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ABSTRACT

Graphic organizers are visual tools used to organize and present information.
Teachers and students can use graphic organizers for purposes such as creating a
writing plan, making decisions, solving problems and brainstorming. The purpose of
the current study is to determine whether graphic organizers have an effect on the
narrative text writing success of 7th grade middle school students. The study is a
quasi-experimental study with a pretest-posttest design. The study lasted a total of 8
weeks, including pretest and posttest applications, informing students about graphic
organizers and implementation. While graphic organizers were used in the
experimental group during the implementation, no graphic organizers were used in
the control group and the normal lesson plan was followed. A 6-week teaching was
conducted in the experimental group with the pre-determined graphic organizers. At
the end of the process, the experimental and control group students were asked to
write a narrative text as a posttest. The collected texts were scored according to the
Narrative Text Writing Rubric. Then, the pretest-posttest applications of the
experimental and control groups were statistically analyzed. As a result of the study;, it
was revealed that the scores of the experimental group students, who had narrative
texts written using graphic organizers, varied significantly from the scores of the
control group students, who had stories written without using graphic organizers.
This significant difference was in favour of the experimental group. However, it was
observed that the graphic organizers remained inadequate in eliminating the
students’ deficiencies in terms of page layout, paragraph formation and spelling rules.

Keywords: Graphic organizers, narrative texts, writing instruction.

riting is the process of expressing our feelings, thoughts,

wishes and plans with symbols and putting the elements

designed by the brain into writing in accordance with
the rules (Karakus, 2005; Sever, 2004; Ozbay, 2011). Some
approaches have been proposed for developing writing skills. The
first of these approaches is the product-oriented writing approach.
In this approach, the necessary information is obtained before
starting to write, and the collected information is transferred to
paper with cause-effect relationships and with the presentation of a
thesis and comparisons (Gocer, 2018; Ulper, 2008). Another
approach is the process-oriented writing, in which teachers guide
students and help them gain cognitive awareness about the way they
learn and the ways they organize information (Ashman et al., 1994).
Another approach that emerged after these two approaches is the
genre-oriented writing approach. In this writing model, a
preparation process is required to create the text. As preliminary
preparation, students first examine the texts brought to the learning
environment and try to understand the structures of these texts.

Sample texts are used during writing exercises in Turkish
lessons. According to the 2019 Turkish Course Curriculum, texts
are handled under three headings as “informative, narrative and
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poetry”. Texts show varying characteristics depending on the headings under which they are categorized. Narrative texts
are shaped around an event. It is based on impressions, dreams and fiction because it consists of events that may happen
in real life or in imagination. In this context, before having students write a text or providing training on the text, the
structural and formal features of the text should be known because different teaching methods and writing strategies are
used depending on the type of the text.

A narrative which is among the text types is the telling of one or more people, a memory, a period, a situation,
using the elements of narration (character, event, place, time) (Oz, 2011). According to Temizkan (2011), narratives
arouse curiosity in children because they contain both fictional and realistic elements. They also help children develop
their mental skills by encouraging them to establish cause-effect relationships. Before starting to write narrative texts that
are suitable for developing higher-order cognitive skills, it is necessary to know the text structure. Making students
understand these structures affects the content and enriches the structure of the text. When the research in the literature
is reviewed, it becomes apparent that being able to establish these structural elements is an important issue. However,
according to the existing research, students have difficulty in understanding the structure of the narrative text and
writing it. Although students know the narrative’s structural elements such as exposition, knot and solution, they lack
the elements within the more detailed structure of the narrative (setting, characters, plot, theme) (Sulak et al., 2016).

Graphic organizers are one of the different teaching tools used to develop students’ writing skills. Ibrahim (2022)
revealed that graphic organizers contribute to students’ writing motivation and writing performance. Snyder (2012)
found that graphic organizers make it easier to understand text structures. When the problems experienced by students
are considered, different teaching tools such as graphic organizers can be used so that they can construct the structural
elements of narrative texts more clearly and create narrative texts based on a regular structure.

Graphic organizers are schematic structures that emerged with the Ausubel’s meaningful learning theory (Ausubel,
1960). The function of schemas is to organize newly learned information, then to encode this acquired information
appropriately and to turn it into a structure that will enable it to be remembered later (Freedman, 1992). Influenced by
the cognitive structure theory, Ausubel (1960) attributed the acquisition of newly learned knowledge in the mind to
associating it with pre-existing knowledge, and emphasized that cognitive structures are important in the process of
learning knowledge. Supporting these cognitive structures with graphic organizers helps convey the main ideas about
the subjects in the lessons through visuals (Tavsanli, 2014). While graphic organizers help students fully perceive the
connections between information and concepts, they also support students with visual learning methods (Mcknight,
2010).

Method

Model

The current study is a quasi-experimental study using a pretest, posttest control group design to reveal the effect of
graphic organizers on the narrative text writing success of 7th grade middle school students. In designs using pretest-
posttest groups, two groups are used: experimental and control groups. In this model, the experimental group is given a
treatment while the control group is not. Both groups in the study are subjected to certain measurements before and
after the experiment (Karasar, 2011).

Participants

The study group consists of a total of 33 seventh grade students attending a regional boarding middle school within a
public school in Eastern Anatolia in the 2022-2023 school year. While there are 8 male and 10 female students in the
experimental group, there are 7 male and 8 female students in the control group.

Tools

The graphic organizers that could be used were listed including format, content and usage purposes and the suitable ones
were determined in line with the opinions of 2 academicians specialized in the field and 2 Turkish teachers. On the basis
of the expert feedback, the required corrections were made. A total of 6 graphic organizers to be used were made ready
for use. The Narrative Text Writing Rubric was used to evaluate narrative texts in the study (Ari, 2008).

Narrative Text Writing Rubric

The Narrative Text Writing Rubric was used to evaluate the texts written by the students (Ar1, 2008). According to the
rubric developed by Ar1 (2008), the texts were evaluated in terms of external structure, language and expression and
organization.
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Graphic Organizers

The graphic organizers to be used in the study were arranged in such a way as to use one of them each week, in line with
the course objectives. The graphic organizer “Thinking Power” was used to reveal the preliminary information for the
process of writing a narrative text, the graphic organizer “Character Characteristics Model” was used to describe
characters, the graphic organizer “Setting Characteristics Model” was used to describe the setting, the graphic organizer
“Plot” was used to describe the plot, the graphic organizer “Story Map” was used to reveal the problem and conclusion in
the narrative and the graphic organizer “I Know-What I Learned-My Recommendations” (KLR) were used to evaluate
what the students did during the process.

Data Collection

Graphic organizers and the Narrative Text Writing Rubric were used to collect data. In order to collect data, a pre-test
was administered to the students, and then a 6-week training was given to the experimental group on writing a narrative
text using graphic organizers. After 6 weeks of training, the students in the experimental and control groups were asked
to write a narrative for the post-test, and then the narratives were evaluated using the Narrative Text Writing Rubric.

Data Analysis

After the data were collected, scoring was performed using the Narrative Text Writing Rubric. In order to ensure
reliability, the arithmetic means of the scores given by 3 raters were taken as the basis in scoring. Descriptive statistics
such as arithmetic mean (X), frequency (f), percentage (%) and standard deviation (s) were used in the analysis of the
data. It was determined whether the data were distributed normally by using the skewness and Kurtosis values and the
Shapiro-Wilk-W test was performed.

Experimental Process

The study was conducted in the fall term of the 2022-2023 school year, for a total of 8 weeks and 16 class hours. A total of
8-week course process was planned and prepared, including pretest and posttest studies. A total of 6 graphic organizers
were used in the study, considering the planned writing process and taking into account before, during and after-writing.

Ist Week: In the first week of the application, a mind map was used to reveal the preliminary knowledge of the
students in the experimental group. The aim here was to reveal the information in students’ minds and to combine this
information in an organized way by dividing it into subheadings.

2nd Week: In the second week of the application, the issue of characters that should be included in narrative texts
was discussed. The graphic organizer to be shown on the smart board was drawn and the character to be analyzed was
placed in the middle. The Keloglan image was shown on the smart board to prevent loss of time. The students” were first
asked to individually write down their ideas about the physical characteristics, emotional characteristics and thoughts of
the character and what the character wants to do, and then the ideas were taken from each student and written on the
board. Finally, the students were asked to write three sentences using these characteristics. The written sentences were
shared in the class.

31d Week: In the third week of the application, the experimental group was asked to analyze the setting using a
graphic organizer in order to reveal the interior and exterior features of the setting. The “Murat Bridge” visual in the
middle of the given graphic organizer was shown on the smart board and the students were asked to examine the visual.
After examining the visual, students drew the graphic organizer in their notebooks. Then, the features related to the
visual were written based on the visual, and the features written by the students were combined by the teacher taking the
ideas from the students on the smart board. Finally, the students were asked to write three sentences using these features.
The written sentences were shared in the class.

4th Week: In the fourth week of the application, it was tried to create a plot in the experimental group. Events with
pictures were placed sequentially in this graphic organizer. The students were asked to examine these pictures
sequentially and pay attention to the order of events. Then, the students were asked to write a paragraph in each box,
looking at the order of the pictures.

5th Week: Short narratives were chosen so that the students could reveal the problem in the narrative and find a
solution. These selected narratives were read aloud in class. After this loud reading, the graphic organizer was shown to
the students and they were asked to draw the graphic organizer on a blank sheet of paper. Then, answers to the questions
in the graphic were sought.

6th Week: The sixth week of the application was allocated to evaluation. It was aimed for the students to
demonstrate what they had learned through self-assessment.
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Ethical Statement

The research was unanimously accepted by the Kiitahya Dumlupinar University Social and Human Sciences Scientific
Research and Publication Ethics Board with the meeting dated 04.10.2022 and numbered E-75557786-300-143959. In
addition, the informed consent/consent form was signed by the participants.

Findings
Findings Related to the First Sub-Problem

According to the results of the independent samples t-test, which was conducted to determine the relationship between
the experimental and control group students’ narrative text writing success, no significant difference was detected in the
pretest application (p>.05). While the mean of the experimental group students was found to be 16.22, the mean of the
control group students was found to be 15.40. The pretest mean scores of the experimental and control groups were
found to be close to each other. Accordingly, it can be said that both groups were at similar levels before the experimental
procedure.

Findings Related to the Second Sub-Problem

It was found that the narrative text writing success scores of the students in two separate programs showed a significant
difference from before to after the experiment, that is, the common effects of being in different treatment groups and
repeated measurements factors on their narrative text writing success were significant [F(1.31= 22.796, p<.05]. In terms of
narrative text writing success scores, it can be said that writing stories with graphic organizers used in the experimental
group is more effective in increasing students’ narrative text writing success than the classical lesson teaching method
implemented in the control group.

Findings Related to the Third Sub-Problem

After the applications, a significant difference was found between the two-way ANOVA results regarding the pretest and
posttest narrative text writing success scores of the experimental group in which graphic organizers were used and the
control group students in which no graphic organizer was used [F(1.31)=81.408; p<.05]. The success scores of the
experimental and control group students showed improvement in the posttest. This development is in favour of the
experimental group. There is a significant difference between the pretest and posttest narrative text writing success scores
of the experimental group students and the control group students [F(1.31=14.735; p<.05]. This finding shows that the
narrative text writing success scores of the students in the experimental and control groups differ regardless of
measurement (pre-experiment and post-experiment).

Conclusion and Discussion

n this study, it was examined whether graphic organizers had an effect on the success of 7th grade middle school
students in writing narrative texts. According to the statistical analysis performed before the experiment, no significant
difference was found between the narrative text writing success of the experimental and control groups. In the analysis,
the success of the experimental and control group students in writing narrative texts was found to be at similar levels.
After the experimental procedure, a significant difference was found between the narrative text writing success scores of
the 7th grade students in the experimental group, who had stories written using graphic organizers, and the control
group, who had stories written without using any graphic organizers. This significant difference is in favour of the
experimental group. According to these results, graphic organizers have a positive effect on the success of writing a
narrative text. There are studies in the literature reporting similar results. Uysal (2018) and Taga (2013) stated that the
group that had their stories written using mind maps improved their writing skills more than the group that had their
stories written without using mind maps. Anil (2005), Hamaratli (2015), Manay (2017), Oztiirk (2022) showed that the
writing skills of the groups in which the word network method was used were positively affected and that they developed
a positive attitude towards writing. Ibrahim (2022) revealed that graphic organizers such as mind map, tree diagram,
story map and analogy improved students” writing skills. Although it is known that graphic organizers contribute to the
development of higher-order thinking skills, they are not used enough as educational tools. Kaldirim and Tavsanl
(2020) examined the use of graphic organizers in teaching Turkish. Their results revealed that the use of graphic
organizers focuses on skills, but there is not enough work. Although there are studies on narrative texts in the national
literature, there is not enough research on writing narrative texts using graphic organizers. It has been concluded from
research that graphic organizers have a positive effect on writing a narrative text.
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Grafik diizenleyiciler bilgileri diizenlemek ve sunmak i¢in kullanilan gorsel
araglardir. Ogretmenler ve 6grenciler yazma plani olusturma, karar verme, problem
¢6zme, beyin firtinas1 yapma gibi amaglarla grafik diizenleyicileri kullanabilirler. Bu
galismanin amaci, ortaokul 7. smif 6grencilerinin hikaye edici metin yazma bagarisi
tizerinde grafik diizenleyicilerin etkisinin olup olmadigini saptamaya g¢alismaktir.
Arastirma 6n test- son test desenli yar1 deneysel bir ¢alismadir. Caligma; 6n test son
test caligmalari, grafik dizenleyiciler hakkinda O6grencilerin bilgilendirilmesi ve
uygulamayla beraber toplam 8 hafta siirmistiir. Uygulama siiresince deney grubunda
grafik diizenleyiciler kullanilirken, kontrol grubunda herhangi bir grafik diizenleyici
kullanilmamus olup normal ders isleme siireci devam ettirilmistir. Belirlenen grafik
diizenleyicilerle deney grubunda 6 haftalik ders islenmistir. Siirecin sonunda deney
ve kontrol grubu 6grencilerine son test olarak bir hikaye edici metin yazdirilmugtir.
Toplanan metinler hikaye edici metinleri puanlama yonergesine gore
puanlandirilmistir. Ardindan deney ve kontrol gruplarinin 6n test-son test uygulama
galigmalar1 istatiksel olarak analiz edilmigtir. Arastirma sonucunda grafik
diizenleyiciler kullanilarak hikdye edici metin yazdirilan deney grubu o6grenci
puanlarinin grafik diizenleyiciler kullanmadan hikaye yazdirilan kontrol grubu
6grenci puanlarina gore anlamli derecede farklilik gosterdigi ortaya konulmustur. Bu
fark deney grubu lehinedir. Ancak grafik diizenleyicilerin sayfa diizeni, paragraf
olusturma ve yazim kurallar1 agisindan 6grencilerin eksikliklerini gidermede yetersiz
kaldig1 gorilmiistiir.

Anahtar kelimeler: Grafik diizenleyiciler, hikaye edici metinler, yazma egitimi.

anlatma islemi ve beyin tarafindan tasarlanan ogelerin

kurallara uygun bir sekilde yaziya dokiilmesi islemidir
(Karakug, 2005; Sever, 2004; Ozbay, 2011). “Birbirinden farkli veya
uzak yerlerde yagayan bireyler; mektup, davetiye, telgraf, belgegeger,
kisa mesaj, elektronik mektup, sosyal medyada yazisma (chat) vb.
yaziyla alakali olan araglarla iletisim saglayabilir” (Ozdemir, 2014,
s.14). Buradan hareketle bireylerin yaziyr ve bununla beraber
yazmay1 aracit olarak kullanip kendilerini ifade edebilmeleri
gerekmektedir. Bireylerin bunu yapabilmek i¢in de gerekli bilgi ve
beceriye sahip olmasi gerekmektedir. Yazma; 6grencilerin hayatinda
biitiin yasamlar1 boyunca kullanacaklar1 bir beceri olmasi, kendi
bakis acilarini olusturmasi ve akademik basarilarina etki etmesi
sebebiyle dnemli bir yere sahiptir (Ozdemir, 2014).

‘- 7 azma; duygu, diisiince, istek ve tasarilarimizi sembollerle

Yazma becerisinin gelisimi i¢in bazi yaklasimlar ortaya
¢ikmistir. Bu yaklagimlardan ilki tirtin temelli (sonu¢ odakli) yazma
yaklasimidir. Bu yaklasgimda yaziya baslamadan once ihtiyag
duyulan bilgiler elde edilir ve toplanan bilgiler neden-sonug iliskisi,
bir tezi ortaya koyma, karsilastirmalar ile kagida aktarilir (Goger,
2018; Ulper, 2008). Diger bir yazma yaklagimi olan siireg odakli

* Bu ¢aligma ikinci yazar danigmanhiginda birinci yazar tarafindan hazirlanan yiiksek lisans tezinin verilerinden tiretilmistir.



yazmada ise 6gretmenler &grencilere rehberlik ederek &grencilerin 6grenis sekilleri ve bilgiyi organize etme yollar
hakkinda biligsel farkindalik kazanmalarini saglar (Ashman vd., 1994). Bu iki yaklagimdan sonraki siirecte ortaya
konulan bir bagka yaklagim ise tiir odakli yazma yaklasimidir. Bu yazma modelinde metni olusturabilmek i¢in bir
hazirlik siireci gereklidir. Ogrenciler 6n hazirlik olarak énce ortama getirilen metinleri incelerler ve bu metinlerin
yapilarini anlamaya calisirlar. Bu baglamda bir metnin nasil, ne zaman, hangi amagla yazilabilecegi sorularinin
cevaplarini bulurlar. Burada amag¢ metin olusturulurken seslenecegi grubun isteklerini géz 6niinde bulundurmasi ve
hangi tiirde yaziyorsa o tiire ait beklentileri karsilayabilmesidir (Hyland, 2007).

