included in the meta-analysis. In the study, the status of publication bias
was examined by using the funnel plot, Orwin’s Safe N analysis, Duval and Tweedie’s Trim and Fill
analysis, and Egger’s regression test. In this connection, the funnel plot showing the possibility of
publication bias in the meta-analysis study is given in Figure 2.
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Figure 2. Related to the Effect of Creative Drama on the Attitudes towards Turkish Lessons and
Turkish Language Skills

When the funnel plot in Figure 2 is examined, it is seen that the studies included in the meta-
analysis are generally gathered in the middle section and distributed symmetrically on both sides of
the vertical line showing the combined effect size. The symmetric distribution of the studies around
the effect size axis and their collection in the middle of the standard error axis indicate the low
probability of publication bias. However, the funnel plot alone is not sufficient to determine the
probability of publication bias (Card, 2011; Pigott, 2012). For this reason, in addition to the publication
bias result of the funnel plot, by using Orwin’s Safe N analysis, Duval and Tweedie’s Trim and Fill and
Egger’s regression analysis, publication bias was also examined. The obtained findings are presented
in Table 1.

Table 1.
Reliability tests on the probability of publication bias
Orwin’s Safe N Duval and Tweedie Egger Test
(-/+ .01 S.0.F) Required Trimmed Observed/Filled (p)
Studies*
1074 0 .659(.659) .055

797



The Effect of Creative Drama on Attitudes towards Turkish Lessons and Turkish Language Skills: A Meta-
Analysis Study

*The number of studies required for Cohen’s d coefficient to reach a value outside the range of +/-.01

According to Table 1, the high number of studies to be reached as a result of Orwin’s Safe N
analysis indicates low publication bias. This shows that there is no need to add new studies to the
meta-analysis to bring Cohen’s d coefficient to a value outside the +/-.01 range, which is considered
“insignificant”. The result of the Duval and Tweedie test shows that the effect values formed as a result
of removing the studies that negatively affect the publication bias from the meta-analysis or adding
their symmetrical counterparts to the meta-analysis do not differ from the observed values. In
addition, the fact that the result of the Egger test is insignificant (p>.05) confirms that there is no
publication bias in the study.

Model Selection

In order to calculate effect sizes in meta-analysis studies, first, it is necessary to determine the
model through which the effect sizes will be calculated. These models are divided into two as fixed
effects model and random effects model (Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein, 2009). The fixed
effects model basically assumes that all the studies included in the meta-analysis have exactly the same
effect size value, that is, the standard deviation between them is zero. The random effects model
assumes that the effect sizes are different in the studies and tries to calculate this difference (Bakioglu
& Goktas, 2018). When calculating the overall effect size, the fixed effects model is used for
homogeneous distributions of effect sizes, and the random effects model is used for heterogeneous
distributions (Cooper, 2016; Deeks, Higgins & Altman, 2008). The fact that the sample characteristics
are affected by different variables indicates that the use of the random effects model is more
appropriate (Yorulmaz, lliman-Plskillioglu, Colak & Altinkurt, 2021). In this context, it is
recommended to use the random effects model in studies in the field of social sciences (Field & Gillett,
2010). Due to the differentiation of the elements such as participant characteristics and scope of the
studies included in the current study; it was deemed appropriate to use the random effects model in
this meta-analysis study.

Heterogeneity

In the study, heterogeneity tests were performed to determine whether the effect sizes
showed a heterogeneous distribution. Heterogeneity is about the extent to which effect sizes vary in
a meta-analysis (Sen & Yildirim, 2020). The Q value is used to determine the heterogeneity of the effect
sizes of the studies included in the meta-analysis (Dinger, 2021). However, the Q test only gives
information about whether there is heterogeneity or not, it cannot determine the degree of
heterogeneity. The I? value is used to measure the degree of heterogeneity (Huedo-Medina, Sanchez-
Meca, Marin-Martinez & Botella, 2006). I? is the percentage of variance arising from the heterogeneity
between effect sizes. An 12 value of 25% or less is considered a low, 50% is considered a medium, and
75% and above is considered a high level of heterogeneity (Higgins & Thomson, 2002; Pigott, 2012). In
this meta-analysis study, the Q value was used to determine the state of heterogeneity, and the |2
value was used to determine the magnitude of heterogeneity. Accordingly, the Q value was calculated
as 47.214 (sdig= 16; p=.000). These values indicate that the studies included in the meta-analysis are
heterogeneous. The I? value was determined to be 66.111. This value confirms that the studies
included in the meta-analysis have medium (near high) heterogeneity. The heterogeneity of the
studies included in the meta-analysis forms the basis for examining the reasons for the difference
between effect sizes. In this connection, the differences in the effect size calculated according to the
studies on the effect of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language
skills were examined through the moderator variables (education level, publication type, domain of
attitude).

Calculation of Effect Sizes

In the meta-analysis study, Cohen’s d coefficient was used in the effect value calculations and
the confidence level was accepted to be 95% in all the calculations regarding the effect value. Cohen’s
d coefficient of d<.20 indicates a low level of effect, .20<d<.50 indicates a medium level of effect, and
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.50<d indicates a high level of effect (Cohen, 1988). Effect sizes were interpreted by taking these values
as reference values.

In the current study, the moderator variable effect of the variables of education level,
publication type and domain of attitude on the effect values calculated according to the effect of
creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills was also examined.
The Q test and p significance coefficient were used to determine the moderator variable effect.

Research and Publication Ethics

In this study, all the rules specified to be followed within the scope of "Higher Education
Institutions Scientific Research and Publication Ethics Directive" were followed. None of the actions
specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics", which is
the second part of the directive, were not carried out.
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Findings

Findings Regarding the Characteristics of the Studies Included in the Meta-Analysis

The findings regarding the characteristics of the studies included in the meta-analysis are presented in Table 2.

Table 2.

Descriptive information about the studies included in the meta-analysis
Author Attitude Education level Type of }_( SExperimentaI Nexperimental i c | Scontrol Ncontrol P Cohen’sd  Serror
name/ publication Experimental ontro
Publication
year
Cam-Tirkan  Turkish Middle school  Doctoral 128.230 5.280 30 102.230 18.980 30 - 1.886 .309
(2020) lesson thesis
Erden Reading Middle school Master’s 90.070 20.260 27 89.440 18.930 29 - .032 .267
(2016) thesis
Erdogan Writing Undergraduate Article - - 24 - - - .001 .769 .232
(2013)
Erdogan et Reading Primary school  Article - - 16 - - - .909 -.029 .250
al. (2018)
Erglider Writing Primary school Master’s 3.800 .530 26 3.610 .700 24 - .308 .285
(2019) thesis
Erkan and Writing Primary school  Article 148.700 20.910 23 135.780 27.670 21 - .531 .307
Aykag
(2014)
isbir- Writing Middle school Master’s 125.300 30.760 20 101.350 25.210 20 - .852 .330
Abrekoglu thesis
(2019)
Kara Turkish Middle school Doctoral 4.421 .869 21 3.832 1.343 19 - .526 332
(2010a) lesson thesis
Kara Turkish Middle school Doctoral 4.157 .950 22 3.943 1.165 21 - .202 .306
(2010b) lesson thesis
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Kara Turkish Middle school Doctoral 4.138 1.019 26 3.857 1.111 26 - .264 .279

(2010c) lesson thesis

Kardas Turkish Middle school Master’s 36.917 3.232 12 34.125 4.674 16 - .677 .392

(2018) lesson thesis

Kilg (2018)  Writing High school Master’s 3.730 .620 33 2.710 .910 32 - 1.314 274
thesis

0z (2018) Speaking  Undergraduate Master’s 131.288 15.005 45 114.882 15.671 45 - 1.069 .225
thesis

Ozber Writing Primary school  Master’s - - 22 - - - .001 .814 .246

(2019) thesis

Susar- Reading Primary school  Article - - 37 - - - .013 430 172

Kirmizi

(2008)

Tanrikulu Turkish Middle school Article - - 15 - - - .011 .756 .293

and lesson

Yogurtcu

(2018)

Tirkel Writing Middle school  Doctoral 116.680 21.700 25 95.280 23.165 25 - .953 .298

(2011) thesis

X : Arithmetic mean; n: Sample size; S: Standard deviation; p< .05; Cohen’s d: Effect size; Serror: Standard error

As can be seen in Table 2, a total of 17 studies, including 5 doctoral theses (29%), 7 master’s theses (42%) and 5 articles (29%) were included in the
meta-analysis. Five of these studies (29%) were conducted on primary school students as participants, 9 of them (53%) on middle school students as
participants (53%), 1 of them (6%) on high school students as participants and 2 of them (12%) on undergraduate students as participants. When the studies
included in the meta-analysis are examined according to domain of attitude in which the effect of creative drama is measured, it is seen that 6 studies (35%)
focused on the attitudes towards Turkish lessons, 1 study focused on attitudes towards speaking skill (6%), 3 studies focused on the attitudes towards reading
skill (18%) and 7 studies focused on the attitudes towards writing skill (42%). In one study (Kara, 2010), since the experimental procedure was applied by
forming a control-experimental group within three separate groups, the experimental procedure for each group was accepted as one study and thus this study
was included in the meta-analysis as three different studies.
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Findings Related to the Effect of Creative Drama on the Attitudes towards Turkish Lessons and
Turkish Language Skills

The purpose of the current study is to determine the effect of creative drama on the attitudes
towards Turkish lessons and Turkish language skills. In this connection, the forest graph on the effect
of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills is presented in
Figure 3, and the statistics on the effect size are presented in Table 3.
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Figure 3. Forest Graph on the Effect of Creative Drama on the Attitudes towards Turkish Lessons and
Turkish Language Skills

Table 3.
The result of the analysis on the effect of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and
Turkish language skills

k n EBmean p z Serror EBiower EBupper

17 733 .660 .000 5.799 114 437 .883
k: The number of studies included in the meta analysis; n: Sample size; EBmean: Mean effect size; Serror: Standard
error; EBiower — EBupper: Lower and upper limits of effect size

According to Figure 3, except for one of the studies included in the meta-analysis (Erdogan et
al., 2018), positive effects are observed in favour of the experimental group. In addition, the weights
of the studies included in the analysis are close to each other. This closeness in terms of the weights
of the studies shows that the contribution of the combined studies to the overall effect size is similar.
When the effect sizes of the studies included in the meta-analysis are examined, it is seen that the
study with the highest effect size belongs to Cam-Turkan (2020), and the study with the lowest effect
size belongs to Erdogan et al. (2018).

When Figure 3 and Table 3 are evaluated together, according to the results of the meta-
analysis conducted with 17 studies, it is seen that the effect value of creative drama on the attitudes
towards Turkish lessons and Turkish language skills is .660 (p<.05) and the standard error of the effect
size is .114. These values show that the overall effect size is positive and high. The findings of the meta-
analysis study revealed that the attitudes of the experimental group students instructed with the
creative drama method towards Turkish lessons and Turkish language skills are higher than the
attitudes of the control group students instructed with traditional methods towards Turkish lessons
and Turkish language skills.
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Findings Related to the Effect of Creative Drama on the Attitudes towards Turkish Lessons and
Turkish Language Skills depending on the Moderator Variables

In line with the general purpose of the current study, it was examined whether the effect of
creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills varies depending
on the education level, publication type and domain of attitude. The obtained results are presented in
Table 4.

Table 4.
The results of the analysis on the effect of creative drama on the attitudes towards the Turkish lessons
and Turkish language skills depending on the moderator variables

Moderator Levels of the k EBmean EBiower EBupper sd Q P
variable moderator variable
Education Primary school 5 412 .148 .676 3 11.555 .009
level Middle school 9 .672 .306 1.039

High school 1 1.314 778 1.850

Undergraduate 2 .924 .607 1.241
Type of Doctoral thesis 5 .759 .163 1.355 2 1.578 454
publication Master’s thesis 7 731 .390 1.072

Article 5 479 .204 .755
Domain of Turkish lessons 6 713 .215 1.210 3 13.304 .004
attitude Speaking 1 1.069 .628 1.511

Reading 3 .196 -.113 .506

Writing 7 797 .565 1.028

When the results of the moderator variable analysis in Table 4 are examined, it is seen that the
variance between the studies for the moderator variable of publication type is not significant in terms
of the variable of attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills (p>.05). This shows that
creative drama has a positive effect on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language
skills, regardless of the types of publications (doctoral thesis, master’s thesis, article) included in the
meta-analysis. However, the variance between the studies for the moderator variables of education
level (Qeducation level=11.555 sd=3; p<.05) and domain of attitude (Qdomain of attitude=13.304
sd=3; p<.05) is significant in terms of the variable of attitudes towards Turkish lessons and Turkish
language skills. Accordingly, the fact that the studies were conducted at different education levels and
domains of attitude changes the effect size calculated for the attitudes towards Turkish lessons and
Turkish language skills. When the means of the effect sizes are examined, it is seen that the effect of
creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills is higher in the
study conducted at high school level in terms of education level, and in the study on speaking skill in
terms of domain of attitude. It can be stated that these results are in favour of the experimental group
students who were instructed with the creative drama method.

Discussion and Results

In the current study, a meta-analysis of the studies examining the effect of creative drama on
the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills was made. Within the context of the
study, it was also determined whether the effect values vary depending on the moderator variables of
publication type, education level of the participants and domain of attitude.

According to the results of the meta-analysis conducted with 17 studies, creative drama has a
high level of effect on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. When the
effect values and the forest graph are evaluated together, it is seen that the experimental group
students who were instructed with creative drama as a method developed more positive attitudes
towards Turkish lessons and Turkish language skills compared to the control group students who were
instructed with traditional methods. This result shows that creative drama is an effective method for
students to develop positive attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. In many
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studies in the literature (Cam-Tirkan, 2020; Erden, 2016; Erdogan, 2013; Erdogan, et al., 2018;
Erglider, 2019; Erkan & Aykag, 2014; isbir-Abrekoglu, 2019; Kara, 2010; Kardas, 2018; Kili¢ , 2018; Oz,
2018; Ozber, 2019; Susar-Kirmizi, 2008; Tanrikulu & Yogurtcu, 2018; Tiirkel, 2011), it is emphasized
that creative drama is an effective method for developing positive attitudes towards Turkish lessons
and Turkish language skills and that it can be used in mother tongue teaching. All these studies support
the result obtained in the current study.

In line with the general purpose of the current study, it was examined whether the effect of
creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills varies depending
on the moderator variables of education level, publication type and domain of attitude. When the
results of the moderator variable analysis are examined, it is seen that the variance between the
studies for the moderator variable of publication type is not significant for the variable of attitudes
towards Turkish lessons and Turkish language skills. This shows that creative drama has a positive
effect on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills, regardless of the types of
publications (doctoral thesis, master’s thesis, article) included in the meta-analysis. The fact that there
is no significant difference between the variances in terms of publication type indicates that the studies
included in the study are representative of the general population. Before starting the meta-analysis
during the data collection stage, if the articles produced from the graduate theses were reached, not
the articles but the graduate theses were included in the meta-analysis with the assumption that they
contain more data, and the probability of publication bias is relatively low. As a result of the publication
bias analyses conducted in this direction, it was determined that there was no publication bias. In the
literature, it is stated that printed publications such as articles and books are considered suitable for
publication if they have a strong effect or statistical significance, and this may be a problem in terms
of publication bias in meta-analysis studies (Rust, Lehmann & Farley, 1990). For this reason, in order
to avoid publication bias, in case of accessing the articles produced from the graduate theses, the
graduate theses were included in the meta-analysis and thus more reliable results were tried to be
obtained.

When the moderator variable of education level (primary school, middle school, high school,
undergraduate) is examined, it is seen that the variance between studies is significant in terms of the
variable of attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. Accordingly, the fact that the
studies were conducted at different education levels changes the effect size calculated for the
attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. When the means of the effect sizes are
examined, it is seen that the effect of creative drama on the attitudes towards Turkish lessons and
Turkish language skills is higher in the study conducted at the high school level in terms of education
level. Within the scope of the meta-analysis, there is only one study representing the high school
education level (Kilig, 2018). For this reason, since it would not be correct to generalize this effect size
to high school groups, it would be more appropriate to say that it only gives information about the
current situation. When the study, which represents the high school level in the education level
variable, was removed and the analysis was repeated, it was determined that the variance between
the studies was not significant (Qeducation level= 5.976 sd=2; p>.05). This situation supports the
conclusion that the effect size representing the high school education level is high due to the high
effect size of the study in question. When the findings regarding the moderator variable of education
level (primary school, middle school, high school, undergraduate) are examined, it is seen that the
effect sizes belonging to all the education levels are positive. This reveals that creative drama is an
effective method on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills at all the
education levels. In many studies in the literature conducted at different education levels and in
different disciplines, it has been concluded that creative drama is effective on students’ attitudes
(Akdemir, 2020; Altikulag & Akhan, 2010; Erdogan, 2016; Kadan, 2013; Kars, 2018; Ozcelik & Aydeniz,
2012; Oztiirk & Korkmaz, 2020; Soylu-Makas, 2017). Accordingly, it can be said that creative drama is
effective in different education levels and different disciplines.

When the moderator variable of domain of attitude (Turkish lessons, speaking, reading,
writing) is examined, it is seen that the variance between studies is significant in terms of the variable
of attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills. Accordingly, the fact that the studies

804



Perihan Giilce ZKAYA

were conducted in different domains of attitude changes the effect size calculated for the attitudes
towards Turkish lessons and Turkish language skills. When the means of the effect sizes are examined,
itis seen that itis higher in the study on speaking skill in terms of domain of attitude. There is only one
study representing attitudes towards speaking within the scope of the meta-analysis (Oz, 2018). In
order to determine whether this effect size only gives information about the current situation for the
study conducted by Oz (2018), the study representing the attitudes towards speaking was removed
and the analysis was repeated; however, it was again determined that the variance between the
studies was significant (Qdomain of attitude= 9.503 sd=2; p<.05). In this connection, it can be
concluded that although it is represented by a single study, creative drama is more effective on the
attitudes towards speaking than the attitudes towards the other language skills and Turkish lessons. It
is thought that this situation is due to the fact that speaking skill is the basic element of verbal
communication. It has been pointed out in many studies that creative drama is an effective method
that strengthens individuals’ communication skills, increases social skills and improves cooperation
(Arslan, Erbay & Sargin, 2010; Aykac & Keski, 2014; Batdi & Elaldi, 2020; Dereli, 2018; Orta, 2009;
Karacil-Kilicaslan & Yayla, 2018; Yeler, 2018). Considering the communication-enhancing aspect of
creative drama, it is acceptable that it improves the attitude towards speaking skill, which is the basic
element of communication, compared to the other skills, which concurs with the result of the current
study. Moreover, when the findings related to the moderator variable of domain of attitude (Turkish
lesson, speaking, reading, writing) are examined, it is seen that the effect sizes belonging to all the
domains of attitude are positive. This shows that creative drama is an effective method on the
attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills.

As a result of the meta-analysis study, it was concluded that creative drama is an effective
method for students to develop positive attitudes towards Turkish lessons and Turkish language skills.
Thus, creative drama can be used to foster students’ positive attitudes towards mother tongue
education. It has been observed that the experimental studies examining the effect of the use of
creative drama as a teaching method on the attitudes towards Turkish lessons and Turkish language
skills are quite limited especially at high school and undergraduate education levels. Similarly, although
it was determined in this study that creative drama had a high effect size on the attitude towards
speaking skill, the number of experimental studies examining the effect of creative drama on the
attitudes towards speaking skills is very few in the literature. In this context, the number of
experimental studies investigating the effect of creative drama on the attitudes towards Turkish
lessons and all the Turkish language skills, especially speaking skill, can be increased. Increasing the
number of such experimental studies at all levels of education from pre-school to higher education
and in all the Turkish language skills, especially speaking skill, will enable to obtain healthier results for
examining the effect of creative drama on the attitudes in terms of education level and Turkish
language skills.
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Oz

Ogrencilerin okuma, anlama ve anlatmada biiyiik 6nemi olan génderimsel islemleme becerisini
yerine getirebilme diizeyini belirlemeye yonelik bir 6lgme aracinin olmamasi alanyazinda 6nemli
bir eksiklik olarak gbéze carpmaktadir. Bu baglamda arastirmada, 6grencilerin gdnderimsel
islemleme becerisinin belirlenmesini saglayacak bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmistir. Bu
arastirmada tarama deseni kullanilmistir. Arastirmanin orneklemi Burdur ilinde yer alan 3
ortaokulda 5-8. sinif diizeyinde 6grenim goren toplam 315 6grenciden olusmaktadir. Taslak 6lgme
aracl 28 maddeden olusmaktadir. Deneme uygulamasi sonrasi gegerlik ve glvenirlik ¢calismalari
yapilmistir. Madde ayirt edicilik indeksleri 0,20'nin altinda olan 6 madde 6lgme aracindan
cikarilarak 22 maddelik Génderimsel islemleme Becerisi Olgme Araci gelistirilmistir. Olgme aracinin
madde gli¢lik ortalamasinin 0,593, ayirt edicilik ortalamasinin ise 0,570 oldugu ve bu dogrultuda
orta giiglige ve ayirt edicilige iye oldugu belirlenmistir. Olgme aracinin giivenirligi icin KR-20 degeri
0,845 olarak hesaplanmis ve 6lgme aracinin giivenilir oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Gonderim, islemleme, génderimsel islemleme becerisi, okuma anlama,
dinleme anlama

Development of the Turkish Referential Processing Skill Measurement Tool
Abstract
The absence of a measurement tool to determine students' referential processing skill levels, which
is of great importance in reading understanding and narration stands out as an important
shortcoming. In this context, it is aimed to develop a measurement tool that will serve to determine
the referential processing skills of students in this research. Survey design was used in the research.
The sample of the research is a total of 315 5-8th grade students studying in 3 secondary schools
in Burdur. A draft measurement tool consisting of 28 items was developed. After the pilot
implementation, validity and reliability studies were carried out. 6 items which has item
discrimination indexes lower than 0.20 were removed from the tool, and the Referential Processing
Skill Measurement Tool was developed consisting of 22-items. It was determined that the item
difficulty average was 0.593, and the discrimination average was 0.570, and accordingly, it had
medium difficulty and distinctiveness. For the reliability, the KR-20 value was calculated as 0.845
and it was determined that the mesasurement tool is reliable.
Keywords: Reference, processing, referential processing skill, reading understanding, listening
understanding
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Giris

Kisaca “Bir gostergeyi bir gondergeye baglama” (Vardar, 2002) olarak tanimlanan génderim
kavraminin islevlerine odaklaninca daha genis tanimlarini yapmak olanakhdir. Bu baglamda metin
olgusu Uzerinden konuyu ele alarak Uzun (2019) soyle bir tanim yapar: “Génderim, ardisik metin
tiimcelerindeki sozcilikler arasinda kurulan ve bu tiimceler boyunca ayni metin varliginin farkh dil
Ogeleriyle dogrudan ya da dolayli olarak yinelenmesini saglayan bagintidir.” Bu tanimin da imledigi gibi,
gonderim kavrami ile yineleme islevi yakin iliskili goérinmektedir. Metin Uretim sireclerinde
gonderimlerle yinelemeler yapilirken bir yandan dilbilgisi odakli yineleme olarak ele alinabilecek olan
sozdizimsel vyinelemelerden, diger yandan ise icerik sozcikleri arasinda anlam odakli olarak
gerceklestirilebilen anlamsal yinelemelerden yararlanilir. Bu baglamda génderim igin “metne katilan
bir s6zclik ya da sézciik 6beginin dilsel birimlerden yararlanilarak metnin devaminda anlambilimsel ve
so6zdizimsel olarak yinelenmesi” (Cikrikgi, 2007) bigiminde bir tanimlama yapmak da yerinde olacaktir.
Dolayisiyla gonderim bir olgunun metinde daha 6nce gecip gecmedigini yani konusur tarafindan
yinelenip yinelenmedigini belirtmek gibi bir isleve iye olan dilbilgisel kaynaklar kiimesidir (Thompson,
2004).

Bu tanimlarla sinirlari gizilen génderim iliskileri, metinlestirme siireglerinde metin igi ve metin
disi olmak tizere iki ayri bicimde gerceklestirilir (Dilidiizgiin, 2017; iseri, 2017; Halliday ve Hasan, 1976).
Metin igi biciminde kurulan gonderim iliskileri yazarlarin yegleyislerine ve metnin niteligine bagli olarak
ortiik ya da agik bir bicimde gerceklestirilebilir (Cikrikgi, 2007). Ortiik gédnderim metni islemleme
sirasinda okurun timceler arasinda anlamsal iliskiler kurmasini gerektiren bir iliskilendirme bigimidir.
Acik bir bicimde kurulan gonderim iliskilerinde ise dilsel bir birim olarak adillar, ekler, sifatlar,
belirtecler vb. kendisinden 6nce ya da sonra gelen bir diger timcedeki kavrama s6zdizimsel olarak
gonderimde bulunur. Bir metinde gecen “Yollarin kalabalikligi ve otobusin eskiligi yolculugun ¢ekilmez
olmasina neden oluyordu. Bunun vyarattigi rahatsizhik bitin yolcularin davranislarindan
anlasilabiliyordu.” gibi iki timce arasinda “bu” adilinin “yolarin kalabalikligi ve otobusiin eskiligi”
kavramlariyla iliskilendirilmesi buna bir 6rnek olarak verilebilir.

Tirkce alanyazinda (Uzun, 2019; Dilidlzgiin, 2017; Korkut, 2016; Uzun, 2004; Halliday ve
Hasan, 1976) metin i¢i gonderim iliskileri; adillar, (bos adillar, kisi adillari, donuslilik adillari, gbsterme
adillar), gbsterme sifatlari (bu kadin, o adam vb.), belirtegler (yer, zaman), ekler (kisi, belirtme durumu,
iyelik, ilgi), degistirim yapan ogeler (boyle, oyle, soyle, sey vb.) gibi sozciiklerle artgénderim,
ongonderim, uzak gonderim yakin gdnderim bigimlerinde kurulur. Yukaridaki 6rnek hem agik génderim
iliskisine hem de art génderim iligskisine 6rnektir. Clinkii metnin ilerleyis yonine goére gonderimde
bulunulan kavram, génderimde bulunan dilsel birimin ardinda kalmistir. Bu 6rnek “Bunun yarattig
rahatsizhk bitiin yolcularin davranislarindan anlasilabiliyordu. Yollarin kalabalikhgi ve otobiisiin eskiligi
yolculugun cekilmez olmasina neden oluyordu.” bigiminde degistirilince tersi bir goriiniim ortaya
¢ikmaktadir. Yani gonderimde bulunulan kavram, génderimde bulunan dilsel birimin 6niinde yer
almaktadir. Dolayisiyla burada dngénderimden sz edilir. Bu her iki 6rnek de ayni zamanda yakin
gonderime birer o6rnek olusturmaktadir. Clnkli gonderim iliskileri ardil tiimceler arasinda
gerceklesmektedir. Buna karsin génderim iliskilerinin ardil timceler yerine birbirine uzak olan tiimceler
arasinda gerceklesmesi durumunda uzak génderimden s6z etmek gerekecektir.

Uretilen metinler yazarlarin anlaklarindaki (zihin) soyut diisiincelerin iletisimsel bir amag
baglaminda olasi alicilara ulastiriimasi icin somutlastirilarak belirli bir diizen icinde yaziya dokilmesinin
bir sonucudur. Bu siiregteki en dncelikli konulardan biri metnin icerigindeki diislincelerin birbirleriyle
baglantili olmasi ve metnin tutarli ve biitlincil bir yapi olarak alicilarin karsisina gelmesidir. Bunun igin
de metinlerde ele alinan konularin tim metin boyunca sireklilik géstermesi ve bu sirekliligin olasi
yitimlerini 6nlemek i¢in de yer yer uygun araliklarla okurun anlaginda yeniden canlandiriimasi gerekir.
Korkut (2016) bunu saglamak i¢in yinelemelerin yapilmasi gerektigini belirtir. Ona gére metin boyunca
yinelemelerin yapilmamasi durumunda metnin izleginin sirekliliginden s6z etmek olanaksizlasir. Clinkd
metinde aktarilanlarin birbiriyle baglantisi kurulamaz duruma gelir. Bu duruma dismemek igin
metinlerde art ve 6ngdnderim iliskileri kurularak konu sirekliligi saglanir.

Diger bir deyisle gdnderim araglari yoluyla metinde yer alan kisi, yer, durum nesne vb. icerikler
metnin akisi icinde metin alicisinin dikkat odaginda canli tutulur ve boylelikle konu sirekliligi saglanir.
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Bu nedenle, s6z konusu sireklilik, metnin alicisi icin metin konusunu belirginlestiren ve baglasikligini
saglayan temel yollardan biridir (Uzun, 2019).

Buna karsin Dilidiizglin’in (2017) de belirttigi gibi, s6zdizimsel génderim oOgelerinin tek
baslarina anlamlari yoktur. Bu nedenle metin icinde gonderimde bulundugu kavramla iliskilenerek
anlam kazanir. Bu bakimdan alicilarin da metni islemlerken génderim iliskilerini dogru kurabilmeleri
metni anlama agisindan son derece 6ncelikli ve dnemlidir. Bu durum ayni zamanda yazarlara da metin
retme siirecinde sorumluluk yiiklemektedir. Oyle ki yazarlarin génderim iliskileri agik¢a kurulamayan
ya da sorunlu olan metinler tiretmeleri de o metinlerin okurlarca kolaylikla islemlenip anlasilabilmesi
acisindan engeller ¢ikaracaktir.

Kecik (1992) tarafindan yapilan arastirma génderim sorunlari nedeniyle bir metnin anlaminin
nasil belirsizlestigini gostererek bu durumu dogrulamaktadir. Yine okuma stlirecinde gz devinimleri
izlendigi zaman okuyucularin genel olarak tutarsiz gonderimlere tutarl gonderimlerden daha uzun siire
baktiklari goérilmuistir. Bu da tutarsiz génderimlerin islemlenmesinin daha zor oldugunu gosterir.
Tutarsiz gonderimlerle karsilasinca uzayan okuma sireleri, anlama siireclerinde tipik olarak
tutarsizligin hemen saptandigini gosterir (Rayner ve Slattery, 2009). Gonderim 6gelerinin tutarsizhg
yaninda uzak ve yakin olusu da bu iliskiyi kurmada belirleyici olabilmektedir. Okuyucular genellikle uzak
gonderim iliskilerini kurmakta zorlanmaktadirlar (Rayner, 1998; Ehrlich, Remond ve Tardieu, 1999).

Dogasi geregi okuyucu ve yazar arasinda ortak baglam cok az oldugundan ya da hic
olmadigindan gonderim gibi baglasiklik iliskilerinin anlasilmasi metni anlamak icin 6zellikle 6nemlidir.
Ancak ¢ocuklarda gonderim iliskilerinin anlasilma durumunu arastiran ¢alismalarin sonuglari, olumsuz
bir gérinim sunmaktadir (Yuill ve Oakhlll, 1988). Bu gérinim oOzellikle yetkin olmayan okurlar
acisindan daha da belirgindir. Ayri yas kiimelerinden yetkin olmayan okuyucularin gonderim iliskilerini
¢6zmede, uygun gonderim iliskileri kurmada ve tutarsiz gonderim iliskilerini saptamada yetersiz
kaldiklari goze carpmaktadir. Bu da okuyucunun anlaginda metnin tutarh ve bitinlesik bir gbsterimini
olusturmasini engellemektedir. Bu nedenle de metin anlama sorunlari ortaya ¢ikmaktadir (Cain, &
Oakhill 2004). Diger yandan Yazic'nin (2017) kurmacaya dayali anlatilardaki iletiye iliskin
yonlendirmelerde goénderim ve eksiltmenin 6nemini godsteren calismasi da yazinsal metinleri
¢6ziimleme ve yorumlamada dolayisiyla da okuma anlamada gonderim iliskilerini kurmanin degerini
vurgulamaktadir.

Bunun baslica nedeni okuma sirecinde okurlarin bilissel islemleme bigimleriyle ilgilidir.
Tirkkan (2005) tarafindan aktarildigina gore, okurlar okuma siirecinde bir adilla karsilastiginda o
belirsiz adilin eslesecegi bir ad ya da ad 6begi ararlar. Bu arama isleminin %50’si adildan 6nceki ad
Obeklerine yoneliktir. Bu da okurun bir adili hemen anlamlandirmak istediginin bir gdstergesidir. Bu
aciklamayi destekler bicimde (Garnham ve Oakhill, 1985) yaptiklari deneysel ¢alismada deneklerin,
metindeki bir adili ¢bzmek icin bir c¢ikarim gerektiginde daha uzun zaman harcadiklarini
bulgulamislardir.

Bu baglamda yanlis iliskilendirmeler yapmaya yol agmayacak bigimde génderim iligkilerini
kurmak ve metni anlamak icin bu génderimleri islemlemek hem anlama hem de anlatma becerileri
acisindan son derece 6nemli gérinmektedir. Metin Uretim sireclerinde yazarlarin izleklerini okurlarin
anlaklarinda canli tutabilmeleri ve metnin konu birligini yapilandirabilmeleri icin gonderim araglarindan
yararlanmalari ayni zamanda dilin en az ¢aba yasasiyla da iliskilendirilebilir. Tersi bir durumda bu yolla
yapilan yinelemeler yerine kavramlarin ya da agiklamalarin yine yine kullanilmasi gerekecegi i¢cin hem
yazar hem de okurlar agisindan gereksiz bir kullanim durumu ortaya cikacaktir.

Alanyazindaki kimi arastirmalara (Acar, 2012; Bozkurt, 2016; iseri, 2019) bakildigi zaman
gonderim iliskilerine 06zgl islemlemeler yapmayi gerektiren temel dil becerileri bakimindan
dgrencilerin yetkinliklerinin istenen diizeyden uzak oldugu goze carpar. Ozellikle gerek daha énceki
yillarda yapilmis olan gerekse son donemdeki PISA sinavlarinda Tirkiye’nin okuma alanindaki sonuglari
ve siralamalar o6zellikle okuma anlama becerileri bakimindan 6grencilerin yetersiz oldugunu
gostermektedir.

Bu durum biraz da okuma anlama sirecinin ¢ok boyutlu ve karmasik bir siire¢ olmasiyla
iliskilidir. Okuma sirecinde yerine getirilmesi gereken cesitli bilissel islemlemeler bulunmaktadir.
Bunlardan biri de gonderim isleviyle kullanilan anlamsiz islev sozcikleriyle gonderimde bulunulan
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kavramlari ve agiklamalari dogru bir bicimde islemleyerek metnin bitiinciil anlamina ulagsmaktir. Cain
ve Oakhill (2009) tarafindan aktarildigina gore yetkin olmayan okuyucular ile yetkin okuyucularin
ayrildig1 noktalardan biri de budur. Yapilan arastirmalar yetkin olmayan okurlarin génderimleri anlama
ve Uretme konusunda sorunlar yasadiklarini ayni zamanda okuma sirecinde iki timceyi birlestirirken
gonderimlerce saglanan bilgileri daha az kullandiklarini géstermektedir.

Bu agliklamalarin da gosterdigi gibi, anlatma ve kavrama siirecinde etkili olan etmenlerden biri
olarak alict ve gondericilerin gonderim iliskilerini kurmayi anlayip anlamadiklari ve dil becerilerini
sergilerken bu iliskileri kurup kuramadiklari son derece dnemlidir. Bu bakimdan 6grencilerin okuma ve
dinleme odakli anlama; konusma ve yazma odakli anlatma becerilerine iliskin sorunlarini
belirleyebilmek ve giderebilmek ayrica dil becerilerine iliskin daha nitelikli ve bilimsel bir egitim siireci
tasarlayabilmek icin gonderimleri ne derece anlayabildiklerinin ve gonderim iliskilerini ne denli
kurabildiklerinin belirlenmesini saglayacak araglara gereksinim vardir.

Alanyazinda goénderimle iliskilendirilebilen ¢ok sayida ¢alisma yer almaktadir. Bu ¢alismalar
hem anadili hem de yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi ile ilgili calismalardir. Yabanci dil olarak Tirkce
ogretimi alanindaki bir calismada Misirli A2, B1, B2 ve C1 diizeylerindeki 100 6grencinin yazili
anlatimlarinda goénderimin de iginde vyer aldigi bagdasiklik araglarini kullanma dizeyleri
degerlendirilmistir. Bu ¢alismada veriler 6grencilere yazdirilan metinlerin ¢déziimlenmesi yoluyla
toplanmistir (Dolunay ve Manti, 2018). Ayni alanda yapilan bir diger ¢calismada (Aramak, 2016) da yine
ogrencilerden toplanan yazili metinler ¢6zimlenmistir. Bu ¢6zimlemede 6grencilerin adillara dayanan
gonderim iliskilerine ne sayida basvurduklarina yonelik saptamalar yapilmistir. Benzer ydntemin
kullanildigr diger bir calisma ise Oztiirk ve Dagistanlioglu, (2018) tarafindan yapilmistir. Bu ¢alismada
da 6grencilerce Uretilen yazil metinler ¢oziimlenerek 6grencilerin bagdasiklikla ilgili goriinlimlerine
bakilmistir. Bu siirecte odaklanilan bagdasiklik araglarindan biri de génderimdir.

Anadili olarak Turkge 6gretimi alaniyla ilgili de benzer calismalar alanyazinda yer almaktadir.
Ornegin 6grencilere yazdirilan dykiileyici metinlerin ¢éziimlenmesiyle baglasiklik durumuna iliskin
saptama yapmayl amaglayan calismalarinda Coban ve Karadiiz (2015) 6grencilerin metin Uretim
siireclerinde gonderim iliskilerini kurma durumlarina da bakmislardir. Ulper (2011) ise tutarhhk
gorinimiiini belirlemek icin yazdirdigi deneme tiirlii metinleri ¢ézimlerken gonderim iliskilerine de
bakmistir. Bu galismalarin yaninda kimi diger ¢calismalar da yazarlarca uretilmis 6yki ve roman tiiri
metinlerin ¢6ziimlenmesine odaklanmakta ve ayni anlayisla o metinlerdeki bagdasiklik ve dolayisiyla
da gdnderim iliskilerini ortaya koymaktadir (Bkz. Ozkan, 2004; Aktas, 2019; Alemin, 2021). Aciklayici
metinlerin ¢6ziimlenmesine dayanan ancak bu ¢6ziimlemeyi retorik yapi ¢6ziimlemesi yontemine gore
yapan Oktar ve Yagcioglu (1997) da c¢alismalarinda artgonderimin kullanim dagihmini ve
artgdnderimsel 6riintilemenin dilsel diizenekleme lizerindeki etkisini saptamislardir.

Bu calismalar her ne denli bir yoniyle gonderim iliskilerini kullanma durumlarini belirlemeye
donik olsa da genel olarak 6grencilerin gonderim yapabilme becerilerini 6lgmeye yonelik
Olcunlestirilmis bir 6lcme araci gériinimiinden ¢ok uzaktir. Bu ¢alismalardan ¢ikan sonuglara goére
Ogrencilerin yazili anlatimlarinda herhangi bir tir gonderim iliskisine basvurmamis olmasi salt bir
gerceklik olarak gonderimi bilmedikleri biciminde yorumlanamaz. Cinkld bu durum metin Gretim
surecleri ve bicemsel kaygilar gibi bircok degiskenle iliskili olabilir. Yine 6grencilerin gonderim iliskilerini
yanhs kurmus olmalari da ayni bicimde yalniz bilmemekle iliskili olmak yerine yazma strecindeki bircok
ayri degiskenle de iliskili olabilir. Bu konuda daha saglikh bir karar verebilmek icin salt génderim
turlerini iceren bir 6l¢linlii 6lgme aracina duyulan gereksinim aciktir. Henliz Tiirkge alanyazinda boyle
bir 6lcme aracinin olmamasi 6énemli bir eksiklik olarak géze carpmaktadir.

Ayni zamanda bu tir bir 6lgegin gelistirilerek Tiirkce 6gretim ortamlarinda bir ara¢ olarak
kullanilmasi, 6grencilerin gonderimsel islemleme becerisine iliskin gorinlimleri ve hazirbulunusluk
diizeylerinin belirlenmesine olanak taniyarak 06grencilerin farkhlasan egitsel gereksinimlerinin
karsilanmasi igin de yol gdsterici olacaktir. Ogrenciyi tanima, 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerine
uygun 6gretimi dizenlemede 6nkosul niteligindedir (Thousand, Villa ve Nevin, 2015). Bu nedenle
ogrencilerin okuma ve okudugunu anlamasi bakimindan biiyiik 5neme iye olan génderimsel islemleme
beceri diizeylerinin belirlenmesi dncelenmelidir. Bu baglamda gelistirilen bir 6lgme araci, 6grenme
eksikliklerinin belirlenmesine ve bireysel 6g§renme gereksinimlerinin karsilanmasina yonelik 6gretim
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firsatlarinin olusturulmasina da olanak taniyabilir (Smutny ve Fremd, 2004). Sonug olarak, gelistirilen
Olgme aracinin genelde Tirkge egitimi alanina daha 6zelinde ise okuma ve yazma becerileri alanina
onemli katkilar saglayacagi dngorilmektedir.

Bu arastirmada hem anlama hem de anlatma sirecinde anlaksal olarak gerceklestirilen
islemleme tirlerinden biri olan géonderim yapma islemlemelerine yénelik bir 6lcme araci gelistirmek
amaclanmistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinde kullanilan desenlerden biri olan tarama deseni
kullanilmistir. Tarama deseni, bir konuya iliskin bireylerin beceri, ilgi, goris gibi niteliklerini belirlemek
amaciyla kullanilmaktadir (Fraenkel & Wallen, 2006).

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmaya 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Burdur il merkezinde yer alan ortaokul
ogrencileri katilmistir. Katihmcilarin bulundugu okullar, Burdur ilinde yer alan ortaokullar arasindan
seckisiz olarak belirlenmistir. Bu okullarin 5-8. siniflarinda yer alan toplam 315 6grenci arastirmaya
katilmistir. Ogrencilerin sinif diizeyine gére goérinimi, 5. sinif diizeyinde 126 6grenci (%40), 6. sinif
diizeyinde 92 06grenci (%29,2), 7. sinif diizeyinde 71 6grenci (%22,5), 8. sinif diizeyinde 26 (%8,3)
bicimindedir.

Veri Toplama Araglari

Bu calismada veri toplamak amaciyla bir 6lgme aracinin hazirlanmasi amacglanmistir. Bu
nedenle veri toplama aracinin hazirlanmasinda s6z konusu sirecte izlenmesi 6nerilen adimlar dikkate
alinarak asagida verilen siireg izlenmistir (Bolat ve Karamustafaoglu, 2019; Cetin, 2019; Tan, 2005).

1. Amacinin belirlenmesi
Kapsamin belirlenmesi
Maddelerin yazilmasi ve madde havuzunun olusturulmasi
Maddelerin gbzden gegirilmesi ve yazim denetimi
Uzman gorisiu alinmasi
On deneme uygulamasinin yapilmasi
Deneme uygulamasinin yapilmasi
Madde analizi yapilarak maddelerin secilmesi veya diizeltilmesi
Guvenirlik analizinin yapilmasi

10. Denenen maddelerin daha sonra uygulanmak (izere saklanmasi

Bu dogrultuda oncelikle amag belirlenmis ve bu amag¢ gidimiinde alanyazin taramasi
yapilmistir. Turkge alanyazina gére gdnderim islemlemeleri 6ncelikle metin ici ve metin disi olarak iki
temel ulama ayrilir (Dilidiizgiin, 2017; iseri, 2017; Halliday ve Hasan, 1976). Diger yandan ise gdnderim
kavrami gonderim 6gelerinin acik bir bicimde dilsel imleyicilerle iliskilendirilip iliskilendirilmedigine
bagl olarak acik ve ortiik gonderim olarak da kendi icinde ikiye ayrilir (Cikrik¢i, 2007). Bu calismada
metinde gecen icerik sozcliklerini anlamsal agidan iliskilendirme yoluyla s6zciiksel bagdasiklik iliskisi
kuran anlamsal génderim degil; yalniz acik, metin ici ve s6zdizimsel gonderimler temel alinmistir.

Metin disi génderimlerin 6zelligi geregi bir dlgme aracina donustirilebilmesi olanakli degildir.
Metin ici gonderimler ise alanyazinda (Uzun, 2019; Dilidlizglin, 2017; Korkut, 2016; Uzun, 2004,
Halliday ve Hasan, 1976) artgonderim, 6ngdnderim, uzak génderim yakin génderim gibi ayri ayri
turlerde karsimiza g¢ikar. Bunlar biraz daha ayrintili bakinca adillar [bos adillar, kisi adillari (ben, sen, o,
biz, siz, onlar), donislalik adillar (kendi, kendisi), gosterme adillari (bu, su, 0)], gbsterme sifatlari (bu
kadin, o adam vb.), belirtecler (yer, zaman), ekler (kisi, belirtme durumu, iyelik, ilgi), degistirim yapan
boyle, oyle, soyle, sey vb. gibi sézcliklerle kurulan gonderim iliskileri olarak karsimiza ¢tkmaktadir.

Bu sinirlar icinde kapsam gecerligi saglamak amaciyla tim ayri ulamlardaki ve tirlerdeki
gonderimleri yansitan esit sayida madde 6lgme aracina alinmistir. Her ulami ve tiirli yansitan ve
Ogrencilerin 6n ya da art gonderim yapilan kavrami bulmalarini gerektiren toplam 28 maddeyle
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olusturulan bir dlgme araci taslagi hazirlanmistir. Olcme aracindaki tim maddeler coktan segmeli
olarak tasarlanmistir. Ogrencilerden beklenen geldiricilere takiimadan dért secenek arasindan dogru
yaniti bulmalaridir.

Olgme aracinin kapsam gecerligini belirlemek amaciyla uzman gériisiine basvurulmustur. Bu
dogrultuda Tirkce egitimi alaninda calismakta olan 5 o6gretim (yesi 6lgme aracini incelemis,
maddelerin anlasihrligi, maddelerin konuya uygunlugu, bilissel uygunlugu, celdiricilerin uygunlugu gibi
konulara iliskin goris ve oOnerilerini sunmuslardir. Uzmanlarin gorusleri dogrultusunda maddeler
Gzerinde gerekli dizenlemeler yapilmis, maddelerin son haline iliskin uzmanlar ile uzlasmaya
varilmistir. Uzman gorugleri dogrultusunda 6l¢me araci son halini almistir.

Maddelerin gézden gecirilmesi amaciyla 6lcme araci taslaginin son bigimi, 5-8. sinifta yer alan
10’ar 6grenci katilimiyla olusturulan 40 kisilik bir kiime ile 6n deneme uygulamasina sokulmustur. Bu
uygulama sonucunda anlasiimayan ya da yanlis anlasilan herhangi bir soru olup olmadigi ve ne denli
siirenin gerekli oldugu lizerinde durulmustur. Siire¢ sonunda yapilan degerlendirme sonucunda yanlis
anlasilan bir madde olmadigl ve uygulama icin bir ders saatinin yeterli oldugu gérilmdistir. Bunun
yaninda agiklamalar kisminda bir soru ve ¢dziimiin 6rnek olarak 6lgme aracinda yer almasinin olasi
yanlis anlamalarin 6niline gegmek icin uygun olacagina karar verilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Taslak 6lgme aracinin hazirlanmasindan sonra deneme uygulamasina gegilmistir. Deneme
uygulamasi arastirmacilar tarafindan 6gretmenlere gerekli egitim verildikten sonra dersin 6gretmenleri
tarafindan yapilmistir. Bu dogrultuda deneme uygulamasi 2021-2022 egitim-6gretim yili Mayis ayinda
Burdur il merkezinde yer alan (¢ ayr ortaokulda 6grenim gbren Ogrencilerin katilimiyla
gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda, 6grencilerin maddelere verdikleri yanitlar Excel programinda dogru
yanitlara 1, yanls yanitlara 0 puan verilerek kodlanmistir. Elde edilen verilerin ¢ozimlenmesi klasik test
kuramina dayali test ve madde analizleri yapmaya olanak sunan Test Analysis Program (TAP) ile
gerceklestirilmistir (Brooks, 2002). Bu calismada se¢meli maddelerin analizinde madde giicligi ve
madde ayirt edicilikleri incelenmis, testin glivenirligi i¢in de i¢ tutarlilik baglaminda Kuder-Richardson
20 (KR-20) degeri dikkate alinmistir. Sinif dlizeyleri arasindaki ortalama farkin ve bu farkin anlamlihiginin
belirlenmesi amaciyla varyans analizi yapiimis, F degeri ve eta kare
(n?) degeri yorumlanmistir.

Bir maddenin giicgligl, o maddeye dogru yanit verenlerin sayisinin testin uygulandig toplam
Ogrenci sayisina orani belirlenerek hesaplanmaktadir (Uyar, 2020). Madde gigliik indeksinin 1’e
yaklasmasi maddenin kolay, 0’a yaklasmasi zor oldugunu gosterir. Madde gligliik indeksinin 0.50 olmasi
orta gliclikte oldugunu géstermektedir (Atilgan, 2018). Bir maddenin teste alinabilmesi kosulunda bir
maddenin glgligine iliskin kesin bir kural olmamakla birlikte glicligii 0,50 diizeyinde olan maddelerin
madde glivenirligine katkisinin daha fazla olmasi beklenir. Ancak orta giiclikte olan maddeler bile
yeterince ayirt edici nitelige iye olmayabilir. Bu sebeple testte yer alacak maddelerin belirlenmesi
strecinde dncelikle ayirt edicilik indeksleri dikkate alinmahdir (Uyar, 2020).

Madde ayirt ediciligi ise bir testte yer alan madde puanlari ile testten alinan puanlar arasindaki
korelasyon olarak tanimlanabilir (Baykul, 2010). Madde ayirt ediciligi, ilgili maddelerin olcilen 6zellik
kapsaminda bilen ve bilmeyenleri ne dlizeyde ayirt ettiginin gostergesidir (Blylikoztirk ve arkadaslari,
2012). Madde ayirt ediciligini hesaplamak icin kullanilan yontemlerden biri alt ve Ust gruptaki
ogrencilerin madde gliclik indeksleri arasindaki farkin incelenmesidir (Basol, 2019). Madde ayirt
edicilik indeksinin 0,40 veya 0,40'tan yiiksek bir degere iye olmasi ayirt ediciligin ¢ok iyi oldugu ve
maddenin teste oldugu gibi alinmasi; 0,30-0,40 arasinda olmasi, ayirt ediciligin iyi oldugu ve
diizeltmeye gereksinim olmadigi; 0,20-0.30 arasinda olmasi maddenin zorunlu hallerde degistirilerek
Olgme aracinda yer almasi, 0,20'den kiiclik bir degere iye olmasi maddenin kullanilmamasi ya da
yeniden dlizenlenmesi, sifir veya negatif olmasi ise testten gikarilmasi gerektigini imlemektedir (Turgut,
1992; Ebel, 1995).
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Gegerlik ve Giivenirlik

Tek uygulamaya dayali ve maddeler arasindaki tutarlihg ortaya koyan glvenirlik
yontemlerinden biri de Kuder-Richardson 20 (KR-20) yéntemidir. Bu yontem dogru-yanhs (1-0) olarak
puanlanan maddelerden olusan 6lgme araglarindan elde edilen puanlarin givenirligini vermektedir
(Demirtasli, 2019). 0 ile 1 arasinda deger alabilen KR-20 glivenirlik katsayisinin 0,70 {izerinde olmasi
beklenmektedir (Can, 2014; Gémleksiz ve Erkan, 2010). Ogrencilerin 6lgme aracinin son biciminden
aldiklari puan ortalamalari arasindaki farki ortaya koymak amaciyla SPSS 22.0 programinda varyans
analizi (ANOVA) yapilmistir. Farkin ortaya ¢iktig durumlarda ¢oklu karsilastirma yapma olanagi sunan
testlerden Tukey testi kullanilmigtir. Gegerlik icin ise yukarida da belirtildigi gibi 6ncelikle kapsam
gecerliginin saglanmasi i¢in gonderim konusu Tirkge alanyazina dayanarak ayrintili bir bicimde ele
alinmis ve maddeler konuyu tam olarak kapsayacak bicimde hazirlanmistir. Sonrasinda ise uzman
gorislerine bagvurulmustur.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Etik
Kurulu

Karar tarihi= 06.04.2022

Belge sayl numarasi= 658

Bulgular
Bu kisimda génderimsel islemleme becerisini 6lcmek lizere hazirlanan 6lgme aracinin deneme
uygulamasi verilerinin ¢dziimlenmesi sonucu elde edilen bulgular sunulmustur. Bu baglamda, testte
yer alabilecek maddelere karar verebilmek amaciyla 28 maddelik taslak 6lgme aracinin uygulanmasi
sonucu elde edilen madde istatistikleri ve test istatistikleri incelenmistir. Olgme aracinin son bigiminde
yer alan ve 6lgme aracindan gikarilan maddelere iliskin madde guiglik indeksleri, madde ayirt edicilik
indeksleri ile %27’lik Gst ve alt kiimelerdeki dogru imleme oranlari Cizelge 1’de verilmektedir.

Cizelge 1.
Madde istatistikleri
Olgme aracinda Madde giigliik Madde ayirt % 27 Ust grup % 27 Alt grup
kalan maddeler indeksi (p;) edicilik indeksi dogru cevap sayisi dogru cevap sayisl
(Tx)

3 0,59 0,32 65 (0,76) 44 (0,45)

4 0,82 0,34 83 (0,98) 62 (0,63)

5 0,6 0,67 81 (0,95) 28 (0,29)

6 0,57 0,3 61 (0,72) 41 (0,42)

8 0,56 0,69 79 (0,93) 23 (0,23)

9 0,6 0,62 76 (0,89) 27(0,28)

10 0,73 0,5 82 (0,96) 46 (0,47)

11 0,6 0,59 77 (0,91) 31(0,32)

12 0,48 0,63 71(0,84) 20 (0,20)

13 0,49 0,65 72 (0,85) 19 (0,19)

14 0,74 0,59 82 (0,96) 37 (0,38)
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15 0,56 0,65 77 (0,91) 25 (0,26)
17 0,56 0,61 72 (0,85) 23(0,23)
18 0,73 0,63 85 (1,00) 36 (0,37)
19 0,53 0,52 69 (0,81) 29 (0,30)
20 0,61 0,58 74 (0,87) 28 (0,29)
22 0,46 0,38 57 (0,67) 28 (0,29)
23 0,45 0,81 75 (0,88) 7 (0,07)
24 0,59 0,59 77 (0,91) 31(0,32)
25 0,63 0,76 85 (1,00) 24 (0,24)
26 0,5 0,46 66 (0,78) 31(0,32)
28 0,65 0,64 81(0,95) 31(0,32)
Cikarilan

maddeler

1 0,68 0,18* 79(0,75 57(0,57
2 0,92 0,18* 105(0,99) 86(0,81)
7 0,30 0,18* 43(0,41) 23(0,23)
16 0,30 0,11* 33(0,31) 21(0,21)
21 0,32 0,06* 35(0,33) 29(0,27)
27 0,32 0,17* 42(0,40) 24(0,23)
*: 1 < 0,20

Cizelge 1 incelendiginde 6lgme aracina alinan tim maddelerin ayirt edicilik indekslerinin
0,30’dan bliyik oldugu goriilmektedir. Ayirt edicilik indeksi en yiksek olan maddenin 0,81 (23. madde),
en disik olan maddenin ise 0,30 (6. madde) oldugu gorilmektedir. Madde giclik indeksleri
incelendiginde en zor maddenin 0,45 (23. madde), en kolay maddenin ise 0,82 (4. madde) giglik
degerine iye oldugu gorilmektedir.

Olgme aracinin son bicimine alinmayan 1, 2, 7, 16, 21 ve 27. maddelerin ayirt edicilik
indekslerinin 0.20’nin altinda oldugu gériilmektedir. Olgme aracinin son bicimine alinmayan
maddelerin madde ayirt edicilik indekslerinin 0,06 ile 0,18 arasinda degerler aldigiI gérilmektedir. Tan
(1998) fazla sayida madde olmamasi kosuluyla ayirt ediciligi 0.20’den diisik maddelerin Olgme
aracindan atilmasinin giivenirlik katsayisini arttirdigini belirtmistir. Bu nedenle ilgili maddelerin 6lgme
aracinin son bigimine alinmamasina karar verilmistir. Olcme aracinin son biciminde yer alan maddelerin
Turgut, (1992) ve Ebel (1995)’e gbre madde ayirt edicilik indekslerinin degerlendirilmesinde kullanilan
Olcltlere ve maddelerin niteliklerine gore gérinimi Cizelge 2’de yer almaktadir.

Cizelge 2.

Ol¢me Aracinin Son Bicimine Alinan Maddelerin Nitelikleri
Madde ayirt Madde numaralari Degerlendirme
edicilik glict
r>0.40 5,8,9,10,11,12,13,14,15,17,18,19,20,23,24,25,26,28 Cok iyi madde
0,30<r<0,39 3,4,6,22 iyi madde

Olgme aracinin son bigiminde yer alan dért maddenin 0,30 ve iizeri madde ayirt edicilik
indeksine iye olmasi maddelerin ayirt edicilik bakimindan iyi madde oldugu, 18 maddenin ise 0,40 ve
Uzeri madde ayirt edicilik indeksine iye olmasi nedeniyle ayirt edicilik bakimindan ¢ok iyi madde oldugu
gorilmektedir. Olgme aracinin son bicimi Génderimsel islemleme Becerileri Olgme Araci (GiBO) olarak
adlandiriimaktadir ve toplam 22 madde icermektedir. GiBO’de yer alan 22 maddeden elde edilen test
istatistikleri Cizelge 3'te verilmektedir.
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Cizelge 3.

Goénderimsel islemleme Becerileri Olcme Araci Sonuglar
N 315
Madde sayisi 22
En Dusik Puan 2
En Yiksek Puan 22
Ortalama Puan 13,044
Standart Sapma 5,145
Carpikhk -0,101
Basiklik -1,167
Ortalama Madde Gugcligu 0,593
Ortalama Madde Ayirt Ediciligi 0,570
KR-20 0,845

Cizelge 3’te verilen 6lgme araci istatistikleri incelendiginde aragtan alinan en disiik puanin 2
ve en yiiksek puanin 22 oldugu gériilmektedir. Olgme aracindan elde edilen ortalama puan 13,044 ve
standart sapma 5,145tir. Carpiklik degeri -0,101 ve basiklik degeri -1,167’dir. Olcme aracinin ortalama
glicligli 0,593 ve ortalama ayirt ediciligi 0,570’tir. Olgme aracinin i¢ tutarlik anlamindaki giivenirlik
degeri (KR-20) 0,845 olarak bulunmustur.

GIBO puan ortalamalarinin sinif diizeylerine goére anlamli farklik gosterip géstermedigini,
dolayisiyla sinif diizeylerine gore duyarh olup olmadigini belirlemek Uzere varyans analizi (ANOVA)
yapimistir. Basiklik ve carpiklik degerlerinin £2 araliginda olmasi nedeniyle verilerin normal dagilima
uygun oldugunun kabul edilmesinden (George & Mallery, 2010) dolay! bu analiz secilmistir. Analiz
sonucu elde edilen bulgular Cizelge 4’te yer almaktadir.

Cizelge 4.

Sinif Diizeylerine Gére GIBO Puan Ortalamalari Arasindaki Fark
Varyans Kareler Sd Kareler F P n?
kaynagi toplami ortalamasi
Sabit 43211,469 1 3211,469 1818,602 ,00 ,854
Gruplararasi 949,762 3 316,587 13,324 ,00 ,114
Gruplar igi 7389,616 311 23,761
Toplam 61939,00 315

Cizelge 4’te goruldugl Uzere, 6grencilerin sinif diizeylerine gére GiBO’den aldiklari puan
ortalamalari arasindaki fark anlamhdir. F(3,311)=13,324, p=.00,
n?=.114. Bu farkin hangi siniflar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Tukey testi sonucunda 5.
sinif ortalama puanlarinin (X=11,492) 7. sinif ortalama puanlarindan (X=15,309) ve 8. sinif ortalama
puanlarindan (X=16,192) anlamli sekilde farkhlastigi gorilmistir. 6. sinif ortalama puanlarinin
(X=12,533) 7. ve 8. sinif ortalama puanlarindan anlamli diizeyde farkli oldugu gérilmdstir. Bu farkin 7-
8. siniflar lehine oldugu gérilmektedir. Bunun yaninda sinif diizeyi ilerledik¢e 6grencilerin testten aldig
ortalama puanlarin arttig1 gorilmektedir. Eta kare degeri (.114) olarak belirlenmistir. Eta kare .00 ile
1.00 arasinda deger alabilmektedir. Eta kare .01, .06 ve .14 degerleri sirasiyla kiiglik, orta ve blyilik etki
blylklugu olarak kabul edilmektedir (Pallant, 2005) Bu dogrultuda sinif ortalama puanlari arasindaki
farkin etki blytikliginin orta diizeyde oldugu goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug
Bu ¢alismada 5-8. sinif 6grencilerinin, okuma anlama siirecinde cok 6nemli yeri olan ve mutlaka
kazanilmasi ve eksiksiz bir bicimde yerine getirilmesi gereken génderimsel islemleme becerisini 6lcmek
amaciyla bir 6lgme araci gelistirmek amaclanmistir. Gonderim, metin okuma stirecinde bilissel olarak
metinsel birimler arasinda iliski kurmaya dayanan bir beceridir. Ogrencilerin okuma becerileriyle
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iliskilendirildiginde her sinif diizeyinde yerine getirilmesi gereken bir beceri olarak karsimiza ¢ikar. Bu
nedenle ortaokulun tim sinif dizeylerinde egitim goren Ogrencilerin 6grenim slreclerinde
karsilasmalari gereken bir konudur. Buna karsin gerek 6gretim programlarinda gerekse Tirkce ders
kitaplarinda bu konu Uzerine egilimin olmadigi gbze carpar. Bu baglamda bir 6lgme aracinin
gelistirilmesi icin gerekli adimlar atilmis ve 28 madde olarak bir taslak form hazirlanmustir.

Deneme uygulamasi kapsaminda 28 madde olarak uygulanan 6lgcme araci verileri
¢O6ziimlendiginde madde ayirt edicilik giicti 0,20 ‘den diisiik olan 6 maddenin (1, 2, 7, 16, 21 ve 27.
maddeler) testten cikariimasina karar verilmistir. istatistiksel islemler sonrasinda gelistirilmis olan
GiBO’de yer alan 22 maddenin giicliik ortalamasinin 0,593, ayirt edicilik ortalamasinin ise 0,570 oldugu
gorilmastir. Bir maddenin gugligiinin, bilenle bilmeyeni ayirt edebilme ve glivenirlige katki saglama
bakimindan 0,50 dolayinda olmasi yeglenir (Tan, 2020). iyi bir 6lgme aracinda maddelerin ¢ogunun
uygulamada yer alan katilimcilarin % 30-80’i tarafindan dogru yanitlandirilmasi gerektigi ©n
gorulmektedir (Kehoe, 1995). Ozcelik (2013) ve Tekin (1996) 6lcme aracinin ortalama gii¢ligiiniin 0,50
civarinda olmasinin sorularin ne kolay ne zor olduguna, uygulamaya katilan kiimenin aracta yer alan
davranislarin yaklasik yarisini kazanmis olduklarina isaret ettigini belirtmektedir. Bu ¢alismada 0,593
olarak belirlenen 6lgme aracinin ortalama glicligl géz 6nilinde bulundurularak, aracin orta diizeyde
gicliige iye oldugu sdylenebilir. Bu durum GiBO’niin, ortalama madde giicliigii bakimindan istenen
nitelikte oldugunu gostermektedir.

Madde ayirt ediciligi, bir maddenin amaca hizmet etme derecesini yansittigindan, madde
gecerlik katsayisi olarak ele alinabilir. Bu deger 1’e yaklastikca madde ayirt ediciliginin arttigi séylenir
(Atilgan, 2018). Gelistirilen GIBO’de yer alan her bir maddenin ayirt edicilik indeksinin 0,30’un {izerinde
olmasi gegerligin saglandigina yonelik 6nemli bir kanit sunmaktadir. Gelistirilen bir 6lgme aracinin
gecerligine yonelik bir 6l¢ciit olmamakla birlikte, aracin ortalama ayirt ediciliginin de yiksek olmasi
beklenmektedir (Ozcelik, 1989). Bu dogrultuda GiBO’niin ortalama ayirt edicilik indeksinin 0,570 olarak
bulunmasi gegerliginin yiksek olduguna isaret etmektedir.

Madde istatistiklerinin incelenmesi sonucu, GIBO’de yer almasi ve aractan ¢ikarilmasi gereken
maddeler belirlenerek olusturulan 22 maddelik 6lgme aracinin i¢ tutarlik anlaminda givenirligine iliskin
KR-20 degeri 0,845 olarak bulunmustur. 0 ile 1 arasinda deger alabilen KR-20 giivenirlik katsayisinin
0,70 (izerinde olmasi beklenmektedir (Can, 2014; Gémleksiz ve Erkan, 2010). Ozcelik (1989), bireyler
hakkinda karar vermede kullanilacak testlerin glivenirlik katsayisinin soru sayisi az olan testler disinda
0.80’nin altina dismemesi gerektigini belirtilmektedir. Bu ¢alismada 0,845 olarak belirlenen KR-20
glvenirlik degeri dogrultusunda testin giivenilir oldugu sonucuna varilmaktadir.

GIBO sinif diizeylerine gére ortalama puanlar arasi fark olup olmadigini belirlemek amaciyla
yapilan varyans analizi sonucunda sinif diizeylerine gore ortalama puanlar arasi anlamli fark oldugu
belirlenmistir. Ogrencilerin ortalama puanlarinin sinif diizeyi arttikca artis gosterdigi, dolayisiyla st
sinif duzeyindeki 6grencilerin génderimsel islemleme bakimindan daha yiiksek basari gosterdigi
belirlenmistir. Bu durum yas ve sinif dlizeyinin artmasi ile birlikte 6grencilerin bilissel gelisimlerinin ve
okuma becerilerinin de gelisecegi beklentisiyle uyumlu gérilmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin Gst sinif
diizeyine ciktikca génderimsel islemleme becerisinin gelismesine kosut olarak GiBO’niin de buna
duyarli olmasi beklenir. Bu baglamda sonugclarin 6lgme aracinin iyi calistigina yani sinif diizeylerine gore
duyarhliginin yiksek olduguna génderimde bulundugu soylenebilir.

Bu bulgular dogrultusunda, ortaokul diizeyinde génderimsel islemleme becerisini 6lgmek lizere
gelistirilen GIBO’niin gecerligi ve giivenilir oldugu madde ve test istatistikleri ile ortaya konmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykin Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction

Reference is a relation that allows a word or phrase to be repeated semantically or syntactically
throughout the sentence (Cikrikgi, 2007; Uzun, 2019). Contents such as person, place, situation and
object in the text are kept alive in the focus of the text recipient's attention in the flow of the text, thus
ensuring the continuity of the subject. For this reason, the continuity in question is one of the main
ways that makes the text subject clear for the receiver of the text and ensures its cohesion (Uzun,
2019). As Dilidiizglin (2017) stated, syntactic reference elements have no meaning on their own. They
gain meaning by relating to the concept they refer to in the text. In this respect, it is extremely
important for the recipients to establish the reference relations correctly while processing the text.

The findings of the studies are showing that the competencies of the students are far from the
desired level in terms of basic language skills that require processing specific to reference relations
(Acar, 2012; Bozkurt, 2016; iseri, 2019). Readers who are not competent in solving reference
relationships, establishing appropriate reference relationships, and detecting inconsistent reference
relationships, have difficulty forming a coherent and integrated representation of the text. Therefore,
text comprehension problems arise (Cain, & Oakhill 2004).

Students' reading and listening-oriented comprehension; in order to be able to identify and
solve the problems related to speaking and writing-oriented narration skills and to design a scientific
education process regarding language skills, measurement tools are needed to determine to what
extent students can understand the references and to what extent they can establish reference
relations. In this context, establishing reference relations in a way that does not lead to wrong
associations in order to understand the text seems extremely important in terms of both
comprehension and narration skills.

The absence of a measurement tool to determine students' referential processing skill levels,
which is of great importance in reading, understanding and narration stands out as an important
shortcoming (Yazici, 2017). In this context, it is aimed to develop a measurement tool that will serve
to determine the referential processing skills of students in this research. It is hoped that the
measurement tool will make a significant contribution to the Turkish language field and literature.
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Method

In this study, survey design, which is among the quantitative research methods, was used.
Survey design is being used to determine the qualities of individuals such as skills, interests and
opinions about a subject (Fraenkel & Wallen, 2006). The sample of the study was a total of 315 5-8
students studying in 3 secondary schools in Burdur.

Following the steps of preparing a measurement tool; purpose and scope were determined,
the items were written and reviewed, and a draft measurement tool consisting of 28 items was
developed after expert opinions and pre-test application. In order to determine the content validity of
the measurement tool, 5 faculty working in the field of Turkish language education examined the
measurement tool and presented their opinions and suggestions on issues such as the clarity of the
items, the cognitive appropriateness, and the appropriateness of the distractors. Required
adjustments were made on the items based the opinions of the experts. A group of 40 secondary
school students, 10 students from each (5th-8th) grade level took part in the pre-trial implementation.
As a result, it was seen that there was no misunderstood item, and a lesson span was sufficient for the
implementation.

The analysis of the obtained data was carried out with the Test Analysis Program (TAP), which
allows testing and item analysis based on Classical Test Theory (Brooks, 2002). In this study, item
difficulty and item discrimination were examined, and the Kuder-Richardson 20 (KR-20) value was
taken into account in the context of internal consistency for the reliability of the test. In order to
determine the mean difference between grade levels and the significance of this difference, variance
analysis was performed, F value and eta square values were interpreted.

Result and Discussion

Referential processing is a skill of cognitively establishing relationships between textual units
in the text-reading process. When it is associated with students' reading skills, it appears as a skill that
must be fulfilled at every grade level. For this reason, it is a crucial skill that students at all grade levels
of secondary school should encounter in their learning processes. On the other hand, there is no
tendency on this subject in both the Turkish language education curricula and Turkish textbooks. In
this context, it was aimed to develop a measurement tool assessing referential processing skill, which
has a very important place in the reading comprehension process.

A draft measurement tool consisting of 28 items was developed based on expert opinions and
pre-trial implementation. After the pilot implementation, validity and reliability studies were carried
out. 6 items (item 1, 2, 7, 16, 21 and 27) which has item discrimination indexes lower than 0.20 were
removed from the tool, and the Referential Processing Skill Measurement Tool (RPSM) was developed
consisting of 22-item.

It was observed that the difficulty average of 22 items in the final form of the RPSM was 0.593,
and the discrimination average was 0.570. Ozcelik (2013) and Tekin (1996) state that the average
difficulty of the measurement tool being around 0.50, indicating that the questions are neither easy
nor difficult, and that the cluster participating in the application has gained about half of the behaviors
included in the tool. Considering the average difficulty of the measurement tool it can be said that the
instrument has moderate difficulty. This shows that the RPSM is in the desired quality in terms of
average item difficulty.

Since item discrimination reflects the degree to which an item serves a purpose, it can be
considered as an item validity coefficient. As this value approaches 1, item discrimination increases
(Atilgan, 2018). The fact that the discrimination index of each item in the developed RPSM is above
0.30 provides important evidence of validity. Although it is not a criterion for the validity of a developed
measurement tool, it is also expected that the average discrimination of the instrument will be high
(Ozgelik, 1997). Accordingly, the fact that the RPSM has an average discrimination index of 0.570
indicates its high validity.

The KR-20 value for the reliability of the RPSM was found to be 0.845. The KR-20 reliability
coefficient, which can take a value between 0 and 1, is expected to be above 0.70 (Can, 2014; Erkensiz
& Erkan, 2010). Ozcelik (1997) states that the reliability coefficient of the tests to be used in making
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decisions about individuals should not fall below 0.80. Based on the KR-20 reliability value, which was
determined as 0.845 in this study, it can be concluded that the test is reliable.

As a result of the variance analysis carried out to determine whether there is a difference
between the mean scores of the RPSM according to the grade levels, a significant difference was found.
The average scores of the students increased as the grade level increases, therefore, the students at
the upper grade level showed higher success in terms of referential processing. This situation seems
to be compatible with the expectation that students' cognitive development and reading skills will also
improve with the increase in age and grade level. Therefore, it is expected that the measurement tool
will be sensitive to referential processing skills as students reach upper grade levels. In this context, it
can be said that the results indicate the measurement tool works well, that is, its sensitivity is high
according to grade levels.

As a result of item and test statistics, it can be said that the Referential Processing Skills
Measurement Tool’s validity and reliability is confirmed.

Ek-1: Gonderimsel islemleme Becerisi Olgme Araci
Sevgili Katilimci,
Asagidaki metinleri dikkatlice okuyunuz. Sizce metinlerdeki alti cizilmis olan ek, s6zciik ya da s6zciik
Obegi metin icinde hangi sdzciik ya da sozciik 6begine gonderimde bulunmaktadir. Metnin anlamindan
yola c¢ikarak bulunuz ve isaretleyiniz.

Ornek
Dagcilar sicak altindaki tirmaniglarini tamamladi._Onlar ¢ok yorgun gorindyorlardi.
a) Sicak
b) Yorgun
c) Tirmanislarini
(d) Dagcilar

Sorular
1. Bitin sinif Zemberek diye ¢agiriyordu. Baskalari onu bu isimle ¢agirirken o hi¢ kizmig
goriinmeden basini egiyordu.
a) Zemberek
b) Bagkalari
c) Sinif
d) Onu

2. Onlar 6nce yanimdaki kanepeye oturmuslardi. Biri kadin biri erkekti.
a) Kanepe
b) Biri kadin
c) Birierkek
d) Biri kadin biri erkek

3. Orada kocaman vahsi kayalar tuhaf kuslar ve derin ugurumlar vardi. Kocayemis agaclarinin
c¢amlarla birlestigi adanin lodos tarafinda hicbir ev yoktu.
a) Kocayemis agaclarinin camlarla birlestigi odanin lodos tarafinda
b) Lodos tarafinda
c) Ev
d) Derin ugurumlar
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Bunu getirdim kdyden, dedi, cilli tavugu gostererek. Sonra da gozlerini yoldan gecen arabaya
dikerek uzun siire durakta bekledi.

a) Tavuk

b) Cilli tavuk

c) Yoldan gecen arabaya

d) Durakta

Bir adam distiniin ki kendisine bir elbiselik yaptiracagli zaman sekiz metre kumasa ihtiyaci var.
a) Kumas
b) Biradam
c) Bir elbiselik
d) ihtiyaci

Jose Sosa, konugmasinda Emre Bel6zoglu’'na ayri bir parantez acti. Kendisine biliylk saygisi
oldugunu soyleyen 35 yasindaki oyuncu, “Emre Bel6zoglu, gelmis ge¢cmis en iyi oyunculardan
biri. Karakter olarak da dyle.” dedi.

a) Emre Belezoglu

b) Jose Sosa

c) 35 yasindaki oyuncu

d) Karakter

Baliga ¢ikmistik. Bulundugumuz bolgede pamuk baligi denen bir canavar oldugunu isitmistik.
Bu baligin yavrusu yirmi kilo gelirmis.

a) Pamuk balg

b) Baligin yavrusu

c) Yirmikilo

d) Pamuk baligi denen bir canavar

Rahmetli babam bir ortak buldu. Zaten bu adam kendisi basvurmus, gorilmemis imla
yanlislariyla dolu g6z yasartici bir mektup yazmisti.

a) Rahmetli babam

b) Bir mektup

c) Birortak

d) imlayanlslariyla

Din aksam soframda yedigim yemegin bana dort yiz kurusa mal oldugunu hesap ettigim
zaman korktum.

a) Bana

b) Yedigim yemegin

c) Hesap ettigim zaman

d) Ben

10. Hicbir kotl kitap basmamak sartiyla hayatlarini kazanmayi tasarlamislardi.

a) Onlar

b) Hicbir koti kitap

c) Kot kitap

d) Hayatlarini kazanmayi
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Yanhslikla kitliphaneden aldigim kitabr okuyordum. Bana yanhs kitap vermislerdi ben de
odama gelinceye kadar fark etmemistim.

a) Fark etmemistim

b) Bana

c) Yanlis kitap

d) Okuyordum

Gel de anlat “Ulan oglum hig deney icin iki kilo kireg¢ alinir mi?” diye. Almis iste, ne yapacaksiniz.
Kullanmig nah ceviz kadarini, gerisini hi¢ anasi atar mi...

a) Anasi

b) ki kilo kireg

c) Artan kireg

d) Ceviz kadarini

Sonbahara dogru birtakim insanlarin coluk cocuk ellerinde bir kafes Ada’nin tek tepesine dogru
gittiklerini gorirdim.

a) Coluk cocuk

b) Birtakim insanlarin

c) Adanin tek tepesine dogru

d) Sonbahara dogru

Siyah biyiklari, tertemiz gozleri, uzunca bir c¢enesi var. Dolasmayl severseniz buralarda
muhakkak Hasan’a rastlamissinizdir.

a) Hasan

b) Biyik

c) Goz

d) Siyah biyik

Ama yine de o metni okudu bizimki. Bir O6gretmen kafasini bir seye taktiysa onu
durduramazsiniz. ille de yapar yapacagini.

a) O metni

b) Kafasini bir seye taktiysa

c¢) Onu

d) Bir 6gretmen

Hasan’in ne kadar pasakli oldugunu anlatmistim, hatirladiniz mi? Bizim bu Ali de pasakliydiama
onunki baska tirltyda.

a) Hasan

b) Ali

c) Baska

d) Pasakhhg

insanlar bdylesine sahip olmak icin can atiyor. Hic dis goriiniisiine aldanma ¢ok saglam bir
arabadir, isini gorir.

a) Coksaglam bir araba

b) Dis goriinlstine aldanma

c) Insanlar

d) Can atiyor
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

Hakan ULPER, Abdiil Samet DEMIRKAYA

Anne ve kizi uzun siiren bir 6zlemden sonra bir araya geldiler. Birbirlerine siki siki sarilarak
yillarin acisini gikartmaya koyuldular.

a) Anne

b) Kizi

c) Anneve kizi

d) Uzun siiren bir 6zlem

ilk ogluydu Ali ve onun disinda baska yetiskin bir oglu daha vardi. Ogullarinin 6zellikleri farkl
farkliydi. ikisini de cok severdi bir baba olarak, ancak birincisine cok giivenirdi.

a) Ali

b) ik ogluydu

c) Yetiskin bir oglu

d) Ogullarinin 6zellikleri

Surati acayip ciddilesmeye basladi. Boyle yapacagini biliyordum zaten.
a) Surat
b) Suratinin acayip ciddilestirmeye baslamasi.
c) Ciddilik.
d) Acayiplesme

“Demek bizden ayriliyorsun ha?” Evet efendim sanirim dyle.
a) Ayrihk
b) Ayrilma
c) Sizden ayrilabilirim
d) Sizden ayrilmak tzereyim

Herkes soylUyor bunu 6zellikle de babam. Ben hala on iki yasindaymisim gibi davranmaktan
hoslaniyormusum.

a) Onikiyasinda olma.

b) On iki yasindaymis gibi davranma

c) On iki yasindaymis gibi davranmaktan hoslanma.

d) Hoslanma

Bir kitapta en hosuma giden sey, en azindan arada bir glliing gelismeler olmasi ayrica dilinin
sade, konusunun da ilgi ¢ekici olmasidir.

a) Konusunun ilgi ¢ekici olmasi.

b) Dilinin sade olmasi

c) Giling gelismeler icermesi dilinin sade, konusunun ilgi ¢ekici olmasi.

d) Gilang gelismeler icermesi

Doktor ¢ok ciddi bir tavir icinde hastaliginin dnemli oldugunu soyllyor ve yapmasi gerekenleri
soyle siraliyor. Seker, un ve yagdan uzak duracaksin ayrica glinde altmis dakika ylriiyeceksin.
a) Seker, un ve yagdan uzak durma, glinde altmis dakika yliriime.
b) Seker, un ve yagdan uzak durma.
c) Gilnde altmis dakika ytrime.
d) Onemli bir hastaliga sahip olma
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25. islerin bu hale gelmesinin nedeni sensin. Ozellikle sunlari yapmayacaktin. Miisterilere kéti
davrandin, Urin fiyatlarina cok zam yaptin ve isyerini cok erken kapattin.
a) Cok zam yapma ve isyerini cok erken kapatma.
b) Musterilere kétl davranma, tirlin fiyatlarina zam yapma ve isyerini cok erken kapatma.
c) lslerin kotiilesmesi.
d) Madsterilere kot davranma

26. Sabah erken ¢ikalim yola giinesin dogusuna eslik ederek. Biraz yol aldiktan sonra doganin bize
sundugu glizel bir yerde kahvaltimizi yapariz. Ne dersiniz? Tamam 0dyle yapalim.
a) Gilines dogarken yola erken ¢ikma. Biraz yol aldiktan sonra doganin sundugu gtizel bir
yerde kahvalti yapma.
b) Biraz yol aldiktan sonra doganin sundugu giizel bir yerde kahvalti yapma.
c) Gilines dogarken sabah erken yola ¢ikma.
d) Sabah erken yola ¢ikma. Biraz yol aldiktan sonra doganin sundugu giizel bir yerde mola

verme.
27. Sabah erken saatte gelerek beni uyandiracagini soyledigi halde éyle yapmadigi icin ise geg
kalmistim.

a) Sabah erken saatte gelerek uyandirmama
b) Sabah erken saatte gelerek uyandirma.

c) Erken saatte gelme.

d) Sabah gelerek uyandiracagini séyleme.

28. Yerli dizinin g¢ekimlerinde tehlikeli sahnelerde asil aktér oynamamis, dublor kullaniimis.
Yonetmen tiim dizi boyunca boyle yapmis.
a) Yerli dizinin ¢ekimlerinde tehlikeli sahnelerde aktériin yerine, dublor kullanma.
b) Tehlikeli sahneler icerme
c) Yerli dizi cekimi yapma
d) Dublor.
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Tiirkge Dil Bilgisi Ogretimine Biitiinciil Bir Yaklagim: Dil Bilgisiyle ilgili Kazanimlarin
Program ve Ders Kitaplarindaki Goriiniimleri
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Oz

Temelde anlama ve anlatma becerilerini gelistirmeyi hedefleyen Tiirkge egitimi alaninda, s6z varhig
ve dil bilgisi 6gretimiyle dogru orantili bir programlama ve sireg tasarimina ihtiya¢ duyulur. Bu
arastirmada, Tiirkce Dersi Ogretim Programindaki dil bilgisi grenme alaniyla iliskili kazanimlarin
beceri alanlarina dagihmi ve ders kitaplarindaki etkinliklerde gorinim sikligl, etkinlik
tasarimlarinda tercih edilen yontem/tekniklerin niteligi ve ele alinan konularin dagilimini ortaya
koymak amacglanmistir. Nitel olarak planlanan arastirmada veriler, dokiiman analizi yéntemiyle
elde edilmis; veri kaynaklari 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve 2021-2022 egitim-dgretim
yilinda okutulan 5, 6, 7 ve 8. sinif Turkge ders kitaplarindan olusturulmustur. Dokiiman analizi
teknigiyle yapilan incelemede; programda, dil bilgisi 6g§renme alanina giren kazanimlarin,
sozclklerin anlam boyutlarinin tim sinif diizeylerinde kazandirilmasini destekleyenler agirlikta
olmakla birlikte, dilin yapisal boyutlarinin sinif diizeylerine gére asamali olarak islendigi ve tiim ders
kitaplarinda karsilik buldugu gorilmustdr. Dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde kimi zaman
ic ice gecen otuz sekiz farkh teknigin kullanildigl; bunlarin agirlikh olarak metin, climle,
sOzcuik/s6zcik gruplarinin yani sira paragraf, film/video, gorsellere dayandirildigi géralmustar.
Anahtar Kelimeler: Tirkge dil bilgisi 6gretimi, kazanim, program, ders kitaplari, yontem/teknik

A Holistic Approach to Teaching Turkish Grammar: Grammar Learning Outcomes in
Curricula and Textbooks

Abstract
In the field of Turkish education, which aims to develop comprehension and expressive skills,
creating curricula and designing a teaching process that is in direct proportion to the teaching of
vocabulary and grammar is essential. The purpose of this study is to examine the distribution of
learning outcomes related to grammar teaching in the Turkish Language Curricula in the skill areas,
the frequency of their presence in textbook activities, the quality of the methods/techniques
preferred in designing the activities, and the distribution of the topics covered. The study is
qualitative by design. The data were collected by document analysis method, and the data sources
consisted of the 2019 Turkish Course Curricula and the 5,6,7, and 8th-grade Turkish textbooks used
in the 2021-2022 academic year. Document analysis was used in the analysis which revealed that
the grammar learning outcomes that support semantic dimensions of words at all grade levels
were prevalent, but the structural dimensions of the language were incrementally processed
according to the increasing grade levels, and they existed in all textbooks. It was also observed that
thirty-eight different techniques that sometimes intertwined were used in the activities in the field
of grammar teaching and that those were mainly based on texts, sentences, words/phrases,
paragraphs, movies/videos, and visuals.
Keywords: teaching Turkish grammar, learning outcomes, curriculum, textbooks,
method/technique
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Giris

Anlama ve anlatma becerileri, ayni zamanda iletisimin temel dilsel égelerini olusturur. Dil
egitimi; bir yandan okuma, dinleme, konusma ve yazma becerilerinin gelisimini, diger yandan dilin ses,
bicim ve climle yapilari ile sdzciiklerin kullanim boyutlarini iceren bilginin 6grencilere sezdirilmesi
yoluyla onlarin dili etkili, dogru ve diizglin kullanilabilmesini hedefler. Dilbilimci F. Saussure’nin “Dil,
konusuldugu toplumu olusturan bitin bireylerin Gizerinde uzlastig bir dizge yani sistemdir” gorisu,
dilin uzlasimsal boyutuyla birlikte dizgesel yoniini olusturan ses, anlam, bicim ve s6z dizimi 6zelliklerini
on plana gikarir (Onan, 2012b, s. 234). Dilin yapi, islev ve iletisim boyutlari uzun yillar inceleme ve
tartisma konusu edilmis, bunun dil edinimi ve egitimiyle olan ilgisi farkl perspektiflerden
sorgulanmistir (Hodgson ve Harris, 2021). Dile bakis noktasindaki ¢atismalar ve farkliliklar, modern
dilbilimde stirdirtlebilirken (Seuren, 1998, s. 26-27), egitim baglaminda dile kuralci ve betimleyici
olarak yaklasanlar ile dil bilgisi 6gretimini okuma ve yazma becerilerini gelistirmenin bir yolu olarak
gorenler arasinda karsitliklar s6z konusudur (Rijt ve Coppen, 2017). Zamanla dile dair bilis, sosyal
etkilesim ve dilin dogasi arasindaki Ug¢ yonlu iliskiyi vurgulayan Uretici 6nermeler gelistirilmistir
(Tomasello, 1995; Ellis, 2003). Yirminci ylizyilin ikinci yarisinda iletisimsel bir paradigmaya dogru evrilen
yaklasim, aragsal bakisi 6n plana ¢ikarmistir. Bu degisimde, egitimin odag dil bilgisi ve edebi
becerilerden islevsel, iletisimsel becerilere dogru degisir (Bonset ve Rijlaarsdam, 2004); geleneksel dil
bilgisinin kuralci ve betimleyici yoni islevsellige dogru evrilir (Rijt ve Coppen, 2017). Lyons, Jakobson,
Schmidt, Halliday veya Adam gibi arastirmacilarin islevsel modellerine dayanan gorisleri
yapilandirmacilik olarak adlandirilir (Ellis, 2003) ve hepsinin ortak noktasi; dili nesneler ve sonuglar
olarak degil, slrecler ve iliskiler agisindan kavramalaridir. “Dil bilgisi, dogasi geregi kuralcl veya
betimleyici olabilir ancak dil, toplumsal hayatla bitiinlesik oldugu icin ayrim her zaman net degildir.
Dolayisiyla dile bakis corpus (bitiince) (O'Keeffe, McCarthy ve Carter, 2007), islevsel dilbilim (Halliday
ve Webster, 2007), karmasiklik teorisi (Larsen-Freeman, 2003) gibi calismalarla ele alinagelmistir”
(Fontich ve Camps, 2014). Bireyin zihinsel islemleri kullanarak bilgiyi aktif bir sekilde siurekli olarak
yeniden olusturdugu yapilandirmaci yaklasimda (Spigner-Littles ve Anderson, 1999) dil becerileri,
ogrenci merkezli kazandirilmaya c¢ahsiimaktadir (Spigner-Littles ve Anderson, 1999; Glines, 2013).
Dolayisiyla “egitimden beklenen, dil bilgisinin, anlatma ve anlamanin aktif gorevleriyle iliskisini
gosteren cercgeve igine yerlestirilmesidir.” (Crystal, 2004, s. 10).