Tiirkge derslerinde yazma ¢alismalar1 yapilirken 6rnek metinlere bagvurulmaktadir. 2019 Tiirkge Dersi Ogretim
Programr'na gore metinler “bilgilendirici, hikaye edici ve siir” olarak {i¢ baslikta ele alinmaktadir. Metinler yer aldiklari
bagliklara gore degisen ozellikler gostermektedirler. Bilgilendirici metinleri olusturan makale, deneme, fikra gibi tiirler
bilgi vermeye dayali olup kullandiklar: dil resmidir. Hikaye edici metinler ise bir olay etrafinda sekillenir. Gergek hayatta
olabilecek veya hayale dayali olaylardan olustugu igin izlenimlere, hayallere ve kurguya dayanir. Bu baglamda bir metni
yazdirmadan veya metinle ilgili egitim vermeden 6nce metnin yapisal ve bigimsel 6zellikleri bilinmelidir. Clinkii metnin
tiriine gore farkli 6gretim yontemleri ve yazma stratejileri kullanilmaktadir. Metin tiirleri arasindaki farklar 6grencilere
gosterilmeli ve biitlin tiirleri kapsayici, tiirlere uygun bir 6gretim modeli benimsenmelidir (Giineyli, 2003). Tiirkce
Ogretim programina gore de yazma uzun bir siire¢ gerektirdigi icin kazanimlara ulagmak amaciyla farkli ve tesvik edici
uygulamalar yapilmalidir (MEB, 2019).

Metin tiirleri igerisinde yer alan hikaye; bir ya da birkag kisiyi, bir an1y1, bir dénemi, bir durumu hikéye unsurlarim
(karakter, olay, yer, zaman) kullanarak anlatmadir (Oz, 2011). Hikayeler icerisinde gercekligin yaninda hayali dgeler de
barindirmaktadir. Temizkana (2011) gore hikéyeler icerisinde hem kurmaca hem de gercekei 6geleri barindirmasindan
otirli ¢ocuklarda merak uyandirmaktadir. Ayrica ¢ocuklarin neden-sonug iliskisi kurmasina yardimci olarak zihinsel
becerilerini gelistirmelerine katki saglamaktadir. Bununla beraber hikaye edici metinler yorum yapma, agiklama,
organize etme, hatirlama ve problem ¢6zme gibi iist diizey biligsel becerileri okuyucuya sunan metin yapilaridir
(Temizytirek ve Delican, 2016).

Ust diizey biligsel becerileri gelistirmeye uygun olan hikaye edici metinleri yazmaya baglamadan énce metin
yapisinin bilinmesi gerekmektedir. Bu yapilarin 6grencilere kavratilmasi icerige etki ederek metnin yapisim
zenginlestirmektedir. Onal ve Maden (2020)e gére kendine 6zgii belirli yapisi olan hikiye edici metinlerin bagarili
olabilmesi i¢in yap1 unsurlarinin ahenkli bir sekilde bir araya getirilmesi gerekmektedir. Alanyazindaki aragtirmalara da
bakildiginda bu yap1 unsurlarini kurabilmenin 6nemli bir konu oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Ancak yapilan aragtirmalara
gore 6grencilerin hikdye edici metnin yapisini ¢dzmekte ve yazmakta zorlandiklar goriilmiistiir. Ogrenciler hikayenin
yap1 unsurlarindan; serim, digtim ve ¢6ziim boliimlerini bilmelerine ragmen hikéyenin daha detayl1 yapisi igerisinde yer
alan (sahne, karakterler, olay orgiisii, tema) unsurlardan yoksundurlar (Sulak vd., 2016). Ar1 (2008) yaptig1 aragtirmaya
gore 6grencilerin hikayenin yapi taslarindan olan kisiler, mekan ve zamanla ilgili kavramlarin ve ayrintilarin yeterli
diizeyde verilmemesi nedeniyle égrencilerin orta seviyede bagari gosterdiklerini belirtmistir. Onal ve Maden (2020)
ortaokul dgrencileri {izerine yaptiklar1 arastirmada, 6grencilerin yazmis olduklar hikaye edici metinlerde, hikayenin
yap1 unsurlarina en basit diizeyde yer verdiklerini ortaya koymustur. Anilan ve Kaynas (2015) besinci sinifta 6grenim
goren ogrencilerin 6ykii yazma becerilerinin orta seviyede oldugunu belirlemistir. Egilmez ve Berber (2017) yaptiklar:
aragtirmada 6grencilerin bir hikaye yazarken zaman ve mekéin unsurlarini kullanmada yetersiz kaldiklarini saptamustir.
Yilmazin (2008) yaptigi calismada 150 ortaokul 6. simif Ogrencisi aragtirmaya dahil edilmis olup arastirmanin
sonuglarina gore dgrencilerin dykiileyici metin yazma becerilerinin yeterli diizeyde olmadig1 ortaya konulmustur.

Grafik diizenleyiciler 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede kullanilan farkli 6gretim araglarindan biridir.
Ibrahim (2022) yaptig1 arastirmada grafik diizenleyicilerin 6grencilerin yazma motivasyonlar1 ve yazma
performanslarina katki sagladigini ortaya koymustur. Snyder (2012) yaptig1 aragtirmada grafik orgiitleyicilerin metin
yapilarini anlamada kolaylik sagladigini saptamigtur.

Ogrencilerin sorunlari géz éniine alindiginda hikaye edici metinlerin yap1 unsurlarini daha net kurgulayabilmeleri
ve hikaye edici metinleri diizenli bir yapiya dayanarak olusturabilmeleri amaciyla grafik diizenleyiciler gibi farkli 6gretim
araglar1 kullanilabilir. Tureniyazovaa (2019) gore ¢agimizdaki yasanan gelismelerden 6tiirii elestirel diisiinebilen, hizh
kararlar verebilen, kritik durumlarda olaylarin icerisinden ¢ikis yolu bulabilen bireyler yetistirmek i¢in 6grencileri farkls
Ogrenme yontemleri ve araglarla donatmak 6nemlidir. Grafik diizenleyiciler bilgiyi yapilandirma, bir konuyu veya bir
fikri diizenlemek icin gorsel dgeler kullanarak anlamli bir 6n organizasyon plan: ortaya koyup bu fikirler arasindaki
iliskileri baglant1 ve desteklerle gostermeye yardimci olur (Ellis ve Howard, 2007; Miller, 2011; Ruddell, 2001).

Grafik diizenleyiciler Ausubelin anlamli 6grenme teorisiyle beraber ortaya ¢ikmis sematik yapilardir (Ausubel,
1960). Semalarin islevi yeni 6grenilen bilgileri diizenlemek, ardindan edinilen bu bilgileri uygun sekilde kodlamak ve
sonradan hatirlanmasini saglayacak bir yap: haline getirmektir (Freedman, 1992). Grafik diizenleyiciler ilk zamanlar
“yapilandirmaci gozden gecirme” adiyla kullanilmigtir. Belirli bir zaman sonra “ileri diizenleyiciler” adini alsa da
alanyazinda grafik diizenleyiciler ismiyle kullanilmaktadir (Griffin vd., 1995). Grafik diizenleyiciler ile 6n diizenleyiciler
kavramlar1 zaman zaman karistirilmaktadir. Grafik diizenleyiciler kavram ve durumlarn agikliga kavusturarak bilgiyi
organize etmeyi saglamaya ¢alisir. Ancak 6n diizenleyiciler konu islenmeden 6nce metnin veya konunun igerigiyle ilgili
kavramlarin mantiksal iligkilerini ve birbirleriyle baglantilarini gostermeye yarar (Nakiboglu ve Camurcu, 2014). Bu
baglamda 6n diizenleyiciler dersin giris kisminda kullanilirken grafik diizenleyiciler islenecek olan dersin biitiin
agamalarinda kullanilabilir. Grafik diizenleyiciler derslerin biitiin asamalarinda kullanilabildigi i¢in 6n diizenleyicilere
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gore daha kapsamlidir. Cesitli hedefler i¢in kullanilan grafik diizenleyiciler ders baglangicinda kimi zaman bir 6n
diizenleyici olarak tasarlanabilir. Bunun yaninda gesitli kaynaklarda grafik diizenleyicilerin 6n diizenleyici olarak ele
alindig da gérillmektedir (Nakiboglu vd., 2010).

Ausubel (1960) bilissel yap1 teorisinden etkilenerek yeni dgrenilen bilginin zihinde yer edinmesini 6énceden var
olan bilgiyle iligkilendirilmesine baglamis, bilgiyi 6grenme siirecinde biligsel yapilarin énemli oldugunu vurgulamustir.
Bu bilissel yapilar1 grafik diizenleyicilerle desteklemek derslerde konulara dair verilecek olan ana fikirlerin gorseller
aracilifiyla aktarilmasina yardimci olur (Tavsanli, 2014). Diizenleyicilere 6gretim siirecinde bagvurulmasindaki ilk amag
on bilgilerle yeni 6grenilecek bilgilerin iliskilendirilmesini saglayip bireyde var olan biligsel yapilar1 giiglendirmesidir.
Biligsel yapilar zihinde bulunan bilgilerin organizasyonunu yapmak zorundadir (Joyce ve Weil, 2000). Grafik
orgiitleyiciler de zihindeki bu bilgilerin organizasyonunu saglamaya yardimc yapilardir. Grafik diizenleyiciler bilgi ve
kavramlar arasindaki baglantilarin 6grenciler tarafindan tam anlamiyla algilanmasina yardimei olurken goérsel 6grenme
yontemiyle de 6grencileri destekler (Mcknight, 2010). Amine (2004) gore grafik diizenleyiciler, bir konuya ait farkli
yonler arasindaki benzerlikleri, farkliliklar1 ve bunlarin birbirleriyle olusturmus olduklari baglantilar1 gorsel Ggeler
kullanarak 6grencilere daha acik bir sekilde sunarak karmasik olan 6geleri anlamalarina yardim eden materyallerdir.

Bu arastirmanin amaci bir 6gretim materyali olan grafik diizenleyicilerin ortaokul 7. simif 6grencilerinin hikéaye
edici metin yazma basarilarina bir etkisi olup olmadigini saptamaktir. Bu amaca ulasmak icin de su sorulara yanit
aranmuigtir:

1.Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test sonuglarina gore hikiye edici metin yazma basarilar arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

2. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin kendi aralarinda 6n test ve son test sonuglarina gore hikéaye edici
metin yazma basarilari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test sonuglarina goére hikiye edici metin yazma bagarilar1 arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

Yontem

Model

Bu ¢aligma, grafik diizenleyicilerin ortaokul 7. smif 6grencilerin hikéye edici metin yazma basarilarina olan etkisini
ortaya koymay1 amaglayan 6n test son test kontrol gruplu yar1 deneysel bir ¢alismadir. Arastirmada deney grubunda yer
alan 6grencilerle kontrol grubunda yer alan 6grencilerin hikéye edici metin yazma basarilar1 arasindaki fark: belirlemek
amaciyla esitlenmemis kontrol gruplu yar1 deneysel yontem kullanilmistir. Birgok egitim arastirmasinda tiim degiskenler
kontrol altina alinamadiginda bu yéntem tercih edilmektedir (Cohen vd., 2007). On-test son-test gruplu desenlerde
deney ve kontrol gruplar1 olmak {izere iki grup kullanilmaktadir. Bu modelde deney grubuna etki edilirken kontrol
grubuna edilmez. Arastirmadaki her iki grup deney 6ncesi ve sonrasi belirli 6l¢iimlere tabi tutulur (Karasar, 2011).

Tablo 1

Arastirmanin Deseni

Katulimer Segim Yontemi Grup Ontest Islem Sontest
Rastgele Grup Deney: o1 Grafik diizenleyiciler kullanilarak hikaye yazdirilmasi 03
(18 Ogrenci)
Rastgele Grup Kontrol: 02 Standart ders isleme siireci 04
(15 Ogrenci)
Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Dogu Anadoludaki bir devlet okulunda yer alan
yatili bolge ortaokulunun 7. sinifinda 6grenim géren toplam 33 6grenci olusturmustur. Deney grubunda 8 erkek 10 kiz
6grenci yer alirken kontrol grubunda ise 7 erkek 8 kiz 6grenci galigmaya katilmistir. Okuldaki siniflar belirlenirken sinif
mevcutlari, cinsiyet dagilimlar1 ve Tiirkge dersi not ortalamalarina bakilmigtir. Ogrencilerin Tiirkge dersi akademik
basarilarini 6grenmek amaciyla derse giren Ogretmenlerle goriisilmils ve E-okul sisteminden siniflarin bir 6nceki
déneme ait not ortalamalar1 alinmigtir. Iki sinifta bulunan égrencilerin not ortalamalarinin 77-85 arasinda oldugu
saptanmustir. Tiirkce dersi not ortalamalar: alinan siniflardan birbirine en yakin ortalamaya sahip olan siiflar yansiz
atama yoluyla deney ve kontrol gurubu olarak atanmistir. Caligmaya baglamadan 6nce okul idaresi ve 6grenciler
yapilacak olan ¢aliyma konusunda bilgilendirilmistir.
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Veri Toplama Araglar1

Arastirmada kullanilacak olan grafik diizenleyiciler birinci arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Grafik diizenleyiciler
hazirlanirken hikaye edici metin unsurlarindan olan kisiler, mekén, olay orgiisii ve zaman dikkate alinmistir. Bu
dogrultuda hikdye yazma agamalarina uygun sekilde grafik diizenleyiciler hazirlanmistir. Kullanilabilecek grafik
diizenleyiciler bi¢im, igerik ve kullanim amaglarini icerecek sekilde listelenip 2 alan uzmani akademisyen ve 2 Tiirkge
Ogretmeninin goriisleri dogrultusunda belirlenmistir. Hazirlanan grafik diizenleyiciler iki akademisyen ve aktif olarak
calisan iki Tiirkge Ogretmeni tarafindan incelenmigtir. Uzman goriigiinden sonra gerekli oneriler not edilmis ve
diizeltmeler yapilmistir. Kullanilacak olan toplam 6 grafik diizenleyici calismaya hazir héle getirilmistir. Kontrol
grubunda ders isleme siirecinde 7. siif Tiirkce ders kitab: kullanilmis olup deney grubundaki temalar ders kitabina
paralel olarak hazirlanan Tiirk¢e 6gretimi yillik planina gore belirlenmistir. Her iki grupta da ayni tema ve kazanimlar
kullanilmustir. Belirlenen bu temalar derse giren Ogretmenin 2022-2023 Tiirkge Dersi yillik plani dogrultusunda
secilmistir. Bu temalar kapsaminda 6grencilere dn-test olarak “Yardimlagsma” son-test olarak “Doga ve Evren” konulu
hikayeler yazdirilmigtir. Aragtirmada hikéye edici metinleri degerlendirmek icin “Hikaye Edici Metinleri Coziimleyici
Puanlama Yonergesi” kullanilmigtir (Ar1, 2008).

Hikdye Edici Metinleri Céziimleyici Puanlama Yonergesi

Ogrencilerin yazmus olduklari metinleri degerlendirmek i¢in de “Hikdye Edici Metinleri Coziimleyici Puanlama
Yonergesi” kullanilmigtir (Ari, 2008). Ar1 (2008) tarafindan gelistirilen hikaye edici metinleri puanlama yonergesine gore
metinler dis yapi, dil ve anlatim, diizenleme olarak degerlendirilmistir. Puanlama yonergesinde dis yapr bigim ve
kurallar; dil ve anlatim sozciik, climle, paragraf ve anlatim, baslk; diizenleme ise hikdyenin béliimleri olan serim,
diigliim ve ¢oziim bagliklarinda ele almigtir. Arastirma 6ncesinde ¢aligmada kullanilmak {izere 6l¢cek sahibinden gerekli
izinler alinmigtir. Olcege gore metinler su basliklara gore degerlendirilmistir:

Bicim: Kagit tizerinde yeterli bosluklar birakma ve okunakli yazabilme.

Kurallar: Yazim ve noktalama kurallarini yerine getirebilme.

Sozciik: Hikéyede yer alan olay veya durumu uygun ifadelerle aktarabilme.

Ciimle: Farkli cimle tiirlerini kullanabilme.

Paragraf: Icerisinde konu birligi olan paragraflar olusturabilme.

Anlatim: Hikayede yer alan olay veya durumlari kendi duygu ve diisiinceleriyle mantikl: bir bigimde anlatabilme.
Baslik: Konusuna uygun baslik belirleyebilme.

Serim (Giris): Olayin gectigi yer, kisi, zaman ve islenen olay hakkinda bilgiler sunabilme.

Diigiim (Geligme): Olaylart mantik sirasina gore birbiriyle baglantili sekilde ayrintisiyla anlatabilme.

Cozlim (Sonug): Olay: ¢oziime kavusturup olayla ilgili yorum yapabilme.