Dil Bilgisi Ogretiminin Amaci Nedir?

Gegmisten glnimiize dil bilgisi izerine Uretilen yaklasimlardan hareketle yeni bir kavram
olarak pedagojik dil bilgisi ortaya ¢ikar. Bununla birlikte cevaplanmasi gereken pek ¢ok soru olusur.
Ancak bunlardan ilk ve belki de en etkilisi “Neden dil bilgisi 6gretilir?” sorusudur (Locke, 2010; Myhill,
2016; Van Rijt, De Swart ve Coppen, 2019). Dil bilgisi 6gretiminin amaglarinin sorgulanmasi farkli
sorunsallari da beraberinde getirir. Dolayisiyla yanitlanmasi gereken sorular olusur: Egitimin amaci dil
sistemleri ise, bunun birimleri nelerdir: Kelime mi, climle mi, metin mi? Onlari ele almak igin hangi
teorik ¢ergeveler olusturulmustur? Egitimde amag dilin kullanim boyutlari ise, kullanimda olan dil
bilgisini tutarl bir sistem icinde dizenlemek gerekir mi? Ayrica dil bilgisi icerigini sistematik olarak
diizenleyen ve dil ediniminde bir ara¢ olarak kullanilabilecek pedagojik dil bilgisine sahip olmak
mimkidn madar?

Geleneksel dil bilgisi egitimi, dilin normlarina gore iyi yapilandiriimis climlelerden olustugu
anlayisiyla 6grencilerin gercek yasam temelli olmayan dogru dil bilgisi kurallarini 6grenmesine
odaklanir. Zamanla sahada gerceklestirilen arastirmalar dil bilgisi 6gretiminin, yalnizca dil bilgisi
terminolojisini 6gretmek degil, ayni zamanda dili bireysel, toplumsal ve kiiltlirel agidan nemli bir olgu
olarak anlamak gerektigini ortaya koyar (Van Gelderen, 2010). Bu yaklasimlar, 6grencilere dil bilgisi
hakkinda dastinmeyi veya dili kullanildigi baglamda arastirmayi 6gretmeye odaklanir (Myhill, 2016).
Cesitli boyutlariyla yaklasildiginda herhangi bir dil sorunu 6grenciler tarafindan (g farkli boyutta
gorilebilir:

e Kuralci dil bilgisi boyutu (Bunu nasil yapmaliyim?),

e Dil gercekligi boyutu (insanlar bunu nasil yapiyorlar?),
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e Bireysel dil sezgileri boyutu (Bunu kisisel olarak nasil yapardim?) (Wijnands, Van Rijt ve
Coppen, 2021).

Bundan hareketle, 6grencilere dil sorunlarinin lstesinden gelmek icin nasil daha yansitici bir
tutum gelistirecekleri 6gretilecek; bu tutum, daha Ust diizey bilissel diisinme becerilerine hitap eden ve
onlara dil kaynaklarina nasil basvuracaklarini 6greten dil bilgisine yonelik pedagojik bir yaklasim
olusturacaktir. Bununla birlikte, Chomsky’nin (2022) dogustan veya bilingsizce edinilen bilgiye atifta
bulunmak igin yaygin olarak kullanilmaya baglanan 6rtiik dil bilgisi kavrami agisindan yaklasildiginda,
ogretimin islevi, Gst dilbilimsel terimler kullanarak dil bilgisini ortaya ¢ikarmak olmalidir. Dil egitiminde
Ust dilsel uygulamalar (g farkli diizeyde gergeklesebilir (Camps, Guasch, Milian ve Ribas, 2000):

o [slemsel ve sézel olmayan diizey: Sozel faaliyetlerde gériilebilen (yeniden tekrarlar, vurgular
vb.) eylemler. Bu, “climle birlestirme” olarak bilinen okul etkinligiyle ve 6zellikle yazili dil 6gelerinin
kendiliginden harekete gegcirilmesini saglayan diger bircok etkinlikle ilgilidir.

e Ortak bir dilde sézel olarak ifade edilen diizey: Ogrencilerin urettikleri dil Griinleri hakkinda
kendiliginden gelisen veya resmi olmayan konusmalarinda gorilebilen ginliik dildeki sozel ifadelerini
icerir.

e Belirli bir tist dilde ifade edilen sistematik s6zel dizey: Kendiliginden uygulanan ogelere bir
ad ve kavramsal bir tani verme ihtiyacina yanit veren belirli bir Gst dil kullanilarak sézellestirilecektir.

Dille ilgili bu Gg farkli bilgi tiirG tst dilbilimsel bilgi olarak adlandirabilir. Birinci diizeyin ilgi alani,
ogrencinin kendisini acik bir dil bilgisi bilinci olmadan ortaya koyabilmesi ancak yine de 6gretmenler
tarafindan yénetilen bir etki ile baslangi¢c noktasi olusturabilmesiyle ilgilidir. ikinci ve tiglinci diizeyler,
dil bilgisi fenomeni hakkinda farkli derecelerde farkindalik olusturma anlamina gelir. Bu diizeylerde,
glndelik ve bilimsel kavramlar arasinda beliren farkliliklar ve iliskiler bulunur (Fontich ve Camps, 2014).
Bu durum kavramlarin tutarh bir okul dil bilgisi modelinde sistemlestirilmesi ihtiyacini doguracaktir.
Dolayisiyla dil bilgisi 6gretimi, dil bilgisinin temel kavramlari edinildikten sonra dili iyi kullanmak icin
dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin gelistiriimesinde dilin yapisini ve anlam iliskilerini
ogrenmek, bilmek ve uygulamak tizerine kurulurken, anlama ve anlatma becerilerinin 6grencilere etkili
bir sekilde kazandirilmasi icin yardimci ve destekleyici bir alan olarak goriilebilir (Dolunay, 2010; Ari,
2014; Goger, 2015, s. 234; Gozlet ve Cifci, 2021). Dil bilgisinin insanlarin karmasik fikirleri iletmesine
araci olmasi o6zelliginden hareketle, 6grencilerin sinif igi uygulamalarla pekistirilmesi, boylelikle
Ogrencilerin dil Urtinleri olan metinleri incelemeleri ve her biri anlami sekillendiren daha kiigiik veya
daha biiyiik 6lcekli dil birimlerinin yapisini gérmelerini saglamak gerekir. Ogrenciler sadece hangi dil
bilgisel 6zelliklerin mevcut oldugunu degil, bunun nedenlerini de tartisacaklar; bu durum, onlarin
sadece izlenimlere glivenmek yerine metinleri sistematik olarak yorumlamalarina yardimci olacaktir
(Aarts, Cushing ve Hudson, 2019, s. 9-13). Pennington (2002’den akt. Fontich ve Camps, 2014),
geleneksel ve modern dilbilim kavramlarini sentezlerken, okul icin dort nitelige sahip bir dil bilgisi
modeli 6nerir:

(a) Esdizimli (collocational): S6zdizimsel yapinin soyut diizeylerine degil, sézclklerin anlamsal
yapilarina ve sozclikler ile soylem arasindaki baglantiya odaklanan;

(b) Yapici (constructive): iletisimi, bir konusma zinciri olusturmak icin siirekli olarak bir diziye
eklenen 6gelerden insa eden, siirekli gelisen bir siire¢ olarak kavramsallastiran;

(c) Baglamsal (contextual): S6zdizimsel ve sozciiksel secimleri iletisimsel amaglarla oldugu
kadar sdylemin amaci ve anlamin dayanismasiyla iliskilendiren;

(d) Karsilastirmali (contrastive): Ogrencilerin halihazirda bildigi diller ile grendikleri yeni diller
arasinda kopri kuran. Ancak bu ve benzer uygulamalar igin program destegi de bir o kadar 6nemlidir.
Sinif ici uygulama ile dil bilgisi egitimine iliskin program uygulamalari arasinda bir tutarhlik gerekir (Van
Rijt, De Swart ve Coppen, 2019). Dil bilgisi 6gretimi i¢in pedagojik sablon, dil sorunlariyla ilgili 6devler
olusturmak icin bir arag olarak alindiginda, 6grencilerin bilissel ve yansitici becerilerini gelistirmelerini
tetiklemek icin farkli yollar vardir. Her seyden énce, 6grenciler belirli bir dil sorunu hakkinda diislinmek
icin icsel olarak motive edilmelidir (Ryan ve Deci, 2000). Siirecte 6grenciler lizerinde etki uyandiran ve
sirece dogrudan ya da dolayli olarak etki eden stratejiler ile yéntem ve teknikler de 6nemli bir noktayi
giindeme getirir. Ozellikle tekrara dayali, sinif ici yahut disi pratik imkani saglayan, 6grenci katilimini en
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Ust diizeye tasimaya odakl, mesaj alma ve gonderme siireglerini aktif kilan, analiz etme ve mantik
ylritmeyi gelistiren ve girdi ve giktilar icin yapi olusturan stratejiler nemli kabul edilir (Oxford, 1990,
s. 43-47).

Pedagojik Dil Bilgisi Ogretiminde Program Nitelikleri ve Tiirkge Ogretimi Programlari

Gegmiste programlarda yer verildigi haliyle, bir dizi norm veya dogru kullanim kurallarindan
olustugu kabul edilen kuralci bir dil bilgisi gorintsi (Crystal, 1995) sikca elestirilmistir. Son
zamanlardaki uluslararasi arastirmalarin temelinde; betimleyici dil bilgisine yapilan vurgu, dil bilgisinin
yalnizca hata diizeltmeyle ilgili oldugu goriisiinden kaginilmasi ve bunun yerine dili “bir kaynak, bir
anlam olusturma sistemi” olarak gérmek yatmaktadir (Derewianka ve Jones, 2010, s. 9). Bu baglamda
bir dilin gbrev ve anlam elemanlarinin belli bir metin pargasinda kullanimini, nigin segildiklerini, hangi
islevleri yerine getirdigini tespit etmeye calisan islevsel dil bilgisi, dil egitiminde karsilik bulur (iscan,
2010). Ayni zamanda uzlasim niteligi tasiyan bir sistem olarak dil, ancak sistemli bir yaklasimla
Ogrenilebilir. Ana dili egitim programlarinin bu islevi yerine getirmesi gerekir (Onan, 2009; Aytas ve
Cecen, 2010). Ana dili egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalarda, dil bilgisinin bicimsel, anlamsal ve pragmatik
bilesenlerini hesaba katan bir icerik diizenlemesine ihtiya¢ oldugu vurgulanir. Bilgiye ulasmak igin
ogrencileri dilsel formlari gézlemleme ve uygulamaya yoneltecek sinif uygulamalarinin gerekliligi
Gizerinde durulur. Dolayisiyla bu bakis acisi islevsel dil bilgisi temelli dil 6gretimini destekler. Bunun igin
ogrencilerin kalip bilginin 6tesinde ilkeye dayali bilgi insa etmelerini saglayan sinif icinde baglamlar
yaratma ihtiyaci ortaya ¢ikar. Ornegin ingiltere’de ingilizce Ulusal Miifredatinda ve diinya gapinda bazi
ingilizce miifredatlarinda sistematik islevsel dil bilgisi (Systemic Functional Grammar-SFG)
benimsenmistir (Clark, 2001). Ulusal Mifredatta; ilk yillarda harf, kelime ve seslere, 6zellikle yazili
standart ingilizceye odaklanilir. Okuryazarlik genellikle hikdye okuma ve yazma baglaminda &gretilir,
climle ve metin olusturma genellikle acik¢a 6gretilmez. Ortaokul yillarinda, dil egitimi, cimlenin yani
sira genisleyen bir kelime dagarcigi ve genisleyen okuma becerileri gelistirme egilimindedir. Ogrenciler
ayrica, ilkégretim mifredatinin diger bolimleriyle iliskili olarak, 6zellikleri acik hale getirilmeden, artan
cesitlilikte ve miktarda farkh yazil tirle karsilasirlar. Bu kilit asamanin 6zelligi; yazili ve s6zIi anlati
yoluyla okumayi ve yazmayl 6grenen Ogrencilerin, yalnizca anlati yapisi bilgilerini uygulamakla
kalmayip ayni zamanda bu bilgiyi aktarmalarinin beklenmesidir. ikinci asama disa dogru gelisir,
noktalama isaretleri de dahil olmak lizere, metinsel baglamlarda yer alan ve 6grencilerin konusma ve
yazma hakkinda halihazirdaki bilgi birikimlerinden yararlanan climle yapisina odaklanmaya doénusdr.
Ogrencilerin sézciiklerin anlamsal ve dil bilgisel islevleri ve sézciik siniflari arasindaki farki anlamalarinin
bu gelisim asamasinda oldugu gozlenmistir (Clark, 2010). Ozellikle ortadgretim yillari boyunca,
Ogrencilerin farkli metin tlrlerinin bigim ve igerik 6zellikleri dahil karsilasacaklari tiim yazili ve sozli
formlarin olusturacagl baglamlari tanimasi 6nemlidir. “Dil bilgisi 6gretiminde hareket noktasi,
cimleden hareketle belirli bir baglam olusturan, bu baglamla sozciklerin anlamini netlestiren ve
sinirlandiran anlamdir. Dil bilgisi dilin kurallarinin sezilmesi ve sezilen bu kurallarin olusturdugu dilsel
yapinin kullanilmak tzere pekismesini kolaylastirir. Bu da bireyin dort temel dil becerisini kullanma
becerisini gelistirir” (Gozlet ve Cifci, 2021). Bu nedenle, anlam olusturma sistemi, icerik ve bigim
yonlerinin birbirleriyle nasil iliski kurdugunun incelenmesiyle dengelenir. Bu iliski sarmal yapida kabul
edilir. “Dil bilgisi 6gretiminde 6gretilen dilin sahip oldugu kurallar, temel dil becerileri olarak kabul
edilen okuma, yazma, konusma ve dinleme calismalariyla i¢ ice gecmis sarmal bir bakis agisiyla ele
alinmalidir. Bunun gerceklesebilmesi icin dil bilgisi 6grenme alanindaki kazanimlarin diger 6grenme
alanlarindaki kazanimlarla etkilesim noktalarinin tespit edilmesi gerekmektedir.” (Onan, 2012a).

Turkce egitimi acisindan dil bilgisi 6gretimiile ilgili calismalarda ve programda dil bilgisinin nasil
Ogretilecegi, islevleri ve dil bilgisinin konumu zaman icerisinde farklilik gosterir. 1949, 1981, 2006, 2015,
2017 ve 2019 Tiirkce Ogretim Miifredatlarinda; dil bilgisinin ve beceri alanlari etkinliklerinin farklihg
gorilir. 1949 Tirkce Ogretim Programinda dil bilgisi ayri bir baslik altinda ele alinmistir. Dil bilgisi
basligi altinda ele alinan konular sunlardir: Dil ve dil bilgisi, duygu ve diisiincelerin ifadesi, kelimelerin
ses yapisi ve mana bakimindan gorev ve ozellikleri, isim, sifat, zamir, fiil, edat, zarf, baglag, Ginlem, imla
kurallari ve noktalama, s6z dizimi (MEB, 1949). 1981 Temel Egitim Okullar Tirkge Egitimi Programinda;
dil bilgisi ile ilgili agiklamalar, dil bilgisi amag ve davranislari ayri bir baslik altinda ele alinmistir. Anlayis
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olarak dil bilgisinin dil becerileri ile butlnlestirilmesi gerektigi benimsenmistir (MEB, 1981). 2006
Tirkge Dersi Ogretim Programi; okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma 6grenme alanlari ile dil
bilgisinden olusmaktadir. Program; 6grenme alani/amaclar/kazanimlar seklinde tasarlanmistir.
Dolayisiyla s6z varligi/kelime 6gretimi, tim 6grenme alanlari ve dil bilgisi boliminde amag olarak ya
da amacg alt bashg altindaki kazanimlar olarak karsimiza gikabilmektedir (MEB, 2006). 2015 Tiirkce
Dersi Ogretim Programinda 6grenme alanlari sézlii iletisim, okuma ve yazma olmak tizere {i¢ ana baslik
altinda dazenlenmis, dil bilgisi ile ilgili kazanimlar 6grenme alanlari icinde sinif diizeyine uygunluk
gozetilerek 1. siniftan 8. sinifa kadar asamali olarak yapilandirilmistir. S6z varhg bashgi her sinif
diizeyinde okuma 6grenme alani altina eklenmis ve dil bilgisi 6gretimi ile ilgili kazanimlar da bu baslik
altinda degerlendirilmistir (MEB, 2015). Benzer sekilde 2017 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda dil
bilgisine ayri bir bashk halinde yer verilmemistir. Kazanimlar, diger dil becerileriyle i¢ ice verilmistir
(MEB, 2017). 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda égrenme alanlari; dinleme/izleme, konusma,
okuma, yazma olarak tasarlanmistir (MEB, 2019). Onan’a (2012a) goére, ge¢cmisten ginimiize Tiirkce
O0gretim programlarina bakildiginda 2005 yilindan 6nce uygulanan davranisgl sistemde dil bilgisi
ogretiminde kural 6gretimine dayali, okuma, yazma, konusma ve dinleme 6grenme alanlariyla ilgisiz
bir anlayis hakimdir. Ana dili 6gretiminde 2005 yilindan itibaren uygulanmaya baslanan yapilandirici
sistemle birlikte dil bilgisi 6gretimi sarmal bir anlayisla ele alinmistir.

Tirkce 6gretim programlari ve dil bilgisi 6grenme alani Gizerine yapilan galismalar genel olarak
incelendiginde program Uzerinde temel beceriler ve dil bilgisi 6grenme alaninin karsilastirmali olarak
incelendigi, program ve dil bilgisi kazanimlariile ilgili 6gretmen gorislerinin ele alindigi, sézclik 6gretimi
veya dil bilgisi 6grenme alanindaki kazanimlar baglaminda program ve ders kitaplarinin ele alindig
gorilmastiir. Bunlar arasinda Turkce dersi 6gretim programlarinin genel hatlariyla incelendigi
calismalardan birini gerceklestiren Karahan (2009), dil bilgisi 6gretiminde parca bitin iliskisini ele
almis, dil bilgisi 6gretim programlarinda onceligin parcaya verilmis oldugunu tespit etmistir. Géger
(2015) okuma, dinleme/izleme, konusma, yazma becerilerinin gelistirmesinde dil bilgisinin islevi, yeri
ve 6gretimi konusunu bitinlik ilkesi ve timevarim yontemi baglaminda ele almistir. Gozlet ve Cifci
(2021), ortaokul Tiirkge dersi programlarindan (1949 Tiirkge Ogretim Programi, 2006 ilkégretim Tiirkge
Dersi Ogretim Programi, 2019 Tirkce Dersi Ogretim Programi) hareketle dil bilgisi 6gretiminin
gerekliligi, konuya dair bakis agilari ve 6gretimin nasil olmasi gerektigini aciklamaya calismistir.
Omeroglu (2018), 2004, 2005, 2015 ve 2017 Tiirkce Dersi Ogretim Programlarinda dil bilgisi 6gretiminin
nasil ele alindigini tespit etmek amaciyla yaptigi calismasinda, ilke, amag, kazanim ve konular agisindan
bahse konu programlari incelemistir. Alanyazinda Tiirkce Ogretim Programlarinda yer alan kazanimlar
ile 6gretim siireglerinde kullanilan ders kitaplari, sinif igi etkinlikler, sorular vb. izerinde karsilastirmali
incelemeye dayanan galismalarla (Karagdz ve Oryasin, 2014) birlikte, slirecin 6nemli paydaslarindan
Ogretmenlerin dil bilgisi 6gretimi ve program iliskisi agisindan gorislerini inceleyenler (Epgagan, 2013;
Goger ve Arslan, 2019; Ates, Karatas ve Asci, 2022) bulunmaktadir. Ek olarak Tiirkce Ogretim
Programlarinda ders kitaplari ve etkinlikler baglaminda kazanimlarin sinif igi siireclere yansimasini ele
alan galismalar da bulunur. Ancak bunlarin ¢ogunlukla son donem programlarinda okuma kazanimlari
icerisinde s6z varligl kapsaminda yer verilen ve sozcik 6gretimi alaniyla iliskili kazanimlarla sinirh
oldugu gorilmustir (Lile Mert, 2013; Karagol ve Tarakci, 2019; Simsek ve Demirel, 2020). Bunlarin
haricinde Ulugay (2019), dogrudan dli bilgisi grenme alani ile ilgili olarak 2018 Tiirkge Dersi Ogretim
Programindaki dil bilgisiyle ilgili kazanimlari asamalilik ilkesi baglaminda incelemis ve genel
degerlendirmede bulunmustur. Dogrudan dil bilgisi 3grenme alani kapsamina giren kazanimlari detayl
olarak inceleyen ve bunu bitlincil bir yaklasimla 6gretim siiregleri boyutuyla oraya koyan calismaya
rastlanmamistir.

Bu arastirmada, 2019 yili Tiirkce Dersi Ogretim Programinda (TDOP) yer alan dil bilgisi 6grenme
alaniyla iliskili kazanimlarin beceri alanlarina dagilimi ve bu kazanimlarin ders kitaplarindaki
etkinliklerde gorinim sikhgi, etkinlik tasarimlarinda tercih edilen yontem/tekniklerin niteligi ve ele
alinan konularin sinif diizeylerine dagilimini ortaya koymak amaglanmistir. Bu amagla asagidaki
sorulara yanit aranmistir:
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1. Tirkge Dersi Ogretim Programinda yer alan dil bilgisi 5grenme alaniyla iliskili kazanimlarin
Turkee ders kitaplarinda gegis sikhgi nasildir?

2. Turkge ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili kazanimlarla ilgili etkinliklerde
kullanilan yéntem / tekniklerin dagilimi nasildir?

3. Turkge ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili kazanimlarla ilgili etkinliklerin
dayandirildigl anlatim birimleri ve materyallerin dagihmi nasildir?

4. Tirkge ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniylailiskili kazanimlarla ilgili etkinliklerde ele
alinan dil bilgisi konularinin dagilimi nasildir?

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Arastirma “gercek yasam, giincel sinirli bir durum ya da belli bir zaman igerisindeki ¢oklu
sinirlandirilmis  durumlar hakkinda ¢oklu bilgi kaynaklari (gozlemler, milakatlar, gorsel-isitsel
materyaller ve dokiimanlar vb.) araciligiyla detayh ve derinlemesine bilgi toplam esasina dayanan
durum calismasi” (Creswell, 2013, s. 97) niteligindedir. Bu kapsamda Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve
ortaokul Tirkce ders kitaplari inceleme konusu yapilmistir.

Aragtirmanin Veri Kaynaklari

Arastirmanin veri kaynaklarini 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi (ilkokul ve Ortaokul 1, 2, 3,
4,5, 6,7 ve 8. Siniflar) ile 2021-2022 egitim-6gretim yilindan itibaren kullaniimak Gizere MEB ve MEB
onayli ¢esitli yayinevleri tarafindan yayimlanan 5, 6, 7 ve 8. sinif Tlirkce ders kitaplari olusturmaktadir.
Arastirmanin veri kaynaklari olarak kullanilan kitaplara iliskin bilgiler Tablo 1'de sunulmustur:

Tablo 1.
Arastirmanin Veri Kaynaklarini Olusturan Ders Kitaplarina iliskin Bilgiler
Dulizey Klnye
Capraz Baran, S ve Diren, E. (2022). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkge 5. sinif
5. Sinif .
ders kitabi. Ankara: Anittepe Yayincilik.
Sariboyaci, M. O. (2022). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkce 6 ders kitabl.
6.Sinif /1
Ankara: Ata Yayincilik.
Ceylan, S. Duru, K., Erkek, G. ve Pastutmaz, M. (2021). Ortaokul ve imam hatip
6.Sinif /1l . . A e Ny
ortaokulu Tiarkge 6 ders kitabi. Ankara: Milli Egitim Bakanhgi Yayinlari.
7.5mif /1 Kir, T., Kirman, E. ve Yagiz, S. (2021). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tiirkce ders

kitabi 7. Ankara: Milli Egitim Bakanligi Yayinlari.

7.5mif /1l Erkal, H. ve Erkal, M. (2022). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkce ders kitabi 7.
sinif. Ankara: Ozgiin Matbaacilik.

Eselioglu, H., Set, S. ve Yiicel, A. (2021). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkce 8
ders kitabi. Ankara: Millf Egitim Bakanligi Yayinlari.

8. Sinif

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmada, 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili
kazanimlar ile Milli Egitim Bakanligi ve Bakanligin onayladigi gesitli yayinevlerince hazirlanan ve 2021-
2022 egitim 6gretim doneminde kullanilan tim 5, 6, 7 ve 8. sinif ders kitaplarinda bu kazanimlarla ilgili
yontem/tekniklere ve konu alanlarinin dagilimina dair verilere ulasmak icin betimsel arastirma
yontemlerinden dokiiman analizi teknigi kullaniimistir. Betimsel arastirma, halihazirda var olanlarin,
yasananlarin, ne oldugunun betimlenip acgiklanarak ortaya konulmasiyken dokiiman analizi yazli,
gorsel malzemenin toplanip incelenmesidir (S6nmez ve Alacapinar, 2013, s. 48, 84).

Arastirmada 6ncelikle 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi dil bilgisi 6grenme alani kapsamina
giren kazanimlar agisindan incelenmistir. Programda yer verilen dinleme/izleme, konusma, okuma,
yazma 0grenme alanlari icerisinde yer verilen kazanimlar incelenerek ilgili becerilerle birlikte dil bilgisi
dgrenme alanina hitap edenler tespit edilmistir. ilgili kazanimlar 1’den 37’ye kadar numaralandiriimis,
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sinif dlizeylerine gore birbirini tekrar eden ancak asamalilik ilkesi geregi alt boyutuyla icerik farki olanlar
numara ile birlikte A, B, C, D kodlariyla ayrica belirtilmistir. Ders kitaplarinin incelenmesinde olgit
olarak kullanilacak olan bahse konu kazanimlar, temel dil becerileri 6grenme alanlarina gére Tablo 1'de
sunulmustur:

Tablo 1.
2019 TDOP’te Dinleme/izleme, Okuma, Konusma, Yazma Ogrenme Alanlarindaki Dil Bilgisi ile Ilgili
Kazanimlarin Sinif Diizeylerine Gére Dagilimi

Siniflar / Kazanim numarasi

No Kazanimlar s 6 - 3
Dinleme /izleme
1 Dinlediklerinde/izlediklerinde gegen, bilmedigi T.5.1.2. T6.1.2. T.7.1.2. Ts8.1.2.
kelimelerin anlamini tahmin eder.
Ogrencilerin kelime anlamlarina yénelik tahminleri ile
sézlik anlamlarini karsilastirmalari saglanir.
Konusma
2 Kelimeleri anlamlarina uygun kullanir. T.5.2.5. T.6.25. T.7.25. T.8.2.5.
Konugmalarinda uygun gegis ve baglanti ifadelerini T.5.2.6. T.6.2.6.
3A kullanir.
Ama, fakat, ancak ve lakin ifadelerini kullanmalari
saglanir.
Konusmalarinda uygun gegis ve baglanti ifadelerini T.7.2.6.
3B kullanir.
Oysaki, baska bir deyisle, 6zellikle, ilk olarak ve son
olarak ifadelerini kullanmalari saglanir
3c Konusmalarinda uygun gegis ve baglanti ifadelerini T.8.2.7.
kullanir.
4 Konusmalarinda yabanci dillerden alinmis, dilimize T.5.2.7. T.6.2.7. T.7.2.7. T.8.2.6.
henliz yerlesmemis kelimelerin Tlrkgelerini kullanir.
Okuma
(Akici Okuma)
5% Noktalama isaretlerine dikkat ederek sesli ve sessiz okur.  T.5.3.1 T6.3.1. T.7.3.1. T.8.3.1.
6* Farkli yazi karakterleri ile yazilmis yazilari okur T.5.33. T.6.3.3. T.7.33. T.8.3.3.
(S6z Varligi)
Baglamdan yararlanarak bilmedigi kelime ve kelime T.5.3.5. T.63.5  T.7.35  T.8.35.
gruplarinin anlamini tahmin eder.
Ogrencilerin tahmin ettikleri kelime ve kelime gruplarini
7 o6grenmek icin gérseller, sézliik, atasézleri ve deyimler
s6zIligi vb. araglari kullanmalari saglanir.
b) Ogrencinin égrendigi kelime ve kelime gruplarindan
s6zliik olusturmasi tesvik edilir.
8A Deyim ve atasozlerinin metne katkisini belirler. T5.3.6. T.6.3.6. T.7.3.6.
8B Deyim, atasozi ve 6zdeyislerin metne katkisini belirler. T.8.3.6.
9 Kelimelerin es anlamlilarini bulur. T.5.3.7.
10 Kelimelerin zit anlamlilarini bulur. T.5.3.8.
11 Es sesli kelimelerin anlamlarini ayirt eder. T.5.3.9.
12 Kokleri ve ekleri ayirt eder. T.5.3.10.
13 Yapim ekinin islevlerini agiklar. T.5.3.11.
Yapim ekleri ezberletilmez, islevleri sezdirilir. Kelime
tiiretmenin mantigi kavratilir.
14A  Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder. T.6.3.7.
isim ¢ekim ekleri (cogul eki, hdl ekleri, iyelik ekleri ve soru
eki) tizerinde durulur.
14B  Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder. T.7.3.9.

a) Fiil cekim ekleri (kip ve kisi ekleri) iizerinde durulur.
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b) Fiillerde anlam kaymasi konusu (zerinde durulur

15

isim ve sifatlarin metnin anlamina olan katkisini agiklar.

T.6.3.8.

16

isim ve sifat tamlamalarinin metnin anlamina olan
katkisini agiklar.

T.6.3.9.

17

Edat, baglag ve Ginlemlerin metnin anlamina olan
katkisini agiklar.

T.6.3.10.

18

Basit, tliremis ve birlesik kelimeleri ayirt eder.

T.6.3.11.

19

Zamirlerin metnin anlamina olan katkisini agiklar.

T.6.3.12.

20

Basit, tliremis ve birlesik fiilleri ayirt eder.

T.7.3.10

21

Zarflarin metnin anlamina olan katkisini agiklar.

T1.7.3.11.

22

Fiillerin anlam 6zelliklerini fark eder.
is (kihis), olus ve durum fiillerinin anlam 6zellikleri
tizerinde durulur.

T.7.3.12.

23A

Anlatim bozukluklarini tespit eder.
Anlam yéniinden anlatim bozukluklari lizerinde durulur.

T.7.3.13.

23B

Metindeki anlatim bozukluklarini belirler.
Dil bilgisi yéniinden anlatim bozukluklari iizerinde
durulur

T.8.3.8.

24

Fiilimsilerin cimledeki islevlerini kavrar.
Fiilimsilerin tiirleri fark ettirilir. Ekler ezberletilmez.

T.8.3.9.

25A

Metni olusturan unsurlar arasindaki gegis ve baglanti
ifadelerinin anlama olan katkisini degerlendirir.
Ama, fakat, ancak, lakin, bununla birlikte ve buna
ragmen ifadeleri lizerinde durulur

T.6.3.13.

25B

Metni olusturan unsurlar arasindaki gegis ve baglanti
ifadelerinin anlama olan katkisini degerlendirir.
Oysaki, baska bir deyisle, 6zellikle, ilk olarak ve son
olarak ifadeleri iizerinde durulur.

T.7.3.7

25C

Gegis ve baglanti ifadelerinin metnin anlamina olan
katkisini degerlendirir.

Oysaki, baska bir deyisle, ézellikle, kisaca, béylece, ilk
olarak ve son olarak ifadeleri iizerinde durulur

T.8.3.10.

(Anlama)

25D

Metni olusturan unsurlar arasindaki gegis ve baglanti
ifadelerinin anlama olan katkisini degerlendirir.
Ama, fakat, ancak ve lakin ifadeleri iizerinde durulur

T.5.3.26

26A

Okuduklarrile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.
Neden-sonu¢, amag-sonug, kosul, karsilastirma,
benzetme, 6rneklendirme, duygu belirten ifadeler,
abartma, nesnel ve 6znel ¢cikarimlar lizerinde durulur.

T.5.3.31

26B

Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.
Neden-sonug, amag-sonug, kosul, karsilastirma,
benzetme, 6rneklendirme, duygu belirten ifadeler,
abartma (izerinde durulur.

T.6.3.29.

26C

Okuduklarrile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.

Metinlerdeki neden-sonu¢, amag-sonug, kosul,
karsilastirma, benzetme, 6rneklendirme, duygu belirten
ifadeler ve abartma (izerinde durulur.

T.7.3.28.

26D

Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur
Neden-sonug, amag-sonug, kosul, karsilagtirma,
benzetme, drneklendirme, abartma, nesnel, 6znel ve
duygu belirten ifadeler tGzerinde durulur.

T.8.3.25.

27

Okudugu metindeki gercek, mecaz ve terim anlaml
sozcukleri ayirt eder.

T.5.3.33.

Yazma
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28*

Bliylk harfleri ve noktalama isaretlerini uygun yerlerde
kullanir.

Yay ayrag, l¢ nokta, edik ¢izgi, soru isareti, nokta, virgdil,

iki nokta, tinlem, tirnak isareti, kisa ¢izgi, konusma
cizgisi, kesme isareti, noktali virgiil ve késeli ayrag
isaretlerinin yaygin kullanilan islevleri lizerinde durulur.

T.5.4.5.

29

Yazilarinda ses olaylarina ugrayan kelimeleri dogru
kullanir.

Unlii diismesi, iinlii daralmasi, iinsiiz benzesmesi, iinsiiz
yumusamasi ve (insiiz tiiremesi ses olaylari lizerinde
durulur

T.5.4.11.

30A

Yazilarinda uygun gegis ve baglanti ifadelerini kullanir.
Ama, fakat, ancak ve lakin ifadelerini kullanmalari
saglanir.

T.5.4.16.

308

Yazilarinda uygun gegis ve baglanti ifadelerini kullanir.
Ama, fakat, ancak, lakin, bununla birlikte ve buna
ragmen ifadelerinin kullaniimasi saglanir

T.6.4.9.

30C

Yazilarinda uygun gegcis ve baglanti ifadelerini kullanir.
Oysaki, baska bir deyisle, ézellikle, ilk olarak ve son
olarak ifadelerini kullanmalari saglanir.

T.7.4.15.

T.8.4.15.

31

Ek fiili islevlerine uygun olarak kullanir.

T.7.4.13.

32A

Yazdiklarini diizenler.
Sinif diizeyine uygun yazim ve noktalama kurallari ile
sinirl tutulur.

T.5.4.9.

32B

Yazdiklarini diizenler.

a) Anlam biitiinltigiini bozan ifadelerin belirlenmesi ve
diizeltilmesi saglanir, kavramsal olarak anlatim
bozuklugu konusuna dedinilmez.

b) Metinde yer alan yazim ve noktalama kurallari ile
sinirli tutulur.

T.6.4.10.

32C

Yazdiklarini diizenler.

a) Anlama dayali anlatim bozukluklari bakimindan
yazdiklarini g6zden gegirmesi ve diizeltmesi saglanir.
b) Metinde yer alan yazim ve noktalama kurallari ile
sinirli tutulur.

T.7.4.16.

32D

Yazdiklarini diizenler.

a) Dil bilgisine dayali anlatim bozukluklari bakimindan
yazdiklarini gézden gegirmesi ve diizeltmesi saglanir.
b) Metinde yer alan yazim ve noktalama kurallari ile
sinirli tutulur.

T.8.4.16.

33

Cumlenin 6gelerini ayirt eder.

T.8.4.18.

34

Cimle tirlerini tanir.
Kavramsal tanimlamalara girilmez.

T.8.4.19.

35

Fiillerin gati 6zelliklerinin anlama olan katkisini kavrar.
Kavram tanimlarina girilmeden anlamsal farkhhklara
deginilir

T.8.4.20.

36

Yazilarini zenginlestirmek icin atasozleri, deyimler ve
Ozdeyisler kullanir.

T.7.4.7.

T.8.4.7.

37

Yazdiklarinda yabanci dillerden alinmis, dilimize heniiz
yerlesmemis kelimelerin Tirkgelerini kullanir.

T.7.4.9.

T.8.4.10.

Toplam

*Calismada dil bilgisi alaniyla iligkili kazanimlara odaklaniimigtir. Her ne kadar dilin yazim 6zellikleri ve 6lgUnli kabul edilen
noktalama isaretleri, dil bilgisinden bagimsiz ayri bir alan olsa da etkinliklerde, dilin yazim bilgisi ve noktalama isaretlerinin
dogrudan dil bilgisinin alt disiplinleriyle ortlisen taraflarinin olmasi, ayrica etkinliklerde ozellikle ses, sesletim, vurgu, tonlama
gibi fonetik dil bilgisel 6zellikleri destekleyici kapsamda tasarlanmis olmasindan 6tiirii galismaya dahil edilmistir. Ayrica temel
dil becerilerinin gelisimi haricinde, dil bilgisinin s6zciik 6grenme alaniyla ic ice gectigi durumlar s6z konusu olmaktadir.
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Buna gore 2019 TDOP’te dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili kazanimlar; dinleme / izleme
o6grenme alaninda her sinif diizeyinde birer, konusma 6grenme alaninda her sinif diizeyinde Uger,
okuma 6grenme alaninda agirlkli olarak ‘s6z varligl’ alt boyutunda olmakla birlikte 5 ve 6. siniflarda on
ikiser, 7. sinifta on bir, 8. sinifta ise sekiz, yazma 6grenme alaninda 5. sinifta dort, 6. sinifta iki, 7. sinifta
bes ve 8. sinifta yediser tanedir.

Calismanin asil inceleme konusunu olusturan 2019 TDOP’te tespit edilen dil bilgisi 6grenme
alaniyla iliskili kazanimlarin ders kitaplarindaki etkinliklerde gériniim sikhgi, kazanimlara dayal etkinlik
tasarimlarinda tercih edilen yontem/tekniklerin niteligi ve ele alinan konularin dagilimini
belirleyebilmek igin, s6z konusu kitaplardaki hazirlik galismalari, yonergeler, metinler, metinlere
yonelik hazirlanmig etkinlikler, hazirlik ve tema degerlendirme sorulari incelenmigtir. Ardindan ders
kitaplari; program incelenmesi neticesinde belirlenen dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili kazanimlar esas
alinarak, etkinliklerde yer verilen yontem/teknikler, etkinliklerin dayandirildigi anlatim birimleri ve
materyaller ve ele alinan konular acisindan degerlendirilmistir. Tespit edilen tim bulgular bilgisayar
ortamina aktarilmis ve bir tablolar lzerinde listelenmistir. Ardindan sirali liste lGizerindeki tiim veriler,
her sinif diizeyi icin ayri ayri kodlanmistir. incelenen etkinlik, hazirlk veya tema degerlendirme
sorularinda ¢cogunlukla alt bashk olusturmanin tercih edildigi ve her bir baslik icin farkh ve kimi zaman
da birden fazla yontem/teknik kullanildigi gérilmustir. Dolayisiyla kodlama ve istatistiki veriler buna
gore olusturulmus, tespit edilen tlim bulgular listeye dahil edilmis ve sayilmistir. Bu asamada
“kodlayicinin glvenirligini saglamak icin farkli kodlayicilarin ayni metni ayni sekilde kodlamalar”
(Bilgin, 2000) gereginden hareketle Tiirkce egitimi uzmanlarindan destek alinmistir. Ardindan tim
bulgular kendi iclerinde siniflandiriimis ve gecis sikliklari istatistiksel olarak belirlenmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Bulgular
Tiirkge Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Dil Bilgisi Ogrenme Alaniyla iliskili Kazanimlarin Tiirkge
Ders Kitaplarinda Gegis Sikligi
Arastirmada ele alinan 2019 yil Tiirkge Dersi Ogretim Programinda dil bilgisi 6grenme alaniyla
iliskili kazanimlarin ortaokul Tirkge ders kitaplarindaki gériinimlerini belirleyebilmek amaciyla yapilan
incelemede dogrudan isaret eden tim etkinlikler, hazirlk ve tema degerlendirme sorulari
incelenmistir. Yapilan incelemede tespit edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2.