Grafik Diizenleyiciler

Calismada kullanilacak olan grafik diizenleyiciler dersin kazanimlari dogrultusunda her hafta bir uygulama olacak
sekilde ayarlanmistir. Hiké4ye edici metin yazma siireci i¢in 6n bilgileri ortaya ¢ikarma amach “diiginme giicii” ; karakter
betimlemesi i¢in “karakter ozellikleri modeli” ; mekan betimlemesi i¢in “mekan 6zellikleri modeli” ; olay orgiisiinii
olusturabilmek i¢in “olay ag1” ; hikdyedeki problem ve sonucu ortaya koyabilmek icin “hikaye haritas1”; 6grencilerin
siire¢ icerisinde yapmig olduklarini degerlendirmek icin de Biliyorum-Ogrendiklerim-Tavsiyelerim (BOT) adli grafik
diizenleyici kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmadan elde edilen veriler birinci arastirmaci tarafindan okulda yapilan uygulamalar sonucunda elde edilmistir.
Izin alinan tarihten itibaren toplam 8 haftalik bir egitim siireci uygulanmustir. Verileri toplamak icin grafik diizenleyiciler
ve “Hikaye Edici Metinleri Cozlimleyici Puanlama Yonergesi” kullanilmistir. Verileri elde etmek i¢in 6grencilere 6n test
uygulanmis ve ardindan deney grubunda grafik diizenleyiciler kullanilarak hikéye edici metin yazma tizerine 6 haftalik
bir egitim verilmistir. Bu siirecte her hafta bir grafik diizenleyici kullanilmigtir. Kontrol grubunda ise Tiirkge ders
kitabindan yararlanilarak hikéye edici metin yazma tizerine bir egitim verilmistir. 6 haftalik egitimden sonra deney ve
kontrol grubu 6grencilerine son test i¢in bir hikdye yazdirilmig ardindan hikayeler “Hikaye Edici Metinleri Coztimleyici
Puanlama Yonergesi” kullanilarak degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Veriler elde edildikten sonra “Hik4ye Edici Metinleri Coziimleyici Puanlama YOnergesi” anahtarina gore puanlama
yapilmigstir. Veriler birinci aragtirmaci diginda aktif olarak ¢alisan iki Tiirk¢e 6gretmeni tarafindan da puanlandirilmigtir.
Giivenirligini saglamak adina puanlamada 3 puanlayicinin puanlarinin aritmetik ortalamasi esas alinmigtir. Verilerin
analizinde aritmetik ortalama (X), frekans (f), ytizde (%) ve standart sapma (s) gibi tanimlayici istatistikler kullanilmistir.
Carpiklik ve basiklik degerlerine bakilarak verilerin normal dagilip dagilmadig1 ortaya koyulmus ve Shapiro-Wilk-W
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testi yapilmistir. Elde edilen sonuglardan hareketle gruplarin normal dagildig1 ortaya konmustur (p>.05). Ayrica, deney
ve kontrol gruplarinin deney Oncesi ve sonrasindaki hikaye edici metin yazma bagarilar1 puanlarindaki degisimin
birbirinden anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini ortaya koymak icin karisik 6l¢timler icin ¢ift yonli varyans
analizi yapilmustir.

Deneysel Islem

Aragtirma 2022-2023 egitim-6gretim yili giiz déneminde toplam 8 hafta 16 ders saati ile gerceklestirilmistir. On test son
test calismalar1 dahil olmak tizere toplam 8 haftalik bir ders isleme siireci planlanip hazirlanmistir. Caligmada planl
yazma siireci diistiniilerek ve yazma 6ncesi, sirasi, sonras: dikkate alinarak toplamda 6 grafik diizenleyici kullanilmigtir.
Belirlenen grafik diizenleyiciler 6grencilerin seviyelerine gore segilmistir ve hikaye edici metin yazma basarisina etkisi
olabilecegi distiniilen grafik diizenleyiciler kullanilmistir. Uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasinda deney ve kontrol
gruplarinin hikaye edici metin yazma basarilarini 6l¢mek icin “Hikdye Edici Metinleri Coziimleyici Puanlama
Yonergesi” kullanilmistir. Calismaya baglamadan 6nce deney ve kontrol gruplarina 6n test yapmak amaciyla o haftaya
denk gelen temayla baglantili olarak “yardimseverlik” konusu verilmistir. Ogrencilerden bu konuyla alakali bir hikaye
yazmalar1 istenmis ve dgrencilerin hikaye yazma becerileri degerlendirilmistir. Puanlama birinci arastirmaci ve fiilen
calisgan iki Tiirk¢e Ogretmeni tarafindan puanlandirilmistir, ardindan puan ortalamalari alinmistir. Arastirmaci
tarafindan deney grubunda grafik diizenleyicilerle hikéye edici metin yazma ¢aligmalar: yapilirken kontrol grubunda ise
mevcut miifredat icerisinde olan ders kitabindaki yazma etkinleriyle siire¢ devam ettirilmistir. Deney grubunda yapilan
uygulama ¢aligmalar:

1.Hafta: Uygulamanin ilk haftasinda deney grubunda bulunan 6grencilerin 6n bilgilerini ortaya ¢ikarmak amaciyla zihin
haritas1 kullanilmistir. Burada amag 6grencilerin zihinlerinde olan bilgileri ortaya ¢ikarmak ve bu bilgileri alt baghklara
aywrarak organize bir sekilde birlestirmektir. Deney grubunda 6grencilere uygulamanin yapilacag: hafta ders islenen
temayla alakali “iletisim” konusunu verilmistir ve konuyla alakali kisaca sohbet edilmistir. Ardindan akilli tahtanin
ortasina “iletisim” baglig: bityiik harflerle yazilmigtir. Ogrencilerden bu konuyla alakali akillarina geleni ¢ekinmeden
sOylemeleri istenmistir. Soylenen fikirleri 6gretmen bagliklandirarak uygun bagliklarin altina yazmistir. Bu siiregte her
Ogrencinin fikrini sdylemesine ve siirece katilmasina dikkat edilmistir. Son olarak ogrencilerin grafik diizenleyicilere
alismasi amaciyla tahtaya yazilanlar dgrencilerin defterlerine ¢izdirilmistir. Ikinci ders saatinde ise 6grencilere yeni bir
konu baglig1 verilip zihin haritasini kendi baslarina olusturmalar1 istenmistir.

2.Hafta: Uygulamanin ikinci haftasinda hikéye edici metinlerde yer almasi gereken karakter konusu ele alinmistir.
Ogrenciler hikaye yazarken sahis ve varlik kadrosunu olusturmakta zorlanmaktadirlar. Ele aldiklar1 sahis ve varliklara da
yiizeysel Ozellikleriyle yer vermektedirler. Bu baglamda deney grubuna karakterleri kapsamli bir sekilde ortaya
koyabilmek i¢in verilen grafik diizenleyiciyle tahlil yaptirilmistir. Akilli tahtaya verilecek olan grafik diizenleyici ¢izilmis
ve ortasina tahlil edilecek karakter yerlestirilmistir. Keloglan gorseli zaman kaybini 6nlemek amaciyla akilli tahtadan
gosterilmistir. Ogrencilerden sirastyla karakterin; “fiziksel ozellikleri, duyugsal Ozellikleri, karakterin distinceleri,
karakterin yapmak istedikleri” bashiklarina dair fikirleri 6nce bireysel olarak yazdirilmis ardindan her 6grenciden fikirler
aliarak tahtaya yazilmistir. Son olarak ogrencilerden soyledikleri bu ozellikleri kullanarak tiger ciimle yazmalar:
istenmistir. Yazilan climleler sinifta paylasilmigtir.

3.Hafta: Uygulamanin {igiincii haftasinda bir mekéanin ig ve dis 6zelliklerini ortaya koyabilmek igin deney grubuna grafik
diizenleyici kullanarak mekén tahlili yaptirilmistir. Verilen grafik diizenleyicinin ortasindaki “Murat Kopriisi” gorseli
akilli tahtadan gosterilmis ve 6grencilerden gorseli incelemeleri istenmistir. Bu gorsel yakindan uzaga ilkesi dikkate
alinarak belirlenmistir. Ogrenciler gorseli inceledikten sonra grafik diizenleyiciyi defterlerine ¢izmistir. Ardindan
gorselden hareketle gorselle ilgili 6zellikler yazilmis ve 6grencilerin yazmis oldugu ozellikler akilli tahtada 6gretmen
tarafindan fikirler alinarak birlestirilmistir. Son olarak 6grencilerden sdyledikleri bu &zellikleri kullanarak tiger ctimle
yazmalari istenmistir. Yazilan ctimleler sinifta paylagilmistir.

4 Hafta: Uygulamanin dérdiincii haftasinda deney grubunda olay 6rgiisii olusturulmaya ¢alisilmistir. Hikaye yazarken
olmazsa olmaz unsurlardan birisi olay orgusidir. Olay Orgisiinii geri dontisler yapmadan sirali bir sekilde
kurdurabilmek icin deney grubuna bir grafik diizenleyici hazirlanmistir. Bu grafik diizenleyicinin igerisine sirali bir
sekilde resimlerle olay yerlegtirilmistir. Ogrencilerden bu resimleri sirasina gore incelemeleri ve olay sirasina dikkat
etmeleri istenmistir. Ardindan ogrencilerden resimlerin sirasina bakarak her kutucuga birer paragraf yazmalari
istenmistir. Burada ama¢ 6grencilerin hem olay orgiisiinii kurmalarini saglamak hem de paragraf olusturmalarina
yardimcr olmaktir. Bu agamada 6grencilere hikdyenin “serim, diigiim ve ¢6ziim” béliimlerinden de bahsedilmistir. Bu
bilgilerden hareketle her 6grencinin olay 6rgiisiinii olusturmasi istenmistir. Olugturulan olay 6rgiilerinden bazilar1 sinifta
okutulmugstur. Ardindan uygulayici 6grencilerin daha iyi kavramasi i¢in olay orgiisiinii biitiin 6grencilerin gorebilecegi
sekilde tahtaya yazmugtir.

5.Hafta: Ogrencilerin hikdyedeki sorunu ortaya koyup ¢oziime ulagabilmeleri i¢in kisa hikéayeler se¢ilmistir. Segilen bu
hikayeler sinifta sesli bir sekilde okunmustur. Okunduktan sonra grafik diizenleyici 6grencilere gosterilmis ve grafik
diizenleyiciyi bos bir kigida ¢izmeleri istenmistir. Ardindan sirasiyla grafikte yer alan sorulara cevaplar aranmustir.
Ogrenciler bir hikiyedeki problem ve sonug unsurlarini kavrama konusunda yetersiz olduklar1 i¢in bu konuyu daha iyi
kavramalar1 amaciyla 6grencilere bu metin disinda 3 metin daha okutulup metnin problem ve sonucuna ait sorulara
cevap aranmuigtir.
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6.Hafta: Uygulama siirecinin altinci haftasi degerlendirme siirecidir. Ogrencilerin 6grendiklerini 6z degerlendirme
yaparak ortaya koymalar1 amaglanmistir. Yazma ¢aligmalarinda hem siireg icerisindeki degerlendirme ve doniit hem de
stire¢ sonundaki degerlendirme ve déniit ¢cok 6nemlidir. Bu baglamda 6grencilerin bu siirecte neler 6grendiklerini
belirlemek ve sonraki ¢aligmalara 151k tutmasi i¢in 6z degerlendirme yapilmustir. Uygulamalar bittikten sonra 6grencilere
“Doga ve Evren” konulu bir hikaye yazdirilip son test ¢alismasi yapilmustir.

Etik Beyan

Bu arastirmanin yiiriitiilmesinde herhangi bir sakinca olmadig1 Kiitahya Dumlupinar Universitesi Sosyal ve Begeri
Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulunun 04.10.2022 tarihli toplantisinda karara baglanmis ve
E-75557786-300-143959 sayili yaziyla arastirmacilara iletilmistir.

Bulgular

Calismanin bu bolimiinde grafik diizenleyicilerin aragtirmada yer alan 33 ortaokul 7. sinif 6grencisinin hikaye edici
metin yazma bagarisina etkisi incelenmeye galisilmistir. Yapilan uygulamalar sonrasinda elde edilen veriler, uygun
istatistik yontemleriyle analiz edilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarinin On test Puanlarina Yonelik Bagimsiz Gruplar I¢in t-testi Analizi Sonuglar:

Grup N X Ss sd t p
Deney 18 16.22 2.31 31 1.039 307
Kontrol 15 15.40 2.19

Tablo 2 incelendiginde deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hikéye edici metin yazma basar iliskilerini saptamak
amaciyla yapilan bagimsiz gruplar icin t-testi sonuglarina gore 6n test uygulamasinda anlaml bir farklilik saptanamadig:
(p>.05) goriilmektedir.

Deney grubu 6grencilerinin ortalamasi 16.22 iken kontrol grubu 6grencilerinin ortalamasi 15.40 ¢tkmistir. Deney
ve kontrol grubunun 6n test ortalama puanlari birbirine yakin ¢ikmistir. Buna gore deneysel islem oncesinde her iki
grubun da benzer diizeyde oldugu soylenebilir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular
iki ayr1 deneysel programda yer alan &grencilerin hikaye edici metin yazma bagari puanlarinin deney &ncesinden
sonrasina anlamli farklilik gosterdigi, yani farkli islem gruplarinda olmak ile tekrarli 6lgiimler faktorlerinin hikaye edici
metin yazma basarilar1 izerindeki ortak etkilerinin anlamli oldugu bulunmustur [F1.31)= 22.796, p<.05].

Sekil 1

Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Degisim

26 grup
—— deney
=== kontrol

Hikaye Edici Metin Yazma Bagarisi

18
16

On test Son test

Slgiim
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Buna gore grafik diizenleyicilerin kullanilarak hikéye yazdirildigi deney grubu ile herhangi bir grafik diizenleyici
kullanilmadan klasik yontemler kullanilarak hikaye yazdirilan kontrol grubunda yer alan 6grencilerin hikaye edici metin
yazma basarilarini arttirmada farkl etkilere sahip oldugu ortaya ¢ikmustir. Sekil 1de yer alan grafikte her iki grubun
hikaye edici metin yazma bagarilari puanlariin degisimi gosterilmistir.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Hikdye Edici Metin Yazma Basarilar: Puanlarimin Ortalama ve
Standart Sapma Degerleri

Grup Ontest Sontest

N X S N X S
Deney 18 16.22 2,31 18 24.67 4.97
Kontrol 15 15.40 2,19 15 18.00 2.59

Tablo 3’te goriildiigii tizere, deney grubunda yer alan 6grencilerin deney (islem) 6ncesi ortalama hikéye edici metin
yazma puani bagar1 ortalamasi 16.22 iken, bu deger uygulama sonrasinda 24.67 ortalamaya ulagsmistir. Kontrol grubunda
yer alan Ogrencilerin uygulama Oncesi ortalamasi 15.40 iken uygulama sonra ortalamasi 18 olmustur. Buna gore deney
grubu ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin hikaye edici metin yazma puanlarmin on test ile son test arasindaki
stiregte arttifn gortilmistir. Her iki grupta da artis olmasina ragmen bu artis grafik diizenleyicilerin kullanildig1 deney
grubu lehinedir.

Hikaye edici metin yazma basar1 puanlarinda deney grubunda kullanilan grafik diizenleyicilerle hikéye yazdirma,
kontrol grubunda uygulanan klasik ders igleme metoduna gore, dgrencilerin hikdye edici metin yazma bagarilarini
arttirmada daha etkilidir. Bu durumu kanitlamak amaciyla her iki grupta yer alan 6grencilerin son test ve 6n test
puanlar1 arasindaki farki hesaplayip ilerleme puan dizileri olusturulmus ve devaminda deney ve kontrol gruplarinin
stirecteki ilerlemelerinin bir gostergesi olan bu fark/ilerleme puan ortalamalar: iliskisiz 6rneklemler t-testi ile
kargilagtirilmistir. Elde edilen t-testi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Fark Puanlarimin Gruplara Gére T-Testi Sonuglar

Grup N X S sd t P
Deney 18 8,44 4,31 31 4,775 .000*
Kontrol 15 2,60 2,13

*p<.05

Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Grafik diizenleyiciler kullanilarak hikaye yazdirilan deney grubu ve herhangi bir grafik diizenleyici kullanilmadan klasik
ders isleme yontemiyle hikéye yazdirilan kontrol grubunun hikéye edici metin yazma bagar1 puanlarinda deney dncesine
gore deney sonrasinda gozlenen degismelerin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin iki faktorli ANOVA
sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Yapilan uygulamalardan sonra grafik diizenleyiciler kullanilan deney grubu ile herhangi bir grafik diizenleyici
kullanilmayan kontrol grubu 6grencilerinin 6n-test ve son-test hikéye edici metin yazma bagar1 puanlarina iligkin ¢ift
yonliit ANOVA sonuglar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur [F(1-31y=81.408; p<.05]. Bu sonugtan hareketle deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin bagar1 puanlar1 son testte gelisim gostermistir. Bu gelisim deney grubu lehinedir. Deney
grubu 6grencileri ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n-test ve son-test hikaye edici metin yazma basar diizeyleri puanlari
arasinda anlaml bir fark vardir [F(.31)=14.735; p<.05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin
hikéye edici metin yazma basar1 puanlarinin 6l¢iim ayrimi (deney 6ncesi ve deney sonrasi) yapmaksizin farklilastigini
gostermektedir. Bu durumda, deney grubunda uygulanan grafik diizenleyiciler kullanilarak yazdirilan hikiye 6gretim
yontemi, kontrol grubunda klasik yontemler kullanilarak yazdirilan hikaye yazdirma metoduna gore deney grubu lehine
anlaml diizeyde farkli ¢ikmigtir.
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Tablo 5
Oégrencilerin On test ve Son test Puanlarina Iliskin Cift Yonlii ANOVA Sonuglart

Varyansin kaynagi KT sd KO F P
Gruplararasi 712.121 32 245.003
Grup (deney kontrol) 229.432 1 229.432 14.735 .001*
Hata 482.689 31 15.71
Gruplar igi 828.765 33
Olgiim (Ontest-Sontest) 499.008 1 499.008 81.408 .000*
Olgiim * grup 139.735 1 139.735 22.796 .000*
Hata 190.022 31 6.130
Toplam 154.886 65

*p<.05

Sonug ve Tartigma

Bu ¢alismada grafik diizenleyicilerin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin hikye edici metin yazma basarilarina bir etkisinin
olup olmadig1 incelenmistir.

Deney oncesi yapilan istatiksel analizlere gore deney ve kontrol gruplarinin hikaye edici metin yazma basarilari
arasinda anlamli bir farklilik bulunamamustir. Yapilan analizde deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hikaye edici metin
yazma bagarilar1 yakin diizeyle bulunmustur.

Deneysel islemden sonra grafik diizenleyiciler kullanilarak hikéye yazdirilan deney grubu ile herhangi bir grafik
diizenleyici kullanilmadan hikéye yazdirilan kontrol grubu 7. smif 6grencilerinin hikaye edici metin yazma bagar1
puanlar1 arasinda anlaml farkhilik saptanmistir. Yapilan analizlerden hareketle bulunan bu farklilik deney grubu
lehinedir. Bu sonuglara gore grafik diizenleyicilerin hik4ye edici metin yazma basaris1 tizerinde olumlu etkisi vardir.
Ayrica yapilan istatiksel analizlere bakildiginda deney ve kontrol gruplarinin 6n-test son-test sonuglarina gore her iki
grupta da hikaye edici metin yazma basarisi artig gostermesine ragmen bu artis deney grubu lehine olmustur.

Bu aragtirmanin sonucunda ulasilan bulgular grafik diizenleyicilerin hikéye edici metin yazma basarisini olumlu
yonde etkiledigini ortaya koymustur. Ayrica bu caligmaya benzer yapida sonuglara ulasilan bazi arastirmalar da
bulunmaktadir. Uysal (2018) ve Taga (2013) zihin haritalar1 kullanilarak hikdye yazdirilan grubun zihin haritas
kullanilmadan hikaye yazdirilan gruba gére yazma becerilerinin daha fazla gelistirdigini; Anilan (2005), Hamaratl
(2015), Manay (2017), Oztiirk (2022) kelime ag1 yéntemi kullanilan gruplarin yazma becerilerinin olumlu yénde
etkilendigini, yazmaya kars1 da olumlu tutum gelistirdiklerini; Ibrahim (2022) zihin haritasi, aga¢ diyagrami, hikaye
haritas1 ve benzetme gibi grafik diizenleyicilerin 6grencilerin yazma becerisini gelistirdigini ortaya koymustur. Bu
¢aligmalarla mevcut arastirmanin bulgular1 benzerlik gostermektedir.

Arastirmada 6grencilerin hikdye unsurlarini daha detayli ve organize bir sekilde yazdiklar1 gérilmiistiir. Messyana
vd. (2018) yaptig1 calismada grafik diizenleyiciler kullanilarak yazilan 6ykileyici metinlerin karakterler hakkinda beyin
firtinast teknigi kullanilarak metinleri daha organize bir sekilde ortaya koymalarina yardimci oldugunu saptamistir.
Yunita vd.nin (2016) grafik diizenleyicilerin &ykiileyici metin yazma becerisini gelistirmede etkili oldugunu ve
yaraticilig1 gelistirmeye katki sagladigini ortaya koymas: bu ¢alismanin bulgularini desteklemektedir. Bunlarin diginda
grafik orgiitleyicilerin bilgiyi transfer ve organize etmeyi, fikirleri ve icerikleri diizenlemeyi, diisiinmeyi ve karar vermeyi,
yeni elde edilecek bilginin daha anlagilir olmasi ve analizinin yapilmasini kolaylastirdig: ortaya konulmustur (Mckinght,
2010; Tavsanli, 2014; Tompkins ve Collom, 2004). Ayrica Tavsanl vd. (2018) yaptiklar1 uygulama sonucunda grafik
diizenleyicilerin problem kurma becerisine olumlu etki ettigini saptamustir.

Aragtirmalardan hareketle grafik orgiitleyicilerin st diizey diisiinme becerilerine katki sagladigi bilinmesine
ragmen egitim araci olarak yeteri kadar kullanilmamaktadir. Kaldirim ve Tavsanl (2020) yaptiklar: arastirmada Tiirkee
ogretiminde grafik diizenleyicilerin kullanimini incelemislerdir. Arastirma sonuglar1 grafik diizenleyici kullaniminin
beceriler {izerine yogunlastigini ancak yeteri kadar ¢alisgmanin olmadigini ortaya koymugstur. Alanyazin incelendiginde
yurt i¢inde grafik diizenleyiciler kullanilarak hikiye edici metin yazdirma c¢aliymasinin bulunmadigi gériilmistiir.
Yapilan arastirmalarda hikaye edici metinlere yogunlagilmistir (Ari, 2008; Bagaran, 2007; izdes, 2011; Ozkara, 2007;
Sayilgan, 2022). Ay (2021) ise hikéye haritas: yonteminin okudugunu anlamaya ve yazma becerisine etkisini incelemistir.
Benzer bir¢ok ¢alisma bulunsa da dogrudan grafik diizenleyicilerle hikiye edici metin yazdirma konusunda ¢aligmaya
rastlanmamistir. Ancak grafik diizenleyicilerin igerisinde bulunan zihin haritasi, kavram haritasi, kelime ag1 gibi
yontemlerle bazi ¢aligmalara rastlanmustir. Uysal'in (2018) yaptig1 aragtirmada zihin haritasi ile hikaye yazdirilan grubun
basar1 puanlarinin zihin haritas: kullanilmadan hikaye yazdirilan gruba gore daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur.
Taga (2013) ise zihin haritas: tekniginin 6grencilerin yazma becerisine etkisini incelemistir. Arastirma sonucunda zihin
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haritasi ile 6gretim yapilan grubun daha bagarili sonuglar ortaya koydugu anlagilmistir.

Buradan hareketle Tiirk¢e alanyazinda hikéye edici metinler {izerine ¢aligmalar yapilsa da grafik diizenleyicilerle
hikdye edici metin yazma tizerine yeterli ¢aligma yapilmamigtir. Grafik diizenleyicilerin hikdye edici metin yazma
konusunda olumlu etkisinin oldugu yapilan arastirmalardan anlagilmigtir.

Ulagilan sonuglara dayali olarak asagidaki 6nerilerde bulunulabilir:
1. Arastirmada kullanilan grafik diizenleyiciler sadece 7. siniflar icin degil 5, 6 ve 8. sinif seviyesinde de denenebilir.

2. Ders kitaplarinda yer alan grafik diizenleyiciler ¢esitlendirilmeli ve 6grencilerin ilgisini ¢ekebilecek diizeyde
hazirlanmalidir. Ayrica Tiirkce ders kitaplarinda yer alan grafik diizenleyiciler izerine bir arastirma yapilabilir.

3. Grafik diizenleyicilerin dier metin tiirleri tizerinde kullanilabilmesi agisindan aragtirma yapilabilir.
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ABSTRACT

This research aimed to examine the relationship between fluent reading and fluent
writing. Correlation research model, one of the quantitative research methods, was
used. 206 primary school 2nd, 3rd and 4th grade students participated in the research.
Students’ fluency reading skills were measured with texts appropriate to their levels;
Then, the same students were given certain periods of time and their fluent writing
and copying skills were measured and the relationship between these 3 skills was
examined. According to the results of the research, a positive and significant
relationship was found between the reading speeds of 2nd, 3rd and 4th grade students
and their fluent writing and copying skills at each grade level. The level of
relationship between reading speed and fluent writing and copying skills of 2nd grade
students was found to be higher than the level of relationship between these skills of
3rd and 4th grade students. Accordingly, while copying in writing is more closely
related to reading speed in lower grades, this relationship partially decreases as the
grade level increases. In addition, as students’ grade level increases, their reading
speed, fluent writing and copying skills also increase.

Keywords: Reading, fluent writing, reading speed, copying skills.

primary goals of education programs and teachers. Starting

from the first years, students are expected to acquire reading
and writing skills and perform them fluently. Fluency in reading and
writing emphasizes automaticity and more smoothness. Regarding
this, it is seen that the common point of the definitions of fluent
reading is that fluent reading draws attention to revealing the
meaning in the text by reading the text correctly and automatically.
In addition, the dimension of prosodic reading of the text has been
added to this definition in fluent oral reading. Fluent reading is
briefly defined as students reading the text correctly, at the
appropriate speed and prosodicly (Bastug, 2012). The basis of fluent
reading lies in the mental processing during reading of the text,
rather than word recognition, revealing the embedded meaning in
the text (Rasinski, 2004). Especially in the first years of primary
school, students are expected to acquire fluent reading and succeed
in transforming reading into meaning.

I : ffective acquisition of reading and writing skills is among the

Just like fluent reading, students need to reach a certain level
of fluency in writing. Students’ fluent writing skills are defined as
“not including any elements that would cause any hesitation in the
narrative and writing in a way that is easy to read” (Atasoy, 2015,
p-29). Bilge (2019) defined fluent writing as the author’s ability to
put words on paper fluently and pay attention to associating ideas.
Based on this, individuals who write fluently are expected to be able
to present their ideas clearly and effectively, without getting stuck in
their writings. If individuals hesitate while writing and have
difficulty establishing relationships between the ideas they present, it
may not be possible to expect those individuals to write fluently.



Although there are many studies in the literature on fluent reading, it seems that studies on fluent writing are limited.

Fundamentally two different approaches have developed regarding fluent writing. These are “automaticity” and
“rate/duration”. Automaticity can be defined as the writer's ability to write easily without wasting time, hesitating or
getting stuck. Rate/duration refers to the syllables, words, sentences and grammatical structures written by the author in
a certain period of time (Atasoy, 2015). Chenoweth & Hayes (2001) adopted rate/time in fluent writing and considered
fluent writing as the number of words written per minute in their study. On the other hand, these two approaches are
related to each other in fluent writing. Because the basis of both is time and quantity. Therefore, it is useful to consider
automaticity and rate/duration approaches together in fluent writing.

Many studies have been conducted in the literature on fluent reading. Especially after the National Reading Panel
(2000), it has been remarkable in terms of the importance of gaining fluency in students. After the panel, many studies
have been conducted on the development and evaluation of fluent reading and its relationships with other variables.
Fluent writing, on the other hand, has not received as much attention as fluent reading. Although the importance of
writing fluently is known, sufficient research has not been done on it. Apart from this, although studies have pointed out
the importance of the connection between fluent reading and fluent writing, information about the level and direction of
the relationship between these two skills has been revealed in limited studies. These studies have revealed that the
relationship between mechanical, dictation and expression dimensions of writing and fluent reading, taking into account
variables such as primary school grade level, needs to be investigated in detail. For this reason, this study aimed to
determine the relationship between fluent reading and fluent writing levels of primary school 2nd, 3rd and 4th grade
students. Depending on this purpose, the problem statement of the study was “What is the relationship between the
fluent reading and fluent writing levels of primary school 2nd, 3rd and 4th grade students?” It constitutes the question.
Regarding the research problem, answers were sought to the following sub-problems:

1. What is the relationship between second grade students’ fluent reading, fluent writing and copying skills?
2. What is the relationship between third grade students’ fluent reading, fluent writing and copying skills?
3. What is the relationship between fourth grade students’ fluent reading, fluent writing and copying skills?
4. Do students’ reading speeds differ depending on the grade level variable?

5. Do students’ fluent writing skills differ depending on the grade level variable?

6. Do students’ copying skills differ depending on the grade level variable?

Method
Model

This study aimed to reveal the relationship between fluent reading and fluent writing levels of 2nd, 3rd and 4th grade
primary school students. In this regard, correlation research model, one of the quantitative research methods, was used.
In this study, fluent reading skills of 2nd, 3rd and 4th grade primary school students were measured with texts appropriate
to their levels; Then, the same students were given certain periods of time and their fluent writing and copying skills
were measured and the relationship between these three skills was examined. In addition, as the grade level increased,
the relationship between these two skills was evaluated.

Participants

This study was conducted with 2nd, 3rd and 4th grade students in a primary school in Bah¢esehir district of Istanbul in the
2020-2021 academic year. Purposive sampling method was used in sample selection, which “allows for in-depth research
by selecting information-rich situations depending on the purpose of the research” (Biiytikoztiirk et al., 2019, p.92).
Since the research was completed with students in two stages: fluent reading and fluent writing, data loss occurred
during this process due to the impact of the pandemic. Although a total of 317 students were studied, the work of 111
students could not be completed because some students could not participate in the reading and some could not
participate in the writing activities. When incomplete students were excluded, the study was conducted with a total of
206 students, 100 girls and 106 boys.

Tools and Process
Tools and Process for Reading Fluency

In this study, which aims to determine the relationship between fluent reading and fluent writing levels of primary
school 2nd, 3rd and 4th grade students, texts suitable for each grade level were used to collect data on fluent reading skills.
These texts are of the narrative text type that deal with issues that students encounter in daily life. The texts used are
narrative texts used in similar studies. The words included in the text and the length of the words vary depending on the
grade level. These texts used in the data collection process were provided by an academician who is an expert in this
field. The aim of the study was to measure reading errors and the total number of words read per minute by reading
aloud a reading text that the student had never encountered before. Applications were made individually with each
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student. The application started with the instructions of the researcher. The researcher said to the student, “I want you to
read this text out loud and starting from here (pointing to the first word of the text). This is not an exam and there will
be no scoring. When I say ‘Start’ I want you to start, and when I say ‘Stop’ I want you to stop. If there is a word you have
difficulty reading or do not know, you do not need to worry, I am here and I will help you” The reading process was
started. When the student starts reading, a one-minute period begins. At the end of one minute, the last word read by the
student was marked on the text followed by the researcher. In addition, the words that the student misread during
reading were determined and marked by the researcher.

Program-based measurement was used to determine the students’ reading speed and correct reading percentage
and the following formulas were used (Keskin & Bastug, 2013).

Correct Reading Percentage = It is calculated by dividing the number of words read correctly by the total number
of words and multiplying the result by 100.

Reading Speed = The number of words the student reads correctly in 1 minute.

Tools and Process for Writing Fluency

When fluent writing studies are examined, it is seen that there are two approaches to measuring fluent writing skills, one
focusing on the product and one focusing on the process. In collecting data on fluent writing skills, two different fluent
writing studies were conducted, aiming to evaluate both the product and the process.

In the first study, students were given an introductory sentence and asked to continue. Care was taken to ensure that the
introductory sentence served as an introduction to the story. The application was completed in an average of 10 minutes,
together with the second study in class, during class time. Necessary instructions were given to the students before
starting the application. The researcher said to the student, “I want you to write a story that starts with the introductory
sentence here. This is not an exam and there will be no scoring. When I say ‘Start’ I want you to start, and when I say
‘Stop’ I want you to put down the pen. You will have a total of 4 minutes to write your story and I will ask those who
finish early to continue. While writing, I want you to pay attention to punctuation marks, spelling rules, story elements,
and word choice. If you write wrongly, instead of using an eraser to avoid wasting time, you can cross out the word you
wrote wrong and continue where you left off” The writing process was started. A 4-minute period started when the
students started writing, and a quiet environment was maintained in the classroom during this period. At the end of 4
minutes, the researcher asked the students to put down the pen.

In the study, the student's writing was evaluated with the Fluent Writing Evaluation Rubric. Before using the rubric, the
measurement tools in other studies on this subject in the literature (Atasoy, 2015; Bastug, 2012; Kaya et al. 2020) were
examined and it was decided that the rubric used in the study by Kaya et al. (2020) was suitable for this study and after
obtaining the necessary permissions. It was then used for evaluation. This rubric includes a total of 5 dimensions:
amount of writing, accuracy of language and expression, word choice, syntax, organization of thoughts. In this rubric,
which is suitable for analytical scoring, there are three different scores for each item: 1, 3 and 5. In total, students can get
a maximum score of 25 and a minimum score of 5 from this rubric. The study tried to determine each student's fluent
writing score with the Fluency Writing Evaluation Rubric.

In the second study, a text suitable for each grade level was used, aiming to measure the students writing ability. These
texts were provided by an expert academic in the field. Students were asked to correctly copy the text they saw on the
worksheet onto the lines below within the given time. The application was completed in an average of 10 minutes in the
classroom, including the first study, during class time. Before starting the application, the necessary instructions were
explained to the students. The researcher said to the student, “I want you to write the text here correctly on the lines
below. This is not an exam and there will be no scoring. When I say ‘Start’ I want you to start, and when I say ‘Stop’ I
want you to put down the pen. You have 3 minutes in total and during this time you must write the above text below as
quickly as possible. If you write wrongly, instead of using an eraser to avoid wasting time, you can cross out the word you
wrote wrong and continue where you left off” Thus, the writing process was started. A 3-minute period started when the
students started writing, and a quiet environment was maintained in the classroom during this period. At the end of 3
minutes, the researcher asked the students to put down the pen.