TDOP’te Yer Alan Dil Bilgisi Ogrenme Alaniyla iliskili Kazanimlarin Tiirkce Ders Kitaplarinda Gegis Sikligi
Kod Kazanimlar 5 6/ 6/l 7/1 7/ 8
1 T.5.1.2./7.6.1.2./7.7.1.2. /T.8.1.2. 7 6 6 11 4 7
2 T.5.2.5./7.6.2.5./T.7.2.5. / T.8.2.5. 22 30 32 14 12 21
3A T.5.2.6./T.6.2.6. 3 1 1
3B T.7.2.6. 1 2
3C T.8.2.7. 3
4 T1.5.2.7./7.6.2.7./7.7.2.7./ T.8.2.6. 3 1 1 2 2 7
5 T7.5.3.1./7.6.3.1./T7.7.3.1./T.8.3.1. 17 14 28 15 10 10
6 T.5.3.3./7.6.3.3./T7.7.3.3./T.8.3.3. 1 1 0 1 1 3
7 T.5.3.5./7.6.3.5./T7.7.3.5. / T.8.3.5. 30 25 22 27 29 36
8A T.5.3.6./7.6.3.6./T.7.3.6. 46 20 31 24 17
8B T.8.3.6. 15
9 T.5.3.7. 8 X X X X (5) X
10 T.5.3.8. 5 X X (1)* X X (5) X
11 T.5.3.9. 4 X X X X (2) X
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12 T.5.3.10. 2 X X X X X
13 T.5.3.11. 3 X X X X X
14A T.6.3.7. X 25 8

148 T.7.3.9. 24 33 X
15 T.6.3.8. X 19 6 X X X
16 T.6.3.9. X 9 4 X X X
17 T.6.3.10. X 17 11 X X X
18 T.6.3.11. X 10 2 X X X
19 T.6.3.12. X 14 6 X X X
20 T.7.3.10 X X X 8 12 X
21 T.7.3.11. X X X 9 12 X
22 T.7.3.12. X X X 4 9 X
23A T.7.3.13. X X X 6 9

23B T.8.3.8. 5
24 T.8.3.9. X X X X X 11
25A T.6.3.13. 2
25B T.7.3.7 2 1

25C T.8.3.10. 2 2

25D T.5.3.26 5

26A T.5.3.31. 50

26B T.6.3.29. 18 17

26C T.7.3.28. 21 40

26D T.8.3.25. 30
27 T.5.3.33. 15 X X X X (3) X
28 T.5.4.5. 55 X X X X X
29 T.5.4.11. 30 X X X X X
30A T.5.4.16. 2

308 T.6.4.9. 1 3

30C T.7.4.15. /T.8.4.15. 1 5 1
31 T.7.4.13. X X X 12 11 X
32A T.5.4.9. 1

32B T.6.4.10. 2 2

32C T.7.4.16. 2 12

32D T.8.4.16. 6
33 T.8.4.18. X X X X (2) X 13
34 T.8.4.19. X X X X X 11
35 T.8.4.20. X X X X X 6
36 1.7.4.7./7.8.4.7. X (5) X (3) X(6) 1 2 3
37 1.7.4.9./7.8.4.10. X (1) X (1) X(3) 1 2 5

*TDOP’te yer verilmeyen kazanimlar X ile gésterilmistir.

Tablo 2 incelendiginde; 5. sinif ders kitabinda yer alan dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili
kazanimlarla iliskili etkinliklerin, programda sinif diizeyine gére belirlenmis olan tim kazanimlarla
sayica Ortlistigl gorilir. Bir baska deyisle programda yer alan tim kazanimlar kitapta karsilik
bulmustur. Bunun haricinde bazi kazanimlarin sinif diizeyinde olmamasina ragmen kitapta yer verildigi
ornekler de bulunmaktadir. Ancak yazma becerisi ile iliskili olan “Yazilarini zenginlestirmek igin
atasézleri, deyimler ve 6zdeyisler kullanir.” kazanimi ile “Yazdiklarinda yabanci dillerden alinmis,
dilimize heniiz yerlesmemis kelimelerin Tiirk¢elerini kullanir.” kazanimlari programda sadece 7 ve 8.
sinif diizeylerinde olmasina ragmen kitapta bunlarla ilgili etkinliklere rastlanmistir. Bir etkinlikte
ogrencilerden “konusu azim ve kararlilik olan bir fabl yazmalari, yazilarinda kendilerine verilen
atasozleri ve 6zdeyislerden uygun olanini kullanmalar” (12. etkinlik, s.185) istenmistir. 5. sinif ders
kitabinda gegis sikhgi en yiksek kazanimlar sirasiyla; “Biiyiik harfleri ve noktalama isaretlerini uygun
yerlerde kullanir.” (T.5.4.5. f=55), “Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.” (T.5.3.31. f=50), “Deyim
ve atas6zlerinin metne katkisini belirler.” (T.5.3.6. f=46) olmustur.
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6. sinif ders kitaplari incelendiginde, her iki kitapta da dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili
kazanimlarin islendigi etkinlikler, programda sinif diizeyine gore belirlenmis olan tim kazanimlarla
sayica Ortlslr. Ancak kitaplarda kazanimlarin yer buldugu etkinliklerin gecis sikligi bakimindan
birbirinden farkh olmasi dikkat ceker. “Kelimeleri anlamlarina uygun kullanir.” (T7.6.2.5.) kazanimi, her
iki kitapta da gegis sikhg en yiiksek olandir (f1=30; f=32). ikinci sirayi |. kitapta “Baglamdan
yararlanarak bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamini tahmin eder.” (T.6.3.5. f=25) ve “Cekim
eklerinin islevlerini ayirt eder.” (T.6.3.7. f=25) kazanimlari alirken, II. kitapta ise “Deyim ve atasézlerinin
metne katkisini belirler.” (T.6.3.6. f=31) alir. Kitaplarda yer verilen etkinliklerin agirlkli olarak okuma
becerisi ve s6z varligi basliklari altindaki kazanimlarla ilgili oldugu gozlenir. Her iki kitapta agirlikh olarak
kazanimlarin gegis sikliklari birbirine yakin olsa da “Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder.” (T.6.3.7.)
kazaniminin ikinci kitapta digerine gore ¢ok daha az olmasi (f1=25; f2=8) dikkat ¢ekicidir. Buna benzer
diger bir érnek de “Isim ve sifatlarin metnin anlamina olan katkisini agiklar.” (T.6.3.8. f1=19; f2=6)
kazanimidir. Ayrica 5. sinif kitabina benzer sekilde programda 7 ve 8. sinif diizeylerinde olmasina
ragmen “Yazilarini zenginlestirmek igin atasézleri, deyimler ve ézdeyisler kullanir.” kazanimlariyla ilgili
ornekler tespit edilmistir. Benzer sekilde Il. kitapta 5. sinif diizeyine ait olan “Kelimelerin zit
anlamlilarini bulur.” (T.5.3.8.) ile ilgili bir etkinlik yer almis; 6grencilerden “vatan ile ilgili cimleler
kurarken kelimelerin zithk 6zelliklerinden faydalanmalari” (5. etkinlik, s.53) istenmistir.

Tablo 2 incelendiginde 7. sinif ders kitaplarinda yer alan etkinliklerde dil bilgisi ile ilgili
kazanimlarin gecis sikhg bakimindan benzerlik gosterdigi ve ayrica programda sinif diizeyine gore
belirlenmis olan tim kazanimlarin yer aldigi goérilir. 1. kitapta gecis sikhg en yiksek kazanim
“Baglamdan yararlanarak bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamini tahmin eder.” (T.7.3.5.
f=2)'dir. ikinci sirayi ise “Deyim ve atasézlerinin metne katkisini belirler.” (T.7.3.6. f=24) ve “Cekim
eklerinin islevlerini ayirt eder.” (T.7.3.9. f=24) kazanimlari alir. Il. kitapta dikkati ceken, hem I. kitaptan
farkh olarak hem de diger kazanimlarin dagilimlarina gore gecis sikligi yiksek olan “Okuduklari ile ilgili
ctkarimlarda bulunur.” (T.7.3.28 f=40) kazanimi ilgi cekicidir. Nitekim kitapta bununla ilgili olarak
metinlerde neden-sonug, amag-sonug, kosul, karsilastirma, duygu belirten ifadeler gibi o6zellikler
sikhkla 6n plana cikarilmistir. I. kitapla benzer olarak ise (T.7.3.9. f=33) ve (T.7.3.5. f=29) kodlu
kazanimlarin gegis sikliginin ylksek olmasidir. Kitaplarda dikkati ceken bir diger 6zellik kendi diizeyleri
disinda yahut (ist diizeylerden kazanimlarin az sayida da olsa yer almis olmasidir. Ornegin . kitapta 8.
sinif dlzeyine ait “Ciimlenin dgelerini ayirt eder.” (T.8.4.18.) kazanimiyla ilgili, 6grencilerden “bir
metinden alinan climlelerde yiklem gérevinde kullanilan isimlerin altlarini gizmeleri” istenmistir. Il.
kitapta 5. sinif kazanimi olmasina ragmen “Kelimelerin es anlamlilarini bulur.” (7.5.3.7. f=5),
“Kelimelerin zit anlamlilarini bulur.” (7.5.3.8. f=5) ve “Es sesli kelimelerin anlamlarini ayirt eder.”
(T.5.3.9. f=2), “Okududgu metindeki gercek, mecaz ve terim anlaml sézciikleri ayirt eder.” (T.5.3.33 f=3)
kazanimlariyla ilgili 6rneklere rastlanmistir.

8. sinif ders kitaplarinda da programda sinif diizeyine gére belirlenmis olan dil bilgisi ile ilgili
tiim kazanimlar yer almistir. “Baglamdan yararlanarak bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamini
tahmin eder.” (T.8.3.5. f=36) ilk sirayi alirken, “Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.” (T.8.3.25 f=30)
kazanimi ikinci sirayi ve “Kelimeleri anlamlarina uygun kullanir.” (T.8.2.5 f=21) kazanimi tGg¢lnci sirayi
alr.

Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Ogrenme Alaniyla iliskili Kazanimlarla ilgili Etkinliklerde Kullanilan
Yéntem / Teknikler

Ortaokul Tirkce ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde kullanilan
yontem/tekniklere dair yapilan incelemede 38 farkli yontem/teknige rastlanmistir. Bulgularin sinif
dizeylerine gore dagilimi ve gecis sikliklari Tablo 3’te sunulmustur:
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Tablo 3.
Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Ogrenme Alaniyla lliskili Kazanimlarla ilgili Etkinliklerde Kullanilan
Yéntem / Teknikler

Sira  Yontem / Teknikler 5 6/ 6/1l 7/1 7/1 8
1 Baglam temelli sdzclik 6grenme / tahmin etme 22 34 28 34 34 18
2 Cagrisim 13 3 10 4 2 2
3 Sozluk kullanma 16 11 20 17 12 15
4 Cimle kurma / cimlede kullanma 49 46 16 26 24 11
5 Ciimle tamamlama 5 6 9 2 3 2
6 Metin yazma 3 11 21 8 18 8
7 Metin tamamlama 2 - - - - -
8 Kelime defteri (s6zlik) olusturma 5 9 2 - 1 23
9 Not alma 6 2 4 5 - 5
10 Puzzle 4 8 4 4 11 5
11 Bulmaca 3 6 8 7 10 2
12 Bosluk doldurma 19 8 5 6 7 19
13 Tablo olusturma / sekillendirme 3 3 1 10 5 2
14 Eslestirme 33 23 25 27 30 25
15 isaretleme / altini gcizme 41 54 20 50 68 57
16 D/ Y belirleme 19 - - - 9 1
17 Cozimleme 52 62 21 41 85 24
18 Birlesim 9 22 8 17 25 10
19 Tumevarim 14 12 6 16 10 10
20 Tamdengelim 3 4 1 7 2 3
21 Yorumlama / agiklama 58 11 18 29 21 26
22 Karsilagtirma 5 3 4 2 10 5
23 Tanimlama - - - 1 - 1
24 Kimeleme - - - - 1 -
25 Gorsel yorumlama / tasarlama 3 5 11 1 4 4
26 Oyunlastirma - - 3 2 - 1
27 Dastinme balonu (Kavramsal karikatir) 1 - - - - -
28 Konusma / s6zIi sunum yapma 9 3 10 1 4 3
29 Grupla tartisma 5 4 - 1 9 2
30 Grupla yazma 1 - - - - -
31 Grupla okuma - 1 - - - -
32 Sesli okuma 16 9 28 12 8 11
33 Sessiz okuma 5 5 1 5 3 -
34 Beden dilini kullanma 1 - 1 - 1 -
35 Canlandirma 1 1 1 - 1 -
36  Ornek olay - - - - 1 -
37 Gosterip yaptirma 17 17 17 20 10 3
38 Arastirma / Kaynak Tarama 5 1 5 2 - -

Tablo 3 incelendiginde ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili
etkinliklerde kullanilan yontem/tekniklerle ilgili olarak 5. sinif duzeyinde sirasiyla en cok
yorumlama/agiklama (f=58), c¢ozimleme (f=52), cimle kurma/cimlede kullanma (f=49),
isaretleme/altini  ¢izme (f=41) ve eslestirme (f=33)'ye rastlanmistir. En sik rastlanan
yorumlama/agiklama teknigi ile ilgili olarak etkinliklerde; “siz olsaydiniz neler hissederdiniz, aciklayiniz,
yorumlayiniz, séziinden ne anliyorsunuz, sizce...?” gibi yonlendirmeler yer alr. 5. sinif 6grencilerinin
disinme ve yorumlama becerilerinin ¢ogunlukla dil birimlerinin anlam boyutlari ve 06zellikle
sozcliklerin kavram alanlari ile ilgili oldugu gorilmistir. Coziimleme teknigi ise dil birimlerinin yapisal
dzelliklerinin dgretiminde tercih edilmistir. Ornegin “Asadidaki kelimelerin kéklerini bulup yaziniz.” (8.
etkinlik, s.83); “Yukaridaki kelimeler hangi iinsiizlerle bitmistir? Bu (insiizlerin ortak ézelligi nedir?” (9.
etkinlik, s.170) gibi. incelemelerde bir etkinlikte birden fazla teknigin uygulandig gériilmistiir. Ornegin
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sozcliklerin kavram alani Gzerine sekillendirilen asagidaki etkinlikte hem cagrisim, hem dislinme
balonu (kavramsal karikatiir) hem de konusma/s6zIiU sunum yapma teknigi bir arada kullaniimistir:

8. ETKINLIK

a) “Vatan” kelimesi size neler ¢agristiriyor? Diisiinme balonlarimin icine yazimz.

e o I - N e ™
- //‘ - ‘\\ ) Y o \\\ //-‘
- Nz o N 2
A e N e
pd /// B }}/ -

b) Vatan kelimesinin sizde cagristirdiklarindan yola cikarak vatan sevgisi konulu bir
konusma yapimniz.

Sekil 1. 5. Sinif Ders Kitabinda Cagrisim, Dusinme Balonu, Konusma/S6zIi Sunum Yapma Teknikleri
ile Etkinlik Ornegi (8. etkinlik, 5.116)

Ortaokul Tirkge ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde kullanilan
yontem/tekniklerle ilgili olarak 6. sinif diizeyinde incelenen iki kitapta etkinliklerin genel dagilimlari,
tercih edilen etkinlik ¢esidi vb. acidan benzer olsa da siralama ve agirlikh tercihler agisindan farklidir. 1.
kitapta sirasiyla en ¢ok ¢oziimleme (f=62), isaretleme/altini ¢izme (f=54), cimle kurma/cimlede
kullanma (f=46) ve baglam temelli sozcik 6grenme/tahmin etme (f=34) teknigine rastlanmistir. Il.
kitapta sesli okuma (f=28) ve baglam temelli s6zciik 68renme/tahmin etme (f=28) ilk sirada yer alirken
ikinci sirada eslestirme (f=25), tiglincl sirada ¢éziimleme ile metin yazma (f=21) yer almistir. I. kitapta
etkinliklerin gecis sikligi bakimindan II. kitaba gére ¢ok daha fazla oldugu goriliir. Ornegin ciimle
kurma/ctimlede kullanma tekniginin I. kitapta gecis sikligi 46 iken Il. kitapta ayni teknige sadece 16 kere
yer verilmistir. Benzer sekilde ¢6ziimleme teknigi birinci kitapta 62 kere, Il. kitapta ise sadece 21 kere
tercih edilmistir. Ancak her iki kitap da etkinliklerde kullanilan yontem/teknikler agisindan kendi
icerisinde tutarlidir. Soyle ki her iki kitapta da s6zctiklerin anlam ve kavram alanina hitap eden ve s6zcik
Ogretimini de 6n plana gikaran yontem/teknikler agirlikli olarak yer alirken puzzle, bulmaca,
oyunlastirma gibi tim bilgi ve beceri alanlarina hitap edebilecek genel teknik/y6ntemlerin gegis
stkliginin daha az olmasi s6z konusudur. Asagidaki gorsel yorumlama tekniginin kullanildigi bir 6rnege
yer verilmistir:

Yandaki fotografin
betimlemesini, adlan
niteleyen uygun kelimelerle
ornekteki gibi tamamlaymiz.

Bu fotografta ...... kiigiilk...... coculklar gérigyorum. Yere disen coculc ... bir
kask takwmis. Ona yardim eden cocuk ise .o bir tisort giywmis. Arkadaki
....................... agaclara bakilirsa bu cocuklar ............................. bir parkta oynuyorlar. Ayak-
taki coculk, arkadasima yardim ettigine gore .............ccccoaeeanans bir coculc olmalr. .............ccc.....
cimenler dzerinde oynayan bu cocuklar .................. patenleriyle cok eglewniyorlar.

Sekil 2. 6. Sinif 1. Ders Kitabinda Gérsel Yorumlama Teknigi ile Etkinlik Ornegi (5. etkinlik, s.112)
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7. sinif diizeyinde de incelenen iki kitapta etkinliklerin genel dagilimlari, tercih edilen etkinlik
cesidi vb. acidan benzer olsa da siralama ve agirlikh tercihler agisindan farkhidir. 7. sinif 1. kitapta
sirasiyla en c¢ok isaretleme/altini ¢izme (f=50), ¢o6ziimleme (f=41), baglam temelli sozclk
6grenme/tahmin etme (f=34) ve yorumlama/aciklama (f=29)’ya rastlanmistir. Il. kitapta gecis sikligi
bakimindan ilk sirayi dikkat g¢ekici bicimde siklikla rastlanan ¢éziimleme (f=85) alir, isaretleme/altini
cizme (f=68) ise ikinci siradadir. Her iki teknigin bu denli yliksek siklikta olmasi, sinif diizeyinde agirlikh
olarak dil bilgisel konu ve kavramlarin uygulamali olarak 6gretim ve tekrarina yer verildigine isaret eder.
7. sinif diizeyinde her iki kitapta da dil bilgisel konu ve kavramlarin, kisaca “bltinin pargalanmasi”
(Arici, 2010, s.302) olarak da adlandirilan bu ydntemin kullanihsinda, dogrudan “¢éziimleyiniz,
cekimleyiniz, belirleyiniz, bularak yaziniz” vb. ifadelerle yonerge verilmistir. Ayrica bu teknige benzer
sekilde her iki kitapta da eslestirme (f=27; f=30), isaretleme/altini ¢cizme (f=50; f=68) ve birlesim (f=17;
f=25) tekniklerin gecis sikhgi yiiksektir. Ornegin; 7. sinif |. kitapta sdzciik 6gretimiyle de drtiisen anlam
bakimindan eslestirme, bir bulmaca igerisinde yerlestirilerek verilen sézciikler Gizerinden saglanirken,
II. kitapta 6zglin 68renilen bir konunun pekistirilmesi icin degerlendirme sorularinda eslestirme tercih
edilmistir. Yonergede dogrudan “eslestiriniz” ifadesi kullaniimistir.

Asagida, metinde gecen bazi kelimeler verilmigtir. Bu kelimeleri
anlamlanyla eglestirerek bulmacaya yerlestiriniz.

—
enerjik
AEEEE
stres
kam
4 festisal o .
benimsemek J Ti
_ | I berim Kiiilk Jeryizl
favori
stati
oksfen
— — Qokyiizi yavas
I — -
Vukaridan Asagiya - a I l dern seving
1. Bir seyi kendine mal etmek,
sahip gkmak, kabullenmek,
tesahup etmek.
3. Giiglii ve hareketli, aktif.
4. Binicilik, bisiklet, atletizm, 1 9
yiiriiyiis vb. sporlann yapildigt I I
Gzel yol ad H
o ety o ivedl )
8. Bir kimsenin, bir kurum veya
bir toplum igindeki durumu. e—
Soldan Saga E—
2_Ruhsal gerilim
5. Donemi, yapildigi cevre, katilanlann sayisi veya niteligi programla belirtilen ve 6zel anemi
o vt et vy ik elE] progamia helle! ' Keder
7. Atom numarasi 8, atom agirhi@ 16 olan, hidrojenle birlegerek suyu olugturan, rengi, kokusu ve
tadi olmayan, havada beste bir oraninda bulunan bir gaz . . .
e e o gzurupen konalcyert Sekil 4. 7. Sinif Il. Ders Kitabinda Eslestirme
Sekil 3. 7. Sinif 1. Ders Kitabinda Bulmaca Teknigi ile Etkinlik Ornegi (Tema
Teknigi ile Etkinlik Ornegi (1. etkinlik, s.104) degerlendirme caligmalari, C, s.45)

Tablo 3 incelendiginde 8. sinif diizeyinde sirasiyla en cok isaretleme/altini ¢izme (f=57),
yorumlama/agiklama (f=26), eslestirme (f=25) ve kelime defteri (s6zliik) olusturma (f=23) tekniklerine
rastlanmistir. En sik rastlanan isaretleme/altini cizme teknigi ile ilgili olarak etkinliklerde; “isaretleyiniz,
altini ¢iziniz, bulunuz-karsisina yaziniz” gibi yonlendirmeler yer alir. Agirlikh olarak degerlendirme
sorulari bélimlerinde karsimiza ¢ikmakla birlikte tnite ici etkinliklerde de yer verilmistir. Ornegin
ogrencilerden “verilen ciimleleri yapisina gére inceleyip uygun kutucudu isaretlemeleri’ (10. etkinlik,
s.205); “verilen ciimlelerde gegen yabanci sézcliklerin altini ¢izmeleri” (7. etkinlik, s.59), “verilen
ciimlelerden éznel olanlarin basina “O”, nesnel olanlarin basina “N” yazmalari” (Degerlendirme
sorulari, s.249) istenmistir. Genel olarak 8. sinif diizeyinde ders kitaplarinda dil bilgisi ile ilgili olarak yer
verilen etkinliklerde kullanilan yontem/tekniklerin anlam ve yapi 6zellikleri agisindan benzer oranda
dagilim gosterdigi soylenebilir. Ancak o6zellikle dil bilgisel 6zelliklerin 6n plana cikarildigi ve
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degerlendirme sorulariyla olgtldigu veya pekistirildigi cokga etkinlige rastlanmistir. Bunlar arasinda dil
bilgisi 6gretiminde ¢6ziimleme ve birlesim tekniklerin de yer aldigi, ayrica timevarim ve timdengelim
yontemleriyle desteklendigi goriilmistiir. Ornegin bir etkinlikte 6grencilerden “6nce verilen ciimlelerde
bazi 6zne ve yiiklemlerin yanhs gésterildigi icin ¢éziimleme yéntemiyle dogru 6ge ayirma islemini
yapmalari saglanmis, ardindan yanlislari diizelterek altlarina dogru olan 6zne veya yiiklemleri birlesim
yéntemiyle yazmalari” (8. etkinlik, s. 95) saglanmistir.

8. ) ETKINLIK -

Asafidaki cumlelerde bazi 6zne ve yiklemler yanhs gésterilmistir. Yanhslan dizelterek altla-
rina dodgru olan 6zne veya yiklemleri yaziniz.

(" Biz Turkive'de Mardin ilinin Savur ilcesindeyiz. )

B ¥ lklem
Ozne: — Yiiklem: Mardin ilinin Savur ilcesindeyiz.

Kiiciik Aziz Sancar, 6dle sicadl bastirmadan evden gikiyor.
Ozne ¥iiklem

Yiklerm:

Aziz, heybeni yine tka basa kitapla doldurmussun.

Ozne Yiklem
\_ Ozne: ... YK IEem: el
[ ivi bir 6@renci olan Aziz Sancar, ilk ve ortadgrenimini basaryla tamamlar. h
Azne Yiklemn
 Ozne: ... Yiklem:
[ (Ben / G.0O.) Kimse beni rahatsiz etmeden calisabilecegim.
Yuklem
. Ozne: ... YUKl
O, Universitede tip okumaya karar verir. h
Yiklem
. Ozne: ... oo YUKlEMI R

Sekil 5. 8. Sinif Ders Kitabinda Céziimleme ve Birlesim Teknikleri ile Etkinlik Ornegi (8. etkinlik, 5.95)

Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Ogrenme Alaniyla iliskili Kazanimlarla ilgili Etkinliklerin
Dayandirildigi Anlatim Birimleri ve Materyaller

Ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin dayandirildigi
anlatim birimleri ve materyallere dair yapilan incelemede tespit edilen bulgularin sinif diizeylerine gore
dagihmi ve gegis sikliklari Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4.
Tiirkce Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Ogdrenme Alaniyla iliskili Kazanimlarla ilgili Etkinliklerin
Dayandirildigi Anlatim Birimleri ve Materyaller

Kod  Anlatim Birimleri 5 6/l 6/11 7/1 7/ 8
1 S6zcik / S6zcuk Grubu 68 36 43 31 28 57
2 S6z / Deyis-Ozdeyis 2 2 9 11 5 4
3 Cimle 107 70 44 31 100 59
4 Paragraf 10 5 1 12 5 4
5 Metin (duz yazi-nesir) 96 87 69 90 89 54
6 Metin (lirik-siir) 23 18 10 10 8 12
7 Film / video 3 - 2 2 1 4
8 Gorsel 3 5 11 1 5 4

Tablo 4’e gore ortaokul Tirkge ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin
dayandirildigr anlatim birimi ve materyaller genel olarak incelendiginde 8 farkli 6ge karsimiza
cikmaktadir. Sozcik/s6zcuk grubu, s6z/6zdeyis, cimle, paragraf, metin (diiz yazi-nesir), metin (lirik-siir)
film/video ve gorselden olusan s6z konusu birim ve materyaller tim sinif dizeylerinde dil bilgisi
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ogretimi alaniyla iliskili kazanimlarin islendigi etkinliklerde agirhkli olarak karsilik bulmustur. Yalnizca 6.
sinif I. kitapta film/videoya dayandirilan dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinlige rastlanmamistir.

Ortaokul Tirkce 5. sinif ders kitabinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin
dayandirildigl anlatim birimi ve materyaller ile ilgili olarak agirlikli olarak climle (f=107) yapilarindan
faydalanilmis, bunu diiz yazi (nesir) formundaki metinler (f=96) ile s6zctik/s6zclik grubu (f=68) birimleri
izlemistir. Paragrafa dayali etkinliklerin yani sira agiklama paragraflarindan da yararlaniimistir (f=10).
Ayrica gecis sikliklari nispeten daha distk olmakla birlikte s6z/6zdeyis (f=2) yapilarindan
faydalaniimistir.

9. ETKINLIK

a) Asapgidaki ciimlelerde iinsiiz yumusamasima ugrayan kelimeleri isaretleyiniz.
*» Tiim beden saglifn gelisir.

e lleri yaslarda olusabilecek pek cok hastalign énler.

» Spor yvapmal, bu yvaglarnn parcalanmasina yardim eder.

» Bedenimiz depoladign yaglar: spor sirasinda yvalat olarak kullanir.

CUNK( BEN
UNLULERLE
BASLIVORUM.

EYVAH! BENI
YUMUSATACAK,

Sekil 6. 5. Sinif Ders Kitabinda Ciimleye Dayandirilan Etkinlik Ornegi (9. etkinlik, s.181)

Ortaokul Tirkce 6. sinif ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin
dayandirildigi anlatim birimi ve materyaller ile ilgili olarak her iki kitapta da gecis sikligi en yiksek olan
birim diiz yazi tirindeki metinlerdir (f=87; f=69). Benzer sekilde ikinci sirayi cimle (f=70; f=44) alirken
bunlar s6zctik/s6zciik gruplar (f=36; f=43) ve lirik metinler (f=18; f=10) izler. I. kitapta dil bilgisi
6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin dayandirildigi film/video tlrlGne rastlanmamistir. 6. sinif I. kitapta
paragrafa dayall olarak “Asadiya biitiin zamir c¢esitlerinin yer aldigi bir paragraf yaziniz.”
(Degerlendirme sorulari, s.182); “Asadidaki paragrafta yer alan sifatlari yuvarlak icine aliniz.” (2.
etkinlik, s.200) gibi 6rnekler yer alir. Gorsellere dayandirilan 5 etkinlikten 2’sinde, 5. sinif diizeyinde
oldugu gibi gorsel karakter (emoji) kullanilmistir. 6. sinif II. kitapta gorsellere dayal 11 etkinlik arasinda
gorsel karakter (emoji), afis, fotograflardan faydalanildig gérilmustir. Lirik metinler arasinda sarki
turdne yer verilmistir.

Ortaokul Tirkce 7. sinif ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin
dayandirildigl anlatim birimi ve materyallerin dagilimi farkhlik gosterir. 7. sinif I. kitapta gegis sikligi en
yiksek olan birim, 6. sinifta oldugu gibi diz yazi tiriindeki metinlerdir (f=90) iken II. kitapta ciimle
(f=100) yapilarn dikkat ¢ekici bicimde agirhktadir. 7. sinif I. kitapta genel olarak sozcik/s6zcik
gruplarindan baslayarak dil birimleri agirlikli olan etkinlikler haricinde sinirli sayida da olsa film/video
(f=2), gorsele (f=1) yer verilmis; film/video tiri icerisinde belgesel de yer almistir. 7. sinif Il. kitapta
climle tdrdnidn gegis sikhginin fazla olmasi, yapi yahut anlam odakh etkinliklerin 6rnek ctimleler
Gzerinden tasarlanmasiyla agiklanabilecekken ayni zamanda ciimlede anlam iliskileri konularinin ele
alinmasinin sayiyr artirdigini distindirmektedir. Kitapta “Asadidaki ciimlelerin anlam é&zelliklerini
belirleyip uygun eslestirmeleri yapiniz.” (5. etkinlik, s.107), “Asadidaki ciimleleri anlatim bozukluklarini
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diizelterek yeniden yaziniz.” (7. etkinlik, s.260) gibi 6rneklere sik¢a rastlanmistir. 1l. kitapta ayrica gegis
sikhgr yiksek birimlerden olan diiz yazi tirtindeki metinlerde (f=88), “kompozisyon” yazimindan
bahsedilmistir. S6z/deyis ve 6zdeyis grubunda, yazari belli olmayanlar arasinda degerlendirilebilecek
sozler olarak duvar yazisi tiirtine dayandirilan etkinlik 6rnegi de yer almistir.

Ortaokul Tirkce 8. sinif ders kitabinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin
dayandirildigl anlatim birimi ve materyaller arasinda en fazla ciimle (f=59) yapilarindan faydalanildigi,
bunu s6zciik/s6zclik grubu (f=57) ile diz yazi tiirindeki metinlerin (f=54) izledigi goriliir. Metne dayali
dil bilgisi etkinlerinden biri asagidaki gibidir:

Asagidaki mektubu okuyunuz. Mektupta gecen fiilimsileri bulup tdrierini belirleyerek uygun
bolumiere yaziniz.

Ankara / 12 Temmuz 1927
Aziz Mosy6 Pierre Loti (Mosy6 Piyer Loti),

Simdi aldigum 18 Mayis 1927 tarihli nazik mektubunuza pek
duygulanmus olarak sonsuz tesekkiir eder ve biitiin yurttaslarun gibi
kisiliginize karst besledigim saygt, sevgi ve hayranlik duygularinmn
ictenligine ve derinligine inanmanzt rica ederim.

Rahatsizliginizi 6grenince pek tizildim ve tam iyilesmeniz habe-
rini sabursizlikla bekliyorum.

Bu fusattan yararianarak tarihimizin en karanlik giinlerinde,
yenilgi ve iftiranwun bizi ebediyyen yok edecek gibi goriindiigi bir
zamanda bize giivenini bir an bile yitirmemis olan dosta besledigimiz
ebedi minnettarligin teminatwng, talihin Turk milletine yeniden guliim-
semeye basladigt su sirada yenilemekten pek mutluluk duymaktayun.

Size acil sifalar diliyorum.

Tiirkiye Biytik Millet Meclisi Reisi Mustafa Kemal

&

(www.atam. gov.tridergifsayi- 1Wataturke-mekiuplar)

isim-Fiil Sifat-Fiil Zarf-Fiil

Sekil 7. 7. Sinif Il. Ders Kitabinda Metne Dayandirilan Etkinlik Ornegi (6. etkinlik, s.65)

Ek olarak lirik (f=7) metinlere, film/videolara (f=4) ve gorsellere (f=4) dayal etkinlikler yer
almistir. Bazi etkinliklerde szl sunumlari degerlendirmek igin kullanilan konusma gézlem formu ile
kendi yazdiklari metinleri degerlendirmeleri icin yazma degerlendirme formu kullaniimistir. Her
diizeyde kullanilmis olan s6z/6zdeyis 6rnekleri arasinda 8. sinif kitabindaki etkinliklerde M. K. Atatiirk,
Yuri Gagarin gibi Ginli isimlere ait olanlar karsimiza cikar.

Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Ogrenme Alaniyla iliskili Kazanimlarla ilgili Etkinliklerde Ele Alinan
Dil Bilgisi Konulari

Ortaokul Tirkce ders kitaplarinda dil bilgisi 68renme alaniyla ilgili etkinliklerde ele alinan dil
bilgisi konularina dair yapilan incelemede tespit edilen bulgularin sinif diizeylerine gére dagilimi ve
gecis siklklari Tablo 5’te sunulmustur:
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Tablo 5.
Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi O§renme Alaniyla iliskili Kazanimlarla llgili Etkinliklerde Ele Alinan
Dil Bilgisi Konulari
Dil Bilgisi Konulari 5 6/ 6/ 7/ 7/ 8
Harf-Alfabe 8 7 3 5 1 3
“g = Noktalama isaretleri 55 4 2 2 3 6
T 33 N Vurgu ve tonlama 2 2 1
3= > Sesletim 7 12 28 15 13 10
Unli-tinsiiz sesler 2
-Genel- 4
< Unli daralmasi 3
,_?; Unsiiz yumusamasi 6
° Unsiiz benzegmesi 6
& Unlii diismesi 8
Unsiiz tiremesi 2
Kok-ek 3 4 1
Yapim eki 4
g Cekim eki: isim cekim ekleri (cogul, 21 7
3 hal, iyelik, soru)
% Cekim eki: Fiil cekim ekleri (kip, kisi, 14 15 2
Q mastar, zaman, dilek)
3 Fiilde anlam kaymasi 1 8
Yapilarina gore sozciikler: 10 1
Basit-tliremis-birlesik
sézcik kdkeni T.t'.jrk?eye yabanci dillerden giren 4 5 4 3 4 13
sozcukler
-Genel- 22 7 3 4 3
£ Kavram alani 55 53 55 48 45 64
= Gergek anlam 12
b Es anlam 7 2 5
% Zit anlam 4 1 5
5 Es seslilik 4 2
v Mecaz anlam 10 3
Terim anlam 1
= Atasozi 14 7 17 1 8 9
N Ozdeyis 17 4 10 10 9 9
v 3 Deyim 24 18 20 15 9 12
© S6z/Deyis (Slogan -duvar yazisi) 2 1
isim 2 1
Sifat 17 5
Zamir 18 6
Baglac 6 3
_ Edat 11 3
g Unlem 6 6
2 Tamlamalar (isim ve sifat) 9 5
3 Zarf 9 12
ﬁ Fiilimsi (isimfiil, sifatfiil, zarffiil) 9
Fiil: Ekfiil 12 11
Fiil: Anlamlarina gore: 4 9
is(kilis)-olus-durum fiili
Fiil: Yapilarina gére: 8 12
Basit-birlesik-tliremis fiil
Gegis ve baglant Yonlendirici ifadeler 10 3 5 4 9 5

ifadeleri

Ozetleyen ve sonuc bildiren ifadeler
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-Genel- 2
Ozne

Yiklem

Nesne

Yer tamlayicisi

Zarf tamlayicisi

-Genel-

Nesne-yiklem iliskisine gére
Ozne-yiiklem iliskisine gore
-Genel-

Anlamlarina gore

Yapilarina gore

Yiklemin tirine gore

-Genel-

Duygu belirten ifadeler
Abartma

Nesnel ve 6znel ¢ikarim
Neden-sonug

Amag-sonug

Kosul-sonug

Benzetme

Orneklendirme

Karsilagtirma

Tanimlama

Ortiili anlam

SOz sanatlarindan faydalanma
Anlatim bitunltgi baglaminda 2 2
Dil bilgisel baglamda

Cumlenin
ogeleri

Fiil
catisi

Cimle
Turleri

DO | [(NIWINIRININIR|R(R|PA (I

~
Wiwlw(-

N

old|p[Rr|lU|w|O|O|©O
Rk W~

w
AR |R|IWIAGOV

Ciimlede anlam iliskileri

12 6

Anlatim bozuklugu

w
N I A N N S A N S Y = =Y Y
=
o

Tablo 5’e gore ortaokul Tlrkge ders kitaplarinda dil bilgisi 6§renme alaniyla ilgili etkinliklerde
ele alinan konular baglaminda; dilin ses temelli en kiiglik birimlerinden baslayarak ses, sesletim (ve
bunlarin yazimla kesistigi noktalar), anlam, yapi ve tiir 6zellikleri agisindan sozciikler, s6z diziminde
cimle yapilari olusturmak igin aktif rol oynayan ifadeler ile cimlelerin anlam, yapi ve tiirler baglaminda
ele alindigi, kazanimlarin sarmal ve ardisiklik ilkesini yansitir sekilde, sinif diizeylerine gére siral bir dizi
karsimiza ¢ikmaktadir.

Tabloya gore 5. sinif ders kitabinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde ele alinan dil
bilgisi konulari agirlikh olarak sézcukler ve sozciklerin anlam 6zellikleri ile yazim bilgisi lizerine
konumlandiriimistir. Her seviyede gegis sikligi yiksek olan kavram alani baglaminda s6zcik kullanimi
burada da yiksek olmakla birlikte (f=55), 5. sinif dlizeyine 6zgli anlam iliskilerini olusturan gercek anlam
(f=12), es anlam (f=7), zit anlam (f=4), es seslilik (f=4), mecaz anlam (f=10), terim anlam (f=1) konulari
eksiksiz islenmistir. Ayrica her sinif seviyesine genel dagilim gosteren sz Obekleri kapsamindaki
atasozleri (f=14), 6zdeyis (f=17), deyim (f=24), kalip s6z-slogan (f=2) tirlerinin gecis sikligi en yiksek
sinif diizeyidir. 5. sinif diizeyinde dikkati ceken diger bir 6zellik, noktalama isaretlerinin kullanimi (f=55)
ile dilin fonetik 6zellikleri, 6zellikle sesli ve sesiz okuma ile sesletimin gelistirilmesi ve anlam ayirt edici
ozelliklerin fark ettirilmesine yonelik etkinliklerin gecis sikligidir (vurgu ve tonlama (f=2), sesletim (f=7)).
5. sinif dlizeyinde, konu alani bakimindan ikinci sirada ses temelli olanlar dikkat ceker. Diger sinif
dizeyleri icin temel olusturan ve diizeye 6zgii ses olaylari konusunda Unli daralmasi (f=3), Unli
dismesi (f=8), linsiiz yumusamasi (f=6), linstiz benzesmesi (f=6), linstiz tliremesi (f=2) konularinda
orneklere yer verilmistir. Sozclikleri yapisal 6zelliklerinin 6gretilmesi agisindan baslangi¢ olusturan kok
ve ek konulari (f=3) ve yapim ekleri (f=4) de yer alir. Ayrica Tirkgeye yabanci dillerden gegen sozcliklerle
ilgili her sinif diizeyinde karsilasilan 6rneklere (f=4) yer verilmistir. S6z dizimi 6zellikleri ve cimle
konusunda gegis ve baglanti ifadelerinin kullanimina (f=10) ve yine her diizeyde yer verilen ciimlede
anlam iliskilerini fark ettirmeye yonelik 6rnekler (f=52) yer alir.
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6. sinif ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde ele alinan dil bilgisi
konulari agirhikli olarak sozciikler ve sozciiklerin kavram alani icerisinde ele alindigi (f=53; f=55) ve s0z
Obekleri kapsamindaki atasozleri (f=7; f=17), 6zdeyis (f=4; f=10), deyim (f=18; f=20) tirlerinin islendigi
orneklerden olusur. Ancak Il. kitapta, 5. sinif dlizeyine 6zgl anlam iliskilerini olusturan es anlam (f=2),
zit anlam (f=1) konularinda 6rneklere tekrar yer verilmistir. Bu seviyede, alfabe-harfler (f=7; f=3) ve
noktalama isaretlerinin kullanimi (f=55) azalirken, 6zellikle sesli ve sesiz okuma ile sesletime yonelik
etkinliklerin gecis sikhgi (vurgu ve tonlama (f=2; f=0), sesletim (f=12; f=28)) en yiiksek seviyeye ulasir.
Sozcilklerin yapisal 6zelliklerinin 6gretilmesi 6. sinif dizeyinde gecis sikhg bakimindan en yiiksek
durumdadir. Kok ve ek konular (f=4; f=1) islenmeye devam ederken agirlik tamamen isim ¢ekim
eklerine (f=21; f=7) verilmistir. Ayrica yapilarina gore sozciiklerin siniflandirilmasi konusu da yerini
almistir (f=10; f=1). Tirkgeye yabanci dillerden gegen sozcliklerle ilgili her sinif diizeyinde karsilasilan
orneklere (f=2; f=4) de yer verilmistir. 6. sinif diizeyinde dikkati ceken diger 6nemli 6zellik, sézcikleri
esas alan konular igerisinde sézcik tirlerine giris yapilmasi ve agirlikli olarak isim (f=2; f=1), sifat (f=17,
f=5), zamir (f=18; f=6), baglac (f=6; f=3), Uinlem (f=6; f=6), tamlama yapilarina (f=9; f=5) yer verilmis
olmasidir. Bu noktada I. kitapta, Il. kitaba gore istatistiki olarak bu konunun 6rneklendirilmesine daha
fazla yer ayrilmigtir. S6z dizimi 6zellikleri ve cimle konusunda gegis ve baglanti ifadelerinin kullanimina
(f=3; f=5) ve yine her diizeyde yer verilen cimlede anlam iliskilerini fark ettirmeye yonelik 6rnekler
(f=18; f=20) yer alir. Son olarak 6. sinif seviyesinde anlatim bdtinlGgl baglaminda anlatim
bozukluklarinin ele alinildigi (f=2; f=2) konuya giris yapilmistir.