A formula was used to determine the writing amount of the researcher student. This formula was developed by Ellis and
Yuan (2004, p.71) and calculated as the “number of syllables written per minute”. Although the amount of words written
per minute is also used in the studies conducted, it has been suggested that calculating syllables instead of words is more
accurate and reliable because the length of each word is different (Atasoy, 2015). In this study, the number of syllables
written per minute formula was used to determine the amount of writing.

Data Analysis

Before analyzing the data, it was determined whether there were errors in it. It was also checked whether the data was
within the drawn boundaries. SPSS program was used during the analysis of the data obtained within the scales used.
Normality test results were examined to determine whether the data obtained from the participants were normally
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distributed. It was observed that reading speed and copying skill data showed normal distribution. It was observed that
the skewness and kurtosis values of the fluent writing skill data were between -1 and +1. In this regard, these data were
accepted within normal limits (Biiytikoztiirk et al., 2011). Pearson correlation coefficient analyzes were conducted to
determine the relationship between reading speed, fluent writing and copying skills of primary school 2nd, 3rd and 4th
grade students. A one-way ANOVA test was conducted to determine whether students’ reading speeds, writing fluency
and copying skills differed according to grade level. After it was determined that the difference of each of these skills
according to grade level was statistically significant at the 95% confidence level, LSD test was performed as a result of
homogeneity of variances from post hoc tests to determine which grade levels resulted from the significant difference.
The results obtained are tabulated and interpreted in the findings section.

Ethical Statement

While conducting this study, all the rules required by research ethics were taken into consideration. In all collected data
and information, due importance has been given to reference. For the research, Ethics Committee Permission was
obtained with the decision number of 2021/183 from the Social Sciences and Humanities Fthics Committee of Istanbul
University-Cerrahpasa on 01.06.2021.

Findings

Findings Regarding Normality Test

Kolmogorov-Smirnova analysis was performed for the normality distribution of students’ reading speed, copying and
fluent writing skill data. Accordingly, it was determined that the data on reading speed and copying skills were normally
distributed (p>.05), while the data on fluent writing skills were not normally distributed (p<.05). The fact that the
skewness and kurtosis values of the fluent writing skill data are between -1 and +1 values shows that these data are
accepted within normal limits (Biiyiikoztiirk et al., 2011). According to the results of the normality distribution of the
data, it was deemed appropriate to use parametric tests in the analyzes.

Findings on Second Grade Students’ Reading Speed, Fluent Writing and Copying Skills

A positive, moderate and statistically significant relationship was found between the reading speed and fluent writing
skills of 2nd grade primary school students (r=.351, p<.01). A positive, moderate and statistically significant relationship
was found between the reading speed and copying skills of 20d grade primary school students (r=.455, p<.01).

Findings on Third Grade Students’ Reading Speed, Fluent Writing and Copying Skills

A positive, moderate and statistically significant relationship was found between the reading speed and writing fluency
of 3rd grade primary school students (r=.458, p<.01). In addition, a positive, moderate and statistically significant
relationship was found between 314 grade primary school students’ reading speed and copying skills (r=.458, p<.01).

Findings on Fourth Grade Students’ Reading Speed, Fluent Writing and Copying Skills

A positive, moderate and statistically significant relationship was found between the reading speed and writing fluency
of 4th grade primary school students (r=.354, p<.05). A positive, low-level and statistically significant relationship was
found between the reading speed and copying skills of 4 grade primary school students (r=.296, p<.05).

Findings Regarding the Differentiation of Students’ Reading Speed, Fluent Writing and Copying Skills According
to Grade Level

A one-way ANOVA test was conducted to determine whether there was a difference in students’ reading speeds
according to grade level. Accordingly, the difference in students’ reading speeds according to grade level was determined
to be statistically significant at the 95% confidence level (F= 74.107, p<.05). A one-way ANOVA test was conducted to
determine whether there was a difference in students' fluent writing skills according to grade level. Accordingly, the
difference in students” fluent writing skills according to grade level was determined to be statistically significant at the
95% confidence level (F= 28.041, p<.05). A one-way ANOVA test was conducted to determine whether there was a
difference in students’ copying skills according to grade level. Accordingly, the difference in students’ copying skills
according to grade level was determined to be statistically significant at the 95% confidence level (F= 74.054, p<.05).
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Conclusion and Discussion

In this study, which examined the relationship between reading speeds and fluent writing and copying skills of 2nd, 3rd
and 4th grade primary school students, significant relationships were obtained between the mentioned skills at each
grade level. It has been observed that as students' reading speed increases, their success in fluent writing and copying
skills also increases. Writing skill is a skill based on knowledge and experience. The way to access this information is
through reading (Aric1 & Tagkin, 2019). Therefore, it is expected that success in one of these skills will support the other
skill. It is also possible to encounter these findings in studies (Bilge, 2019; Palmer, 2010; Saydam, 2020).

The level of the relationship between second grade students' reading speed and copying skills was found to be
higher than the level of the relationship between these skills of 3rd and 4t grade students. Accordingly, while copying
skill in writing is more closely related to reading speed in lower grades, this relationship partially decreases as the grade
level increases. Particularly in the first grades, studies to improve reading speed and copying skills should be carried out
intensively. Because, according to Koenig et al. (2016), when students acquire writing skills, they first acquire basic
copying. Once students develop their copying skills sufficiently, they can have fluent writing skills (Koenig et al, 2016).
In this regard, the fact that the reading speed of 2nd grade students has a higher relationship with their copying skills and
the difference in the relationship between them and their fluent writing skills compared to other grade levels can be
attributed to the fact that fluent writing requires beginner-level copying skills.

Significant relationships were obtained between reading speeds and fluent writing and copying skills at all grade
levels. These findings obtained from the study are similar to the results in the relevant literature. In his study, Bilge
(2019) examined the relationship between fluency in reading, writing and speaking, and reading comprehension and
vocabulary. This study revealed that there was a moderate positive significant relationship between minute accuracy in
fluent writing and accuracy in fluent reading. In his study examining the relationship between fluent reading, fluent
writing and reading comprehension, Palmer (2010) found a strong positive relationship between fluent writing and
fluent reading posttest scores. Sonmez et al. (2017) investigated the effect of phonological awareness and vocabulary
knowledge, which enable word coding accurately and quickly during writing, on writing skills, and they found that
phonological awareness and vocabulary level significantly predicted success in writing qualified sentences. Again,
Saydam (2020) research revealed that there is a positive and significant relationship between the reading speed and
writing success of first grade students.

According to the findings regarding the differentiation of students' reading speeds according to grade level, it is
seen that reading speed increases as the grade level increases. The increase in students' reading speeds as their grade
levels increase can be explained by their reading experiences. The reading skill, which we actively use throughout the
education process, is expected to increase every year with the students' reading experiences. These findings obtained
from the study are similar to the results in the relevant literature. In his study, Bastug (2012) found a significant
difference in the reading speed of 2nd, 314, 4th and 5th grade grade students according to their grade level. The findings of
his study coincide with the findings of this study and revealed that the reading speeds of fourth grade and fifth grade
students are higher than the reading speeds of second grade and third grade students. This means that students gain new
reading experiences with each grade level. It can be considered as an expected situation that students will improve their
reading skills and their reading speed will increase with increasing reading experience.

According to the findings regarding the differentiation of students' fluent writing skills according to grade level, it
is seen that fluent writing skills increase as the grade level increases. Considering that students' reading and writing
experiences increase as their grade levels increase, it is expected that their fluent writing skills will also increase. These
findings obtained from the study are similar to the results in the relevant literature. Tok & Erdogan (2017) revealed in
their study that there was a significant difference between students' written expression skills and grade levels. It includes
many skills such as fluent writing skills, language and expression accuracy, vocabulary diversity and punctuation marks.
As the grade level increases, students use these skills more frequently and variously. Thus, writing fluency can improve
depending on the grade level.

According to the findings regarding the differentiation of students' copying skills according to grade level, it is seen
that copying skills increase as the grade level increases. These findings obtained from the study differ from the results in
the relevant literature. In their study, Tok and Erdogan (2017) revealed that there was no significant difference between
students’ grade levels in their writing legibility and ability to write by looking at the text. In his study with 1st, 2nd, 3rd and
4th grade students, Hobek (2017) found that as the grade level increased, the number of letters students wrote by looking
at each minute increased. Copying skill is defined in this study as the student’s ability to write by looking at the existing
text. The speed of the student in reading the existing word and writing this word can be explained by the word
recognition speed. While students who are just starting to read encounter a limited number of words a limited time, as
their grade level increases, the number of times they encounter these words and the types of words they encounter will
increase. Accordingly, it is expected that he will be able to read and write the word in a shorter time.
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Bu aragtirmada akici okuma ile akici yazma arasindaki iligkisinin incelenmesi
amaglanmustir. Nicel arastirma yontemlerinden korelasyon arastirma modeli
kullanilmigtir.  Aragtirmaya 206 ilkokul 2, 3 ve 4. siuf Ogrencisi katilmigtir.
Opgrencilerin seviyelerine uygun metinlerle akici okuma becerileri &l¢iilmiis;
ardindan ayn1 6grencilerin belirli siireler verilip akici yazma ve kopyalama becerileri
olgiilerek bu 3 beceri arasindaki iligki incelenmistir. Arastirmanin sonuglarina gore 2,
3 ve 4. simf 6grencilerinin okuma hizlari ile akici yazma ve kopyalama becerileri
arasinda her sinif diizeyinde de pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmugtur. 2. sinif
ogrencilerinin okuma hizi ile akici yazma ve kopyalama becerileri arasindaki iliskinin
diizeyi, 3 ve 4. siif 6grencilerinin bu beceriler arasindaki iligkinin diizeyine gore
daha yiiksek bulunmustur. Buna gore alt siniflarda yazmada kopyalama okuma
hiziyla daha yakindan iliskili iken bu iliski simif diizey arttik¢a kismi olarak
diigmektedir. Ayrica 6grencilerin sinif seviyesi arttik¢a okuma hizlari, akici yazma ve
kopyalama becerileri de artmaktadur.

Anahtar kelimeler: Akici okuma, akici yazma, okuma hizi, kopyalama becerisi.

kuma ve yazma becerisinin etkin olarak kazandirilmasi,

egitim programlarinin ve 6gretmenlerin 6ncelikli hedefleri

arasindadir. ik yillardan itibaren &grencilerin okuma ve
yazma becerisini kazanmasi ve akici bir sekilde gerceklestirmesi
beklenir. Okuma ve yazmadaki akicilik otomatiklige ve daha ¢ok
puriizstizliige vurgu yapmaktadir. Bununla ilgili olarak yapilan akici
okuma tanimlarinin ortak noktasinda akici okumanin, metnin
dogru ve otomatik olarak okunarak metindeki anlamin ortaya
¢ikarilmasina dikkat gekildigi goriilmektedir. Bunun yaninda sesli
akic1 okumada bu tanima metnin prozodik olarak okunmasi boyutu
da eklenmistir. Akic1 okuma kisaca Ogrencilerin metni dogru,
uygun hizda ve prozodik olarak okunmas: olarak tanimlanmaktadir
(Bastug, 2012). Akict okumanin temelinde metnin okunmasi
sirasinda zihinsel islemlemenin kelime tanimadan ziyade metindeki
gomili anlami ortaya ¢ikarma yatmaktadir (Rasinski, 2004).
Ozellikle ilkokulun ilk yillarinda 6grencilerin akict okumay:
kazanmasi ve okumay anlama dontistiirmeyi basarmasi beklenir.

Akic1 okuma gibi yazmada da 6grencilerin belirli bir akiciliga
ulasmas1 gerekmektedir. Ogrencilerin akici yazma becerileri
“anlatimda herhangi bir duraksamaya yol agacak hicbir unsura yer
vermeme, yaziyl rahat okunacak sekilde yazma” olarak tanimlan-
maktadir (Atasoy, 2015, 5.29). Bilge (2019) ise akic1 yazmay1 yazarin
akici bir sekilde kelimeleri kagida dokmesi, fikirleri iligskilendirme
iizerine dikkat etmesi olarak tanimlamigstir. Buradan hareketle akici
yazan bireylerden yazilarini takilmadan, fikirlerini agik ve etkili bir
sekilde sunabilmesi beklenmektedir. Eger bireyler yazma esnasinda
duraksiyor, sundugu fikirler arasinda iligki kurmakta zorlaniyorsa o
bireylerin akici yazmasimni beklemek pek miimkiin olmayabilir.
Akici okuma konusunda alan yazinda ¢ok sayida aragtirma

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



olmasina ragmen akici yazma konusundaki ¢alismalarin sinirh oldugu goriilmektedir.

Akicr yazma ile ilgili temelde iki farkli yaklasim gelismistir. Bunlar ofomatiklik ve oran/stiredir. Otomatiklik,
yazarin vakit kaybetmeden, duraksamadan, takilmadan kolaylikla yazabilme becerisi olarak tanimlanabilir. Oran/stire
ise yazarin belirli zaman diliminde yazdigi hece, kelime, ciimle ve gramer yapilarini ifade eder (Atasoy, 2015).
Chenoweth ve Hayes (2001), akici yazma konusunda oran/siireyi benimseyerek ¢aligmasinda akici yazmay: dakikada
yazilan kelime sayisi olarak ele almistir. Diger taraftan akic1 yazmada da bu iki yaklagim birbiriyle iliskilidir. Clinkii her
ikisinin temelinde zaman ve miktar vardir. Bundan dolay1 akic1 yazmada otomatiklik ve oran/siire yaklagimlarini birlikte
ele almakta fayda vardir.

Dil becerileri olarak okumadaki akicilik ile yazmadaki akicilik birbirinden bagimsiz gelisen beceriler olarak
diistiniilebilir. Oysa okuma ve yazma birbirinden ayr1 gelisen beceriler olarak degerlendirilmemelidir. Ciinkii gegmisten
giiniimiize okunanin yazilmasi; yazilanin okunmasi, okuma yazma Ogretim siirecinde temel prensip olarak goriiliir.
Bunun nedeni okumanin yazmayi; yazmanin okumay: destekledigine iliskin tartigilmaz gercektir. Ogrencilerin
okumasindaki gelisim 6grencilerin yazma becerilerinin gelisimine katki saglamaktadir (Hinkson, 1998; Johnson, 2017).
Okuma ve yazmanin gelisiminin birbirini desteklemesi ikisinin de ge¢mis deneyimleri ve benzer diisiince kaliplarini
icermesidir (Rosenblatt, 2004, akt. Palmer, 2010). Cok fazla kelime ile kargilasmis, deneyimlemis bireyler bu kelimelerle
karsilagtiklarinda akici okuyabilir; yazmak i¢in de yine bu kelimeleri tercih edebilir. Glines (2019), benzer goriisii
benimseyerek okuma becerisinin gelismesinin yazma becerilerinin gelisimiyle iligkili oldugunu ve bu iki becerinin
birbirini destekledigini ifade eder. Okuma miktar1 arttikga karsilasilan kelimeler artmaktadir. Bununla okuma
miktarinin artmasiyla birlikte kelime dagarcigi hem gesitlilik hem de miktar bakimindan gelismektedir. Sonug olarak ¢ok
say1da ve cesitli kelimeyi bilmenin hem okumaya hem de yazmaya otomatiklik kazandiracag: distintilmektedir.

Palmer (2010), ti¢iinct sinif 6grencileriyle yaptig1 deneysel arastirmada akici okuma, akici yazma ve okudugunu
anlama becerileri arasindaki iligkiyi incelemis ve okudugunu anlama ile akici okuma arasinda pozitif yonde giiclii iliski
tespit etmistir. Okudugunu anlama ve akict yazma arasinda da pozitif iliski gozlemleyen Palmer bu ¢alismanin da
konusu olan akic1 yazma ve akici okuma arasinda pozitif yénde giiglii iliski bulmugtur. Shanahan ve Lomax (1986) da
¢aligmasinda okuma ve yazma arasindaki iligkiyi incelemis ve okumaya ve yazmaya ait unsurlarin birbiriyle anlaml bir
iliski icerisinde oldugunu ileri stirmislerdir. Shanahan ve Lomax (1986), bu ¢alismasinda okuma ve yazma arasindaki
iligkiyi agiklayan ii¢ modeli ele almustir. ilk model olan etkilesimsel modelde okumanin yazma gelisimini yazmanin da
okuma gelisimini etkiledigi; ikinci modelde okumanin yazma gelisimini etkiledigini fakat yazmanin okuma gelisimini
etkilemedigi; son modelde ise yazmanin okuma gelisimini etkiledigi fakat okumanin yazma gelisimini etkilemedigi ileri
stirtilmiistiir. Bu ti¢ modelden etkilesimsel modelin verileri en iyi acikladig1 yani okumanin yazma gelisimini, yazmanin
da okuma gelisimini etkiledigi sonucuna varilmigstir.

Akic1 okumadaki agiklamalar distiniildiigiinde, akici yazmadaki otomatiklik kavrami daha iyi anlagilabilmektedir.
Akic1 okumadaki otomatiklikte kelime tanima ve ayirt etmeye fazla zaman ve emek harcamadan metnin anlamina
odaklanmaktan s6z edilir. Akici yazmada da siirecin akici okuma ile olduk¢a benzer oldugu goriiliir. Akic1 yazmada da
bireyden seslerin nasil sekillendirecegini, kelimeleri nasil yazacagii fazla diisinmeden aktarmak istediklerine
odaklanmasi, dikkat etmesi beklenir. Akici okumadaki hiz (otomatiklik) kavrami akici yazmadaki miktar kavramiyla
iligkilendirilebilir. Akici okumanin degerlendirilmesinde okunulan kelime sayis1 6nemliyken yine akici yazmanin
degerlendirilmesinde yazilan kelime sayis1 6nemlidir. Hem akici okuma da hem de akici yazmada okunulan ve yazilan
kelimelerin dogrulugu ise degerlendirilen bir diger 6nemli ortak kriterdir. Akici okumanin bir diger unsuru olan ve
okumaya nitelik kazandiran prozodi ise akic1 yazmada isleklik ile benzerlik gostermektedir (Atasoy, 2015).