7. sinif ders kitaplarinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde ele alinan dil bilgisi
konulari agirhkli olarak sozciikler ve sozciiklerin kavram alani icerisinde ele alindigi (f=48; f=45) ve s6z
Obekleri kapsamindaki atasozleri (f=1; f=8), 6zdeyis (f=10; f=9), deyim (f=15; f=9), s6z/deyis (duvar
yazisi) (f=1) tarlerinin islendigi 6rneklerden olusur. Ancak Il. kitapta, 5. sinif diizeyine 6zgli anlam
iliskilerini olusturan es anlam (f=5), zit anlam (f=5), es seslilik (f=2), mecaz anlam (f=3) konularinda
orneklere tekrar yer verilmistir. Bu seviyede, alfabe-harfler (f=5; f=1) ve noktalama isaretlerinin
kullanimi (f=2; f=3), sesli ve sessiz okuma ile sesletime yonelik etkinlikler (vurgu ve tonlama (f=1),
sesletim (f=15; f=13)) devam etmistir. Sozclklerin yapisal 6zelliklerinin 6gretilmesi 7. sinif diizeyinde
de devam etmis, agirlik tamamen fiil ¢cekim eklerine (f=14; f=15) verilmistir. Ayrica fiillerin zaman
baglaminda farkli gekimlenme ve anlamlandiriima 6zelliklerine dair anlam kaymasi konusu (f=1; f=8)
islenmistir. Tlrkceye yabanci dillerden gecen sozciiklerle ilgili 6rneklere (f=3; f=4) de yer verilmistir. 6.
sinif diizeyinde giris yapilan sozciik tirleri konusu 7. sinif kitaplarinda zarf konusu ile karsimiza gikar
(f=9; f=12). Ayrica sozclk tirleri fiiller baglaminda agirlik kazanmig ve ekfiil (f=12; f=11), anlamlarina
gore fiiller (f=4; f=9), yapilarina gore fiiller (f=8; f=12) tanitiimis ve 6rneklendirilmistir. S6z dizimi
ozellikleri ve ciimle konusunda gegis ve baglanti ifadelerinin kullanimina (f=4; f=9) ve yine her diizeyde
yer verilen ciimlede anlam iligkilerini fark ettirmeye yonelik 6rnekler (f=23; f=45) de yer alir. 6. sinif
diizeyinde giris yapilan anlatim bltinlGgi baglaminda anlatim bozukluklari (f=2; f=12) ile birlikte dil
bilgisel baglamda olusan anlatim bozukluklari (f=6; f=9) da eklenmistir. 7. sinif I. kitapta dikkat ¢eken
bir diger 6zellik, 8. sinif seviyesinde olmasi gereken climlenin 6geleri (f=2) konusuna erken giris
yapilmasidir. Ornegin 6grencilerden “Yusufcuk” adli metninden alinan ciimlelerde yiiklem gérevinde
kullanilan isimlerin altlarini gcizmeleri” (6. etkinlik, s.176) istenmistir.

Tabloya gore 8. sinif ders kitabinda dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde ele alinan dil
bilgisi konulari sozclkler ve sozclklerin anlam 06zellikleri ile climlelerin anlam ve yapi iliskileri
baglaminda ele alinmasi lzerine konumlandiriimistir. Her seviyede gecis sikligi yiksek olan kavram
alani baglaminda sozcik kullanimi burada da oldukca yiiksektir (f=64). Ayrica her sinif seviyesine genel
dagihm gosteren soz 6bekleri kapsamindaki atasozleri (f=9), 6zdeyis (f=9), deyimlerle (f=12) ilgili
ornekler de yer alir. Bu seviyede de alfabe-harfler (f=3) ve noktalama isaretlerinin kullanimi (f=6), sesli
ve sesiz okuma ile sesletime (f=10) yonelik etkinlikler devam etmistir. Sozcliklerin yapisal 6zelliklerinin
ogretilmesi devam ederken fiil cekim eklerine (f=2) yer verilmistir. Tlrkceye yabanci dillerden gecen
sozciklerle ilgili 6rneklerin (f=13) en sik yer aldigi dizeydir. 8. sinif dliizeyinde sdzclk tirleri konusu
fiilimsiler ile karsimiza ¢ikar (f=9). 8. sinif, s6z dizimi 6zellikleri ve climle konusunda agirhgin en yiksek
oldugu diizeydir denilebilir. Her seviyede yer verilen gegis ve baglanti ifadelerinin kullanimina (f=5) ve
cimlede anlam iliskilerini fark ettirmeye yonelik 6rnekler (f=36) de devam eder. Anlatim biitlnligu
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baglaminda anlatim bozukluklari (f=6) ile birlikte dil bilgisel baglamda olusan anlatim bozukluklari (f=5)
orneklendirilmistir. Bu seviyede ctimle ile ilgili olarak climlenin 6geleri, fiil catisi ve ciimle tirleri konu
olarak eklenmistir. Cimlenin dgeleri konusunda 6zne (f=4), yiklem (f=4), nesne (f=1), yer tamlayicisi
(f=1) ve zarf tamlayicisi (f=1) 6rnekleri ve bunlarin karma sekilde genel olarak ele alindigi 6rnekler (f=7)
yer alir. Ayrica fiil catisi konusunun hem genel (f=2) hem de 6zne-yilklem iliskisine gore (f=1) ve nesne-
yuklem iliskisine gore (f=2) ele alindigi 6rnekler verilmistir. Anlamlarina (f=3), yapilarina (f=2) ve
ylklemin tlrine (f=4) cimlelerin ele alindigi 6rneklerle birlikte konuya dair karma 6rneklere de (f=2)
yer verilmistir.

Tartisma ve Sonug

2019 yil Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (TDOP) yer alan dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili
kazanimlarin beceri alanlarina dagilimi ve bu kazanimlarin ders kitaplarindaki etkinliklerde goriiniim
sikligi, etkinlik tasarimlarinda tercih edilen yontem/tekniklerin niteligi ve ele alinan konularin sinif
duzeylerine dagihmini ortaya koymak amaciyla gerceklestirilen bu ¢alismada, arastirma bulgularindan
hareketle, programda dil bilgisiyle ilgili kazanimlarin en gok okuma, sonra da sirasiyla yazma, konusma
ve dinleme beceri alanlariyla iliskilendirildigi goriilmustir. “Dil bilgisi 6gretiminde 6gretilen dilin sahip
oldugu kurallar, temel dil becerileri olarak kabul edilen okuma, yazma, konusma ve dinleme
¢alismalariyla i¢ ice gegmis sarmal bir bakis agisiyla ele alinmalidir. Bunun gergeklesebilmesi igin dil
bilgisi 6grenme alanindaki kazanimlarin diger 6grenme alanlarindaki kazanimlarla etkilesim
noktalarinin tespit edilmesi gerekmektedir.” (Onan, 2012a).

Yapilan incelemede, genel olarak programda tim sinif diizeylerinde okuma becerisi alt baslgi
icerisinde yer alan kazanimlarin, sézciklerin anlam 6zelliklerinden hareketle kullanimini destekleyen
ve sozclik 6gretimi ile de dogrudan iliskili kazanimlarin agirlikta oldugu gorulir. Ders kitaplarinda tiim
sinif dizeyleri dikkate alindiginda gecis sikligi en ylksek olan kazanimlar; okuma becerisi alaninda
anlama boyutu altindaki “Okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunur.” (1.5.3.31. /T7.6.3.29. / T.7.3.28./
T.8.3.25.) kazanimi ile s6z varligi boyutuyla ilgili olan “Baglamdan yararlanarak bilmedigi kelime ve
kelime gruplarinin anlamini tahmin eder.” (T.5.3.5. / T.6.3.5. / T.7.3.5. / T.8.3.5.) ve “Deyim ve
atasoézlerinin metne katkisini belirler.” (T.5.3.6. / T.6.3.6. / T.7.3.6.), “Deyim, atasé6zii ve ézdeyislerin
metne katkisini belirler.” (T.8.3.6.) ile konusma becerisi alaninda “Kelimeleri anlamlarina uygun
kullanir.” (T.5.2.5./T.6.2.5./T.7.2.5. / T.8.2.5.) kazanimlaridir.

2006 yil itibariyla Tiirkce Dersi Ogretim programlarinda dil bilgisi zamanla bagimsiz bir
o0grenme alani olmaktan uzaklastiriimis, diger beceri alanlari ile birlikte konumlandiriimistir. Dil bilgisi
ogretimiyle temel dil becerilerinin desteklenmesi islevi Tlirkge 6gretim programlarinda somut sekilde
ifade edilmistir. 2015 yilindaki Tiirkge Ogretim Programinda dil bilgisi ile ilgili olarak; “Bu programda dil
bilgisi ile ilgili kazanimlar 6grenme alanlari icinde sinif diizeyine uygunluk gézetilerek 1. siniftan 8. sinifa
kadar asamali olarak yapilandiriimistir. Bu yaklasimla dil bilgisi konularinin ezberlenmesi yerine
sezdirme ve uygulama yoluyla 6&gretilmesi amaglanmistir. Dil  bilgisi, 6grenme alanlariyla
iliskilendirilerek metin baglami igerisinde ele alinmalidir’ (MEB, 2015, s. 4) ifadesine yer verilmistir.
Buna gore dil bilgisi 6grenme alani etkinliklerinin diger dil becerileri ile bitlinlesmis durumda olmasi
gerekmektedir. Bu agidan dil bilgisi konu ve kurallari 6grenme ve 6gretme sireci etkinlikleri icerisinde
becerilerden kopuk ve soyut dil alistirmalar seklinde degil, dinleme, konusma, okuma ve yazma
becerilerinin etkin kullanimina hizmet edecek bir amacg ve islevde 6grenilmesi saglanmalidir (Goger,
2015, s. 233-234). Yapilan incelemede dil bilgisi 6grenme alaniyla okuma becerisi haricinde
dinleme/izleme becerisiyle iliskilendirilebilecek sadece bir kazanim, konusma becerisiyle
iliskilendirilebilecek li¢ kazanim, yazma becerisiyle iliskilendirilebilecek on kazanim tespit edilmistir.
Programda dil bilgisiyle ilgili olan kazanimlarin, sézctiklerin anlam boyutlarini tiim sinif diizeylerinde
kazandirmayi destekleyenler agirlikta olmakla birlikte, dilin yapisal boyutlarini sinif diizeylerine gore
asamali olarak islendigi ve tim ders kitaplarinda karsilik buldugu gortlmustir. Pernington’un (2002)
esdizimli, yapici baglamsal ve karsilastirmali modelinde de bahsettigi tizere dil bilgisi 6gretiminde dil
yapilarinin soézcliklerin anlamsal yapilarina ve sozcikler ile séylem arasindaki baglantiya odaklanan,
agirhkli olarak yapiya degil anlami 6n plana gikaran bilginin verilmesi gerekir.
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Tiirkge Dil Bilgisi Ogretimine Biitiinciil Bir Yaklasim: Dil Bilgisiyle ilgili Kazanimlarin Program ve Ders
Kitaplarindaki Goriiniimleri

Calismada dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili kazanimlara odaklaniimistir. Her ne kadar dilin
yazim Ozellikleri ve 6l¢unlii kabul edilen noktalama isaretleri, dil bilgisinden bagimsiz ayri bir alan olsa
da dilin yazim bilgisi ve noktalama isaretlerinin dogrudan dil bilgisinin alt disiplinleriyle ortiisen
taraflarinin olmasi, ayrica etkinliklerde 6zellikle ses, sesletim, vurgu, tonlama gibi fonetik dil bilgisel
ozellikleri destekleyici kapsamda tasarlanmis olmasindan 6tlri calismaya dahil edilmistir. Nitekim
ogrencinin sadece dil bilgisi 6gretiminin 6nemli basliklarindan birini olusturan yazim ve noktalama
bilgisine sahip olmasi bile onun metni ve metnin en ki¢lk birimlerinin islevlerini dogru anlamasini,
dogru yerde dogru tonlama yapabilmesini, kisaca hitabetinin de glicli olmasini beraberinde
getirecektir (Erdem, 2012). Ayrica dil bilgisi 6gretiminin i¢ ice gectigi sdzciik 6gretiminin de dnemli
asamalarindan birini dogru seslendirme, dogru yazma ve dogru kullanma olusturur (Ari, 2006, s. 324-
325). Ulugay’in (2019) da galismasinda bahsettigi gibi “programda konusma diline ait soyleyisten hig
bahsedilmedigi icin konusma hatalarinin 6niine gegilememektedir. Programda konusma 6grenme alani
icinde sozli dille ilgili kazanimlara yer verilmesi gerekir.”

2019 Tirkce Dersi Ogretim Programinda yer alan dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde
38 farkh yontem/teknigin kullanildigi tespit edilmistir. Programda dil bilgisi 6grenme alaniyla iliskili
kazanimlarin ders kitaplarinda gegis sikligl agisindan degerlendirildiginde tiim kazanimlarin tim sinif
diizeylerinde kitaplardaki etkinlikler, degerlendirme sorulari ve hazirlik galismalarinda karsilk buldugu
gortlmustir. Kazanim cliimlesinin programda ifade edildigi sekliyle birebir etkinlige dontstlruldiga
orneklere sikca rastlanmistir. Ornegin kazanimlarda dogrudan ismi gegen “sesli okuma, sessiz okuma,
sozlik kullanma, sozlik olusturma, konusma yapma, tahmin etme, karsilastirma, aciklama,
degerlendirme, c¢ikarimda bulunma” ifadelerinin etkinliklerde birebir yer buldugu ve bunlarin gecis
sikliklarinin oldukga yiiksek oldugu dikkat ceker. incelenen érneklerde bir etkinlik (izerinde birden fazla
yontem/teknigin uygulandigi orneklere siklikla rastlanmistir. Dilin anlam ve yapi 6zellikleri agisindan
degerlendirildiginde; yontem/tekniklerin bu denli ¢esitli olmasi, dil bilgisi 6gretiminde tek dizelikten
uzaklasildigina isaret etse de bunlarin sinif dizeylerine dagilimi ve gecis sikliklarina bakildiginda
durumun tersi oldugu fark edilir. Bir baska deyisle, ders kitaplarinda belirli yontem/tekniklere siklikla
yer verilirken bazilarina nadiren yer verilmis yahut hi¢ yer verilmedigi sinif diizeyleri de olmustur. Dil
bilgisinin insanlarin karmasik fikirleri iletmesine araci olmasi 6zeliginden hareketle, 6grencilerin sinif ici
uygulamalarla pekistirilmesi, boylelikle 6grencilerin dil tirlinleri olan metinleri incelemeleri ve her biri
anlami sekillendiren daha kiiglik veya daha biiyiik 6lgekli dil birimlerinin yapisini gérmelerini saglamak
gerekir. incelenen kitaplarda yer verilen etkinliklere bakildiginda &zellikle sinif ici uygulamalarda
Ogrenciyi bireysel olarak merkeze alan yontem/tekniklerin kullanildigi géralir. Sézcuk, climle, metin
gibi anlatim birimlerinin kullanildigi, 6grenicinin bireysel diislinme, yazma, ifade etme becerilerini 6n
olana c¢ikaran kelime tahmin etme, ciimle kurma, ciimle tamamlama, metin yazma, not alma,
isaretleme/altini gizme, ¢bziimleme, eslestirme, bilesim, yorumlama/agiklama, sézliik kullanma yoluyla
gergeklestirilecek etkinlikler agirliktadir. Buna karsin sinif ici etkilesimi destekleyecek, 6grencinin grup
olusturarak aktif olabilecegi bulmaca, puzzle gibi etkinliklere daha az yer verildigi goriilir. Ozellikle
grupla yazma, tartisma, s6z korosu yontem/teknikler belirli sinif diizeylerinde nadiren kullaniimis,
cogunlukla da hig yer verilmemistir. Ders kitaplarinda 6grenciyi eglendirerek dil 6gretimini hedefleyen,
ayrica birden fazla duyuyu aktif kilan gorsel yorumlama/tasarlama, canlandirma gibi yontem/tekniklere
¢ok az yer verilmistir.

Dil bilgisi 6grenme alani ile ilgili konularin, Tiirk¢e dersinin bitlinligu icerisinde ele alinmasi
gerekmektedir ve bunun 6gretmen uygulamalarina yansimasi saglanmalidir. Goger (2015) calismasinda
dil bilgisi 6gretimi ile ilgili calismalarin temel dil becerileri etkinlikleri icinde bltlinllk ilkesi gbzetilerek;
islenecek konu ve becerilerde, teori ve uygulamada, diger derslerle, paydaslarda, ders islenis slirecinde
ogretmenin uyguladigl yontem ve tekniklerde butinlik seklinde yapilmasi gerektigini bildirmistir.
Ancak bu noktada beceri alanlarina dagilim konusunda agirligin okuma becerisine verilmis olmasi diger
dil becerileri acisindan ayni gelisimin yasanmasina engel olmaktadir. Sezdirme yontemiyle dil bilgisi
Ogretimi, sunus, olayl gbzleme, kural ve hipotez olusturma, alistirma yapma ve uygulamaya aktarma
olmak (izere alti asamada gergeklestirilmektedir (Glines, 2013). Yapilan incelemede ders kitaplarinda
degerlendirme sorularinda bilgiyi pekistirmeye gidildigi, Gnite etkinliklerinde ise sezdirme ve fark
ettirmenin siklkla tercih edildigi goriilmustir.
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Calisma bulgulari dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerin dayandirildigi anlatim birimleri
ve materyaller bakimindan degerlendirildiginde, baglam temelli ve metne dayali 6gretimi destekler
nitelikte bir dagilim oldugu gorilmdistir. “Bireylerin dil gelisimi en dogal haliyle kullanim yoluyla
gerceklestiginden, dilin incelenmesinin de bir kullanim baglaminda gerceklesmesi gerekir. Boyle bir
pedagojik yaklasimla, 6grencilerin daha biyuk dil birimlerine gegmeden 6nce daha kiiguk dil birimlerini
o6grenmeleriyerine, gelisim dogrusal olmaktan ziyade hem birikimli hem de 6zyinelemeli olacak sekilde
diizenlenir. Ayrica 6grenme; kelime, cimle ve metnin her Ug¢ dizeyinde ayni anda gergeklesir (Clay,
1975’ten akt. Clark, 2010). Budan 6tiri dil, sosyal bir baglam icinde yaratilir ve 6grenciler de baglamin
bir parcasidir. Buna gore incelenen ders kitaplarinda yer verilen etkinliklerde, diiz yazi tlirlindeki
metinler agirlikh olmakla birlikte lirik metinlere de yer verildigi, diger agirlikli noktayi ise ciimle ve
sozclik/sozcuk gruplarinin olusturdugu goralir. Ayrica s6z/6zdeyis, film/video, gorsellerden de
yararlanilmistir. Karahan (2009) da yaptigl arastirmada dil bilgisi 6gretiminde par¢cadan mi yoksa
biitiinden mi baslamak gerektigi konusu lzerinde durmus, dil bilgisi 6gretim programlarinda énceligin
parcaya verilmis oldugunu ancak bu siralamanin nedenleri lzerinde durulmadigini belirtmistir.
Arastirmanin sonunda dil bilgisi 6gretiminin ciimleden yani bitinden baslamasi ve dil bilgisi
ogretiminde climlenin baska climlelerle kurdugu biitiine yer verilmesi gerektigini daha sonra da
climlenin yapisinda yer alan sozclk ve sézclik 6bekleri ile bunlarin yapi ve islev 6zelliklerinin izlemesi
gerektigini vurgulamistir.

Dil bilgisi 6gretiminde 6grencilerin farkli metin tirlerinin bicim ve icerik 6zellikleri dahil
karsilasacaklari tim yazilh ve sozli formlarin olusturacagl baglamlari tanimasi énemli kabul edilir.
“Cozumlenecek metinler ve cimleler, dili dogru ve etkili kullanan yazar ve sairlerin eserlerinden, hedef
kitlenin dizeyi de dikkate alinarak secilmelidir.” (Bagci Ayranci, 2017) ilkesine de uygun olarak metinler
ve Ozellikle de 6zdeyislere yer verilmistir. Ayrica dil bilgisi etkinlerinin 6grencilerin kendi olusturduklari
metinlere dayandiriimasi ilkesi (Bagci Ayranci, 2017) de vurgulanir. Yapilan incelemede 6grencilerden
metin yazma teknigiyle kendi metin olusturacaklari metinlere de yer verilmistir.

incelenen ders kitaplari dil bilgisi 6grenme alaniyla ilgili etkinliklerde ele alinan dil bilgisi
konulari acisindan degerlendirildiginde; 6zellikle sozclk/sozcik gruplarinin anlamlarini esas alan
konularin tiim sinif dizeylerine dagildigl, yapi temelli olanlarin ise asamalilik ilkesine uygun sekilde sinif
dizeyleri ylkseldikge degistigi ve birbirinin devami niteliginde yerlestirildigi gorilmistir. Konu
dagilimlarinin genel olarak bakildiginda; ilk olarak ses, yazim ve alfabe temelli olanlar (ses, harf, alfabe,
yazim, ses olaylari), ikinci olarak anlam ilisikleri ve kavram alani boyutunun yani sira yapisal 6zellikleri
(sozclkte yapi, sozclk kokeni, sdzclikte anlam, s6z dbekleri, sézciik tirleri) boyutuyla sozclik temelli
olanlar, Gi¢lincli olarak da climle temelli olanlar (gegis ve baglanti ifadeleri, cimlenin dgeleri, fiil catisi,
ciimle tirleri, climlede anlam iligkileri, anlatim bozuklugu) seklinde degerlendirilebilir. Konu alani
baglaminda kavram alanini ayrica degerlendirmek gerekir. Anlam ydnuyle birbirlerini tamamlayan
birimlerin olusturdugu dilsel alan olarak kavram alani ile ilgili olarak, kitaplarda 6zellikle s6zciiklere
dayandirilan ve sézcik 6gretiminde anlam iligkilerini 6n plana g¢ikaran etkinliklerde dil birimlerinin
kavram alanindan hareket edildigi tespit edilmistir. Dil bilgisi 6gretiminde anlam iliskilerinin 6n planda
olmasi ve kavram alanlarina hitap eden kazanim ve bunlarin uygulanmasi icin yer verilen etkinlikler,
sozclik 6gretimi agisindan da 6nemlidir. S6zclik ve cimle yapilarinin yalnizca dil bilgisel olarak yapisal
bilesenlerinin fark edilmesi degil anlam 6zellikleriyle ve 6zellikle kavram alanlariyla i¢ ice gegmis bir
tasarima ihtiya¢ duyulur. Dilin anlam alani igerisindeki boyutlarini olusturan konularla ilgili olarak
sozcuklerin ve cimlelerin anlamlari ve kavram alanlari agisindan metinler, az da olsa gorseller ve
film/videolar Gzerine kurulu etkinliklerde cagrisim olusturma yoluyla cesitli tekniklerin kullanildig
gorilmastir. Ayrica anlam alani icerisinde degerlendirildiginde her sinif seviyesinde dagilim gosteren
sO0z Obeklerinden atasozleri ve deyimlerin 6grenciler agisindan ciddi bir s6z varhgl edinmesini
saglayacak niteliktedir.

Ayrica islenen dil bilgisi konulari arasinda anlam temelli olanlarin tiim sinif diizeylerinde genel
dagildig1 gorilirken yapi temelli olanlarin asamal olarak sinif diizeyleri yikseldikce degistigi ve
birbirinin devami niteliginde yerlestirildigi gorilmektedir. 5. sinif diizeyinde dil bilgisini destekleyen
yazim ve noktalama o6zelliklerinin ayni zamanda sesletim acisindan énemli oldugu dusinilmektedir.
Diger sinif seviyelerinde de yazma becerisiyle iliskilendirilmis kazanimlar gercevesinde yazim ve
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noktalamayi desteleyecek konulara yer verilmistir. 5. sinif diizeyinde baslangi¢ olusturulan ses
ozellikleri, 6. siniftan itibaren sozciklerin yapisal 6zelliklerine yerini birakmaya baslar. Asamal olarak
birbirini takip eden ve tamamlayan konularla 7 ve 8. siniflarda devam eder. Sozciklerin genel kavram
alanlari haricinde temel anlam 6zelliklerini olusturan gercek, mecaz, terim anlam gibi 6zellikleri de 5.
sinif diizeyine konumlandiriimistir. Sézciklerin tir ozellikleri ise 6. sinif itibariyla isimler baglaminda
listede yerini almis fiillerle 7. sinifta devam etmistir. 8. sinifta ise 6zellikle eklesme ve climle yapilarini
dailgilendiren ekfiil konusu glindeme getirilmistir. Dilin yapisal 6zellikleri agisindan ciimle 6zellikleri ise
8. sinifta yer bulur. Bu noktada s6z dizimsel 6zelliklerin de devreye girmesiyle yapi ve anlam bitinlGga
ogrencilere kazandirilmaya c¢alisilir. Bu dagilim kaynaklarda da sik¢a vurgulanan “dilin gift eklemli
olmasindan dolayi yatay eksende dogru bir dizimsel iliski olusturabilmek icin yani dogru eklemleme
yapabilmek icin parcadan bitline dogru gidilmesi ve bunun icin sesten cliimleye dogru giden bir
asamaliligin g6z onlinde bulundurulmasi” (Karahan, 2009, s. 27) ilkesine isaret eder.

Arastirma bulgularindan hareketle dil bilgisi 6gretiminde, temel becerilerin dil bilgisi ve s6z
varligl 6grenme alanlariyla ic ice gelisimini destekleyecek program diizenlemesinde sadece okuma
degil, dinleme/izleme, konusma ve yazma beceri alanlarinda da dengeli bir dagihm gozetilmesi
onerilebilir. Ayrica Tirkce 6gretimi slirecinde hedeflenen temel becerilerin gelisimi ile birlikte, zaman
zaman ig ice gecen dil bilgisi ve kelime 6gretimi agisindan konu, kavram ve kurallarinin bitlincil olarak
islenmesi gerekir. Kazanimlarin ders kitaplarindaki gorinirligiu farkli yontem ve tekniklerle
cesitlendirilmeli ve genele yayillmalidir. Ayrica kazanimlarin gegis sikligi bakimindan 6zellikle ayni diizey
kitaplar arasinda buyik farkhliklar olmamahdir. Etkinliklerin dayandirilacagl anlatim birimleri ve
materyallerin dil bilgisi 6gretiminde islevsel yaklasimi destekleyecek nitelikte olmasi gerekmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Calisma, yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Calismada, cikar gatismasi teskil edebilecek durumlar ve iligkiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Language education aims to develop reading, listening, speaking, and writing skills and to
enable students to use the language effectively, correctly, and properly by helping students grasp the
knowledge that includes the sounds, morphemes, and sentence structures of the language and the
dimensions of the usage of words. In the field of Turkish education, which aims to develop
comprehension and expressive skills, creating curricula and designing a teaching process that is in
direct proportion to the teaching of vocabulary and grammar is essential. Thus, the basic building block
of the process is expected to be compatible with the curriculum and course teaching materials in terms
of objectives and learning outcomes. While traditional grammar education adopts the notion that
language consists of well-formed sentences based on prescriptive norms and focuses on teaching
correct grammar rules instead of teaching how to deal with grammar problems in real life, new
approaches to grammar have been developed. Based on the existing approaches, pedagogical
grammar emerges as a new concept. Starting with the fact that grammar is a tool for people to
communicate complex ideas, it is necessary to reinforce its learning through classroom practices to
enable students to examine texts that are language products and see the structure of smaller or larger-
scale language units, each of which shapes meaning. Studies on mother tongue education highlight
that there is a need for a content arrangement that takes into account the formal, semantic, and
pragmatic components of grammar. “The rules of the language taught in grammar teaching are
required to be approached from a holistic point of view, integrated with reading, writing, speaking,
and listening, which are accepted as basic language skills. For this to happen, it is necessary to
determine the intersection points of grammar learning outcomes with learning outcomes in other
teaching areas. (Onan, 2012a).
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Regarding Turkish education, there are various approaches related to teaching grammar, its
functions, and the place of grammar in studies. The curricula for grammar teaching have also changed
over time. The Turkish teaching curricula from the past to the present indicate that the behavioral
system approach that was adopted before 2005 was based on rule teaching and was irrelevant to
teaching reading, writing, speaking, and listening while teaching grammar. With the constructivist
approach that has been implemented in mother tongue teaching since 2005, grammar teaching has
been done holistically. The studies on Turkish curricula and grammar learning outcomes compare basic
skills and grammar teaching, discuss the views of the teachers about the curriculum and grammar
learning outcomes, curriculum, grammar teaching, vocabulary teaching, and grammar learning
outcomes. The purpose of this study is to examine the distribution of learning outcomes related to
grammar teaching in the Turkish Language Curricula in the skill areas, the frequency of their presence
in textbook activities, the quality of the methods/techniques preferred in designing the activities, and
the distribution of the topics covered.

Method

The study, qualitative by design, is a case study based on the collection of detailed and in-
depth information from multiple sources (observations, interviews, audio-visual materials, documents,
etc.) or about multiple constrained situations in a given time (Creswell, 2013, p. 97). The data were
obtained through document analysis. The data sources were the 2019 Turkish Language Curricula
(Elementary and Secondary School 1°¢ - 8t grades) and the 5% - 8" grade Turkish textbooks published
either by various publishing houses approved by the Ministry of National Education or Ministry of
Education for use in the 2021-2022 academic year. Document analysis was used in the data analysis.
The 2019 Turkish Curricula was initially analyzed in terms of grammar learning outcomes. By examining
the outcomes in the areas of listening/watching, speaking, reading, and writing in the curricula, those
about grammar learning along with the relevant skills were identified. The textbooks were then
evaluated in terms of the methods/techniques used in the activities, the materials on which the
activities were based, and the topics covered, based on the grammar learning outcomes determined
in the analysis of the curricula. In coding the findings, “different coders encode the same text in the
same way to ensure reliability” (Bilgin, 2000). The findings were then classified.

Results and Discussion

The findings of the study revealed that the grammar learning outcomes in the 2019 Turkish
Curricula were mostly associated with reading, followed by writing, speaking, and listening
respectively. Although the learning outcomes related to grammar in the curricula predominantly
consisted of the ones that supported the semantic dimensions of words at all grade levels, it was
observed that the structural dimensions of the language were incrementally processed based on the
grade levels and were found in all textbooks. It was also observed that thirty-eight different techniques
that sometimes intertwined were used in the activities in the field of grammar teaching and that those
were mainly based on texts, sentences, words/phrases, paragraphs, movies/videos, and visuals.
Among them were "reading aloud, silent reading, using a dictionary, creating a dictionary, speaking,
estimating, comparing, explaining, evaluating, making inferences" which were directly mentioned in
the 2019 Turkish Curricula learning outcomes. Their frequency of occurrence was quite high.

In terms of semantic and structural features, there was no uniformity in the use of
methods/techniques at different grade levels in grammar teaching. When the activities were
examined, there appeared a distribution that supported context-based and text-based teaching.
Context-based teaching was predominantly included as well as lyric and theatrical texts in the texts in
prose-type activities while sentences and words/phrases also had a high level of presence. In addition,
words/aphorisms, form texts, movies/videos, and visuals were also used. In terms of grammar topics,
it is found that the topics based on the meanings of word/phrases were spread across all grade levels,
while the structure-based ones changed as grade levels increased in accord with the principle of
progression and were included as a continuation of each other.
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Abstract

This study aimed to explore the effects of information types in animated films on 6th-grade
middle school students' learning skills. The study was carried out with 70 volunteer students who
attended a public middle school in a village in Oguzeli district of Gaziantep in the 2019-2020
academic year. The participant 6th-graders were from low socio-economic families. The study
was designed in an embedded pattern, which was one of the mixed-method approaches. There
were 24 students in the experimental group in which animated movies were watched, 23
students in the placebo group where children's films were watched, and 23 in the control group
where Turkish lessons were taught without films. The qualitative data about student and
researcher experiences were included in the experimental process. The quantitative data were
analyzed using a pre-test, post-test, and follow-up test and case study methodologies. The study
adopted a 3x3 quasi-experimental design, including experimental, control, and placebo groups.
The quantitative data were collected with an Information Types Assessment Tool (ITAT),
developed by the researcher and verified by expert opinion. The qualitative data were collected
with The Assessment Form for the Information Types (AFIT), a semi-structured interview form,
and student and researcher diary. The experimental process lasted for 12 weeks, including the
pre-test and post-tests. The follow-up test was conducted at the end of the experimental process
and six weeks after the post-test. The research results indicated a significant difference in post-
test scores of those who watched the animated movie. There was also a statistically significant
difference in favor of the experimental group in the post-tests. It was concluded that animated
films had a meaningful and permanent effect on students' learning information types. Besides,
following the data related to student diaries and interviews revealed that the experimental group
students could permanently learn the types of information through animated films and enjoyed
such lessons

Keywords: Native language education, animated films, epistemology, information types,
technology-supported learning

Animasyon Filmlerinin Cocugun Epistemolojik Gelisimine Etkisi

0z

Bu arastirmanin amaci; animasyon filmlerinde gegen bilgi tlirlerinin ortaokul 6. sinif 6grencilerinin
bilgi tdrlerini 6grenme becerilerine etkisini incelemektir. Bu dogrultuda 2019-2020 egitim-
ogretim yilinda Gaziantep’in Oguzeli ilgesine bagh bir kdyde, disiik sosyo-ekonomik diizeyde
olan, ¢alismaya gonilli katilmayi kabul eden ve tam glin egitim veren bir devlet ortaokulunun 6.
sinifinda 6grenim gbéren 70 6grenciyle yapilan arastirma karma yontem yaklasimlarindan ig ice
gomili desene gére modellenmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 24’lG animasyon filmlerinin
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izletildigi deney grubunda, 23’U c¢ocuk filmlerinin izletildigi plasebo grubunda, 23’l ise Tirkce
derslerinin midahalesiz islendigi kontrol grubunda bulunmaktadir. Bu arastirmada deneysel
mudahale slrecine 6grenci ve arastirmaci deneyimlerine iliskin nitel veriler dahil edilmistir.
Calismanin nicel boyutu 6n test, son test, kalicilik; deney, kontrol ve plasebo gruplu 3x3’lik yari
deneysel desene gore; nitel boyutu ise durum galismasina gore desenlemistir. Arastirmanin nicel
verileri, arastirmaci tarafindan gelistirilen ve uzman gorist alinarak gegerligi sinanmis Bilgi Turleri
Olgme Araci ile nitel verileri ise Bilgi Ciimlelerini Bilgi Tiirlerine Gére Degerlendirme Formu, Yari
Yapilandiriimis Gériisme Formu, Ogrenci ve Arastirmaci Ginligii ile toplanmistir. Deneysel islem
sureci 0n test ve son testlerin uygulanmasiyla birlikte 12 hafta sirmistir. Arastirmada deneysel
islemin bitimi ile son test uygulamasini takip eden 6. Haftada kalicilik testi uygulanmis ve
Olgimleri ahinmistir. Arastirma sonuglara gore, animasyon filmi izleyen 6grencilerin 6n test ve son
test puanlari arasinda son test lehine anlamli bir farklilik gérilmustir. Deney, kontrol ve plasebo
gruplarinin son testlerinde deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir.
istatistiksel agidan animasyon filmlerinin 6. simif 6grencilerinin bilgi tiirlerini 6grenmeleri
konusunda anlamli ve kalci bir etkisinin oldugu saptanmistir. Ayrica deney grubundaki
ogrencilerden uygulama sirasinda 0Ogrenci ginlikleri ve sonrasinda da goriismeler yoluyla
toplanan verilerden animasyon filmlerinin bilgi tiirlerini eglenceli ve kalici bir sekilde 6gretebildigi
sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Ana dil egitimi, animasyon filmleri, epistemoloji, bilgi tlrleri, teknoloji destekli
O0grenme

Introduction

Information is a prerequisite for human beings to survive and shape their thoughts. As
Aristotle said, "All men by nature desire to know." The statement once again emphasizes the vital
importance of knowledge (Arslan, 2002, p.54). Information emerges from the communication
between subject and object, and it is divided into several types by its nature, source, usage, quality,
characteristic, and acquisition method. According to the epistemological approach, based on the
quality and acquisition way, there are six types of information: everyday information, religious
information, aesthetic information, technical information, scientific information, and philosophical
information (Bolay, 2010; Cevizci, 2010; Ciicen, 2009). Everyday information refers to practical
information that people use in everyday life. It is likely to include concrete anything in human life
(Cevizci, 2010, p.49). Religious information is a dogmatic and noncritical information type that cannot
be verified or falsified by experiments and observations. The acquisition of religious information is
also different from other information types. The essence of religion is the knowledge obtained
through revelation (Clicen, 2009, p.19). Human beings attempt to improve living conditions by using
technical information and manipulating the objects in nature. There are two categories of technical
information: manual skills and mental skills (Tunali, 2009, p.17). Technical information facilitates
daily life. For example, we all appreciate the difficulties of drinking soup without a spoon, reading
without glasses, and traveling without a vehicle (Sagona & Zimansky, 2015). Aesthetic information
appears in revealing the beauty. An artwork appeals to people's feelings of pleasure, admiration, and
enjoyment. All artworks aim to arouse an aesthetic appreciation and excitement, display the existing
beauties, and excite people (Cevizci, 2010; Tunal, 2009). Scientific information refers to methodical,
systematic, consistent, valid, provable, testable, and objective information type (Clicen, 2017, p.21).
In this sense, scientific information is universal and progressively increases. Philosophical knowledge
can be defined as “information of knowledge” or a reflexive thinking activity (Arslan, 2002, p.23). It
attempts to reveal the meaning of human life and the universe by asking various questions (Tunali,
2009, p.18).

Children who need to know and understand the world seek more information than adults.
Therefore, they ask about the things they are curious about and strive to know the objects and
events around them. An education system's duties involve providing children with an interactional
environment, satisfying their curiosity, and offering new information that makes life easy. In short,
educational systems aim to raise competent children who can catch up with age.

In the rapidly changing global world, information needs have shown remarkable differences
and have been reshaped due to the digital transformations. The 21st century has led to the
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emergence of new paradigms and competencies not available in the previous centuries. In the 21st
century, individuals are expected not to collect and store information but to select, analyze, evaluate,
share and transform creatively and use it in daily lives effectively. These expectations are the
reflections of skills and standards determined by the International Society for Technology in
Education (ISTE). The education systems in the 21st century are concentrated on providing
information and skills to meet individuals and societies' needs. Hence, it is aimed to raise children
who can functionally use the information, solve problems, think critically, undertake enterprises,
communicate effectively, empathize, and contribute to culture and society (MNE, 2019).

Today, students’ lives become intertwined with technology, and it is unlikely to acquire the
21st-century skills through traditional teaching methods in classrooms where learning is only limited
to school (LaFee, 2013, p.14). Teacher-centered classroom settings and direct instruction techniques
have to be replaced with student-centered and demonstration-oriented learning environments.
There is a need for educational environments where students are encouraged to participate in
learning actively and searching, be innovative, and use information and communication technologies
(Findlay-Thompson & Mombourquette, 2014, p.65).

The integration of technology into education is of vital importance for every grade level and
discipline. The Turkish Curriculum of the Turkish Ministry of Education (MNE) (2019) has been
restructured to adapt to the developed countries and promote student-centered learning by
encouraging students to take part in information acquisition actively. Such an attempt leads to
significant curriculum changes, classroom practices, and teachers’ professional and educational
knowledge (Hu & McGrath, 2011, P.42).

Currently, technology affects all children from different social backgrounds through mass
media and offers many exciting opportunities for playing, exploring, and learning. Similarly, children
grow and socialize with the mass media in Turkey. The most fabulous entertainment of today's
children, Generation Z, is digital devices that spend most of their time in daily life (Suhail & Bargees,
2006, p.297). Today, the world is a source of vision for many primary and secondary school students.
Thanks to current technology and culture, there are more visual students than before (Oblinger &
Oblinger 2005, p.35). According to Turkey Statistical Institute (TSI), reports in 2017, the average age
children start using computers is 8, and the internet is 9, and mobile phones are 10. The computer,
internet, and mobile phone usage rates of 6-to-15-year-old children were 60.5%, 50.8%, and 24.3%,
respectively (TSI, 2017). Although mass media have a substantial impact on children, animated films
are the most commonly followed shows, and their impact was also notable. Animated films draw
children’ attention and appreciation especially since it appeals to visual and auditory senses and
offers a rich visual background (Barak, Ashkar, & Dori, 2011, p.845).

Animated films are not only an entertainment tool for children but also an essential learning
instrument. Children learn through fun, which is the principal basis of education and training with
animated films. Children watch animated films mostly between 5-11 years old, and the knowledge
and learning material of this period affect many factors such as lifelong learning, creativity,
personality development, academic success, and career choices (Ozer, 2015). Besides, they are
entertaining, which increases participation in the education and training, makes learning easy and
permanent, enhances creativity by reducing repetition, and provides motivation for learning through
concretization (Yaman, 2010). Therefore, animated films can be considered a rich and crucial
technological material in presenting information, developing skills, learning concepts, transferring
information, and maximizing teaching permanence.

As visual literacy skills play a valuable role in teaching, animations are essential materials that
enrich teaching environments. Children can watch the same animated films many times. Thus, it is
suggested that using animated films for mother tongue and foreign language teaching also
contribute to improving their listening/watching, reading, speaking, and writing skills and vocabulary
by stimulating their knowledge and potential.

It is emphasized that animated films are critical technological materials in presenting
information, developing skills, and transferring information by providing effective permanence today
(Tversky, Morrison, & Betrancourt, 2002). The use of animated film in accordance with educational
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goals arouses students’ curiosity for information acquisition and motivates them to construct the
newly learned information mentally.

It is suggested that a teaching process, supported by well-shot and well-structured films,
encourages students to gain knowledge, positively affects their learning interests, and allows them to
present and share information effectively. In this sense, it would be advantageous to use animated
films as primary teaching materials since they equally appeal to learners' visual and auditory senses.
Today, education systems seek ways to make learning quality, easy, entertaining, and permanent, so
it is recommended to take advantage of students' enthusiasm for animated films.