Okuma ve yazma becerisinin es giidiimli gelisimi sadece bireysel olarak okuma ya da yazma i¢in degil ayn:
zamanda diger derslerdeki basari i¢in de 6nemlidir. Bagtuga (2012) gore 6grencilerin okuma ve yazma becerisindeki
gelisimleri, onlarin diger derslerdeki basarilarini da destekleyecektir. Clinkii 6grencilerin okul i¢inde ve disinda 6grenme
slireclerinde ¢ok sayida icerik okuma ve yazma becerisinin aktif kullanimini gerektirmektedir. Bundan dolay1
ogrencilerin akic1 okuma ve yazma becerilerinin birlikte gelisimi 6grencilerin &grenme siiregleri i¢in de 6nemli bir
anahtar rol tistlenmektedir.

Alan yazinda akici okumaya iliskin ¢ok sayida galigma yapilmugtir. Ozellikle Ulusal Okuma Paneli (National
Reading Panel, 2000) sonras: 6grencilerde akiciligin kazanilmasinin 6nemi agisindan dikkat gekici olmustur. Panelden
sonra akict okumanin gelistirilmesi, degerlendirilmesi ve baska degiskenlerle iliskileri hakkinda ¢ok sayida arastirma
yapilmustir. Akic1 yazma ise akici okuma kadar ilgi gérmemistir. Akic1 yazmanin énemi bilinmesine ragmen yeterince
tizerinde arastirma yapilmamistir. Bunun diginda ¢alismalarda akici okuma ve akict yazmanin birbiriyle olan bagimin
onemine dikkat gekilmesine ragmen, bu iki beceri arasindaki iliskinin diizeyi ve yonii hakkindaki bilgiler sinirh
caligmayla ortaya konmustur. Yapilan bu ¢aligmalar yazmanin mekanik, dikte ve ifade boyutlarinin ilkokul sinif diizeyi
gibi degiskenlerin dikkate alinarak akici okumayla iligkisinin ayrintili arastirilmaya ihtiyaci oldugunu ortaya koymustur.
Bu sebeple bu ¢alismayla ilkokul 2, 3, ve 4. sif 6grencilerinin akici okuma ve akici yazma diizeylerinin arasindaki
iliskiyi belirlemek amaglanmistir. Bu amaca bagli olarak galismanin problem ciimlesini “Ilkokul 2, 3, ve 4. simif
ogrencilerinin akici okuma ve akici yazma diizeylerinin arasindaki iligki nedir?” sorusu olusturmaktadir. Arastirma
problemiyle ilgili olarak asagidaki alt problemlere yanit aranmugtir:

1. Ikinci sinif 6grencilerinin akict okuma, akici yazma ve kopyalama becerileri arasindaki iliski ne diizeydedir?
2. Ugiincii simif 6grencilerinin akici okuma, akici yazma ve kopyalama becerileri arasindaki iliski ne diizeydedir?
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3. Dordiincii siif 6grencilerinin akici okuma, akici yazma ve kopyalama becerileri arasindaki iligki ne diizeydedir?
4. Ogrencilerin okuma hizlari sinif diizeyi degiskenine bagli olarak farklilagmakta midir?

5. Ogrencilerin akic1 yazma becerileri sinif diizeyi degiskenine bagli olarak farklilasmakta midir?

6. Ogrencilerin kopyalama becerileri sinif diizeyi degiskenine bagl olarak farklilagmakta midir?

Yontem

Model

Bu ¢alisma ilkokul 2, 3 ve 4. simif 6grencilerinin akici okuma ve akici yazma diizeylerinin arasindaki iligkiyi ortaya
koymay1 amaglamistir. Bu dogrultuda nicel arastirma yontemlerinden korelasyon arastirma modeli kullanilmistir. Nicel
aragtirma modeli, “olay ve olgular1 disaridan bir gozlemci olarak dl¢iimlenmesine dayali yiiriitiilen, gozlem ve deney
teknigine dayali veri toplama teknikleri kullanan arastirma” modelidir (Tutat ve Erdem, 2020, s. 60). Korelasyon
aragtirma modeli, “iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskinin herhangi bir sekilde miidahale edilmeden
incelendigi” modeldir (Fraenkel ve Wallen, 2006, s. 331). Bu model, degiskenler arasindaki iliskinin durumunun ortaya
koyulmasinda, bu iligkinin diizeyinin belirlenmesinde etkili bir modeldir. Ayni zamanda ileri diizey arastirmalar
yapilmasinda ihtiya¢ duyulacak bilgilerin erisilmesi i¢in de kullanilan 6nemli arastirma modellerindendir (Biiytikoztiirk,
vd., 2019, 5.92).

Bu arastirmada ilkokul 2, 3 ve 4. sinif 6grencilerinin seviyelerine uygun metinlerle akici okuma becerileri
ol¢tilmiis; ardindan ayni 6grencilerin belirli siireler verilip akici yazma ve kopyalama becerileri ol¢iilerek bu ii¢ beceri
arasindaki iligki incelenmistir. Bunun yani sira sinif seviyesi arttik¢a bu iki beceri arasindaki iligki degerlendirilmistir.

Calisma Grubu

Bu galigma 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Istanbul ili Bahgesehir ilgesinde yer alan bir ilkokulda 2, 3 ve 4. sinif
ogrenciler ile yuiriitillmistiir. Orneklem se¢iminde “aragtirmanin amacina bagli olarak bilgi agisindan zengin durumlarin
secilerek derinlemesine arastirma yapilmasina olanak taniyan” amagsal 6rnekleme yontemi kullanilmigtir (Biiytikoztiirk
vd., 2019, 5.92). Arastirma Ogrencilerle akic1 okuma ve akici yazma olarak iki asamada tamamlandif: i¢in bu siirecte
pandeminin de etkisiyle veri kayb1 yasanmustir. Toplamda 317 &grenci ile ¢aligilmasina ragmen bazi 6grencilerin okuma
bazilarinin ise yazma ¢aligmalarina katilamamasindan dolayr 111 06grencinin ¢aligmasi tamamlanamamustir.
Tamamlanamayan o6grenciler ¢ikarildiginda ¢alisma, 100 kiz ve 106 erkek olmak iizere toplam 206 ogrenci ile
yuritilmustiir.

Veri Toplama Araglar1
Akici Okumaya Ait Veri Toplama Araglar

[lkokul 2, 3 ve 4. siif 8grencilerinin akici okuma ve akici yazma diizeylerinin arasindaki iligkiyi tespit etmeyi amaglayan
bu ¢alismada, akici okuma becerilerine ait verilerin toplanmasinda her smnif seviyesine uygun metinler kullanilmistir. Bu
metinler 6grencilerin giinlitk hayatta karsilastig1 konular1 ele alan 6ykiileyici metin tiiriindedir. Kullanilan metinler
benzer ¢alismalarda kullanilmis 6ykiileyici metinlerdendir. Metinde yer verilen sozciikler ve sozciiklerin uzunlugu ise
sinif seviyesine gore farklilagmaktadir. Verilerin toplanmasi stirecinde kullanilan bu metinler bu alanda uzman bir
akademisyen tarafindan saglanmigtir.

Akici Yazmaya Ait Veri Toplama Araglar

Akic1 yazma galismalari incelendiginde akici yazma becerisinin 6lgiilmesinde iiriine odaklanan ve siirece odaklanan iki
yaklasim oldugu goriilmektedir. Akici yazma becerilerine ait verilerin toplanmasinda hem {riinii hem siireci
degerlendirmeyi amaglayan iki farkl akict yazma ¢alismasi yapilmigtir.

Ik galigmada 6grencilere bir giris ciimlesi verilmis ve devamini getirmeleri istenmistir. Giris ciimlesinin hikayeye
giris niteliginde olmasina dikkat edilmistir.

Aragtirmada 6grencinin yazmasi Akict Yazma Degerlendirme Rubrigi ile degerlendirilmistir. Rubrigin
kullanilmasindan 6nce literatiirdeki bu konuyla ilgili diger ¢aliymalarda (Atasoy, 2015; Bastug, 2012; Kaya vd., 2020) yer
alan 6l¢me araglar incelenmis ve Kaya vd.(2020) tarafindan yapilan ¢aliymada kullanilan rubrigin bu ¢aliyma icin uygun
olduguna karar verilmis ve gerekli izinler alindiktan sonra degerlendirme i¢in kullanilmistir. Bu rubrikte toplam 5 boyut
yer almaktadir: yazma miktar, dil ve anlatim dogrulugu, kelime se¢imi, s6z dizimi, diisiincelerin diizenlenisi. Analitik
puanlamaya uygun olan bu rubrikte her bir madde i¢in 1,3 ve 5 olmak iizere ii¢ farkli puan bulunmaktadir. Toplamda ise
6grenciler bu rubrikten en yiiksek 25, en diisiik 5 puan alabilmektedirler. Akici Yazma Degerlendirme Rubrigi ile
aragtirmada her 6grencinin akici yazma puanini tespit etmeye ¢aligmistur.
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Ikinci alismada ise 6grencinin yazma miktarinin 6l¢iilmesi hedeflenerek her sinif seviyesine uygun birer metin
kullanilmigtir. Bu metinler alanda uzman bir akademisyen tarafindan saglanmugstir. Ogrencilerden verilen siire icerisinde
calisma kagidinda gordiikleri metni alttaki satirlara dogru bir sekilde kopyalamalari istenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Calismada, akici okuma verilerinin toplanmasi sirasinda 6grencinin daha 6nce hi¢ karsilasmadig: bir okuma metnini
sesli okuyarak okuma hatalarinin ve dakikada okudugu toplam kelime sayisinin 6lgiilmesi amaglanmigtir. Uygulamalar
her bir 6grenciyle tek tek yapilmistir. Uygulama, arastirmacinin yonergesi ile baglamistir. Arastirmacinin, 6grenciye “Bu
metni sesli olarak ve buradan baglayarak (metnin ilk s6zciigiinii gostererek) okumani istiyorum. Bu bir siav degildir ve
puanlama yapilmayacaktir. Ben “Bagla” dedigimde baslamani, “Dur” dedigimde ise durman istiyorum. Eger okumakta
zorlandigin veya bilmedigin bir sozciik olursa endiselenmene gerek yok, ben buradayim ve sana yardimci olacagim”
demesiyle okuma siireci baglatilmustir. Ogrenci okumaya bagladiginda bir dakikalik siire baglamus olur. Bir dakikanin
sonunda 6grencinin en son okudugu sozciik aragtirmacinin takip ettigi metnin {izerinde isaretlenmistir. Ayrica okuma
esnasinda 6grencinin yanlis okudugu sozciikler de aragtirmaci tarafindan belirlenmis ve isaretlenmistir.

Ogrencilerin, okuma hizi ve dogru okuma yiizdesinin belirlenmesi igin program tabanl 6lgmeden faydalanilmas ve
asagidaki formiiller kullanilmigtir (Keskin ve Bastug, 2013).

Dogru Okuma Yiizdesi = Dogru okunan kelime sayisinin, toplam kelime sayisina béliintip ¢ikan sonucun 100 ile
carpilmasiyla bulunur.

Okuma Hiz1 = Ogrencinin 1 dakikada dogru okudugu kelime sayisidir.

Ogrencilerin metni sesli okurken duraksama-takilma, atlama, ekleme, tekrar ve ters ¢evirme olmak tizere bes hata
tiirit g6z 6niinde bulundurulmustur (Bagtug, 2021). Ogrencilerin metin okumalarinin tamamlanmasinin ardindan her
bir 6grencinin bir dakikada okudugu toplam kelime sayisi tespit edilmigtir. On dakika igerisinde okunan toplam kelime
sayisindan, bir dakika igerisinde yapilan okuma hatalarinin (duraksama-takilma, atlama, ekleme, tekrar ve ters ¢evirme)
saysi ¢ikarilarak her 6grencinin okuma hiz1 belirlenmistir. Ayrica dogru okuma formiilii kullanilarak her bir 6grencinin
dogru okuma yiizdesi hesaplanmustir.

Akic1 yazma becerilerine ait verilerin toplanmasinda hem tiriinii hem siireci degerlendirmeyi amaglayan iki farkh
akic1 yazma ¢aligmasi yapilmigtir.

Ik yazma ¢aligmasinin uygulamasi ders saati igerisinde sinifta toplu olarak ikinci galigmayla birlikte ortalama 10
dakika igerisinde tamamlanmistir. Uygulamaya baglamadan 6nce 6grencilere gerekli yonergeler verilmistir. Devaminda
ogrencilere “Buradaki giris ciimlesiyle baslayan bir hikdye yazmanizi istiyorum. Bu bir sinav degildir ve puanlama
yapilmayacaktir. Ben “Bagla” dedigimde baslamanizi, “Dur” dedigimde ise kalemi birakmanizi istiyorum. Hikayenizi
yazmaniz i¢in toplam 4 dakikaniz olacak ve erken bitirenlerin devam etmesini isteyecegim. Yazarken noktalama
isaretlerine, yazim kurallarina, hikaye unsurlarina, sozciik se¢iminize dikkat ederek yazmanizi istiyorum. Eger yanlis
yazarsaniz vakit kaybetmemek igin silgi kullanmak yerine yanlis yazdigin sozcligiin lizerini ¢izip kaldiginiz yerden
devam edebilirsiniz” denmis ve yazma siireci baslatilmistir. Ogrencilerin yazmaya baslamasiyla 4 dakikalik siire
baglatilmistir ve bu siirecte sinifta sessizlik ortami saglanmistir. 4 dakikanin sonunda ise aragtirmaci 6grencilerden
kalemi birakmalarini istemistir.

Ikinci yazma caligmasinin uygulanmasinda 6grencilerden verilen siire igerisinde calisma kagidinda goérdiikleri
metni alttaki satirlara dogru bir sekilde kopyalamalar: istenmistir. Uygulama ders saati icerisinde ilk ¢alismayla birlikte
sinifta toplu olarak ortalama 10 dakika igerisinde tamamlanmistir. Uygulamaya baglamadan once 6grencilere gerekli
yonergeler agiklanmigtir. Ardindan 6grencilere “Buradaki metni agagidaki satirlara dogru bir sekilde yazmanizi
istiyorum. Bu bir simav degildir ve puanlama yapilmayacaktir. Ben “Bagla” dedigimde baslamanizi, “Dur” dedigimde ise
kalemi birakmanizi istiyorum. Toplam 3 dakikaniz var ve bu siire igerisinde yukaridaki metni olabildigince hizli bir
sekilde dogru olarak asagiya yazmaniz gerekmektedir. Eger yanlis yazarsaniz vakit kaybetmemek i¢in silgi kullanmak
yerine yanliy yazdigini sozcliglin izerini ¢izip kaldiginiz yerden devam edebilirsiniz” denmis ve yazma siireci
baslatilmigtir. Ogrencilerin yazmaya baslamasiyla 3 dakikalik siire baglatilmistir ve bu siirecte sinifta sessizlik ortami
saglanmistir. 3 dakikanin sonunda ise arastirmaci 6grencilerden kalemi birakmalarini istemistir.

Aragtirmada 6grencinin yazma miktarini tespit etmek amaciyla bir formiil kullanilmigtir. Bu formil Ellis ve Yuan
(2004, s.71) tarafindan gelistirilmis ve “dakikada yazilan hece sayis1” olarak hesaplanmustir. Yapilan ¢aligmalarda yazma
miktarinda dakikada yazilan sozcilik miktarinin da kullanilmasina ragmen her sézctigiin uzunlugunun farkl olmasindan
dolay1 sozciik yerine hecelerin hesaplanmasinin daha dogru ve giivenilir oldugu ileri siiriilmistiir (Atasoy, 2015). Bu
calismada da yazma miktarini tespit etmek amaciyla dakikada yazilan hece sayisi formiilii kullanilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizine gecilmeden once, iginde hatalarin olup olmadig: belirlenmistir. Ayrica verilerin ¢izilen sinirlar
icerisinde olup olmadigina da bakilmustir. Kullanilan 6lgekler dihilinde elde edilen verilerin analizi siirecinde SPSS
programindan faydalanilmigtir.
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Katilmcilardan elde edilen verilerin normal dagilip dagilmadigini tespit etmek amaciyla normallik testi
sonuglarina bakilmistir. Okuma hiz1 ve kopyalama becerisi verilerinin normal dagilim gésterdigi gériilmiistiir. Akici
yazma becerisi verilerinin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ve +1 degerleri arasinda yer aldigi gériilmiistiir. Bu
bakimdan bu veriler de normal sinirlarda kabul edilmistir (Bityiikdztiirk vd., 2011). ilkokul 2, 3 ve 4. simif 6grencilerinin
okuma hizi, akici yazma ve kopyalama becerileri arasindaki iliskinin tespit edilmesi igin Pearson korelasyon kat sayisi
analizleri yapilmustir. Sinif diizeyine gore 6grencilerin okuma hizlarinin, akici yazma ve kopyalama becerilerinin farklilik
gosterip gostermedigini tespit etmek icin ise tek yonlii Anova testi yapilmistir. Bu becerilerin her birinin sinif diizeyine
gore farklilig: istatistiksel olarak %95 giiven diizeyinde anlamli oldugu belirlendikten sonra anlaml farkliligin hangi sinif
diizeylerinden kaynaklandigini tespit etmek igin post hoc testlerinden varyanslarin homojen olmasi sonucu LSD testi
yapilmustir. Elde edilen sonuglar bulgular béliimiinde tablolastirilmis ve yorumlanmigtr.