In this sense, it would be wiser to understand how animated films shape and affect children's
knowledge. The current research aimed to examine the effects of information types in the animated
films released between 2009 and 2018 on children’s comprehension capacity. It also aimed to prove
that animated films significantly supported the epistemological development of children. It is
hypothesized that the information transfer through high quality animated films will support
epistemological development, offer new and original perspectives to mother tongue education, and
contribute to the learning and teaching process. The study findings are thought to guide researchers
and practitioners for future studies. Besides, it is hoped that the study will present a new approach
to meet the expectations of the 21st century, in addition to the reasons stated above.

The study's main concern was to determine the contributions of information types in
animated films to students' epistemological development. Depending on this primary goal, the sub-
problems are as follows:

1. Is there a significant difference between all students’ pre-test, post-test, and follow-up test
scores by epistemological development?

2. Is there a significant difference between the pre-test, post-test, and follow-up test scores
by the experimental group students' epistemological development?

3. Is there a significant difference between the pre-test, post-test, and follow-up test scores
by the placebo group students' epistemological development?

4. Is there a significant difference between the pre-test, post-test, and follow-up test scores
by the control group students' epistemological development?

5. Does the epistemological development of students in the experimental, control, and
placebo groups differ by the experimental process and time?

6. What are the post-experimental opinions of the students in the experimental group
regarding the use of animated films?

Methods

Research Model

The study, which was carried out to examine the effects of information types in animated
films on 6th-grade middle school students' learning skills, was designed in an embedded pattern, one
of the mixed-method approaches. Embedded pattern refers to a mixed technique including both
guantitative and qualitative data. A quantitative technique, such as an experimental study, is added
into a qualitative model such as a case study. This second technique is used to develop the general
pattern (Creswell and Plano Clark, 2017, p.80). It was believed that collecting both and quantitative
qualitative data would provide a detailed analysis and broad perspective. Therefore, the researcher
adopted an experimental design, one of the mixed research methods. The design addresses the
research problem by adding qualitative data through an experimental or different intervention
program (Creswell, 2017, p.43). In this study, qualitative data were included in the experimental
intervention process of the pre-test, post-test, and follow-up test. The qualitative data were used as
secondary data to support quantitative findings (Creswell, 2012, p.43). Thus, the researcher carried
out a thorough analysis with a broad perspective by collecting qualitative and quantitative data.

The study's quantitative dimension included a pre-test, post-test, follow-up test, and the
qualitative dimension is a 3x3 quasi-experimental design, including experimental, control, and
placebo groups. A case study provides in-depth information from a different source, and the cause-
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effect relationships between variables are described in detail by using a specific section rather than
generalizing (Creswell, 2017, p.96-97).

Quantitative Dimension of the Study

The quantitative dimension was designed using a 3x3 quasi-experimental pattern with
experimental, control, and placebo groups, and a pre-test, post-test, and follow-up test. Quasi-
experimental studies are preferred for non-random groups, and specific groups are matched with
certain variables (Buyukoztirk, Kiligc Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2017, p.216). In this study,
the researcher did not use random sampling for the experimental, control, and placebo groups. The
experimental pattern is shown in Table 1 below.

Table 1.
The Quasi-Experimental Model with Pretest, Posttest, and Control Group
Pre- Post Follow-up
Groups Test Process Test Test
E S1 Teaching Information Types through Animated Films S2 S3
S4 Watching Children's Films S5 S6
C S7 Teaching by The Turkish Curriculum of MNE S8 S9

(E: Experimental Group; P: Placebo Group; C: Control Group; S1: Pre-test scores of the
experimental group; S2: Post-test scores of the experimental group; S3: Follow-up test scores of the
experimental group; S4: Pre-test scores of the placebo group; S5: Post-test scores of the placebo
group; S6: Follow-up test scores of the placebo group; S7: Pre-test scores of the control group; S8:
Post-test scores of the control group; S9: Follow-up test scores of the control group)

The experimental group students attended Turkish lessons supported with animated films
rich in information, the placebo group students watched children's films, and the control group
students followed the 6th-grade Turkish lesson curriculum. In all groups, pre-test and post-test
measurements were carried out using the Information Types Assessment Tool (ITAT). After the
experimental procedure, a follow-up test was administered for all groups.

Qualitative Dimension of the Study

The study was designed as a holistic single-case study. A holistic single-case study is used to
confirm or falsify a theory based on a single analysis (Yildirnm & Simsek, 2018, p.290). In this study,
interviews were supported with animated films and the data obtained from the student and
researcher diary, and it focused on animated films’ effects on Turkish lessons. The holistic single-case
pattern is shown in Table 2 below.

Table 2.

The Holistic Single-Case Pattern of the Study

Groups Process Qualitative Data

Experiment Turkish Lessons Supported by Animated Films Last Interview
Qualitative Data: Reflective Student and Research Diary

Study Sample

The sample consisted of 70 6th-grade students at a full-time public school in a village in
Oguzeli district of Gaziantep in the 2019-2020 academic year. This school was chosen there were two
multi-purpose halls with technological equipment, and students had similar academic achievement
levels. Besides, the teachers and administrators were very cooperative and helpful. There were 24
students in the experimental group in which animated movies were watched, 23 students in the
placebo group where children's films were watched, and 23 in the control group where Turkish
lessons were taught without films. The groups were formed equally following the analysis of students
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by gender, number, and readiness. There were 12 girls and 12 boys in the experimental group, ten
girls and 13 boys in the placebo group, and 11 girls and 12 boys in the control group. Students were
not informed about whether they were in any group. The groups also received similar technological
support in learning environments. Pre-test scores were compared to determine whether the groups
were equal by students’ readiness. The experimental process began following that the statistical
procedures revealed that the groups were identical.

Data Collection Tools

The quantitative data were collected using the "Information Types Assessment Tool (ITAT),"
and the qualitative data were collected using the "Assessment Form of Information Types (AFIT)," a
"Personal Information Form," "Semi-Structured Interview Form," "Research Diary," and "Reflective
Student Diary." Detailed information is given below.

The Assessment Form of Information Types (AFIT)

The researcher developed the form to determine the information sentences in the given
animated films. Firstly, the literature review on the information types indicated six information types:
everyday information, religious information, aesthetic information, technical information, scientific
information, and philosophical information. The opinions of an assessment and evaluation expert, a
child development specialist, a Turkish language and literature expert, and a cartoon and animated
film expert were consulted to ensure the form’s validity. The frequency and minute of the
information sentences in the animated films were recorded in the form.

Animated Films

One of the essential data collection tools included 20 animated films released in Turkey
between 2009 and 2018. Those films were chosen as they were 80-120 minutes long; they appealed
to the general audience; the Internet Movie Database (IMDb) scores were five and above; according
to Boxoffice, they were the top animated films in Turkey and entirely produced using animation
techniques. Before the experimental process, the researcher watched each movie three times to
determine the information types in the animated films, and then specified the time intervals and the
distribution of the information types using the assessment form. Table 3 shows the distribution of
the information sentences by the information types in the animated films.

Table 3.
The Distribution of the Information Sentences by the Information Types in the Animated Films

Information Types

Animated Films

Philosophical Information

Everyday Information
Scientific Information
Technical Information

58 7.87
54 7.33
53 7.19
43 5.83
43 5.83
42 5.70
40 5.43

w
[y
(9]
[y
SN

Rafadan Tayfa Dehliz Adventure 2
Coco 11
Incredible Family 2 25
Inside Out 22 13
Big Hero 6 8 18
Smurfs: The Lost Village 21 6
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Cars 2 8 4 20 1 6 1 40 5.43
The Boss Baby 20 8 1 3 5 2 39 5.29
The Lego Movie 14 2 12 5 5 0 38 5.16
Airplanes 1 13 16 1 2 3 36 4.88
Angry Birds 12 9 6 3 4 1 35 4.75
Minions 8 12 3 5 5 1 34 4.61
Ice Age 4: Continental Drift 19 6 1 2 2 3 33 4.48
Toy Story 3 13 1 5 6 1 5 31 4.21
Look Up 10 7 5 1 0 2 25 3.39
Hotel Transylvania 3: Summer Vacation 12 6 2 1 1 2 24 3.26
Madagascar 3: Europe's Most Wanted 8 6 5 2 2 1 24 3.26
Despicable Me 2 9 5 7 2 0 0 23 3.12
Rio 4 12 1 2 1 2 22 2.98
Total 258 175 141 65 57 41 737 100

As seen in the table, the researcher determined 737 information sentences in the given
animated films. According to the information sentences distribution, it was determined that the most
used type was the everyday information (258) and at least was religious information (41).

Information Types Assessment Tool (ITAT)

The researcher developed the tool to measure 6th-grade students’ academic success in the
information sentences. The tool was developed following an extensive literature review on
information types, and six information types were determined: everyday information, religious
information, aesthetic information, technical information, scientific information, and philosophical
information. Based on the mentioned information types, the researcher created a 52-item pool and
examined the content validity.

Content validity is widely used in the evaluation of achievement tests. Buyulkoztiirk (2018)
stated that one of the practical ways to test content validity is to seek an expert opinion. Therefore,
the opinions of three Turkish education experts, three assessment and evaluation experts, and three
Turkish teachers were taken in terms of clarity, the appropriateness to class-level, item quality to
measure the target behaviors, spelling rules, item order, content accuracy, and technical features.
The minimum significance is set at .75 for content validity when nine experts are consulted in a study
(McKenzie, Wood, Kotecki, Clark & Brey, 1999). In the current study, it was measured between .80
and .90, which indicated high validity. Some items were improved or removed due to clarity
problems and inconsistency between the items and information types. There were 45 items in the
final version of the tool. A similar study was carried out to check the tool’s clarity with 50 6th grade
middle school students in a public school in Sahinbey district of Gaziantep at the beginning of the
2019-2020 academic year. The school had similar socio-economic features with the experimental
school. After a similar study, ten questions were removed, and the final version included 40 multiple-
choice items.

Semi-Structured Interview Form

The researcher interviewed 12 students in the experimental group before and after the
application to determine the students' views on lessons supported by animated films using a semi-
structured interview form. Expert opinions were taken to prepare the form (three Turkish education
experts, two assessment and evaluation experts, one child development expert, one Turkish
language and literature expert). The form was used after checking its suitability for research sub-
goals, student development needs, and language. There were ten open-ended items in the form.
Some of the items are as follows: What do you think about the animated films you watched in
Turkish lessons? Would you like to watch the animated films in other lessons? What did you learn
from those animated films?
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Research Diary

The research diary was also another important data collection tool in the study. The
researcher carried out the application for ten weeks, observed the process and students, and took
notes about their observations and experiences. At the end of every film, the researcher recorded
observations, feelings, and thoughts in their diary. These notes were used as a source of data in the
case study, with direct quotations.

Reflective Student Diaries

Those diaries were one of the qualitative data collection tools. The experimental group
students noted their perceptions, opinions, feelings, and thoughts of the animated films they
watched during ten weeks in the reflective diaries. The reflective diaries included ten semi-structured
guestions. They were delivered to students at the beginning of the process and collected from them
after the weekly application. The researcher informed students on how to complete the diaries.

The Application Process

The application process was carried out in a village public middle school in the fall semester
of 2019-2020 after the necessary consents and permissions were obtained from the ethics
committee and Gaziantep city governorship. The availability of technological equipment and multi-
purpose halls to watch animated films was an essential criterion for the school selection. First of all,
the researcher conducted interviews with school principals, teachers, control, experimental, and
placebo group students and gave preliminary information about the process. Since the students in
the experimental and placebo groups were in different classes and the application might lead to
students fall behind, a standard day and time (between 10:00 and 12:00 on Mondays) were
determined with the school administration. The experimental process was carried out for 12 weeks
in two multi-purpose halls (Picture 1-2).

- ./7—7
Picture 1. Experiment Group (Multi-Purpose Hall) Picture 2. Placebo Group (Multi-purpose Hall)

The experimental group students watched ten animated films by the researcher, and ten
children's movies were shown to the students in the placebo group by the classroom teacher. Table 4
shows the weekly distribution of the experimental procedures.

Table 4.
Weekly Distribution of the Experimental Procedures
Week / .
Date Experimental Group Placebo Group

Preliminary interviews for the pre-
application of the Information Types
Assessment Tool (ITAT)

2" week/  Watching the animated film "Smurfs: The Watching the film "Pete and his

1tweek/  The pre-application of the Information
09.09.2019 Types Assessment Tool (ITAT) in all groups
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07.10.2019 Lost Village"; Keeping research and student  Dragon."
diaries
39 week/  Watching the animated film "Coco"; . __— - "
21.10.2019 Keeping research and student diaries Watching the film "Gulliver's Travels.
h Watching the animated film "Incredible
4™ week/ oo . . _ "
Family 2"; Keeping research and student Watching the film "A Monster Calls.
28.10.2019 o
diaries
5% week/  Watching the animated film "Big Hero 6"; . _ . "
04.11.2019 Keeping research and student diaries Watching the film "The First Grader.
6" week/  Watching the animated film "Inside Out"; . I "
11.11.2019 Keeping research and student diaries Watching the film "Ghostbusters.
th Watching the animated film "Rafadan Tayfa
7 Week/ . " . . . " . "
Dehliz Adventure"; Keeping research and Watching the film "Monsieur Lazhar.
25.11.2019 -
student diaries
8 week/ Watching the animated film "Ice Age 4:
Continental Drift"; Keeping research and Watching the film "Gifted."
02.12.2019 .
student diaries
9t week/  Watching the animated film "Toy Story 3"; . _ "
09.12.2019 Keeping research and student diaries Watching the film "Jungle Boy.
10" week/ \I;\i/fc:sf'r']-lrlli(:h?narlléz:;(:ghn;ﬁ\élitu%r;gn? Watching the film "Alice in
16.12.2019 o> i Keeping Wonderland."
diaries
11% week/ \évjrtﬁﬁlzgshﬁar:;n;::(:fhn;g:(:tugzglng Watching the film "My Sweet Orange
23.12.2019 'Y s ReePINg Tree."
diaries
th The last application of the Infqrmat/on The last application of the Information
12" week/ Types Assessment Tool (ITAT) in all groups; Types Assessment Tool (ITAT) and final
30.12.2019 The interviews with 12 students in the “

. interviews.
experimental group

As shown in Table 4, the process was completed in 12 weeks. The applications in the
experimental group started with the pre-tests, choosing the students, and pre-interviews. Then, for
ten weeks, the students in the experimental and placebo groups were watched animated films and
children's films determined by the researcher. The films were projected on the walls of the multi-
purpose halls by a projector. Immediately after each film, reflective student diaries were distributed
to evaluate the information types in animated films, aiming to improve self-assessment skills and
permanent learning. The students were asked to answer the questions in the diary and participate in
the activities. The researcher also kept a weekly research diary. The control group students followed
the standard curriculum with the Turkish lesson teacher. No intervention was made to the students
in the control group for ten weeks, except for pre-test and post-test. In the 12th week, the
experimental process was completed by applying the data collection tools to the experimental,
control, and placebo groups. Then, 240 student diaries were collected from 24 students in the
experimental group and subjected to content analysis. Student answers were divided into themes,
and essential quotations were included in the study. During the whole process, the researcher also
observed students’ behaviors. In this sense, the students were excited, curious, and enthusiastic
before watching the animated movie every week, and they actively participated by commenting on
everyday life and information types depending on the film’s content. The related quotations in the
students' diaries as follows:

"After | watched the movie Toy Story, | realized that we should care more about human
values, sharing and brotherhood." (9th Week, the Reflective Diary of S8, Toy Story 3 Animated Film)

“If we trust ourselves, we can overcome everything. Just like Miguel...” (3rd Week, the
Reflective Diary of S4, Coco Animated Film)
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“When | went home, | made a rocket with magnets. First, | fastened all the magnets together.
Then | designed a very different body. " (5th Week, the Reflective Diary of S11, Six Superhero
Animated Film)

According to the researcher's observation, after each animated film they watched, they gave
positive reactions and got motivated for the next animated film. There also seemed to be an
effective teaching environment. The researcher noted in her diary as follows:

“When | came to the multi-purpose hall to watch the" Incredible Family 2 "animated film in
the third week of the process, | found the students ready in the hall as in the previous two weeks. |
witnessed them looking at me with very curious eyes, and when | asked why, they said that they
were curious about today's animated film. It really surprised and made me happy. All the students in
the experimental group were there to watch the film in the third week. The full participation showed
their willingness. Moreover, it was pleasing that they were curious about the film. After watching the
film, | realized that many students learned new things and added new information to their existing
knowledge (3rd Week, Research Diary, Coco Animated Film)

“In the last week, we watched the film 'Finding Dory."' As a researcher, | was happy to see
that students were willing to watch even in the last weeks. | observed that by this film, students
especially learned many concrete and abstract scientific concepts. At the end of the film, the student
with code S9, "My teacher, | did not know the word "whirlpool," but | learned it in the movie 'Finding
Dory. It rotates in the sea like a hurricane. | also learned in this movie that sea lions are natural
predators. In the science test, | answered the questions about sea creatures correctly thanks to this
film, " which reinforced my faith in this application." (10th Week, Research Diary, Finding Dory
Animated Film)

A follow-up test was administered at the end of the experimental process and six weeks after
the post-test.

Data Analysis

The students' scores from the Information Types Assessment Tool (ITAT) were analyzed using
descriptive statistics such as arithmetic mean, standard deviation, kurtosis, and skewness values. The
appropriate statistical technique was selected to measure the significance between students’ pre-
test and post-test scores. There were no missing values in the data sets. A normality test was applied
to determine whether pre-test, post-test, and follow-up test scores had a normal distribution. A
paired-samples t-test was performed to compare the same group's mean scores and one-way
ANOVA to evaluate the pre-test, post-test, and follow-up test scores separately. Two-way ANOVA)
was applied to evaluate pre-test, post-test, and follow-up test scores of all the participant students.
Eta squared was reported as the estimate of the effect size.

The qualitative data were analyzed with content analysis. The researchers determined the
codes by using selective coding, and themes and sub-themes were created accordingly. The opinions
in the interviews, student reflective diaries and research diary were directly quoted in the study, and
the students were coded as S1, S2,S3 ....... S24.

Validity and Reliability

It is indicated that since mixed-method studies allow multiple data collection procedures,
many researchers prefer them, and data triangulation eliminates the ambiguity between qualitative
and quantitative data collection strategies (Teddlie & Tashakkori, 2015). In the current study, the
validity was ensured using quantitative and qualitative data collection tools such as assessment test,
interview form, student reflective diaries, and research diary, and the research topic was explored in
depth.

Although the ITAT was prepared by considering the mentioned animated films, a pilot study
could not be carried out to check the tool’s validity and reliability due to economic and time
limitations. Therefore, only content validity was checked.

Experts were consulted for the content validity, clarity, and suitability of the diaries and
interview questions. A minimum of .75 significance can be sought for content validity when opinions
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from 9 field experts are taken (McKenzie, Wood, Kotecki, Clark & Brey, 1999). This study determined
that the field expert opinions had high validity values between .80 and .90.

Research Ethics

Before starting the research, permissions were granted from the relevant institutions and
authorities. The consent of participant teachers, parents, and students were also obtained. The
researcher bought legal CDs of the mentioned animated films and children's movies. The students
were not informed about being in an experimental, control, or placebo group. The students in the
control and placebo groups were also not affected by the experimental process.

Ethical Procedures

Ethics committee approval of the study was obtained from Marmara University Scientific
Research and Publication Ethics Committee on 29.05.2020 (Board Approval No: 804.01-
E.2005290003).

Findings
Findings Regarding the First Sub-Problem: Is there a significant difference between all students’ pre-
test, post-test, and follow-up test scores by epistemological development?

Before the data analysis, Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk normality tests were
performed to determine whether the pre-test, post-test, and follow-up test scores showed a
significant distribution. Kolmogorov-Smirnov is preferred when the group size is greater than 50, and
Shapiro-Wilk is used when the group size is less than 50 (Blylkoztirk, 2014). If the p-value is more
significant than a = .05, it indicates a normal distribution. Since it was less than 50, the Shapiro-Wilk
normality test was performed. The test results are demonstrated in Table 5.

Table 5.

Shapiro-Wilk normality results of the pre-test, post-test, and follow-up tests

Groups Pre-test . Post-test . Follow-up test .
Stat. df Sig. Stat. Df Sig. Stat. Df Sig.

Experimental .967 24 .601 .965 24 .536 .965 24 .540

Control .955 23 373 .950 23 .295 .965 23 .563

Placebo .960 23 473 .950 23 292 .955 23 377

As seen in the table above, the pre-test, post-test, and follow-up test scores of the
experimental, control, and placebo group students showed a normal distribution (p> 0.05), so
parametric tests were used. One-Way ANOVA was performed to determine whether there was a
significant difference between the pre-test, post-test, and follow-up test scores. Table 6 shows the
descriptive statistics related to the pre-test, post-test, and follow-up test scores of the ITAT. Table 7
presents the ANOVA results of the pre-test scores, and table 8 shows the ANOVA results of the post-
test scores. Lastly, the ANOVA results of the follow-up test scores are shown in table 9.

Table 6.
Descriptive Statistics of Pre-Test, Post Test, and Follow-up Test scores by Groups

Pre-test Post-test Follow-up Test
Groups N X s N X s N X s
Experimental 24 41.146 14.521 24 67.813 9.677 24 67.292 9.806
Control 23 40.109 14.684 23 41.630 13.602 23 39.130 13.871
Placebo 23 41.304 15.628 23  45.870 15.768 23 42.609 15.567

As shown in Table 6 above, the experimental group pre-test average score was =41.15, and
the post-test mean score was =67.81.
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Table 7.
ANOVA Results of the Pre-Test Scores by Groups

Sum of Squares Sd Mean Square F p
Intergroups 19.484 2 9.742 .044 957
Intragroup 14966.587 67 223.382
Total 14986.071 69

Table 7 presents no significant difference in the experimental, control, and placebo groups'
pre-test mean scores, F (2, 67) = 0.04, p> .01.

Table 8.
ANOVA Results of the Post-Test Scores by Groups
Sum of Mean 2 N
Squares s Square F P n Significance
Intergroups 9338.376 2 4669.188 26.752 .000 44 Experimental-
Intragroup 11694.124 67 174.539 Control,
Experimental-
Total 21032.500 69
Placebo

As seen in Table 8, there is a significant difference between the post-test mean scores of the
experiment, control, and placebo groups, F (2, 67) = 26.75, p <.01.

Table 9.
ANOVA Results of the Follow-up Test Scores by Groups
Ss:l:zrc;fs Sd Mean Square F p n’ Significance
Intergroups 11337.156 2 5668.578 34.442  .000 .51 Experimental-
Intragroup 11027.219 67 164.585 Control,
Experimental-
Total 22364.375 69 Placebo

There is a significant difference between the follow-up test mean scores of the experiment,
control, and placebo groups, F (2, 67) = 34.44, p <.01.

Findings Regarding the Second Sub-Problem:ls there a significant difference between the pre-test,
post-test, and follow-up test scores by epistemological development of students in the experimental
group?

One-factor ANOVA was performed to determine a significant difference between the pre-
test, post-test, and follow-up test scores of the experimental group students. In the one-way
variance analysis for repeated measures, when the number of repeated measurements is three or
more, the variances of differences between any two measurements should be equal, tested using
Mauchly's Test of Sphericity. It assumes that "There is no difference between the variances of
differences between measurements." If Sphericity's significance value is p> .05, the difference
variances will be equal, and the condition is provided (Can, 2019). otherwise, the ANOVA will not give
accurate results. In this case, there are several methods to apply, one of which uses ANOVA F values
that were corrected considering the Epsilon values in Mauchly's Test of Sphericity table. If the Epsilon
value is less than 0.75, the use of Greenhouse-Geisser epsilon value is preferred, and if it is more
significant than 0.75, then the use of the Huynh-Feldt epsilon value gives more accurate results
(Leech, Barrett & Morgan, 2005). Mauchly's test results revealed that the value was significant
(Sphericity W (2) = .000, p <.05). Since the condition was not met, the Epsilon value was checked.
Table 10 was created using the Greenhouse-Geisser values since the Epsilon value was less than 0.75.
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Table 10.

Comparison of the Experimental Group's Pre-Test, Post Test, and Follow-up Test Scores from ITAT

Source of Sum of Mean 2 L

Variance Squares S Square F P Mo Significance

Intergroups 2350.000 23 102.171 b

Process 11159.896  1.011 11037390 118.552 .000 .838 ' ciest-posttest
Pretest-follow-up

Error 2165.104 23.255 93.102 test

Total 15675.000 47.266

As shown above, there is a significant difference between the pre-test, post-test, and follow-
up test scores of the experimental group students, F (1.01, 23.26) = 118.55, p <.01. The Bonferroni
test, a multiple comparison test, was applied to determine the difference between the
measurements. Although there was a significant difference between the pre-test-post-test, pre-test-
follow-up test scores of the students in the experimental group, there was no significant difference
between the post-test-follow-up test scores. Besides, partial eta squared (effect size) is calculated in
one-way variance analysis for repeated measures (Can, 2019). Eta squared range from 0 and 1, which
indicates a large effect size. Accordingly, the effect size (Np? = .84) of the experimental group was
considerable, and the difference was 84%.

Findings Regarding the Third Sub-Problem: Is there a significant difference between the pre-test,
post-test, and follow-up test scores by the epistemological development of students in the placebo
group?

A single-factor ANOVA was performed to determine a significant difference between the pre-
test, post-test, and follow-up test scores of the control group students. Since Mauchly's Test of
Sphericity's significance value was p <.05, the Epsilon value was checked. Table 11 was created using
Greenhouse-Geisser values since the Epsilon value was less than 0.75.

Table 11.

Comparison of the Control Group's Pre-Test, Post Test, and Follow-up Test Scores from ITAT

Source of Variance Sum of Squares sd Mean Squares F P
Intergroups 3950.845 22 179.584

Process 73.007 1.054 69.244 1.702 .206
Error 943.659 23.196 40.682

Total 4967.511 46.25

When the table is examined, it is seen that there is no significant difference between the pre-
test, post-test, and follow-up test scores of the control group students, F (1.05, 23.20) = 1.70, p> .01.

Findings Regarding the Fourth Sub-Problem: Is there a significant difference between the pre-test,
post-test, and follow-up test scores by the epistemological development of students in the control
group?

A single-factor ANOVA was performed to determine whether there was a significant
difference between the pre-test, post-test, and follow-up test scores of the students in the placebo
group. Since Mauchly's Test of Sphericity's significance value was p <.05, the Epsilon value was
checked. Table 12 was created using Greenhouse-Geisser values because the Epsilon value was less
than 0.75.
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Table 12.

Comparison of the Placebo Group’s Pre-Test, Post Test, and Follow-up Test Scores from ITAT

Source of Variance Sum of Squares sd Mean Squares F P
Intergroups 4211.715 22 191.442

Process 275.181 1.040 264.663 1.990 172
Error 3041.486 22.874 132.965

Total 7528.382 45914

Table 12 shows no significant difference between the pre-test, post-test, and follow-up test
scores of the control group students, F (1.04, 22.87) = 1.99, p> .01.

Fifth Sub-Problem Results: Does the epistemological development of students in the experimental,
control, and placebo groups differ by the experimental process and time?

Two procedures were followed for the repeated measurements in the experimental, control,
and placebo groups. Firstly, the experimental, control, and placebo groups measurements were
compared for the unrelated samples and then the related samples. As can be understood, there
were two processes: measuring different groups and measuring the same groups consecutively.
Therefore, it is called the Two-factor Analysis of Variance for mixed measurements (Can, 2019). Two-
factor ANOVA was carried out to determine whether the pre-test, post-test, and follow-up test
results differed significantly. Since Mauchly's Test of Sphericity's significance value was p <.05, the
Epsilon value was checked. Table 13 shows the Greenhouse-Geisser values because the Epsilon value
was less than 0.75.

Table 13.
ANOVA Results of Pre-Test, Post-Test, and Follow-up Test Scores from ITAT
Source of variance KT Sd KO F p Ne?
Intergroup 45585.149 69
Group (Individual/Group) 14047.468 2 7023.734  14.922 .000 .308
Error 31537.681 67 470.712
Intragroup 17440.991 72.281
(Pretest-posttest-follow- 4643.193 1.033  4496.656 50.582 .000  .430
up test)
Group“process 6647.549 2.065 3218.877 36.209 .000 .519
Error 6150.249 69.183 88.898
Total 63026.14 141.281

As seen in Table 13, there is a significant difference in the total scores between the
experimental, control, and placebo group students [F (2.67) = 14.92, p <.01]. Cohen eta-squared is
used to determine the effect size invariance analysis for multiple groups (0.10-0.24 is small, 0.25-0.39
is medium, and 0.40 and above is great) (Cohen, 1988). It was measured Np? = .31, which means a
medium effect size. When the experiment, control, and placebo groups were considered as a whole
group, a significant difference was observed between the pre-test, post-test, and follow-up test
mean scores of this large group (70 students) [F (1.03, 141.28) = 50.58 p <. 01]. The effect size of the
difference was Np? = .43, which indicated that the effect size was large. There was also a significant
difference between students’ success scores in learning information types [F (2.07, 141.28) = 36.21, p
<.01]. As seen in the table, the effect size was Np? = .52, which indicated a wide effect size. The
differences between the pre-test, post-test, and follow-up test scores are shown in Figure 1.
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Figure 1. The Differences in the Pre-test, Post-test, and Follow-up Test Mean Scores

As shown in the graph, the groups’ mean scores were similar in the first measurement but
differed in favor of the experimental group in the second measurement. In the third measurement,
the experimental group's mean scores almost did not change, but other groups’ scores decreased. It
proves that learning is permanent.

Findings Regarding the Sixth Sub-Problem: What are the experimental group students' post-
experimental opinions regarding the use of animated films?

In an attempt to answer the sixth sub-problem, 12 experimental group students’ post-
experimental opinions were analyzed using the content analysis method. Among those, four students
had high, four had moderate, and four had low academic achievement. The analysis results are
presented in Table 14 below.

The students were first asked about their opinions about the animated films they watched in
Turkish lessons. The content analysis results regarding students' responses and specific quotations
were given below. The students' opinions about the animated films are shown in Table 14.

Table 14.
Students’ Opinions about the Animated Films
Category Theme Sub Theme f
Enriching vocabular 7
Everyday 'g . Y . .
. Improving social relationships 5
Information . . .
Promoting family unity 2
Scientific Access to scientific information 5
Information Types  information Providing information about different cultures 2
Phllosophlcal Tolerance 4
Information
Technical
Designi
Information esigning toys 3
. . Making the teaching process entertaining and fun 6
Development and  Learning-teaching . . . .
. Making the learning process attractive and engaging 4
Learning Process . oL .
Visualization and concretization of abstract concepts 4
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Gaining self-confidence
Awareness of skills and abilities
Developing imagination
Making a decision

Awareness of
Personal
Characteristics

= N NN

Information types and development and learning categories were created based on the
students' opinions about the animated films: everyday information, scientific information, technical
information, philosophical information, learning-teaching process, and personal characteristics.
Student quotations are given below:

S9: “... I did not know the word “whirlpool” in the film Finding Dory, and | learned that a whirlpool
rotates in the sea like a hurricane.”

S3: ".. For example, | had a gift rag doll. Like in the Toy Story film, a small part was torn; | sewed it. |
designed a different doll and started to become more careful about my toys. | put them in different
places so that no one would find them; | started playing more. "

S$20: "... | learned in the film that the octopus has three hearts and seven arms. | learned about the
creatures under the sea. | learned a lot."

In light of the quotations above, it can be suggested that animated films positively affected
students' attitudes towards Turkish lessons, improved the learning process's quality, and contributed
to students’ learning of information types.

Secondly, the students were asked about their thoughts about watching animated films in
other courses. Students’ opinions are presented in Table 15.

Table 15.
Students’ Opinions on Watching Animated Films in Other Lessons
Category Theme Sub Theme f
. A fun and entertaining learning process 8
The Delivery of . . . .
. An Interesting and engaging learning experience 2
Learning- the Lesson _ _ '
. Appealing to different learning styles 1
Teaching o
Increased motivation 6
Process Impact on .
. Permanent learning 4
Learning ] ) .
Learning New information 3

The delivery of the lesson (11) and the impact on learning (13) themes was created
considering the students' opinions about watching animated films in other lessons. Some student’s
guotations are presented below:

S6: "... Since the day we watched the animated films, | have become much interested in Turkish
lessons. | wish we would watch animated films in other lessons. Then, | would be more eager to
learn."
5§23: ".. They were very entertaining because there were both images and sound in the animated
films. Therefore, | learned very complicated things quickly. "

The quotations from the student and research diary are as follows:
.. in the film Coco, a kid wanted to engage in music, but his family did not so. That boy made a
decision and chose music. | also made a decision just like him: | will play the guitar, and | am bound
and determined. " (2" Week, the Reflective Diary of S13)
“As part of the experimental plan, | had the students watch the animated film, Coco, in the second
week. | felt so happy for the students curious about the movie. After watching, | noticed that the
students were trying to empathize with Miguel's character in the film, trying to understand the boy's
thoughts and feelings. | also saw that they tried to memorize the songs in the film. " (2" Week,
Research Diary, Coco Animated Film)

The third interview question was about what they learned from those animated films.
Students' responses are given in Table 16.

“”
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Table 16.
Students Opinions' about what they learned from the films
Category Theme Sub Theme f
Scientific information  New ways of learning information 8
Daily life skills 2
Everyday Information
Information Types yaay Effective communication skills 2
Philosophical Teaching values 3
Information Teaching questioning 1
Developing imagination 3
Awareness of . . .
Personal Teaching emotion management skills 2
Personal . . .
development - Raising awareness of individual differences 1
Characteristics
Encouragement 1

The information type and personal development categories and four sub-themes (scientific
information, everyday information, philosophical information, and awareness of personal
characteristics) were created accordingly. Some student quotations are presented below:

S15: “When | watched Rafadan Tayfa, | learned that when we get lost, we could find the way with the
help of a map and compass. So, | started to examine the maps. "

S9: "... The films were great, they expanded our imagination, and we came across unfamiliar words,
but we learned them."

S6: "I learned how bad telling lies in the films “Big Hero 6” and “Smurfs," and it separates us from our
friends."

The fourth question was about whether the students would like to watch animated films in
future Turkish lessons. The students' opinions about the matter are given in Table 17.

Table 17.
Students' Opinions about Watching Animated Films in the Future Turkish Lessons
Category Theme Sub Theme f
Using as teaching material 5
Teaching Material Differentiation of teaching methods 4
Learning- Having visual and audio content 3
Teachin Teaching adjectives 2
ching Grammar Teaching I g adjectiv
Process Teaching vocabulary 3
Being fun and engagin 4
The Delivery of the Lesson ng u 6aBIng )
Promoting permanent learning 2

The learning-teaching process category and the themes of teaching material, grammar
teaching, and the lesson delivery were created based on students' responses to the fourth question.
As seen in the table, all students expressed positive opinions about watching animated films in the
future. Some student quotations are presented below:

S11: “.. | think our teachers should let us watch these films more often. Because they are entertaining
and help us socialize. "

S$13: "... | think these films help us understand better what is taught in lessons. | want to watch films
instead of listening to the teacher”.

The fifth question was: “How can students use the recently learned information in their daily
lives?”. Students’ opinions on using what they have learned in animated films in their daily lives are
given in Table 18.
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Table 18.
Students' Opinions on How to Use the New Information in Daily Life
Category Theme Sub Theme
Teaching family communication
Everyday Information Teaching social rules
Information . . Teach?ng vocabulary
Types Technical information Teaching how to make toys
Scientific information Teaching historical places

Contributing to moral development
Teaching values

Improving self-confidence
Demonstrating abilities

Developing psychomotor skills

Philosophical information

Awareness of Personal

Development L.
P Characteristics

P P RPN WPAONWO|H

The categories of information types and development; the themes of everyday information,
scientific information, technical information,philosophical information, and awareness of personal
characteristics were created based on the students' responses. Some student views are presented
below:

S6: “Teacher, we saw the historical places in Istanbul in Rafadan Tayfa. When | go to Istanbul this
summer, | will visit those places. | will check who built those buildings. "

The following quotations from the student and research diary also support the current findings.

S3: “... in the film Coco, a kid wanted to engage in music, but his family did not so. That boy made a
decision and chose music. | also made a decision just like him: | will play the guitar, and | am bound
and determined. "

The quotations from the student and research diary regarding the finding above are as
follows:

“.. For example, after watching The Finding Dory movie, | tried to make a toy octopus. Since | learned
in the movie that he has three hearts, | made all three hearts inside while sewing the octopus.” (2"
week, Reflective Diary of the S9)

“In the last week, we watched the film 'Finding Dory."' As a researcher, | was happy to see that
students were willing to watch even in the last weeks. | observed that by this film, students especially
learned many concrete and abstract scientific concepts. At the end of the film, the student with code
59, "My teacher, | did not know the word "whirlpool," but | learned it in the movie 'Finding Dory. It
rotates in the sea like a hurricane. | also learned in this movie that sea lions are natural predators. In
the science test, | answered the questions about sea creatures correctly thanks to this film, " which
reinforced my faith in this application.” (10" Week, Research Diary, Finding Dory Animated Film)

According to the quantitative data findings, the animated films significantly contributed to
students’ learning information types, which is also supported by the qualitative data.

Results and Discussion

This study aimed to investigate the effects of watching animated films in Turkish lessons on
middle school sixth-grade students' comprehension of information types. It was concluded that
teaching the information types by using animated films led to effective and permanent learning. It
was also determined that the teaching of information types supported by animated films increased
the students' academic success. In this sense, the experimental group students’ academic success
was significantly higher than the placebo and control group students. The current findings overlap
with many research results in the literature. Similar studies proved that entertaining and exciting
animated films suitable for children's development could be a ready, fast and effective teaching
material (Al-Balushi, Al Musawi, Ambusaidi and Al-Hajri 2017; Altas, 2016; Hamzat, Bello, and
Abimbola. 2017; Dalacosta, Kamariotaki-Paparrigopoulou, Palyvos, and Spyrellis, 2009; Demirkan,
2017; Bircan, 2013; Kahraman, 2013; Putri & Adnan, 2019; Sancak, 2011; Singer, 2019).
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Animated films also offer several cognitive and affective benefits, such as providing various
contents on information types (Bayir & Glinsen, 2017), improving vocabulary (Aydogdu, 2019),
supporting cognitive skills by stimulating logical thoughts (Arslan, 2018), teaching values (Kilig, 2020;
Nainggolan, 2020) and concepts (Koéroglu, 2016; Kurt, 2018), and giving motivation (Putri & Adnan,
2019). The study's quantitative data was supported by animated films supported, and it was revealed
that there was a quite significant difference in favor of the experimental group. Thus, it is suggested
to use animated films as visual and audio materials in teaching information sentences and types,
which is thought to contribute to student success.

The study analysis was performed on the data from reflective student diaries and interview
forms, and it was found that all students responded very positively about the use of animated films
in education.

Students found the use of animated films to teach information types entertaining,
remarkable, imaginative, motivating, and intriguing. They stated that they experienced a positive
learning process in all aspects. They also admitted that they learned most of the information from
those animated films, which was also revealed by many studies in the literature (e.g., Handayani,
Haryono & Ahmadi, 2020; Kaushal & Panda, 2019; Martia, Muslem & Fitriani, 2020; Kilic, 2020; Putri
& Adnan, 2019). Therefore, it can be said that the use of animated films in the teaching of
information types is essential for permanent learning and student success. During the interviews, the
students emphasized that it would be beneficial to use animated films in other lessons, mainly
teaching new and different information, making learning easier and permanent, and motivating
individual learning. In this regard, it can be concluded that animated films can be useful auditory and
visual teaching materials in other lessons by considering target goals and educational contents. Celik
and Glindogdu (2020) similarly stressed that animated films encouraged an interactive and fun
learning environment and individual learning.

The experimental group students expressed that they could use the newly learned words and
concepts to obey social rules, communicate in the family, solve problems in daily life, and dream.
Similarly, Ozer (2015) concluded that the knowledge, information, and learning experiences from the
animated films affect students’ lifelong learning, creativity, success, personality, and career choices.

In conclusion, animated films as auditory and visual teaching materials are beneficial, and
they enrich children’s knowledge repertoire and promote permanent learning.

Recommendations

The following suggestions are made considering the study findings:

¢ The study was limited to the 6th-grade students in a public middle school in Oguzeli,
Gaziantep. Future studies can carry out a cross-school study that compares different middle schools.

¢ Animated films can be used for different disciplines and lessons.

e Future studies can examine the effects of animated films on students' listening/watching
and comprehension skills.

e |t is a mixed study. Future studies can be designed in different research methods/patterns.

¢ The effects of animated films on different variables (e.g., attitude, motivation) can be
studied.

¢ The study included only the animated films that have been released in the last ten years.
However, future studies can cover the domestic and foreign animated films released long before.

e Comparative studies can be carried out to determine animated films' impact on students’
learning in different countries.

¢ Due to the global crisis, the Covid-19 pandemic, it is challenging to produce animated films
today. Therefore, the Turkish Ministry of National Education can give financial support to produce
animated films to enrich students’ knowledge about the adverse effects of epidemic diseases.

¢ In the current domestic and foreign animated films, aesthetic and philosophical
information types were used less than other information types. The Turkish Ministry of National
Education can support the production of animated films that mainly focus on aesthetic and
philosophical information types.
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Oz

Liselere Gegis Sinavi Tuirkge sorularinin niteliginin PISA (Program International Student Assessment)
okuma becerileri yeterlilik diizeyine gore belirlenmesi, surdirilecek 6grenme ve 6gretme siireci
bakimindan énemlidir. Bu ¢alismada 2019 Liselere Gegis Sinavi Tirkg¢e sorularinin PISA Okuma
Becerileri Yeterlilik Diizeyleriyle hangi derecede 6rtistiginin belirlenmesi ve degerlendirilmesi
amaglanmaktadir. Bu amaci gerceklestirmek lizere ¢alisma nitel arastirma desenlerinden betimsel
tarama desenine gore tasarlanmistir. Verilerin dokiiman incelemesi teknigi ile toplandigi bu
¢alismada betimsel analize basvurulmustur. Elde edilen veriler incelendiginde, arastirmaci ve
uzman goruglerine gore; 2019 LGS Tirkge sorularinda PISA Okuma Becerileri Yeterlilik
Duzeylerinden 1c, 1b, 1a diizeyleri ile iliskili sorulara az yer verildigi; 2. diizeyde 6 uzmanin 3 soruda;
yine 2. diizeyde 5 uzmanin 7 soruda gorus birligine vardiklari; 3. diizeyde 7 uzmanin 1 soruda; yine
3. duzeyde 5 uzmanin 2 soruda goris birligine vardiklari; 4. dizeyde uzmanlarin goris birliginin
zayif oldugu; 5. diizeyde 5 uzmanin 2 soruda goris birligine vardiklari; 6. diizeyde 6 uzmanin 1
soruda; yine 6. diizeyde 5 uzmanin 3 soruda gorus birligine vardiklari gérilmektedir. 2019 LGS
Tirkge sorularinin dnceki yillarda yapilan sinavlara gére PISA Okuma Becerileri bakimindan daha
fazla diizeyi kapsadigi, sorularin PISA testlerine yakin sorulardan olustugu ve bu durumun
Ogrencilerin Ust diizey okuma becerilerine hazirlanmalari bakimindan katki saglayacagl sonucuna
ulasilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Okuma becerileri, 2019 Liselere Gegis Sinavi, PISA, Tlrkce dersi kazanimlari,
6lgme ve degerlendirme

Compatibility of High School Entrance Exam Turkish Questions with PISA Reading Skills
Proficiency Levels

Abstract

Determining the quality of Turkish questions of High School Entrance Exam according to PISA
reading skills and levels of competence is important in terms of ongoing education. In this study, it
is aimed that determining and evaluating how correspond to Turkish questions of High School
Entrance Exam in 2019 and Pisa reading skills and levels of competence. In order to carry out this
objective, this study is planned in compliance with descriptive survey model of qualitative research.
Descriptive analysis is used in the study whose data is collected with document analysis method.
When the data obtained are examined, according to the opinions of the researchers and experts,
it is seen that the questions related to the 1c, 1b, 1a levels of PISA Reading Skills Proficiency Levels
barely included in the 2019 LGS Turkish questions; at the 2nd level, 6 experts in 3 questions; again,
at the 2nd level, 5 experts agreed on 7 questions; at the 3rd level, 7 experts in 1 question; again at
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level 3, 5 experts agreed on 2 questions; at level 4, the consensus of experts is weak; at the 5th
level, 5 experts agreed on 2 questions; 6 experts at the 6th level in 1 question; again, at the 6th
level, it is seen that 5 experts reached a consensus on 3 questions. It has been concluded that the
2019 LGS Turkish questions cover more levels in terms of PISA Reading Skills than the exams held
in previous years, the questions consist of questions close to PISA tests, and this situation will
contribute to the preparation of students for high-level reading skills.

Keywords: : Reading skills, 2019 High School Entrance Exam, PISA, Turkish lesson outcomes,
assessment and evaluation

Giris

insanlarin goérdiklerini, duyduklarini ve okuduklarini tam ve dogru olarak kavramalarinin,
icinde bulunduklari toplumla saglikh iletisim kurabilmelerinin yolu dil egitiminden gecer.
Dinleme/izleme, okuma, konusma ve yazma olarak ifade edilen dil sanatlari baskalari ile iletisim
kurmada onemli bir yere sahiptir. Basta dil sanatlarindan okumanin etkin bir sekilde kullaniimasi
zihinsel gelisimin strdirilebilmesi agisindan 6nemlidir (Calp, 2018). Okuma kavraminin bu dneminden
dolayi birgcok tanimi yapilmistir. Akyol (2013)’a gore okuma; yazar ve okuyucu iletisimine dayanan,
uygun bir yontemle olusturulmus, belirli bir amacg iceren anlam olusturma sirecidir. Okuma bir
anlamlandirma eylemi (Harris ve Sipay, 1990); okurun kendi bilgi, beceri, birikim ve deneyimleri ile
okumakta oldugu metnin iletisi arasinda baglanti kurarak bir sentez yapabilmesi durumudur (Pardo,
2004). Yalgin (2006) ise okumayi insanlarin ¢ok onceleri kararlastirdiklari 6zel sembollerin duyu
organlariyla algilanarak beyin tarafindan yorumlanmasi olarak ifade etmistir. Karatay (2010) da
okumay! yazili bir metinde bulunan yazilarin sesli veya sessiz bir bigcimde ¢6ziimlemenin 6tesinde
metindeki duygu ve dislincelerin kavranmasi olarak ifade etmektedir.

“Okuma dilin anlama boyutu icinde yer almakta ve 6grenmenin en gicli araglarindan birini
olusturmaktadir.” (Sallabas, 2008, s.145). Demirel’e (1996) gore biitlin dersler okuma eylemini
gerektirmektedir. Okudugunu tam ve dogru bir bicimde anlayamayan 6grenciler okulda, is hayatinda
ya da sosyal hayatta basarili olamaz. Okuma ve anlama becerilerine sahip olmayan 6grencilerin sadece
ana dili derslerinde degil diger derslerde de akademik basarilarinin diisiik olacagi (Bloom, 1995; Sidekli,
2005; Yilmaz, 2008); diger derslerle okudugunu anlama arasinda siki bir iliskinin oldugu (Kutlu, Yildirim,
Bilican ve Kumandas, 2011; Yazici, 2006) degisik arastirmacilar tarafindan dile getirilmistir. Anlamanin
en 6nemli asamalarindan biri olan okuma diger dil yeteneklerini de icerisinde barindirmaktadir. Okuma
egitimi sirasinda bunun nasil uygulanmasi gerektiginin bilinmesine ragmen bu yéntemlerin yeterli bir
sekilde uygulandigi séylenemez (Aytas, 2005).

PISA (Program International Student Assessment/ Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme
Programi), OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development/ Ekonomik Kalkinma ve
isbirligi Orgiiti)’'ye dahil Glkelerdeki 15 yas grubundaki 6grencilere yénelik tiger yillik dénemler halinde
yaptigi sinavlarla 6grencilerin elde ettigi kazanimlari ve bu kazanimlari hayatlarinda nasil kullandiklarini
Olemeyi amac¢ edinmektedir (MEB, 2019). Bu 6zelligi ile PISA, diger degerlendirme yaklasimlarindan
ayrilmaktadir. Politika belirleyicilerin kendi Ulkelerindeki 6grencilerin bilgi ve becerilerini hangi
diizeylerde karsiladiklarini gérebilmeleri bakimindan bu degerlendirme yaklasimi énemlidir. PISA;
paydas Ulkelerin egitim diizeyinin standartlarinin yiikseltilmesine, diger (lkelerdeki egitim ¢iktilarinin
karsilastirilmasina ve uygun politikalar gelistiriimesine imkan tanimaktadir.

21. yizyill bireyinin egitim ve is hayatinda basarili olabilmesi icin; yaratici ve elestirel
duslinebilen, baskalariyla is birligi yapabilen, problem ¢ozebilen ve iletisim becerileri yliksek, gerekli
bilgiye nasil ulasacagini bilen, bilgiye ulasirken teknolojiyi kullanabilen, yeni fikirlere acik, esnek ve
uyarlanabilir, sorumluluk sahibi, 6z yonetimli ve inisiyatif sahibi, sosyal kiltiirel becerilere sahip,
Uretken ve liderlik 6zelliklerine sahip bir birey olmasi beklenmektedir (Eryilmaz ve Uluyol, 2015).
Yukarida isaret edilen becerileri kazanma yollarindan biri de okumadir. Okuma, egitim sonucu gelisen
ve zamanla sekillenen bir ihtiyactir. Bu ihtiyactan hareketle PISA arastirmalarinda 6grencilerin bilgi ve
yeteneklerini yasam icerisinde kullanma, anlama, okuma, dislinceleri analiz edebilme, akil yiritme,
problem ¢6zme ve etkili iletisim kurma yeteneklerini gelistirme bicimleri yorumlanmaktadir (Glines,
2013). PISA degerlendirmelerinde “okuma” yerine “okuma becerileri” (reading literacy) terimi
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kullanilmaktadir. Okuma becerileri; bireyin hedeflerine ulasmak icin bilgi ve potansiyelini gelistirme,
toplumsal yasama katilma, yazili metinleri anlama, bu metinler ile mesgul olma ve metin Uzerine
disiinme olarak tanimlanmaktadir (OECD, 2018). Sidekli’'ye (2010) gére okuma ve okudugunu anlama
arasinda gigcli bag oldugu icin 6grenenlerin nasil 6grenildiginin bilinmesi onlara elverisli 6grenme
ortami hazirlanmasini mimkdn kilar. Bundan dolayi arastirmalarda okuma ve okudugunu anlama
yeteneklerini gelistirmeye yonelik arastirmalarin gerekli oldugu vurgulanmaktadir.

2018 PISA degerlendirmesinin diger degerlendirmelerden farkl olarak akici okumanin yeni bir
bilissel slire¢ olarak diger okuma siireglerinin yerini aldigi gérilmektedir. PISA'nin 2009 ve sonraki
uygulamalarinda okuma becerilerini degerlendirme cercevesinde farkl yazarlarin olusturdugu birden
fazla metnin beraber sunuldugu cok kaynaklh metinlere agirlik verilmektedir. Bu durum bilgisayar
tabanli uygulamalarin kullanilmasindan dolayr sorularin zorluk dizeylerini arttirmasina ragmen
dlciilmesi beklenen ileri seviye okuma siireclerinin kapsamini genisletmistir. ileri seviye okuma
suregleri 6grencilerin metinleri kolay ve etkin bir sekilde okumalarina katki saglamis olur (MEB, 2019).

PISA okuma becerilerinin {i¢ yonde degerlendirildigi gérilmektedir. Bunlar metin, okurun
metne yaklasimi ve metnin kullanim amacidir (MEB, 2009). Metnin nasil sunuldugu, ne sekilde yazildigi,
metnin sinirhligl ve metnin edebi yapisinin degerlendirilme siirecinde dnemli etkisi bulunmaktadir.
Bunun yaninda okuyucunun metne yaklasirken kendi dislincelerini yansitarak ve degerlendirerek
kisisel deneyimleriyle iliskilendirmesi beklenmektedir (MEB, 2019).

Yeni yeterlilik dizeylerinin belirlendigi PISA 2009’da 5. diizeye ek olarak daha tst dlizeye sahip
olan 6. yeterlilik dizeyi eklenmistir. Ek: 1'de PISA 2018 okuma becerileri degerlendirmesi bakimindan
ogrencilerin  PISA’daki puanlarina goére okuma becerileri bakimindan hangi becerileri
kazanabileceklerini gosteren 8 yeterlilik diizeyi tanimlanmistir (MEB, 2019; OECD, 2019b).

2015 yilindan bu yana Tiirkiye’de Tiirkce Dersi Ogretim Programinda dort kez degisiklik
yapilmistir. 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi; 6grencilerin hayat boyu kullanacaklari dil ve zihinsel
beceriler kazanmalarini, iletisim becerilerini etkili kullanmalarini amaglamaktadir. Buna ragmen 15 yas
grubundaki 6grencilere yonelik tcer yillik dénemler halinde yapilan PISA’da 6ngérilen basari elde
edilememektedir (Kalayci ve Yildirim, 2020). PISA becerilerinin gézden gecirilmesi, 6grencilerin Ust
diizey okuma becerilerinin gelistirilmesi yaninda tlkemizdeki proje siralamasinda istenilen diizeylere
¢ikilmasi bakimindan da 6nemli oldugu distnilmektedir (Kog, 2021). Bu ¢alisma, Tiirkge 6gretimiyle
ilgili calismalar yapan alan uzmanlarina ve diger alanlarda g¢alismalar ylriten arastirmacilara veri
kaynagi olusturmasi bakimindan da katki saglayacaktir. Bu olgular karsisinda ortaokul 6grencileri ile
bitin paydaslari ilgilendiren Liselere Gegis Sinav (LGS) sorularinin PISA okuma becerileri yeterlilik
alanlari bakimindan ele alinmasi bir ihtiyagtir. Bu ihtiyag, 2022 ve daha sonraki yillarda yapilacak PISA
degerlendirme sinavi 6ncesinde 2019 LGS sorularinin niteliklerinin PISA okuma becerileri yeterlilik
alanlarinin hangi diizeylerini kapsadiginin gériilmesi bakimindan da 6nemlidir.

3 Aralik 2019’da aciklanan PISA sonuglarina gore Tirkiye, Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyi
bakimindan 37 OECD iilkesi arasinda 31. sirada bulunmaktadir (MEB, 2019). Ayni yas grubundaki
Ogrencilerin okuma becerisi, matematik ve fen bilgisi gibi alanlarindaki basarilarini ve st bir 6gretim
kademesine gegcislerini belirlemek icin Tlrkiye'de Liselere Gegis Sinavlari (LGS) yapilmaktadir. Bu
baglamda 2019 LGS Tirkge sorulari ile PISA okuma becerileri yeterlik dizeyi arasindaki uyum ya da
uyumsuzlugu gormek, 6grenme ve 6gretme slreclerini iyilestirmek bakimindan degerlidir.

Egitim ve 6gretimin 6nemli birlesenlerinden biri olan 6lgme ve degerlendirmenin yapilabilmesi
icin 6gretim programlariyla hedeflenen genel ve 6zel amaclara ulasilmasi bakimindan egitim-6gretim
slrecinin bltln basamaklarinin degerlendirilmesi 6nemlidir. Egitim-6gretim yasantilari boyunca bir¢ok
kez dlgme ve degerlendirmeye tabi tutulan 6grencilerin s6z konusu amaglara ulasilip ulasmadigini,
ulasildiysa ne dlclde ulasildigini 6grenilmesi bakimindan élgme ve degerlendirmeden yararlanilir.

PISA, LGS gibi secme amaciyla yapilan bir sinav degildir. PISA’da amac, en az yedi yil 6grenim
goérmis 15 yas grubundaki cocuklarin -6grenciliklerinin ardindan yetiskin bir birey olarak- hayatlari
boyunca karsilasacaklari sorunlarla bas edip edemediklerini, distincelerini etkili bir bicimde kullanip
kullanamadiklarini ve analiz yeteneklerini ise kosup kosamadiklarini arastirmaktir (MEB, 2019). PISA bu
yoniyle 6grencilerin sadece bilgi dizeyini 6lgmek yerine farkh bilgileri bir araya getirme ve gergek
hayattaki bilgilerinden yararlanabilme dizeylerini 6lgmesi yoniyle dnemlidir.
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Bu calismada LGS sinav sorulari ile PISA okuma becerileri yeterlilik diizeyleri arasindaki uyum
incelenmeye calisiimistir. Alanyazin incelendiginde Tirkiye’de PISA okuma becerileri ile ilgili calismalar
yapilmasina karsin bu becerilerin LGS sorularinin karsilastirildigi bir calismaya rastlanamamistir. Bu
konuda gerceklestirilen tek calismanin Batur, Ulutas ve Beyret (2019) tarafindan yapildig
gorilmektedir. Bu baglamda alanda bir bosluk oldugu séylenebilir. Bu arastirmanin amaci, 2019 LGS
Tiurkce sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Duzeyleri ile hangi dizeyde o6rtustiglini
belirlemektir. Bunun icin asagidaki soruya cevap aranmistir:

1. 2019 LGS Turkge sorulari PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeylerinden hangileri ile ne
dizeyde ortlismektedir?

Yontem
Arastirmanin deseni, nesnesi, veri toplama slreci, araclari ve analiz bolimleri asagida yer
almigtir.

Arastirma Deseni

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden betimsel tarama desenine uygun diizenlenmistir. Bu
model var olan durumu oldugu sekliyle betimlemeyi amaclar. Betimsel arastirmalarda arastirmaci
belirli bir konu ile ilgili bulgularin ortaya cikarilmasi icin gereken calismalari yapar (Karasar, 2008).
Arastirmada betimsel yaklasimla fark edilemeyen kavram ve temalardaki verilerin tanimlanmasi ve
diizenlenmesi amaciyla betimsel analize basvurulmustur (Yildirim ve Simsek, 2018).

Calisma Grubu

Calisma grubu olusturulurken amacl 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum
orneklemesi kullaniimistir. Amacli 6rnekleme, arastirma konusu agisindan 6nemli bilgi birikimine sahip
kisilerden secilmesini icerir (Blyukoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013). Arastirmaci
kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinde yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu secer. Kolay
ulasilabilir durum 6rneklemesi arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirir, goreli olarak daha az maliyetlidir,
tanidik bir 6rneklem Gzerinde calisma olanagl verir (Yildirm ve Simsek, 2018). Bu baglamda
arastirmanin c¢alisma grubu, Agri ibrahim Cecen Universitesi Sosyal Bilimler Enstitlisii Tiirkge Egitimi
Anabilim Dali Yuksek Lisans/Doktora programina devam eden ve/ya bu bélimi bitirmis olan farkl il ve
ilcelerdeki ortaokullarda goérev yapan bes Tiirkce 68retmeni ile ayni liniversitede gorev yapan dlgme ve
degerlendirme uzmani iki 6gretim Uyesi olmak lizere yedi uzmandan olusmaktadir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi
Yari Yapilandirilmis Gériisme Formunun Hazirlanmasi ve Kullanimi

Veri toplamak igin arastirmacilar tarafindan Yari Yapilandirilmis Goriisme Formu (YYGF)
hazirlanmistir. Calismada veriler Yari Yapilandiriimis Goériisme Formu (YYGF) yoluyla toplanmistir.
Bunun igin lgl yiksek lisans yapmakta olan Tirkge 6gretmeni; ikisi yiksek lisans mezunu Tirkge
dgretmeni; biri Dogent, digeri Dr. Ogretim Uyesi iki 6lcme ve degerlendirme uzmani olmak {izere yedi
uzmandan gorts alinmistir. Formun hazirlanmasinda 2019 LGS Tiirkge sorulari ile PISA Okuma
Becerileri Yeterlilik Diizeylerinin Ozet Tanimlari dikkate alinmistir. S6z konusu dokiimanlara Millf Egitim
Bakanhginin https://odsgm.meb.gov.tr adresinden ulasilmistir (MEB, 2019). Hazirlanan YYGF'de, 2019
LGS’de bulunan 20 Tirkgce sorusunun her biri icin iki bolimden olusan bir diizenek tasarlanmis ve bu
diizenegin sol bolimiinde “soru metni” ve altinda “soru ifadesi” yer almistir. Sag bélim arastirmaci,
uzman (Tlrkce 6gretmeni), 6lcme ve degerlendirme uzmanlarinin gorislerini belirtecekleri sorunun
potansiyel olarak ortlistigl PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Dlzeyleri icin ayrilmistir. Bu bélim bos
birakilmistir. Arastirmaya katilan uzmanlardan her birinden PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyleri
Ozet Tanimlarindan (POBYDOT) soruyla ilgili muhtemel beceri ya da becerileri belirlemeleri ve YYGF'ye
yazmalari istenmistir.

Bu arastirma siirecinde gegerlilik ve glivenirligin saglanmasi icin asagida siralanan ¢alismalar
yapilmistir: Calismaya baslamadan once bir planlanma yapilarak islem basamaklari belirlenmistir.
Verilerin toplanmasindan analiz sonuglarina ulasilincaya kadar birbiriyle baglantili, tutarli bir siireg
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takip edilmistir. Arastirmanin yontem, slire¢ ve sonuglarina yonelik calismalar acik ve ayrintili bir
bicimde aciklanmistir. Uzmanin gorislerinden alinan gorusler arasinda ‘...Uygun degil ¢linki bir
sorunun 3.dlizeyden 6. diizeye kadar olmasi zor, bu soru 3. diizey gibi durmakta...’, ‘Bu ylzden bu tarz
sorularin seviyelerini tespit ederken zorlandim. Ayrica gorsel okuma ve goérsel yorumlama ile alakali
actklama daha ¢ok 1b seviyesindeyken sorunun zorluk seviyesinin 1b’den daha st diizeyde oldugunu
disindyorum.’ gibi ifadeler yer almistir. Arastirmanin i¢ gecerliliginin saglamasi amaciyla alan uzmani
bir meslektastan ¢alismanin bicimlendirilmesi hakkinda goris alinmistir.

Formun gecerliligi icin genis yonerge hazirlanmis, 6érnek cevap modeli Uzerinde agiklama
yapilmigtir. Ayrica formun uzmanlara iletimi sirasinda da agiklama yapilmistir. Uzmanlarin
POBYDOT’teki beceriler ile sorular arasindaki iliskiyi 6zellestirilebilmeleri icin beceriler
numaralandirilmistir. YYGF' deki veriler bulgular bélimiindeki tablolara aktarilirken sayfa sayisinin
artmamasi i¢in sorularla iligskili metin ve resimlere yer verilmemistir. Arastirmada veri toplama araci
olarak anket yerine uzman gorisiine basvurulmasinda arastirmacilar tarafindan olusturulan Yari
Yapilandirilmis Gortisme Formunun kapsamli olmasi etkili olmustur. Soru kék ve metinlerine MEB’in
https.//odsgm.meb.gov.tr adresinden ulasilabilir. Yari Yapilandirilmis Gérisme Formu ile ilgili dizenek
ornegi Sekil 1’de gorilmektedir:

Okuma Becerileri

imlesi K5k
poru Cimlesi 5oru Koku Yeterlilik Diizeyleri

1.”Dokunmak” s6zctigl asagidaki
ciimlelerin
hangisinde numaralandiriimis anlamlarindan
herhangi biriyle kullaniimamistir?

Sekil 1. Yari Yapilandiriimis Goriisme Formundan Bir Kesit

Dizey (Katilimci Sayisi: 3: 3(1)
Diizey ve diizeydeki ilgili
madde: 3: 3(1)

|.Tedirgin
etmek,
satasmak(...)

Verilerin Analizi
Degerlendirmeciler Arasi Uyum Analizi igin Yapilan islemler

Liselere Gegis Sinavinin (LGS) PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Dulzeyleri ile ortlsup
ortismedigini belirlemek icin uzman goristine basvurulmustur. Bu amacgla dikey ekseninde (y) 2019
LGS Tirkge sorularinin, yatay ekseninde (x) PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Dizeylerinin yer aldigi iki
boyutlu bir tablo hazirlanmistir. Uzmanlarin 2019 LGS Turkce sorularinin PISA Okuma Becerileri
Yeterlilik Duzeylerinden hangileri ile 6rtustigline iliskin gérislerini hazirlanan bu tabloya aktarmalari
istenmistir. Alinan uzman goruslerinin ikisinde birden ¢ok tercih yapildigi goriilmis, bu durumdaki
uzmanlardan degerlendirmelerini (gorus/lerini) "tek"lestirmeleri istenmistir. Boylece akran teyidi
gerceklestirilmistir. Arastirmacilar tarafindan 6nceden belirlenen beceriler (gorusler) ile uzmanlarin
belirledikleri beceriler (gorisler) bir tabloda bitiinlestirilmistir. Belirlenen beceriler karsilastirildiginda
becerilerin ¢ogunlukla benzerlik gosterdigi gorulmistir. Farkli beceriler (gorisler) de tablolara
yansitiimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Degerlendirmeciler Arasi Uyum Analizi

Verilere Kendall’'s W analizi (Degerlendirmeciler Arasi Uyum Analizi) yapilmis olup SPSS
sonuglari su sekildedir:

Tablo 1.
Degerlendirmeciler Arasi Uyum Analizi Sonuglari
Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig. Decision
Related-Simples
1 Kendall’s
.000
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The distributions of S1. S2. S3. S4. S5. S6. S7. Coefficient of Reject the
$8.59.510. S11.S12. S13. 514, S15. S16. S17. Concordance null
$18. 519 and S20 are the same. hypothesis
Asymptotic significances are the displayed. The significance level is .05.

Total N 7

Kendall’'s W 447

Test Statistic 59,445

Degrees of Freedom 19

Asymptotic Sig. (2-sides test) ,000

Bu analiz sonuglarina gére 7 degerlendirmecinin belirlemeleri arasinda uyum katsayisi 0.447 ve
istatistiksel olarak anlamhidir; yani uyum bulunmaktadir. Uyum katsayisi “orta diizeyde” dir. K istatistiginin
yorumlanmasinda Tablo 2’de Landis ve Koch (1977) tarafindan énerilen uyum duzeyleri kullaniimaktadir
(Bikmaz ve Dogan, 2017).

Tablo 2.

Kappa Istatistiginin Yorumlanmasina iliskin Deger Araliklari
K Uyumun Gucl
<0,00 Zayif
0,00 - 0,20 Onemsiz
0,21-0,40 Distk
0,41-0,60 Orta
0,61 -0,80 Onemli

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Agri ibrahim Cecen Universitesi Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi=27.04.2022
Belge sayl numarasi= E-95531838-050.99-40376

Bulgular

Bu bolimde, uzmanlarin/katihmcilarin 2019 Liselere Gegis Sinavi Turkce Sorularinin PISA
Okuma Becerileri Yeterlilik Duzeyleriyle Uyumluluk Durumu’na iliskin verdikleri tepkiler
tablolastirilarak asagida sunulmustur. Bu baglamda her soru ve degerlendirmeler igin 2 siitunlu bir
tablo diizenlenmistir. Soldaki stituna 2019 LGS Tirkge soru koki (soru ciimlesi) yerlestirilmistir. Soldaki
sltun yatay olarak ikiye boliinerek elde edilen hiicrelerden Ustekine diizey ve o diizeyi kabul eden
katilimci/larin sayisi parantez iginde gosterilmistir. Ornek: Diizey ve (katiimci sayisi): 2(5), 5(1) ve 4(1).
Soldaki situnun alt hicresine de ilgili PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyi ve bu diizeydeki
fikra/madde numarasi parantez icinde gosterilmistir. Ornek: Diizey ve diizeydeki ilgili madde: 2(1), 2(4);
5(1) ve 4(2) gibi. Uzman gorisleri “U” kisaltmasi ile gosterilmistir.
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Tablo 3.

2019 LGS Tiirk¢e 1. Sorunun Dlizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
1.”Dokunmak” s6zclgl asagidaki ciimlelerin Dizey ve (katilimci sayisi): 3(7)

hangisinde numaralandirilmis anlamlarindan herhangi Dizey ve diizeydeki ilgili madde: 3(1), 3(2)
biriyle kullanilmamistir?

Tablo 3 incelendiginde 1. soruda 6grencilerden “dokunmak” sézctginin birden fazla anlama
gelebilecek anlamlar arasindan uygun iliskiyi belirlemeleri ve yorum yapmalari istenmistir. Uzman
degerlendirmelerine gore “Dlzey 3:... 6grenciler ¢coklu durumlara karsilik gelebilecek bilgiler arasindaki
iliskiyi belirler ve bazi durumlarda bu iliskiyi tanimlar... benzer ve farkliliklari bulabilmek ve
siniflandirabilmek icin bircok 06zelligi dikkate almalari gerekmektedir.” bilgisinden hareketle
uzmanlarca sorunun PISA okuma becerileri 3. diizey ile 6rtistlgli yoniinde goris bildirilmistir.

Tablo 4.
2019 LGS Tiirkge 2. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyi
2. Asagidaki cimlelerin hangisinde “tecriibe”yi Diizey ve (katimci sayisi): 3(5) ve 1c(2)
anlatan bir s6z kullanilmamistir? Diizey ve dizeydeki ilgili madde: 3(2), 3(6);
1c(1)

Tablo 4 incelendiginde “tecriibe” ifade eden deyimlerin verildigi 2. soruda 6grencilerden
“glinlik hayatta kullandiklari bilgilerle iliski kurup yorumlamalari, asgari diizeyde genel ifadeleri
anlamalari” beklenmektedir. U4 ve U6 disindaki tim uzmanlar “Diizey 3: ... 6g8renci iliskileri anlamak
ve deyimlerin ya da kelimelerin anlamlarini yorumlamak icin metindeki bilgileri bir araya
getirebilir...metni bilinen veya ginlik hayatta kullanilan  bilgilerle iliskilendirerek  anladigini
gosterir.” bilgisine dayanarak 3. dizeyi icerdigi yoninde goris bildirmistir. U4 ve U6’ya gore ise
ogrencilerin “kisa ve basit climlelerin anlamini kavrayabilirler” bilgisinden hareketle 1c diizeyi iceren
bir soru oldugu yoniindedir. Bu bilgiler 1s1ginda 2. sorunun 3 ve 1c diizeylerini iceren bir soru oldugu
disinidlmektedir.

Tablo 5.

2019 LGS Tiirkge 3. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlzeyi
3. Asagidaki climlelerin hangisinde bu Dizey ve (katilimci sayisi) : 2(5), 5(1) ve 4(1)
aciklamayr  6rnekleyen  bir anlatim Dizey ve dlzeydeki ilgili madde: 2(1), 2(4); 5(1) ve 4(2)
bozuklugu vardir?

Tablo 5 incelendiginde 3. soruda 6grencilerden “metindeki bilgilerden hareketle ¢ikarimda
bulunmasi ve bu bilgiler arasindaki iliskiyi kurmasi” istenmektedir. U4 ve U6 hari¢ arastirmacilar
sorunun “Diizey 2: Cikarimda bulunacagi bilgiyi ya da daha fazla bilgiyi metinde bulabilir.” hedefinden
dolayi 2. diizeyle iliskili bir soru olabilecegini diistinmektedir. Bu soru i¢cin U4 “Diizey 5: ...metnin igine
yerlestirilmis bilgileri belirleyebilir ve gerekli olan bilgilere karar vererek metni diizenleyebilir...”; U6 ise
“Dizey 4: ...metni bir btlin olarak ele alarak dil farkhhklarini yorumlayabilir...”” bilgisinden hareketle 2,
4 ve 5. diizey bir soru oldugu yoniinde goris bildirmislerdir.
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Tablo 6.

2019 LGS Tiirkce 4. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyi
4. Buna gore asagidaki sozciiklerden hangisi Duzey ve (katilimci kayisi): 5(5), 3(1) ve 1b(1)
“kuyruk, cengel, centik, tirnak”  teknikleri Dizey ve diizeydeki ilgili madde: 5(1), 5(4);
kullanilarak yazilmistir? 3(1); 1b(2)

Tablo 6 incelendiginde 4. soruda 6grencilerden gorseldeki bilgilerden hareketle “alisiimadik
baglamlari ¢ziimlemeleri ve bilinen bilgilere aykiri kavramlari anlamalari” istenmektedir. U2, U3, U5,
U6, U7 katihmcilar “coklu durumlara karsilik gelebilecek sekilsel ve kullanim benzerliklerinden
hareketle bilgiler arasindaki iliskiyi tanimlamalar” beklendigini dislinerek 5. diizey bir soru oldugunu
disinmektedir. U1 ise “coklu durumlara karsilik gelebilecek bilgiler arasindaki iliskiyi belirler ve bazi
durumlarda bu iliskiyi tanimlar..” bilgisinden harekle 3. diizey; U4 ise “ ...soru ve/veya metindeki
bilgiler arasinda basit baglantilar kurarak metinlerin gercek anlamini yorumlayabilirler.” bilgisinden
hareketle 1b diizeyinde oldugu yoniinde gorus bildirmistir. Tim bunlardan hareketle bu sorunun 1b,
3 ve 5. diizey bir soru oldugu distinilmektedir.

Tablo 7.
2019 LGS Tiirk¢e 5. Sorunun Diizeyi
Soru Ciimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
5. Bu bilgilere gore asagidaki siirlerden hangisi magara Diizey ve (katilimci kayisi): 5(4), 6(1), 3(1)
duvarinda bulunan sembollerin diizenine uygun ve 2(1)
yazilmistir? Dlzey ve dizeydeki ilgili madde: 5(1),
5(4); 6(1), 6(2), 6(4), 6(5); 3(7)

Tablo 7 incelendigi 5. soruda goriis farkhliklarinin olustugu gorilmektedir. Ogrencilerden
“metindeki sekillerden hareketle benzerlik ve farkliliklari bulmalari, metin icerisinde acik bir bicimde
verilmemis olan soyut kavramlardan yola ¢ikarak sekillerdeki kavramlari metinin 6tesinde bir anlayisla
yorumlamalari” istenmektedir. U2, U3, U5, U7 “metnin igine yerlestirilmis bilgileri belirleyebilir ve
gerekli olan bilgilere karar vererek metni diizenleyebilir.” dislincesinden hareketle 5. diizeyi icerdigi
yoninde ortak karara varmistir. U1’e gore “...detayl bir sekilde benzerlikleri ve farkhliklar bulabilir ve
cikarimlarda bulunabilir..metni ya da metinleri ayrintilariyla tam olarak anladigini gosterir...metin
Otesinde bir anlayis sergileyerek alisilagelmis konularin disindaki metinler (zerinde elestirel bir
degerlendirme yapabilir...” diizey 6 ile iliskilidir. U6 ise ... metnin bir 6zelligine dayanarak benzer ya
da farkhhklari bulabilir...” bilgisine dayanarak diizey 2 ile iliskili olmasi gerektigi yoninde goris
bildirmistir. U4’lGn gorisu ise “...metni ayrintilariyla anlamasi beklenmez ama asgaride genel ifadeleri
anlamasi beklenir.” bilgisine dayanarak 3. diizey bir soru oldugu yoniindedir. Bu bulgular i1siginda
arastirmacilar olarak sorunun 2, 3, 5 ve 6. diizeyleri icermesinin yaninda ¢ogunlukla 5. diizey
ozelliklerini tasiyan bir soru oldugu distinilmektedir.

Tablo 8.
2019 LGS Tiirkge 6. Sorunun Diizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi

6. Asagidakilerden hangisi bu aciklamayi 6rneklendiren  Diizey ve (katilimci kayisi): 2(5) ve 4(2)
bir metindir? Dizey ve dizeydeki ilgili madde: 2(1),
2(3), 2(4); 4(1 ve 3)

Tablo 8 incelendiginde ¢ok fazla bir goris farkhliginin bulunmadigi gorilirken “deneme” tiiri
ile ilgili aciklamanin verildigi, 6grencilerden “metindeki bilgilerden hareketle kisisel deneyim ve
tutumlarindan yola ¢ikarak siklar arasindan tanima uygun olani segmesi” beklenmektedir. U4 ve U6’ya
gore “..metne vyerlestirilmis bilgileri belirleyebilir ve gerekli olan bilgilere karar vererek metni

887



Liselere Gegis Sinavi Tiirkge Sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyleriyle Uyumluluk Durumu

diizenleyebilir...metni anlayabilir ve asina olmadigl baglamlara siniflandirmalari uyarlayabilir...”
bilgisine dayanarak diizey 4 ile iliskili oldugu distinilmektedir. Bunlarin disindaki diger arastirmacilar
tarafindan “Diizey 2: ...0grenci bircok duruma karsilik gelebilecek ya da ¢ikarimda bulunacagi bir bilgiyi
hatta daha fazla bilgiyi metinde bulabilir... Kisisel deneyim ya da tutumlarindan yola ¢ikarak metnin
disindaki bilgilerle metnin icindeki bilgileri karsilastirabilir, bu bilgiler arasinda iliski kurabilir... metnin
bir 6zelligine dayanarak benzer ya da farkhlklari bulabilir.” bilgisinden hareketle arastirmacilar 2 ve 4.
diizeye yakin oldugu yoniinde goris birligine varilmistir.

Tablo 9.

2019 LGS Tiirkge 7. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlzeyi
7. Bu metne gore asagidaki reklam afislerinden hangisi  Diizey ve (katilimci kayisi): 5(5), 2(1), 1(1)
“pazarlama miyoplugu” yasayan bir firmaya ait Diizey ve dizeydeki ilgili madde: 5(2),
olabilir? 5(3), 5(4); 2(1), 2(2), 1b(2)

Tablo 9’un incelendigi bu soruda “pazarlama miyobu” ile ilgili tanim ve acgiklamalarin verilerek
ogrencilerden “metindeki bilgilerden ve ipuclarindan yola cikarak ¢ikarimda bulunmalari, bilgileri
karsilastirmalari, metin igerisindeki 6zel bilgileri yakalamalari, metindeki bilgileri karsilastirmalari,
metniirdelemeleri” beklenmektedir. U2, U3, U5, U6 ve U7’ye gbre soru “...0zel bilgilere dikkat cekerek
elestirel bir degerlendirme yapabilir ve hipotez kurabilir. Asina olmadiklari baglamlari ayrintilariyla
anlayabilirler. Beklentilere ters dlisen kavramlarin tistesinden gelebilirler.” bilgilerine dayanarak dizey
5 ile iliskilidir. U1’e gore “...bircok duruma karsi gelebilecek ya da ¢ikarimda bulunabilecegi bir bilgiyi
ya da daha fazla bilgiyi metinde bulabilir, ... iliskileri anlayabilir ya da ¢ok fazla bilginin olmadigi, fazla
¢ikarimda bulunulmayacak durumlarda metnin belli bir bélimiinden anlam g¢ikarir...” bilgilerine
dayanarak 2. diizey bir sorudur. U4 ise “Dizey 1b: ...soru ve/veya metindeki bilgiler arasinda basit
baglantilar kurarak metinlerin gercek anlamini yorumlayabilirler. Tek bir cimle, kisa bir metin veya
basit bir listede istenen bilgileri tarayabilir ve bulabilirler...” ile iliskili oldugu dusinilmektedir. Bu
bilgiler 1s1ginda 7. sorunun 1b, 2 ve 5. diizeyleri iceren bir soru oldugu soylenebilir.

Tablo 10.
2019 LGS Tiirkce 8. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyi
8. Buna gore asagidakilerin hangisinde 6n yargih Dizey ve (katilimci kayisi): 3(5), 1(2)
bir tutumdan s6z edilemez? Dizey ve dizeydeki ilgili madde: 3(1), 3(2);

1c(1ve 2)

Tablo 10 incelendiginde 8. soruda “6n yargi”nin tanimi yapilmis olup siklardaki atasézlerinden
“6n yargl” ifade etmeyenlerin bulunmasi istenmistir. Uzmanlar; bu sorunun “Diizey 3: Ogrencilerin
metindeki bilgilerden hareketle iliski kurmalari, metinler arasinda karsilastirma ve aciklama yapmalari,
metinleri irdelemeleri gerekmektedir veya metnin 6zelliklerini yorumlamalari istenmektedir.” bilgisine
dayanarak 3. diizeyin de eklenmesi gerektigini belirtmistir. U4 ve U6 haric; bu sorunun ”...68renciler,
kisa ve basit cimlelerin anlamini kavrayabilirler. Sinirli bir siire icinde acik, basit ve somut amaglar i¢in
okuma yapabilirler.” bilgisine dayanarak 1c diizeyini de iceren bir soru oldugu yoniinde goris
bildirmistir. Ogrencilerden “metindeki bilgileri bir araya getirerek deyimlerin/atasozlerin anlamlarini
yorumlamalari” istenmektedir. Ayrica 6grencilerin “metni bilinen veya gilinlik yasamda kullanilan
bilgilerle iliskilendirmesi” beklenmektedir. Bundan hareketle sorunun PISA okuma becerisi 3 ve 1c
dizeyle iliskili oldugu dislinilmektedir.
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Tablo 11.

2019 LGS Tiirkce 9. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlzeyi
9.Bu climleyi dile getiren kisi icin  Diizey ve (katilimci kayisi): 2(6), 6(1)
asagidakilerden hangisi kesin olarak séylenir? Dizey ve diizeydeki ilgili madde: 2(2),

2(3); 6(1)

Tablo 11 incelendiginde U4 disinda tim uzmanlar 9. sorunun “Diizey 2: Cikarimda bulunacagi
bilgiyi ya da daha fazla bilgiyi metinde bulabilir.” hedefinden dolayi sadece 2. diizeye ait bir soru
olabilecegi yoniinde gorus bildirmektedir. U4 ise “...detayl bir sekilde benzerlikleri ve farkhliklar
bulabilir ve ¢ikarimlarda bulunabilir...” bilgisine dayanarak 6. diizey ile iliskilendirmistir. Arastirmacilar
olarak PISA okuma becerisi 2 ve 6. diizeyle iliskili oldugu dustnilmektedir.

Tablo 12.

2019 LGS Tiirkce 10. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlzeyi
10. Buna gore asagidakilerin hangisinde sifat- fiil Dilizey ve (katilimci kayisi): 2(5), 4(2)
kullanilmistir? Dizey ve diizeydeki ilgili madde: 2(1), 2(2),

2(3); 4(2 ve 3)

Tablo 12 incelendiginde 10. soruda “Dedesinin elini 6pti” cimlesi ile “6ptl” kelimesinin tird
belirtilerek climle icerisinden 6rnek verilmis ve sifat-fiilin tanimi yapilmistir. U4 disinda tim uzmanlar
“metin icindeki iliskileri 6grencilerin kisisel deneyimleriyle iliski kurmalari” istendiginden diizey 2'yi
isaret ettigini belirtmislerdir. U4 ise “..Metni bir bitin olarak ele alarak dil farkliliklarini
yorumlayabilir. Metni anlayabilir ve asina olmadigi baglamlara siniflandirmalari uyarlayabilir...”
bilgisine dayanarak diizey 4 ile iliskilendirmistir. Dil bilgisi becerisini 6lgen soru verilen bilgiden
hareketle 6grencilerden “metin igerisindeki iliskiyi kisisel deneyim ve bilgileriyle iliski kurmasi”
beklendiginden PISA okuma becerisi 2 ve 4. dlzey ile iliskili oldugu disinilmektedir.

Tablo 13.
2019 LGS Tiirkge 11. Sorunun Diizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
11. Bu bilgiye gore asagidakilerden hangisi kuralli bir ~ Diizey ve (katilimci kayisi): 2(5), 4(2)
fiil cimlesidir? Dizey ve dizeydeki ilgili madde: 2(1), 2(2),

2(3); 4(2 ve 3)

Tablo 12’deki soruya benzer bicimde dil bilgisi becerisini 6lgen bu soruda “blyuliyor”
kelimesinin ciimledeki islevi belirtilerek agiklanmistir. Ogrencilerden “metindeki bilgilerden hareketle
metin icerisindeki benzer ve farkliliklarin bulunmalari, metin igi ve disi bilgiler ile karsilastirma yapilarak
iliski kurmalari” istenmektedir. U4 disindaki uzmanlar 6grencilerden “metindeki bilgilerden hareketle
benzer ve farkliklarin bulunmasi’ istendiginden 2. diizey bir soru oldugu yéniinde goris bildirmistir.
U4 ise “Dilizey 4: ...Metni bir batin olarak ele alarak dil farkliliklarini yorumlayabilir. Metni anlayabilir
ve asina olmadigl baglamlara siniflandirmalari uyarlayabilir...” ile iliskilendirmistir. Bu duruma gore
sorunun PISA okuma becerisi 2 ve 4. dizeyle iliskili oldugu disiinilmektedir.