Etik Beyan

Bu aragtirmanin yiiriitiilmesinde bilim etigi agisindan herhangi bir sakinca olmadig1 istanbul Universitesi-Cerrahpaga
Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu Bagkanliginin 01.06.2021 tarihinde gerceklestirdigi toplantida 2021/183 karar no
karara baglanmustir.

Bulgular
Normallik Testlerine iliskin Bulgular ve Yorum

Bu béliimde elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini ortaya koyan normallik testi bulgularina yer
verilmistir.

Tablo 1
Normallik Testi

Kolmogorov-Smirnova

Degisken Istatistik SD p X Ortanca Carpiklik Basiklik
Okuma Hiz1 061 206 .062 83.74 82.50 .180 -.541
Akici Yazma Becerisi .140 206 .000 17.88 19.00 181 -.495
Kopyalama Becerisi .058 206 .090 61.94 62.50 .305 -.141

Ogrencilerin okuma hizi, kopyalama ve akici yazma becerisinin verilerinin normallik dagilimina iliskin
Kolmogorov-Smirnova analizi yapilmistir. Buna gore okuma hizi ve kopyalama becerisi verilerinin normal dagilimdan
geldigi (p>.05); akic1 yazma becerisine ait verilerin ise normal dagilim gostermedigi (p<.05) belirlenmistir. Akic1 yazma
becerisi verilerinin ¢arpiklik ve basiklik degerleri -1 ve +1 degerleri arasinda yer almasi, bu verilerin normal sinirlarda
kabul edildigini gostermektedir (Biiyiikoztirk vd., 2011). Verilerin normallik dagilimi sonuglarina gore analizlerde
parametrik testlerin kullanilmasi uygun gérilmiistiir.

ikinci Sinif Ogrencilerinin Okuma Hizi, Akic1 Yazma ve Kopyalama Becerilerine iliskin Bulgular

Bu bolimde 2. sinif 6grencilerinin okuma hizi, akici yazma ve kopyalama becerilerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2

Ikinci Sinif Ogrencilerinin Okuma Hizi ile Akict Yazma Becerileri Arasindaki Iliski Analizi Sonuglari

Degisken 1 2
1. Okuma Hiz1 - 351%%
2. Akict Yazma 351

** p<.01

Ilkokul 2. sinif 6grencilerinin okuma hizi ile akici yazma becerileri arasindaki iligkinin tespit edilmesi i¢in Pearson
korelasyon kat sayis1 analizleri yapilmistir. Buna gore okuma hiz ile akici yazma becerileri arasinda pozitif yonlii orta
diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmugstur (r=.351, p<.01).
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Tablo 3

Ikinci Sinif Ogrencilerinin Okuma Hizi ile Kopyalama Becerileri Arasindaki Iliski Analizi Sonuglar:

Degisken 1 2
1. Okuma Hiz1 - 455%%
2. Kopyalama Becerisi 455%%

flkokul 2. simif égrencilerinin okuma hizi ile kopyalama becerileri arasindaki iligkinin tespit edilmesi i¢in Pearson
korelasyon kat sayist analizleri yapilmistir. Buna gore okuma hizi ile kopyalama arasinda pozitif yonlii orta diizeyde ve
istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunmustur (r=.455, p<.01).

Ugiincii Siif Ogrencilerinin Okuma Hizi, Akici Yazma ve Kopyalama Becerilerine iliskin Bulgular

Bu boliimde 3. sinif 6grencilerinin okuma hizi, akici yazma ve kopyalama becerilerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4

Uciincii Simif Ogrencilerinin Okuma Hizi ile Akict Yazma Becerileri Arasindaki Iliski Analizi Sonuglar:

Degisken 1 2
1. Okuma Hiz1 - 483+
2. Akict Yazma 483

## p< 01

Ilkokul 3. sinif égrencilerinin okuma hizi ile akici yazma becerileri arasindaki iligkinin tespit edilmesi icin Pearson
korelasyon kat sayisi analizleri yapilmistir. Buna gore okuma hizi ile akici yazma becerileri arasinda pozitif yonlii orta
diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmustur (r=.483, p<.01).

Tablo 5

Uciincii Simif Ogrencilerinin Okuma Hizi ile Kopyalama Becerileri Arasindaki Iliski Analizi Sonuglar:

Degisken 1 2
1. Okuma Hiz1 - 458**
2. Kopyalama Becerisi A458%%

** p<.01

Tlkokul 3. sinif grencilerinin okuma hizi ile kopyalama becerileri arasindaki iligkinin tespit edilmesi igin Pearson
korelasyon kat sayisi analizleri yapilmistir. Buna gore okuma hiz ile akici yazma becerileri arasinda pozitif yonlii orta
diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmugstur (r=.458, p<.01).

Dérdiincii Stmif Ogrencilerinin Okuma Hizi, Akici Yazma ve Kopyalama Becerilerine iliskin Bulgular

Bu boliimde 4. sinif 6grencilerinin okuma hizi, akict yazma ve kopyalama becerilerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 6

Dérdiincii Stmif Ogrencilerinin Okuma Hizi ile Akict Yazma Becerileri Arasindaki Iliski Analizi Sonuglar:

Degisken 1 2
1. Okuma Hiz1 - 354
2. Akict Yazma 354

** p<.01
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[lkokul 4. sinif $grencilerinin okuma hizi ile akici yazma becerileri arasindaki iligkinin tespit edilmesi icin Pearson
korelasyon kat sayisi analizleri yapilmistir. Buna gore okuma hizi ile akici yazma becerileri arasinda pozitif yonlii orta
diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmustur (r=.354, p<.05).

Tablo 7

Dérdiincii Stmif Ogrencilerinin Okuma Hizi ile Kopyalama Becerileri Arasindaki Iliski Analizi Sonuglar:

1 2

1. Okuma Hizi - .296*

2. Kopyalama Becerisi .296*

* p<.05

[lkokul 4. simif grencilerinin okuma hizi ile kopyalama becerileri arasindaki iligkinin tespit edilmesi igin Pearson
korelasyon kat sayis1 analizleri yapilmigtir. Buna gore okuma hizi ile akici yazma becerileri arasinda pozitif yonli distik
diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmustur (r=.296, p<.05).

(")grencileril.l Okuma Hizlarinin, Akici Yazma ve Kopyalama Becerilerinin Sinif Diizeyine Gore Farklilasma
Durumuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Bu béliimde 6grencilerin okuma hizlarinin, akici yazma ve kopyalama becerilerinin sinif diizeyine gore farklilagma
durumuna iligkin bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.

Tablo 8

Ogrencilerin Okuma Hizlarimin Sinif Diizeylerine Gére Farklilasma Durumuna Ait Analiz Sonuglar:

Levene Testi

Standart
Simf Diizeyi  n X Sapma istatistik P F p LSD
Okuma Hiz1 2 87 64.10 21.093 1.769 173 74.107 .000* 2-3
3 58 91.78 16.956 2-4
3-4
4 61 104.11 22.770

* p<.05

Sinif diizeyine gére 6grencilerin okuma hizlarinda farklilagma olup olmadigin: tespit etmek igin tek yonli Anova
testi yapilmistir. Buna gére 6grencilerin okuma hizlarinin sinif diizeyine gore farklilig: istatistiksel olarak %95 giiven
diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir (F=74.107, p<.05). Anlamli farkliligin hangi sinif diizeylerinden
kaynaklandigini belirlemek amaciyla post hoc testlerinden varyanslarin homojen olmas: sonucu LSD testi yapilmistir.
Bu test sonucuna gore 6grencilerin okuma hizlarinin 2. sinif ile 3. sinif, 2. sinif ile 4. sinif ve 3. sinif ile 4. sinif arasinda
anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Sinif diizeyi 3.smif (x=91.78) olan 6grencilerin okuma hizlar1 sinif diizeyi 2. sinif
tan (X=64.10) daha yiiksektir. Sinif dizeyi 4.siif (X=104.11) olan 6grencilerin okuma hizlar1 simif diizeyi 2. sinif
(X=64.10) ve 3. siniftan (X=91.78) daha ytiksektir.

Tablo 9

Ogrencilerin Akici Yazma Becerilerinin Sinif Diizeylerine Gore Farklilasma Durumuna Ait Analiz Sonuglar:

Levene Testi

Standart

Sinif Diizeyi n X Sapma Istatistik p F P LSD
Akict Yazma 2 87 15.25 4.878 1.461 234 28.041 .000* 2-3
Becerisi 94

3 58 18.91 4.362 .
3-4

4 61 20.64 3.975
* p<.05
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Smuf diizeyine gore 6grencilerin akici yazma becerilerinde farklilasma olup olmadigini tespit etmek icin tek yonlii
Anova testi yapilmistir. Buna gore 6grencilerin akici yazma becerilerinin sinif diizeyine gore farklili: istatistiksel olarak
%95 giiven diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir (F=28.041, p<.05). Anlamli farkliligin hangi gruptan
kaynaklandigini belirlemek amaciyla post hoc testlerinden varyanslarin homojen olmasi sonucu LSD testi yapilmistir.
Bu test sonucuna gore 6grencilerin akici yazma becerileri 2. sinif ile 3. sinif, 2. sinif ile 4. sinif ve 3. sinif ile 4. siif
arasinda anlaml farklilik oldugu belirlenmistir. Siif diizeyi 3. sinif (X=18.91) olan 6grencilerin okuma hizlar1 sinif
diizeyi 2. siniftan (X=15.25) daha yiiksektir. Sinif diizeyi 4. sinif (X=20.64) olan 6grencilerin okuma hizlar1 simif diizeyi 2.
sinif (X=15.25) ve 3. siuftan (X=18.91) daha yiiksektir.

Tablo 10

Ogrencilerin Kopyalama Becerilerinin Sinif Diizeylerine Gére Farkhilasma Durumuna Ait Analiz Sonuglart

Levene Testi

Standart

Sinif Diizeyi n X Sapma istatistik P F P LSD
Kopyalama 2 87 42.61 15.125 6.444 .002 74.054 .000* 2-3
Becerisi 94

3 58 73.14 18.258 B
3-4

4 61 78.87 25.760
* p<.05

Sinif diizeyine gore 6grencilerin kopyalama becerilerinde farklilasma olup olmadigini tespit etmek i¢in tek yonli
Anova testi yapilmistir. Buna gore 6grencilerin kopyalama becerilerinin sinif diizeyine gore farklilig istatistiksel olarak
%95 giliven diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir (F=74.054, p<.05). Anlaml farkliligin hangi gruptan
kaynaklandigini belirlemek amaciyla post hoc testlerinden varyanslarin homojen olmas: sonucu LSD testi yapilmistir.
Bu test sonucuna gore 6grencilerin akici yazma becerileri 2. sinif ile 3. sinif, 2. sinuf ile 4. sinif ve 3. sinif ile 4. sinif
arasinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Sinif diizeyi 3. sinif (¥=73.14) olan 6grencilerin kopyalama becerileri
siuf diizeyi 2. siiftan (X=42.61) daha yiiksektir. Sinif diizeyi 4.sinif (X=78.87) olan 6grencilerin kopyalama becerileri
siuf diizeyi 2. sinuf (X=42.61) ve 3. siuiftan (X=73.14) daha ytiksektir.

Sonug ve Tartigsma

flkokul 2, 3 ve 4. sif dgrencilerinin okuma hizlari ile akici yazma ve kopyalama becerileri arasindaki iligkinin
incelendigi bu aragtirmada, ad1 gegen beceriler arasinda her sinif diizeyinde anlaml iliskiler elde edilmistir. Ogrencilerin
okuma hizlar arttik¢a akict yazma ve kopyalama becerilerindeki bagarilarinin da arttif1 goriilmistiir. Yazma becerisi
bilgiye ve birikime dayali bir beceridir. Bu bilgiye ulagmanin yolu ise okumaktan gecer (Arict ve Tagkin, 2019).
Dolayisiyla bu becerilerden birisindeki bagarinin diger beceriyi desteklemesi beklenen bir durumdur. Yine yapilan
caligmalarda da bu bulgulara rastlamak miimkiindiir (Bilge, 2019; Palmer, 2010; Saydam, 2020).

Ikinci simf 6grencilerinin okuma hizi ve kopyalama becerileri arasindaki iliskinin diizeyi, 3 ve 4. siif
6grencilerinin bu beceriler arasindaki iliskinin diizeyine goére daha yitksek bulunmustur. Buna gore alt siniflarda
yazmada kopyalama becerisi, okuma hiziyla daha yakindan iligkili iken, bu iligki sinif diizey arttik¢a kismi olarak
diigmektedir. Ozellikle ilk siniflarda okuma hizi ve kopyalama becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalar yogun olarak
yapilmalidir. Ciinkii Koenig vd. (2016) 6grencilerin yazma becerisini kazanirken oncelikle temel diizeyde kopyalamay:
edindiklerini belirtmislerdir. Ogrenciler kopyalama becerilerini yeterince gelistirdikten sonra akici yazma becerilerine
sahip olabilirler (Koenig vd., 2016). Bu bakimdan 2. sinif 6grencilerinin okuma hizlarinin kopyalama becerileri ile
iliskisinin daha yiiksek olmasi ve akic1 yazma becerisi ile arasindaki iligki farkinin diger sinif diizeylerine goére fazla
olmasi, akici yazmanin baglangi¢ diizeyinde kopyalama becerisine ihtiya¢ duymasina baglanabilir.

Okuma hizlar ile akici yazma ve kopyalama becerileri arasinda her simif diizeyinde de anlaml iligkiler elde
edilmistir. Caligmadan elde edilen bu bulgular, ilgili alan yazindaki sonuglarla benzerlik gostermektedir. Bilge (2019)
calismasinda okuma, yazma ve konusmadaki akicilik ile okudugunu anlama ve kelime hazinesi arasindaki iligkiyi
incelemistir. Bu ¢aligmada akic1 yazmada dakikadaki dogruluk ile akici okumada dogruluk arasinda orta seviyede
pozitif yonlii anlaml iliskinin oldugunu ortaya koymustur. Palmer (2010) ise akici okuma, akici yazma ve okudugunu
anlama arasindaki iligkiyi inceledigi ¢aligmasinda akici yazma ve akici okuma sontest puanlar1 arasinda pozitif yonde
giiclii iliski bulmustur. Sénmez vd. (2017), yazma esnasinda dogru ve hizli bir sekilde s6zciik kodlamayr miimkiin kilan
fonolojik farkindalik ve sozciik bilgisinin yazma becerisi tizerindeki etkisini arastirmiglar ve fonolojik farkindalik ve
sozciik bilgisi seviyesinin, nitelikli tiimceler yazmadaki basariyr 6nemli oranda yordadigina ulasmiglardir. Yine Saydam
(2020) arastirmasinda, birinci sinif 6grencilerinin okuma hizlari ile yazma bagarilar: arasinda pozitif yonlii ve anlamli bir
iliskinin oldugunu ortaya koymustur.

Ogrencilerin okuma hizlarinin sinif diizeyine gore farklilagma durumuna iligkin bulgulara gére okuma hizinin
sinif diizeyi yiikseldikge arttig1 goriilmektedir. Ogrencilerin sinif diizeyleri arttik¢a okuma hizlarinin da artmasi okuma
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deneyimleriyle agiklanabilir. Egitim 6gretim siireci boyunca aktif olarak kullandigimiz okuma becerisi, 6grencilerin
okuma deneyimleriyle birlikte her yil giderek artmasi beklenen bir durumdur. Caligmadan elde edilen bu bulgular, ilgili
alan yazindaki sonuglarla benzerlik gostermektedir. Bastug (2012) ¢alismasinda 2, 3, 4 ve 5. siuf 6grencilerinin sinif
diizeyine gore okuma hizinda anlamli bir farklilik bulmustur. Caliymasmin bulgulari bu ¢aligmasimnin bulgulariyla
ortiiserek dordiincti sinif ve besinci sinif 6grencilerinin okuma hizlarinin, ikinci sinif ve ti¢iincti sinif 6grencilerinin
okuma hizlarina gore daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Bu durum ise 6grencilerin her sinif diizeyiyle birlikte
yeni okuma deneyimleri kazandig1 soylenebilir. Ogrencilerin artan okuma deneyimleri ile birlikte okuma becerisinde
gelisme gostermesi ve okuma hizlarinin artmasi beklenen bir durum olarak degerlendirilebilir.

Ogrencilerin akic1 yazma becerilerinin sinif diizeyine gore farklilasma durumuna iliskin bulgulara gére akici
yazma becerileri sinmif diizeyi yiikseldikge arttig1 goriilmektedir. Ogrencilerin sinif diizeyleri arttik¢a okuma ve yazma
deneyimlerinin de arttif1 diistiniildigiinde akici yazma becerisinin de artmasi beklenen bir durumdur. Calismadan elde
edilen bu bulgular, ilgili alan yazindaki sonuglarla benzerlik gostermektedir. Tok ve Erdogan (2017), ¢aligmasinda
ogrencilerin yazili anlatim becerileri ile simif diizeyleri arasinda anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymustur. Akici
yazma becerisi, dil ve anlatim dogrulugu, kelime ¢esitliligi, noktalama isaretleri gibi icerisinde bir¢ok beceriyi barindirir.
Sinif seviyesi arttikca Ogrencilerin bu becerileri daha sik ve gesitli kullanmaktadir. Boylelikle yazma akiciligr simif
diizeyine bagl olarak gelisebilmektedir.