Tablo 14.
2019 LGS Tiirkge 12. Sorunun Diizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyi
12. Bu aglklamaya gore asagidakilerden hangisi Duzey ve (katihmci kayisi): 2(5), 4(2)
tirnak  isaretinin  kullanimiyla ilgili  yanlislik Diizey ve dlzeydeki ilgili madde: 2(1), 2(2),
yapimistir? 2(3); 4(1ve 2)
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Tablo 14 incelendiginde 12. soruda “tirnak isaretinin kullanim alanlar” ile ilgili bilgiler
maddeler halinde 6grencilere sunulmus ve 6grencilerden “metindeki bilgiler ile kisisel deneyimlerini
karsilastirmalari, bu bilgiler arasinda iliski kurmalar” beklenmektedir. U4 ve U6’ya gore “Diizey 4: ...
ogrenciler, metne yerlestirilmis bilgileri belirleyebilir ve gerekli olan bilgilere karar vererek metni
diizenleyebilir. Metni bir bitiin olarak ele alarak dil farklihklarini yorumlayabilir...” ile iliskilidir. U4 ve
U6’nin disinda kalan tiim uzmanlar ise “...6grenciler bircok duruma karsi gelebilecek ya da ¢cikarimda
bulunabilecegi bir bilgiyi ya da daha fazla bilgiyi metinde bulabilir. Metindeki...iliskileri
anlayabilir...metnin bir 6zelligine dayanarak benzer ya da farkhliklari bulabilir...” bilgisinden hareketle
2. dizey bir soru olarak degerlendirilmistir. Bu bilgilerden yola cikarak sorunun PISA okuma becerisi 2
ve 4. diizey ile 6rtustigu disunulmektedir.

Tablo 15.
2019 LGS Tiirkge 13. Sorunun Diizeyi
Soru Ciimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
13. Bu aciklamaya gore, (...) cimlelerinin  Dulzey ve (katilimci kayisi): 2(6), 5(1)
hangilerinde yazim yanlisi vardir? Dizey ve dizeydeki ilgili madde: 2(1), 2(2), 2(3); 5(1)

Tablo 15 incelendiginde buylik harflerin kullanim alanlari ile ilgili 13. soruda uzmanlar
tarafindan “Diizey 2:...0grenci bircok duruma karsilik gelebilecek ya da ¢ikarimda bulunacagi bir bilgiyi
hatta daha fazla bilgiyi metinde bulabilir... Kisisel deneyim ya da tutumlarindan yola ¢ikarak metnin
disindaki bilgilerle metnin igindeki bilgileri karsilastirabilir, bu bilgiler arasinda iliski kurabilir... Metnin
bir 6zelligine dayanarak benzer ya da farkhhklari bulabilir.” bilgisinden hareketle 2. diizeye daha yakin
oldugu yoniinde goris birligine variimistir. Ancak U4 bu sorunun “Diizey 5: ... 6grenciler, metin icindeki
bilgileri belirleyip gerekli bilgilere karar verip metni diizenleyebilir.” bilgisine dayanarak 5. dlzeyi
icerdigi yoninde goris bildirmistir. Dolayisiyla sorunun PISA okuma becerisi 2 ve 5. dizeyle iliskili
oldugu distnilmektedir.

Tablo 16.
2019 LGS Tiirkce 14. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlzeyi
14. Bu metinde bos birakilan yere diisiincenin akisina  Diizey ve (katilimci kayisi): 2(2), 3(2), 4(2)
gore asagidakilerden hangisi getirilmelidir? ve 1(1)

Dizey ve dizeydeki ilgili madde: 2(2), 3(2),
4(1), 1a(1)

Tablo 16 incelendiginde 14. soruda 6grencilerden “metin icerisinde eksik birakilmis olan
bolimin 6grencilerin ¢ikarimda bulunacaklari sekilde bilgiyi metinden bularak benzer ve farkhliklarin
bulunmasi, gerekli olan bilgiye karar vermeleri” beklenmektedir. U4 ve U6; bu sorunun “Dizey 3: Ana
fikri belirlemek, iliskileri anlamak ve deyimlerin ya da kelimelerin anlamlarini yorumlamak icin
metindeki bilgileri bir araya getirebilir...” ile iliskili oldugu i¢in 3. dlzey; U5 ve U7 ise “Diizey 4:
Ogrenciler, metindeki bilgileri belirleyebilir ve gerekli bilgilerden hareketle metni diizenleyebilir.” ile
iliskili oldugu icin 4. diizeyi icerdigini distinmektedirler. U1 ise “Diizey 1a: ...68renciler, acik¢a ifade
edilen bir ya da daha fazla bagimsiz bilgiyi metinde bulabilir...”” Bu sebeple PISA okuma becerisi 1a, 2
ve 4. diizeylere ait bir soru oldugu soylenebilir.

Tablo 17.

2019 LGS Tiirkge 15. Sorunun Diizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
15. Bu metin asagidaki sorulardan hangisine Diizey ve (katihmci kayisi): 5(3), 2(2) ve 1(2)
cevap vermek amaciyla yazilmistir? Diizey ve diuzeydeki ilgili madde: 5(1); 2(1),
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2(2); 1a(1)

Tablo 17’deki soruda sadece Ul ve U2 “..aclkca ifade edilen bir ya da daha fazla bagimsiz
bilgiyi metinde bulabilir, asina oldugu bir konu hakkinda yazilmis bir metnin ana fikrini ve yazarin
amacini anlayabilir veya metindeki bir bilgi ile yaygin olarak bilinen ginlik bilgi arasinda iliski
kurabilir...”” bilgisine dayanarak 1a diizeyini kapsadigini diistiniirken; U3 ve U5 bu sorunun “Diizey 2:
Ogrenciler birden fazla duruma karsilik gelebilecek, ¢ikarim yapabilecegi bir veya birden ¢ok bilgiyi
metin igerisinde bulabilir. Metnin ana fikrini belirleyebilir...” ile baglantili oldugundan 2. diizeyi iceren
bir soru oldugu yéniinde goris bildirmistir. Ogrencilerden “metindeki bilgilerden hareketle ¢ikarimda
bulunmalari, ana diisiinceyi belirleyip metnin belirli bir bélimiinden anlam ¢ikarmalari, metnin igine
yerlestirilmis bilgileri belirleyebilir” istendiginden PISA okuma becerileri diizeylerinden 5, 2 ve 1a
dizeyleriyle iliskili oldugu distintilmektedir.

Tablo 18.
2019 LGS Tiirkce 16. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
16. Bu parcaya gore sosyal medya kullanimi, Dizey ve (katilimci kayisi): 6(6), 1(1)
(...) durumlarindan hangilerini ortaya cikarabilir? Dizey ve dlzeydeki ilgili madde: 6(1), 6(2),

6(3); 1a(1)

Tablo 18’deki soru 6grencilerden “okudugu metinden hareketle detayli ¢ikarimlar yapmasini,
metindeki 6rtiik mesajlara ulasmasini, metni degerlendirip bilgilerin analiz edilmesini” beklemektedir.
U7 disindaki tim arastirmacilar sorunun “’Dizey 6: ...0grenciler, detayli bir sekilde benzerlikleri ve
farkhliklart bulabilir ve cikarimlarda bulunabilir. Metni ya da metinleri ayrintilariyla tam olarak
anladigini gésterir ve birden fazla metinden elde ettigi bilgileri bir araya getirebilir. Onemli bilgilerin
oldugu metnin icerisinde acikca ifade edilmemis kavramlarla basa cikabilir ve soyut kavramlari
yorumlayabilir...”” bilgisine dayanarak 6. diizeyi icerdigi yoniinde gorus birligine varmistir. Sadece U7
“Dlzey 1a: ...08renciler, acikca ifade edilen bir ya da daha fazla bagimsiz bilgiyi metinde bulabilir, asina
oldugu bir konu hakkinda yazilmis bir metnin ana fikrini ve yazarin amacini anlayabilir veya metindeki
bir bilgi ile yaygin olarak bilinen giinlik bilgi arasinda iligski kurabilir.” bilgisinden hareketle 1a
diizeyinde bir soru oldugunu diisinmektedir. Ogrencilerin (ist diizey becerilerini élcen bu soru, PISA
okuma becerisi 6 ve 1a diizeyleriyle iliskilidir.

Tablo 19.

2019 LGS Tiirkge 17. Sorunun Diizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
17. Bu bilgilere gore 2017 yilina ait “...”nI gosteren  Dizey ve (katihmci kayisi): 3(3), 6(2) ve 1(2)
grafik asagidakilerden hangisi olabilir? Diizey ve diizeydeki ilgili madde: 3(1), 3(3),

3(5);6(1), 6(2), 6(3); 1b

Tablo 19 incelendiginde 17. soruda 6grencilerden “grafikteki bilgilerin benzer ve farkh
durumlari tespit etmesi, detayl bir ¢cikarimda bulunmalari, veriler arasinda iliski kurulmasi, grafikler
arasinda karsilastirma yapmalarl” beklenmektedir. U1, U5 ve U7 “Dizey 3: ...08rencilerin iliski
kurmalari, karsilastirma yapmalari ve agiklama yaparak metinleri irdelemeleri gerekmektedir ya da
metnin Ozelliklerini yorumlayabilmeleri gerekmektedir.” bilgisinden hareketle 3. diizey ile iliskili
oldugunu 6ngérmistir. U2 ve U3 ise “Dizey 6: Metindeki 6nemsiz ayrintilarin farkina varip analiz
edebilir...” becerisini 6l¢tigunt ifade etmistir. U4 ve U6 ise “Duzey 1b: ..Soru ve/veya metindeki
bilgiler arasinda basit baglantilar kurarak metinlerin gercek anlamini yorumlayabilirler...” Bu nedenle
17. sorunun PISA okuma becerileri 3, 6 ve 1b diizeylerle iliskili oldugu dislintilmektedir.
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Tablo 20.
2019 LGS Tiirkce 18. Sorunun Diizeyi
Soru Cimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyi
18. Buna gore “testi” s6zcligiiniin aciklamalarinda, Dizey ve (katilimci kayisi): 3(3), 4(1), 5(1),
sozluklerde bulunmasi beklenen; (..) 6(2)
niteliklerinden hangileri 6rneklenmistir? Dizey ve diizeydeki ilgili madde: 3(1),

3(2); 6(1), 6(2); 4(3) ve 5(2)

Tablo 20 incelendiginde 18. soruda “testi” kelimesinin Tirk Dil Kurumu e-sézligindeki
kullanimiyla ilgili coklu durumlara karsilik gelebilecek bilgiler 6grencilere sunulmustur. Ogrencilerden
“kahp sozlerin ve kelimelerin anlamlarini karsilastirarak irdelemeleri” istenmektedir. U1, U5 ve U7
sorunun “Diizey 3: Ogrencilerin metindeki bilgilerden hareketle iliski kurmalari, metinler arasinda
karsilastirma ve acgiklama yapmalari, metinleri irdelemeleri gerekmektedir veya metnin ozelliklerini
yorumlamalari istenmektedir.” bilgisine dayanarak 3. diizeyle iliskilenmesi gerektigini belirtmistir. U4,
“Dlzey 4-.... 6grenciler metni anlayabilir ve asina olmadigi baglamlara siniflandirmalari uyarlayabilir...
Ogrencilerin iliski kurmalari, karsilastirma yapmalari ve agiklama yaparak metinleri irdelemeleri
gerekmektedir...” bilgilerinden hareketle 4. diizey bir soru oldugu yoniinde goris bildirmistir. Bunlarin
yaninda 6grencilerin “metnin yapisini elestirerek metni degerlendirmeleri, hipotezlere ulasmalari ve
metindeki bilgileri analiz etmeleri” gerekmektedir. Dolayisiyla sorunun PISA okuma becerisi 3, 4, 5 ve
6. dlizeyler ile ortlistigl duslinilmektedir.

Tablo 21.

2019 LGS Tiirkge 19. Sorunun Diizeyi
Soru Ciimlesi Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyi
19. Bu bilgilere gére Kivang Bey'in ilag kullanimiyla ilgili  Diizey ve (katihmci kayisi): 6(5), 5(1)
asagidakilerden hangisi sdylenemez? 3(1)

Dizey ve dizeydeki ilgili madde: 6(2),
6(5); 5(1 ve3); 3(1)

Tablo 21 incelendiginde 19. soruda “Kivang Bey’in telefonuna gelen mesajlardan” hareketle
Ogrencilerden “metin igerisindeki ©zel bilgileri yakalayabilmesi, alisiimadik baglamlar ¢6zlp
degerlendirebilmesinin yaninda metin icerisindeki bircok o0zelligi dikkate alip benzerlik ve
farkhliklarinin algilanmasi, metnin 6zelliklerinin yorumlanabilmesi, bu bilgilerin glinlik yasamla
iliskilendirmesi, metindeki bilgilerin analiz edebilme yeterliliklerinin yerine getirmesi” beklenmektedir.
U1 3. dizeyle iliskilendirirken U7 bu soruda “Diizey 5: Ogrencilerin metin icerisindeki 6zel bilgileri
belirleyebilmesi, alisiimadik baglamlari ¢6ziip degerlendirebilmesinin yaninda metin icerisindeki birgok
ozelligi dikkate alip benzerlik ve farkhliklari algilayarak metnin 6zelliklerini yorumlayabilmesi ve bu
bilgileri glinlik yasamiyla iliskilendirmesi...” istendiginden 5. diizeye ait olabilecegini ifade etmektedir.
Diger bltin uzmanlar “Diizey 6: Metni ya da metinleri ayrintilariyla detaylariyla anlar ve birden ¢ok
metin icerisinden elde edilen bilgileri bir araya getirebilir... Metindeki 6nemsiz ayrintilarin farkina varip
analiz edebilir.” becerisini dlctiigiinii belirtmektedir. Ogrencilerin tablo okuma becerilerini 6lcen 19.
soru PISA okuma becerisi 6, 5 ve 3. dizeyler ile iliskilidir.

Tablo 22.

2019 LGS Tiirkge 20. Sorunun Diizeyi
Soru Climlesi Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyi
20. Bu bilgilere gore asagidakilerden hangisine Diizey (Katilimci Sayisi) : 6(5), 5(1) ve 3(1)
kesin olarak ulasilir? Diizey ve duzeydeki ilgili madde: 6(1), 6(2),

6(3); 5(1); 3(1)
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Tablo 22 incelendiginde 6grencilerden “metinden hareketle detayli ¢cikarimlara ulasmalarini,
bilgileri degerlendirip analiz etmeleri, bilgiler arasindaki iliskiyi belirlemeleri, metin icerisindeki
benzerlik ve farkliliklari siniflandirarak karsilastirma yapmalari, metin icerisindeki 6zel bilgileri
yakalayabilmeleri” beklenmektedir. U1 “Diizey 3: Ogrenciler, ¢coklu durumlara karsilik gelebilecek
bilgiler arasindaki iliskiyi belirler ve bazi durumlarda bu iliskiyi tanimlar.” yoniinde goris bildirmistir.
U7, 6. diizeye ek olarak “Diizey 5: Ozel bilgilere dikkatini vererek elestirel degerlendirmeler yapabilir,
hipotezler kurabilir. Daha 6nce karsilasmadiklari baglamlari detaylariyla anlayabilirler.”i kapsadigini
belirtmistir. Diger uzmanlar “Diizey 6: Ogrenciler, detayli bir sekilde benzerlikleri ve farkliliklar
bulabilir ve ¢ikarimlarda bulunabilir.” bilgisine dayanarak bu sorunun 6. dlzeyle iliskilenmesi
gerektigini ifade etmistir. Ogrencilerin tablo okuma, mantik/muhakeme becerilerini 8lcen bu soru PISA
okuma becerisi 6, 5 ve 3. dlizeyler ile 6rtismektedir.

Tablo 23’te arastirmacilar ve uzmanlar tarafindan ileri slrilen gorisler dogrultusunda
olusturulan 2019 LGS Tirkge Sorularinin PISA Okuma Beceri Yeterlilik Dizeyleri ile 6rtiisme durumu
yer almaktadir:

Tablo 23.
Uzman gériislerine Dayali olarak 2019 LGS Tiirkge Sorularinin PISA OkumaBecerileri Yeterlilik
Diizeyleriile Ortiisme Durumu

5 ST

7 | ~ o < |8 2z |82

s |82 |82 |82 |82 |s5&532 |29 |29 S &
SE |e2 |e2 |2 |e2 |gezZ |EQ |EY o
o > N :O N O N :O N :O < N O — N — N O o &
wn Z S50 50 50 50 <D0V [O>D [OD a > <2

1 3 3 3 3 3 3 3 3

2 3 3 3 1c 3 1c 3 3(5), 1c(2)

3 2 2 2 5 2 4 2 2(5),5,4

4 3 5 5 1b 5 5 5 5(5), 3, 1b

5 6 5 5 3 5 2 5 5(4),6,3,2

6 2 2 2 4 2 4 2 2(5), 4(2)

7 2 5 5 1b 5 5 5 5(5), 2, 1b

8 3 3 3 1c 3 1c 3 3(5), 1c(2)

9 2 2 2 6 2 2 2 2(6), 6

10 2 2 2 4 2 4 2 2(5), 4(2)

11 2 2 2 4 2 4 2 2(5), 4(2)

12 2 2 2 4 2 4 2 2(5), 4(2)

13 2 2 2 5 2 2 2 2(6),5

14 la 2 2 3 4 3 4 2(2), 3(2), 4(2), 1a

15 la 1la 2 5 2 5 5 5(3), 2(2), 1a(2)

16 6 6 6 6 6 6 1la 6(6), 1a

17 3 6 6 1b 3 1b 3 3(3), 6(2),1b(2)

18 3 6 6 4 3 5 3 3(3), 6(2),4,5

19 3 6 6 6 6 6 5 6(5), 3(1), 5

20 3 6 6 6 6 6 5 6(5), 5, 3

Elde edilen bulgular ¢6zimlenerek 2019 LGS Tirkge sorularinin sekiz diizeyden olusan PISA
Okuma Becerileri Yeterlilik Dlzeylerine (bk. Ek: 1)’e gore sayisal dagihm durumlari Tablo 24’te
gosterilmistir.
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Tablo 24.
Uzman Gériislerine Dayali Olarak 2019 LGS Tiirkge Sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik
Diizeylerine Sayisal Dagilim Durumu

Uzmanlarin Ortiistigiini Ongérdigii Soru Sayisi/Sikhg

Pl..SA . 1Sikhk  2Sikhk 3 Siklik 4 Sikhk 5 Siklik 6 Siklik 7 Sikhk  Toplam
Dizeyleri

6 * % * % * % % * 8
5 %k %k k ok ok * * k% 9
4 k% %k %k %k k % 7
3 * % % % * * % * % * 10
la o * 3
1b o * 3
1c *E 2
Toplam 19 14 3 1 14 4 1 56/56

* [sareti uzman sayisini gdstermektedir.

Tablo 24 incelendiginde uzmanlar tarafindan PISA Okuma Becerileri Yeterlilikleri Dizeyleri
bakimindan 1cdiizeyde (2), 1b diizeyde (3), 1a dlizeyde (3), 2. diizeyde (14), 3. diizeyde (10), 4 diizeyde
(7), 5. duzeyde (9) ve 6. diizeyde (9) sikhkta yer verildigi gortilmektedir.

Arastirmaci ve uzman goruslerine gore, 2019 LGS Tiirkce sorularinda PISA Okuma Becerileri
Yeterlilik Dlizeylerinden 1c, 1b, 1a dizeyleri ile iliskili sorulara az yer verildigi; 2. diizeyde 6 uzmanin 3
soruda; yine 2. dizeyde 5 uzmanin 7 soruda gorus birligine vardiklari; 3. diizeyde 7 uzmanin 1 soruda;
yine 3. dlizeyde 5 uzmanin 2 soruda gorus birligine vardiklari; 4. dizeyde uzmanlarin géris birliginin
zayif oldugu; 5. diizeyde 5 uzmanin 2 soruda goérus birligine vardiklari; 6. diizeyde 6 uzmanin 1 soruda;
yine 6. diizeyde 5 uzmanin 3 soruda goris birligine vardiklarn gorilmektedir. Bir baska anlatimla
sorularin blyuk olglide sirasiyla 2, 3, 5 ve 6. dizeylerle 6rtistigl; 6zellikle 2. diizeyde yogunlastigl
gorilmektedir. Arastirmaci ve uzmanlarin tamaminin PISA Okuma Becerileri Yeterlilikleri Duzeyleri
bakimindan goris birligine vardiklari tek soru 3. sorudur.

Tablo 25’te uzmanlarin 2019 LGS Tirkge sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Dizeyleri
ile Sayisal Belirleme Durumlari goriilmektedir. Buna gore uzmanlarin iliskilendirmede sirasiyla 2, 3, 5
ve 6. diizeylerde yogunlastiklari gortilmektedir.

Tablo 25.
Uzmanlarin 2019 LGS Tiirk¢e Sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyleriile Sayisal Belirleme
Durumu

PISA 6 5 4 3 2 1la 1b 1c
Dizeyleri Duzey Dlzey Dlzey Dlzey Dizey Duzey Dlzey Dizey
Uzman-1 2 8 8 2

Uzman-2 5 3 3 8 1

Uzman-3 5 3 3 9

Uzman-4 4 3 5 3 3 2
Uzman-5 3 3 1 5 8

Uzman-6 3 4 5 2 3 1 2
Uzman-7 6 1 5 7 1

Toplam 22 22 12 29 43 4 4 4
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Tartisma ve Sonug

Arastirmacilar tarafindan yiritilen arastirmayla ilgili sonuglar asagida ele alinmistir: Buna gore
sorularin genel olarak “coklu durumlara karsilik gelecek bilgiler arasindaki iliskilerin belirlenmesi,
deyimlerin glnlik hayatla baginin kurulmasi, detayli olarak benzerlik ve farkhliklarin belirlenmesi,
bilgiler arastiliskilerin kurulmasi’ istenerek 2 ve 3. diizeylere uygun sorulardan olustugu gérilmektedir.
Ayni zamanda 10, 11 ve 12. sorularda 6grencilerin dil becerileri olcllerek “metin icindeki iliskilerin
ogrencilerin kisisel deneyimleriyle iliski kurmalar” amacglanmistir. LGS'nin 17. sorusundaki grafikte
ogrencilerin “soyut kavramlarla basa ¢ikmasi, coklu durumlar arasindaki iliskileri belirlemesi, yorum
yapmasl!” istenmistir.

Mantik/muhakeme yeteneklerinin dlctldugiu 19. soruda 6grencilerden “metindeki bilgilerin
analiz edilmesi, onemsiz detaylarin fark edilmesi, bilgiler arasindaki iliskilerin belirlemesi”
istendiginden Ust diizey bir soru oldugu distnidlmektedir. 20. soru 19. soruya benzer bicimde
ogrencilerden “metindeki bilgilerden hareketle c¢ikarimda bulunmalari, metni elestirmeleri,
karsilastirma yapmalari” istendiginden (st diizey bir soru olarak kabul edilebilir.

Bu sonuglar, Batur vd. (2019) yaptigi “2018 LGS sorularinin PISA Okuma Becerileri Hedefleri
Acisindan incelenmesi” bashkli calismayla karsilastirildiginda benzer sonuclara ulasildigi gériilmektedir.
Batur vd. (2019) ¢alismalarinda PISA 1b, 4 ve 5. diizeylerinde herhangi bir sorunun sorulmadigi, 1a
dizeyinde 1; 2. diizeyde 11, 3. diizeyde 7 ve 6. dizeydeyse sadece 1 soru bulunmaktadir. Bu duruma
gore 2018 LGS Tirkge sorularinin 2019 LGS sorularina gore PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Dizeyleri
bakimindan goreli olarak disik kaldigi séylenebilir. 2019 LGS Tirkce Sorularininin PISA Okuma
Becerileri Yeterlilik Dlzeyleri icinde 5 ve 6. diizeyleri yordayan soru bulundugu halde 2018 LGS Tirkce
Sorularinda 6. diizeyde sadece bir soru bulunmaktadir. 2019 LGS Tirkge sorularinin PISA Okuma
Becerileri Yeterlilik Diizeyleri bakimindan daha fazla (ist diizey beceriyi 6lgen sorulardan olustugu ve
bu sorularin birden fazla dizeyi bir arada bulundurdugu soylenebilir. 2019 LGS’de 6 ve 5. diizeyi dlgen
sorulara daha cok yer verilmistir. Her iki sinavda 1b ve 1c diizeylerle ilgili sorulara az yer verilirken 2.
diizeyi 6lcen sorularin agirlikh olarak kullanildigi gorilmektedir.

2019 LGS’de ogrencilerin st diizey bilissel becerilerini Olgen sorulara agirlk verilmistir.
Ozellikle PISA 2. diizeyi 6lcen sorularin dgrencilerin metin icerisindeki bilgilerden hareketle metindeki
ana disunce ile kisisel deneyimleri karsilastirmasina, metnin 6zelliklerinden yararlanarak benzerlik ve
farklihklarin bulunmasi gibi Ust bilissel becerilerin 6lglilmesine galisiimistir. 2019 LGS Turkge sorularinin
2018 LGS Tirkge sorularina gére daha fazla PISA okuma becerisi yeterliligini ol¢tiglu ve Ust diizey
becerilerin bir arada kullanilmasi agisindan farkliliklar olusturdugu soylenebilir.

Demiral ve Mensan (2017) Tiirkce dersi okuma becerilerinin daha ¢ok uygulama ve analiz
diizeylerinde yogun oldugunu ve Ust diizey kazanimlarin bulunmadigini vurgulamaktadir. Tuzlukaya
(2019) tarafindan yapilan arastirmada ise LGS sorularinin dayanagi olan kazanimlarin yeniden goézden
gecirilmesi gerektigi ve okuma alaniyla ilgili kazanimlarin daha gok alt diizey becerileri dlgmeye yonelik
oldugu sonucuna varilmistir. Benzer (2019)’in yaptigi ¢alismaya gore 5, 7 ve 8. sinif Tiirkgce ders
kitaplarindaki okuma ve anlama sorularinin higbirinin PISA 6. diizey yeterliligini 6lcemedigini belirtirken
sadece 6. sinif ders kitabindaki bir sorunun bu dizeye yoénelik soru icerdigini; okudugunu anlama
sorularindan en fazla 1b ve 2. diizey sorularin soruldugunu vurgulamaktadir. Kog (2021)’a gére de 2019
ogretim programindaki PISA okuma becerileri yeterliliklerinin bir 6nceki programa kiyasla yari yariya
disttginl belirtmistir. Gurlen, Demirkaya ve Dogan (2019) tarafindan akademisyen gorislerinin
incelendigi calismalarinda PISA ve TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study /
Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi) sinavlarinin icerik ve kapsam agisindan 6gretim
programlarina uygun olup egitim sistemine 1sik tuttugunu, bunun yaninda egitim sisteminin basari
durumunu yargilamak acisindan yeterli olamayacagi sonuglarina varmislardir.

Erden (2020) tarafindan yapilan bir arastirmada 2019 LGS Tirkce sorularinin sézel
mantik/muhakeme, goérsel/tablo okuma gibi sorulardan olustugu belirtilmis olup bu sorularin MEB
(2019)’in programindaki kazanimlarla uyusmadigi 6gretmen gorisleriyle ortaya ¢ikmistir. Bu durum
sorularin 8. sinif kazanimlari arasindaki farkin ortaya ¢ikmasina ve sinav basarisinda olgiilmek istenen
ile 6gretilmesi istenen arasindaki farkin agilmasina neden oldugu anlasilmaktadir. MEB’in 2018 LGS’den
farkh olarak 2019 LGS’de PISA (st diizey becerileri lgen soru sayisini arttirarak 6grencilerin Ust diizey
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becerilerini 6lcmek istedigi, bunun da 06grencilerin LGS sorularinin PISA dizey uyumuna
yonlendirebilecegi distnulebilir. 2019 LGS Tirkge sorularinin 6nceki yillarda yapilmis olan sinavlara
gore PISA Okuma Becerileri bakimindan daha fazla diizeyi kapsadigl, sorularin PISA testlerine yakin
sorulardan olustugu ve bu durumun Ogrencilerin st diizey okuma becerilerine hazirlanmalari
bakimindan katki saglayacagi sonucuna ulasiimistir.

Oneriler

Ust diizey becerilerin 6l¢tildiigii PISA diizeyine yakin sorulardan olusan testlerin hazirlanmasi
ogrencilerin sadece okuma becerilerinin degil ayni zamanda hayata dair edinilen bilgiler ile metin
icerisindeki bilgileri karsilastirmasina ve elestirel dlisiinme becerilerinin gelismesine katki saglayacaktir.

Tirkge Dersi Ogretim Programindaki (MEB, 2019) kazanimlarin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik
Diizeylerini karsilayacak sekilde diizenlenmesi, ders kitaplari ve etkinliklerde PISA (st diizey becerileri
Olcen etkinlik ve soru tirlerine yer verilmesi, 6grencilerde elestirel okuma yapma ve metin icerisindeki
bilgileri kendi bilgileriyle birlestirebilme yeterliliklerinin kazandirilmasi ilerideki PISA sinavlarinda yurt
ici ve yurt disindaki basari siralamasini énemli diizeyde arttiracaktir. Ogrencilerin ayni zamanda bir
“okuma kdltiri” edinmeleri icin buna uygun projeler hazirlanabilir, 6gretmenler ve okul idareleri
tarafindan okul disindaki kiitiphanelere gitmeleri tesvik edilebilir. Ders kitaplarindaki metin gesitliligi
arttirilarak grafik, liste, tablo gibi bagimsiz metinlerin bulundugu etkinliklere agirlik verilerek
ogrencilerin Ust diizey okuma becerileri gelistirilebilir. Okullarda yapilan 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinda PISA benzeri sorularin sorulmasi 6grencilerin anlama, iliski kurma, analiz, sentez
becerilerinin gelisimine katkisi olacaktir. Benzer g¢alismalarin daha genis katiimcilar/uzmanlardan
destek alinarak yapilmasi daha saglikh sonuglarin elde edilmesine imkan saglayacagi distinilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction

Although the program has been changed 4 times in Turkey since 2015 and the 2019 Turkish
Lesson Curriculum aims that students acquire language and mental skills that they will use throughout
their lives and use their communication skills effectively, the International Student Assessment
Program (The predicted success in PISA was not be achieved as expected.

In the face of this phenomenon, it is a need to evaluate the Transition Exam (LGS) questions,
which concern secondary school students and all stakeholders, in terms of PISA reading skills
competency areas. This need is also important in terms of seeing what levels of the qualifications of
the 2019 LGS questions cover the PISA reading skills competency areas before the PISA assessment
exam to be held in 2021 and the following years.

According to PISA results announced on December 3, 2019, Turkey ranks 31st among 37 OECD
countries in terms of Reading Skills Proficiency Level. Similarly, in our country, High School Transition
Exams (LGS) are held in order to determine students' success in fields such as reading skills,
mathematics and science, and their transition to a higher education level. In this context, it is
significant to see the harmony or incompatibility between the 2019 LGS Turkish questions and the PISA
reading skills proficiency level in terms of improving the learning and teaching processes. When the
literature is examined, it is seen that although there are many studies on PISA reading skills in Turkey,
the only study comparing LGS questions was conducted by Batur et al.

The purpose of this research is to determine at what level the 2019 LGS Turkish questions
overlap with the PISA Reading Skills Sufficiency Levels. For this, an answer was sought to the following
question:

1. To what extent do the 2019 LGS Turkish questions overlap with which of the PISA Reading
Skills Proficiency Levels?
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Method

The research was arranged in accordance with the descriptive survey design, one of the
qualitative research methods. This model is called to describe the existing situation as it is. In
descriptive research, the researcher carries out the necessary studies to reveal the findings on a
specific subject (Karasar, 2008). In the research, descriptive analysis was used in order to define and
organize the data in concepts and themes that could not be recognized with the descriptive approach
(Yildinm & Simsek, 2018). While forming the study group, easily accessible case sampling, one of the
purposive sampling methods, was used. Purposeful sampling involves selecting people who have
significant knowledge in terms of the research topic (Blylikoztiirk, Cakmak, Akglin, Karadeniz, &
Demirel, 2013).

A Semi-Structured Interview Form (YYGF) was prepared by the researchers to collect data. In
the preparation of this form, 2019 LGS Turkish questions and Summary Definitions of PISA Reading
Skills Proficiency Levels were taken into account. The said documents were accessed from the Ministry
of National Education's https://odsgm.meb.gov.tr address (MEB, 2019).

2019 LGS Turkish questions were evaluated in the context of PISA Reading Skills Proficiency
Levels, through document review. The fact that the Semi- Structured Interview Form created by the
researchers was comprehensive was effective in the application of document analysis in the study.

Data in the study were collected through YYGF. Expert opinion was sought to determine
whether the High School Entry Examination (LGS) matches the PISA Reading Skills Proficiency Levels.
For this, questions were asked to experts (3 Turkish teachers) within the scope of the interview form.

In order to determine which of the PISA reading skills proficiency levels of the 2019 LGS Turkish
guestions, the opinions of 3 postgraduate Turkish teachers were consulted. The data were received by
e-mail.

The same path was followed for the comparison of the 2019-2018 LGS questions. The opinions
obtained from the experts were compared with the findings of the researchers and harmonization was
achieved. The fact that the Semi- Structured Interview Form created by the researchers was
comprehensive was effective in the application of document analysis in the study.

A mechanism consisting of 2 parts was designed for each of the prepared YYGF, 20 (twenty)
2019 LGS Turkish questions. In the left part of this setup, there is "question text" and below it "question
phrase”. The right part is devoted to PISA Reading Skills, where the question for which researchers and
experts will express their views potentially overlaps. This section has been left blank. Each of the
experts participating in the study were asked to identify the possible skills or skills of the question and
write to YYGF in order of importance.

In addition to determining the skills / s in question, the skill levels of the problem are also
included. The skills previously determined by the researchers and the skills determined by the
participants were placed in the tables and compared. It was observed that the skills compared were
mostly parallel. Different skills are reflected in the tables.

In the tables in the Findings section, instead of choosing the descriptive way of expression,
such as the "Reading Skills Proficiency Levels Overlapping the Problem" column (Students with this
level of proficiency can make detailed inferences. It shows that they understand the texts in detail...),
numerical codes with corresponding numbers in the Appendix1 have been used. Thus, for example,
the above expression is satisfied only with 6 (1). In the same way, the sentences in Annex: 1 are coded
as6(1),6(2),5(3)...2(1),2(2)...1a (1), 1a (2) ... the skill of the level is defined. In other words, "The
students in this level are at the 6 (1) level."

In the conclusion part, it was determined which of the 2019 LGS Turkish questions correspond
to the PISA reading skills proficiency levels. According to the results, frequencies were placed in the
tables. Expert opinions are shown in the tables with the abbreviation "E".

Result and Discussion

The 2019 LGS Turkish questions and the level of the questions are shown in tables. Findings
Obtained Through Semi-Structured Interview Form:

899



Liselere Gegis Sinavi Tiirkge Sorularinin PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyleriyle Uyumluluk Durumu

When Table 22 is examined, it has been determined by the experts in terms of PISA Reading
Skills Levels at 1c level (2), 1b level (3), 1a level (3), 2nd level (14), 3rd level (10), 4 level (7), It is seen
that it is frequently used at the 5th level (9) and at the 6th level (9).

When these results are compared with the study titled "Examination of 2018 LGS Questions in
Terms of PISA Reading Skills Goals" by Batur et al. (Batur, Ulutas, Beyret, 2019), it is seen that similar
results were obtained. In the study of Batur et al., no questions were asked at PISA levels 1b, 4 and 5,
There are 1 at level 1a; 11 questions at the 2nd level, 7 at the 3rd level and only 1 question at the 6th
level. According to this situation, it can be said that 2018 LGS Turkish questions are relatively low in
terms of PISA Reading Skills Levels compared to 2019 LGS questions. Although there are questions that
predict the 5th and 6th levels in the PISA Reading Skills Sufficiency Levels of the 2019 LGS Turkish
Questions, there is only one question at the 6th Level in the 2018 LGS Turkish Questions.It can be said
that the 2019 LGS Turkish questions consist of questions that measure more high-level skills in terms
of PISA Reading Skills Sufficiency Levels and that these questions contain more than one level.In 2019
LGS, questions measuring 6, 5 levels were included more. In both exams, it is seen that questions about
the 1b and 1c levels are rarely included, while the questions measuring the 2nd level are mostly used.

In a study conducted by Erden (2020), it was stated that the 2019 LGS Turkish questions consist
of questions such as verbal logic / reasoning, visual / table reading, and it was revealed with the
teachers' opinions that these questions do not match the gains in the MEB (2019) program. It is
understood that this situation leads to the emergence of the difference between the 8th grade
achievements of the questions and to the difference between what is wanted to be measured and
what is targeted to be taught. Unlike the 2018 LGS, it is thought that MEB wants to measure the high-
level skills of students by increasing the number of questions that measure PISA high-level skills in 2019
LGS, and this may lead students to adapt to the level of LGS questions.

The preparation of tests consisting of questions close to the PISA level in which high-level skills
are measured will contribute to the students' critical thinking skills, as it will provide not only the
reading skills of the students, but also the knowledge gained about life and the information in the text
to find similarities and differences.

Suitable projects can be prepared for students to acquire a "reading culture", and students can
be encouraged to go to libraries outside the school by their teachers and the school administration.
High-level reading skills of students can be improved by increasing the variety of texts in textbooks and
focusing on activities with independent texts such as graphics, lists, and tables.

It is thought that conducting similar studies with larger participants will provide healthier
results.For this, it is thought that it would be more appropriate to present the 20 questions in the
guestion bundle to the measurement and evaluation experts in bundles of 10 while determining the
levels of the questions.

Ekler
Ek-1. PISA Okuma Becerileri Yeterlilik Diizeyleri Ozet Tanimlari (MEB, 2019)

Dlizey Bu dlzeyde olan 6grenciler neleri yapabilir?
Bu diizeyde yer alan 6grenciler, detayh bir sekilde benzerlikleri ve farkliliklar bulabilir ve
cikarimlarda bulunabilir.(1) Metni ya da metinleri ayrintilariyla tam olarak anladigini
gosterir ve birden fazla metinden elde ettigi bilgileri bir araya getirebilir. (2) Onemli
6 bilgilerin oldugu metnin icerisinde agikca ifade edilmemis kavramlarla basa cikabilir ve
soyut kavramlari yorumlayabilir.(3) Bir¢ok kriteri ve gorlisii goz 6niinde bulundurarak ve
metin 6tesinde bir anlayis sergileyerek alisilagelmis konularin disindaki metinler Gzerinde
elestirel bir degerlendirme yapabilir ya da hipotezlere ulasabilir. (4)Metindeki 6nemsiz
detaylari fark edebilir ve analiz edebilir.(5)
Bu diizeydeki 6grenciler, metnin igine yerlestirilmis bilgileri belirleyebilir ve gerekli olan
bilgilere karar vererek metni diizenleyebilir. (1) Ozel bilgilere dikkat cekerek elestirel bir
5 degerlendirme yapabilir ve hipotez kurabilir. (2) Asina olmadiklari baglamlari ayrintilariyla
anlayabilirler. (3) Beklentilere ters diisen kavramlarin Ustesinden gelebilirler.(4)

900



Mehrali CALP, Mehmet KALKAN

Bu dizeydeki 6grenciler, metne yerlestirilmis bilgileri belirleyebilir ve gerekli olan bilgilere
karar vererek metni diizenleyebilir.(1) Metni bir bitlin olarak ele alarak dil farkliliklarini
yorumlayabilir.(2) Metni anlayabilir ve asina olmadigi baglamlara siniflandirmalari
uyarlayabilir.(3) Ogrenciler kisisel bilgilerini kullanarak hipotez kurabilir ya da bir metni
elestirel bir sekilde degerlendirebilir.(4) Alisilagelmemis uzun ya da karmasik metinler
Gzerinde derinlemesine bir anlayisa sahip oldugunu gosterir.(5)

Bu dizeydeki 6grenciler ¢oklu durumlara karsilik gelebilecek bilgiler arasindaki iliskiyi
belirler ve bazi durumlarda bu iliskiyi tanimlar. (1) Ana fikri belirlemek, iliskileri anlamak
ve deyimlerin ya da kelimelerin anlamlarini yorumlamak icin metindeki bilgileri bir araya
getirebilir.(2) Ogrencilerin benzer ve farkhliklari bulabilmek ve siniflandirabilmek igin
bircok o6zelligi dikkate almalari gerekmektedir.(3) Genellikle gerekli bilgi acik olarak
verilmemis olabilir, cok fazla bilgi olabilir ya da beklentilere ters diisen veya olumsuz bir
sekilde belirtilen kavramlar gibi baska engeller de olabilir. (4) Ogrencilerin iliski kurmalari,
karsilastirma yapmalari ve aciklama yaparak metinleri irdelemeleri gerekmektedir ya da
metnin 6zelliklerini yorumlayabilmeleri gerekmektedir.(5) Ogrenci metni bilinen veya
ginliik hayatta kullanilan bilgilerle iliskilendirerek anladigini gosterir.(6) Ogrenciden
metni ayrintilariyla anlamasi beklenmez ama asgaride genel ifadeleri anlamasi beklenir.(7)

Bu diizeydeki 6grenciler bircok duruma karsi gelebilecek ya da ¢ikarimda bulunabilecegi
bir bilgiyi ya da daha fazla bilgiyi metinde bulabilir.(1) Metindeki ana disiinceyi
belirleyebilir, iliskileri anlayabilir ya da ¢ok fazla bilginin olmadigi, fazla ¢ikarimda
bulunulmayacak durumlarda metnin belli bir boliminden anlam ¢ikarir. (2) Metnin bir
Ozelligine dayanarak benzer ya da farkhlklari bulabilir.(3) Kisisel deneyim ya da
tutumlarindan yola c¢ikarak metnin disindaki bilgilerle metnin igindeki bilgileri
karsilastirabilir, bu bilgiler arasinda iliski kurabilir.(4)

1a

Bu diizeydeki 6grenciler, acikca ifade edilen bir ya da daha fazla bagimsiz bilgiyi metinde
bulabilir, asina oldugu bir konu hakkinda yazilmis bir metnin ana fikrini ve yazarin amacini
anlayabilir veya metindeki bir bilgi ile yaygin olarak bilinen glinliik bilgi arasinda iligki
kurabilir.(1) Bu diizeydeki 6grencilerin verilen gorevleri yerine getirebildikleri metinlerde
bilgiler agikca ifade edilmistir ve bu metinlerde ¢ok fazla bilgi bulunmamaktadir.(2)
Ogrenciler metindeki ilgili yerlere acik bir sekilde ydnlendirilmektedirler.(3)

1b

Bu diizeydeki 6grenciler, basit cimlelerin gercek anlamlarini degerlendirebilirler. (1) Soru
ve/veya metindeki bilgiler arasinda basit baglantilar kurarak metinlerin gercek anlamini
yorumlayabilirler.(2) Tek bir ciimle, kisa bir metin veya basit bir listede istenen bilgileri
tarayabilir ve bulabilirler.(3) Acik bir sekilde istendiginde birkag sayfalik metin icerisinde ilgili
sayfayi bulabilirler.(4)

1c

Bu dizeydeki 6grenciler, kisa ve basit climlelerin anlamini kavrayabilirler. (1) Sinirh bir siire
icinde acik, basit ve somut amaclar icin okuma yapabilirler.(2)
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