Ogrencilerin kopyalama becerilerinin sinif diizeyine gore farklilasma durumuna iligkin bulgulara gore kopyalama
becerilerinin sif diizeyi yiitkseldikge arttig1 goriilmektedir. Caliymadan elde edilen bu bulgular, ilgili alan yazindaki
sonuglarla farklilik gostermektedir. Tok ve Erdogan (2017) c¢aligmasinda Ogrencilerin yazi okunakliliginin, metinden
bakarak yazma becerisinin, sinif diizeyleri arasinda anlaml bir farkin olmadigini ortaya koymustur. Hobek (2017) ise 1,
2, 3 ve 4. smuf Ogrencilerle yaptig1 caligmasinda sinif seviyesi arttikca 6grencilerin dakikada bakarak yazma harf
sayilarinin arttigini tespit etmistir. Kopyalama becerisi bu ¢aligmada, 6grencinin var olan metni bakarak yazma becerisi
olarak tanimlanmugtir. Ogrencinin var olan sdzciigii okumadaki ve bu sozciigii yazmadaki hizi kelime tanima hizi ile
aciklanabilir. Okumaya yeni baslayan 6grenciler sinirli sayida kelimeyle sinirlt kez karsilasirken sinif diizeyi arttik¢a bu
kelimelerle kargilasma sayilar1 ve karsilagtiklar: kelime ¢esidi artacaktir. Buna bagli olarak da kelimeyi daha kisa siirede
okuyup yazabilmesi beklenmektedir.

Akic1 okuma becerisi ile akici yazma becerisi arasinda anlamli bir iligki ortaya ¢ikmustir. Yani akict okuma becerisi
yitksek olan ogrencilerin yazma becerileri de yitksek c¢ikmistir. Dolayisiyla bu iki becerinin gelisimi digerini
etkilemektedir. Bu bakimdan her iki becerinin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yapilmalidir. Akic1 okuma becerisinin
gelistirilmesi icin tekrarli okuma, eko okuma, paylagimli okuma gibi stratejilerden yararlanilabilir.

Ogrencilerin yazma becerilerini arttirmak i¢in ise grencilere farkl: tiirlerde yazili anlatim ¢alismalar: yaptirilabilir.
Ogrencilerle bakarak yazma, kompozisyon ve hikaye yazma, hikaye tamamlama gibi ¢aligmalar yapilabilir. Yine
ogrencilerle ginlik tutma, an1 yazma gibi ¢alismalar yapilarak yazi yazmaya karsi olumlu tutum gelistirmeleri
saglanabilir. Ayrica 6grencilere farkli metin tiirlerinde de (siir, hikaye ve bilgilendirici) yazma ¢alismalar1 yaptirilabilir.

Akic1 okuma, akici yazma ve kopyalama becerilerinin sinif diizeyine gore arttigy diisiiniildiigiinde ozellikle ilk
siniflarda bu beceriler iizerinde durulmas: onerilir. Aksi takdirde temel diizeyde akici okuma, akici yazma ya da
kopyalama becerilerinde sorun yasayan 6grenciler ilerleyen sinif diizeylerinde zorlanabilir. Bu bakimdan 6grencilerin bu
¢ becerilerinin takip edilip gereken dnlemlerin alinmas: 6nerilir.

Yapilacak yeni aragtirmalara yonelik ise asagidaki 6neriler sunulabilir:

Akic1 okuma becerisi ile akici yazma becerisi arasinda pozitif yonde anlaml iligki bulunmustur. Bu beceriler
arasindaki iligskiye yonelik daha fazla ve 6zellikle deneysel arastirmalar yapilabilir. Ayrica 2, 3 ve 4. siniftan 206 6grenci
ile yapilan bu ¢alismanin daha fazla 6rneklem ile ¢alisilmasi da 6nerilir.

Akic1 okuma becerisi ile akici yazma becerisi arasinda iligkiyi inceleyen bu ¢alismaya yeni boyutlar getirilerek,
okudugunu anlama, kitap okuma tutkusu, sosyoekonomik diizey ile iligkisi bakimindan da arastirmalar yapilabilir.

Akic1 okuma ile birgok ¢aligma mevcut iken akici yazma ile ilgili, 6zellikle akici yazmanin akici okuma ile iligkisini
inceleyen caligmalara ¢ok az rastlanmaktadir. Bu bakimdan akici yazma ile ve akic1 yazmanin akici okuma ile iligkisini
inceleyen caligmalar yapilabilir. Yapilan ¢alismalar sinif diizeyine gore gesitlendirilip sinif diizeyi ile arasindaki iliski de
ortaya koyulabilir.

Ogretmenlerin, 8grencilerin okuma ve yazma becerisini degerlendirmeleri dgrencilere miidahale edebilmek i¢in
onemlidir. Her sinif diizeyinde 6grencilerin okuma hizlarma ait minimum ve maksimum deger araliklar: belirlenmisken;
yazma becerisinin degerlendirilmesinde bu araliklar yeterince net degildir. Bu alanda da standart normlar
olusturulmasina destek olabilecek ¢alismalar yapilmasi onerilir.
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ABSTRACT

The aim of the study is to examine the questions asked by classroom teachers during
the lesson process from a pedagogical perspective. In this direction, the study focused
on identifying the questions asked by classroom teachers in the Turkish lesson, the
source of the answer, the places where they were asked, the resources used in forming
the questions, and the duration of the question-answer activity. The case study model,
one of the qualitative research methods, was used in the study. The study group
consisted of three different fourth grade classes of a public school in Bolu, Tiirkiye.
Observation and interview were used as data collection techniques. In the study,
Turkish lesson teacher questions, a review form and an interview form were used as
data collection instruments. In each class, all Turkish lessons were observed for one
week (eight hours), for a total of three weeks (24 hours). After the observations, the
class teachers were interviewed. The main headings in the data collection instruments
were accepted as themes and the data obtained were analyzed using the descriptive
analysis method. As a result of the research, it was found that the majority (68%) of
the questions asked by teachers in Turkish classrooms in terms of sources of answers
were "in-text" questions that required low level thinking skills. It was found that a
significant proportion (43.2%) of the questions used in the Turkish lesson consisted
of questions created by the teachers. It was also found that the majority of questions
(88.9%) were asked ‘after reading' and that teachers spent almost half of the lesson
(18 minutes 8 seconds) on question and answer activities.

Keywords: Turkish lesson, teacher questions, classification of answer sources,
question-answer activity.

uestions are one of the most important sources of teacher-

student interaction at all stages of education. Questions are

one of the most important activities that increase interest

and curiosity in the lesson, attract students' attention and
increase their participation, encourage them, identify teaching
deficiencies, enable students to express their thoughts, contribute to
their learning (Akyol, 2020) and help students to make sense of the
texts they read (Akyol et al., 2013; Cortese, 2020).

Reading comprehension skills, which are closely related to
questioning, are actions that require making meaning from text
(Green, 2019), inferential and evaluative thinking (Bailey Henry,
2018), recognition of the commonality of mind, text and context
(Cramer, 2004; as cited in Bailey Henry, 2018), and interaction
between text and reader (Humphries, 2013). In order to provide
students with high-level comprehension skills, it is necessary to
provide an environment in which they can engage in high-level
interaction and inquiry (Raphael et al., 2006). As inquiry encourages
students to think, it also contributes to increasing levels of
comprehension (Humphries, 2013). Students' questioning of the
texts they read helps them both be active in the reading process and
associate the new information they acquire with their prior
knowledge.


https://doi.org/10.35233/oyea.1310337

The quality of the questions is also very important for the level of the learning process (Biiyiikalan Filiz, 2018). The
questions to be used in the learning and teaching process should include features such as arousing students' sense of
curiosity, opening the door to new knowledge and creating a basis for them (Kaya, 2005). According to the studies,
teachers use this technique intensively in the lessons (Olivero, 2020), but it is noted that the questions they use consist of
low-level questions that are not sufficient to direct students to higher level thinking skills (Kaya, 2005; Olivero, 2020).
The proficiency levels of the questions mostly included in the textbooks and the proficiency results of the students from
Tiirkiye in the PISA application are at the same level. In fact, at the second level of the PISA application, Tiirkiye is above
the average of the Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) countries. However, at the higher
level questions, which are less common in Turkish textbooks, students scored below the average of OECD countries
(Benzer, 2019). This study shows that students can be successful in the questions at the level at which they are
confronted with. For this reason, it is obvious that it is necessary to include well-organized questions that require high-
level thinking skills and well-organized questions that support students to associate and synthesize new information
learned with previous knowledge (Olivero, 2020), interact with the text, develop critical thinking skills and better
understand the text (Day, 2005).

In this direction, the aim of this study is to reveal the level of the questions used by fourth grade teachers in the
Turkish lesson, the places of use, the source used in their creation and the time they spend on question-answer activities.
In order to reach this main purpose of the study, answers to the following research questions were sought:

1. How many questions do classroom teachers ask on average in Turkish lessons?

2. What is the distribution of the questions asked by classroom teachers in Turkish lessons according to the answer
source (in-text, out-of-text, intertextual)?

3. What is the distribution of the questions asked by classroom teachers in Turkish lessons according to the place of
use (before reading, during reading, after reading)?

4. From which sources (textbook, activity sheets, internet, teacher questions) do classroom teachers get the
questions they use in Turkish lessons?

5. How much time do classroom teachers allocate for asking questions (question-answer activity) in Turkish
lessons?

Method
Model

Since the study aimed to reveal the existing situation in detail, the case study model, one of the qualitative research
designs, was used. This type of study is a distinctive type in seeking answers to scientific issues (Biylikoztirk et al.,
2020). In a research study using this model, the researcher adds depth to the research by obtaining answers to ‘how’” and
‘why’ questions (Ocak, 2019).

Participants

Since it was planned to observe each class for eight hours a week in the research, the convenience sampling method was
selected from the purposeful sampling methods. For this purpose, three fourth grade primary school teachers in the
school where the researcher works were determined as the participants of the study. Two of the three female participants
had a professional seniority of 16 years or more and one had a professional seniority of 6-10 years. One of the teachers
had an Associate’s degree and the other two had Bachelor’s degrees. In addition, all the teachers stated that they had
received no vocational training on “question preparation”

Tools
Interview Form

Semi-structured interviews were conducted with the teachers to find out their perceptions about the distribution of the
questions they used in class according to the answer source, the text process, the source from which they were obtained
and the duration of the question-answer activity. There are six main questions in the interview form. The questions used
were mostly aimed at revealing the relationship between the data obtained from observations and the perceptions of the
relevant teachers. In line with this purpose, the teachers were asked questions such as “At which levels do you use
questions intensively?”, “Do you ask questions intensively before reading, during reading or after reading?”, “What
resources do you use intensively when creating the questions you use in the teaching of the lesson?”. However, since the
interview form was a semi-structured form, different questions were added during the implementation.

Turkish Lesson Teacher Questions Observation Form

Akyol’s (1994) classification of response sources was used in preparing the observation form. In the classification,
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questions are divided into three different levels: in-text, out-of-text and intertextual. In in-text questions, the answers to
the questions asked are found in the text, in non-text questions, the answers to the questions asked are found outside the
text, and in intertext questions, the answers to the questions asked are found in other texts (Akyol, 2020). Singer’s (1978)
usage of comprehension questions was utilized in determining the time of use of the questions during reading.
According to Singer (1978), questions are divided into three categories according to their use: pre-reading, during
reading and post-reading. As a result of the preliminary observations and evaluations made with field experts, the form
was finalized by classifying the questions according to their sources of acquisition as textbooks, teacher questions,
internet resources and activity sheets.

Data Collection

The Turkish lesson was observed in the classroom for eight class hours in a week, as it was included in the fourth grade
level, and the relevant data were written on the observation form created beforehand during the observation. Since it was
aimed to observe the classroom environment naturally, the researcher did not intervene in the classroom environment in
any way and collected data by sitting in the back row. The researcher entered the data obtained during the observation
into the form as much as possible during the observation, and when this was not possible, on the same day, so that the
data would not be decontextualized. The duration of the question-answer activities used in the lessons was timed by the
researcher and started when the teacher asked the question and ended when the student finished the answer. The data
collected at the end of each lesson day were entered electronically into the MS EXCEL program. The interviews with the
teachers were conducted individually in the teacher's free class, in the teachers' room, and after the collection of the
observational data of the study, including the confirmation of these data by the teachers. After confirming the
observation data, the semi-structured interviews were started. During the interview, the researcher did not record the
audio recordings in line with the teachers' requests in order to allow them to give natural answers, and a note-taking
technique was used by the researcher. The interviews with each teacher lasted on an average of 20-25 minutes.

Data Analysis

While processing the data in the observation form, which is one of the data collection tools of the research, separate
coding was made in each section for more active use. In-text (MI), out-of-text (MD) and intertextual (MS), which
denote the levels of the questions used; pre-reading (OO), during-reading (OE) and post-reading (OS), which denote the
places where questions are used; textbook (OS), teacher questions (OS), internet resource (IK) and activity sheets (EK),
which denote the sources utilized, were coded in the data collection tool. The data collected at the end of each
observation day were reviewed and categorized so that the source of the answers to the questions could be observed
during the lesson and the categorization of the questions could be done without taking them out of context. The four
main headings of the form were accepted as themes and the data obtained were analyzed using the descriptive analysis
method.

In the data analysis of the interview form, the questions used in the form were evaluated as themes and the data
obtained from the participants were analyzed. The questions used in the interview form were related to each research
question. The questions were divided into themes according to the source of the answer, the place of use in the reading
process, the sources from which they were obtained, and the duration of the activity, including the answer. When
presenting the results of the analysis, the information obtained during the interview and the direct sentences were
included.

Validity and Reliability

Cresswell (2015) states that the most financially viable and widely used validity strategies in qualitative research are
triangulation of data sources, detailed description and member checking. In our research, data obtained from
observations were supported by interview data and data sources were triangulated. An attempt was made to increase the
transferability of the study by including detailed descriptions of issues such as the creation of the forms used in the
research, the identification of participants, the data collection process, and the data analysis. In addition, the researcher,
which is expressed as the best way to increase the reliability of the research in qualitative studies (Biytikoztiirk et al.,
2020), had the participants confirm the data collected by the researcher, in other words, member control was performed
and the participants' approvals were obtained. Again, an attempt was made to increase the quality of the research by
supporting the study with numerical data. However, additional observers could not be used because no researchers with
a good command of the subject area were available.

Ethical Statement

In this study, the rules specified in the “Directive on Scientific Research and Publication Ethics of Higher Education
Institutions” were followed and the actions specified under the title of “Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics” were avoided. In the meeting of the Ethics Commission of Gazi University Rectorate held on
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09.11.2022 and numbered 18, it was unanimously decided that there was no ethical drawback with the research code
2022-1184.

Findings

In order to find the answer to how many questions the classroom teachers asked on average in Turkish lessons, the total
number of questions asked by the participants was divided by the total number of lessons observed. It can be seen that
teachers asked a total of 472 questions in 24 lesson hours, which is approximately 19.66 questions per lesson. In the
interviews with the participating teachers, it was observed that all the teachers stated that they used the questions
intensively.

When the distribution of the questions asked by classroom teachers in Turkish lessons according to the answer
source is analyzed, it is seen that the questions they ask are mostly (68%) in-text questions. It was observed that out-of-
text questions were used second (30.7%) and intertextual questions were used very rarely (1.3%). All participating
teachers stated that they used "in-text" questions intensively in the interviews with them. In the interviews with the
teachers, Teacher II stated that she used the 'in-text' questions to "make the students focus on the text", while Teacher III
stated that she used them to "direct the students to the text".

When analysing the distribution of the questions asked by the classroom teachers in Turkish lessons according to
the place of use, it can be seen that the questions asked by the teachers are mostly (87.9%) questions belonging to the
post-reading period. Pre-reading questions were used in the second place (11.4%) and during reading questions were
used by only one teacher (0.6%). Among the participants, teachers II and III stated that they used the questions they
used in the lesson intensively after reading. However, although Teacher I stated that she used pre-reading questions
intensively, as a result of the observations, it was observed that 75.5% preferred post-reading questions.

When analysing the sources from which the classroom teachers obtained the questions they asked in their Turkish
lessons, it can be seen that the questions asked by the teachers were mostly (43.2%) created by themselves. Activity sheet
questions were used in second place (24.4%), textbook questions in third place (21.4%), and internet-based questions in
fourth place (11%). Teachers I and III stated that they used their own questions extensively. Although Teacher II stated
during the interview that she made more use of the textbook, it was determined that she used the activity sheet questions
more as a result of the observation data.

When analysing the time allocated by classroom teachers to the question and answer activity in Turkish lessons, it
can be seen that teachers use the question and answer activity for an average of 18 minutes and 9 seconds in a lesson
hour. These findings of the study are in parallel with the statements of the three participating teachers in the data of the
interview conducted with the participants in their response to the question “With what intensity do you use questions in

the teaching of Turkish lessons?” as they stated respectively, “I use questions very often”, “I use them very often”, and “I
use them intensively” in the lesson.

Conclusion and Discussion

According to the classification of answer sources, the level of the questions, starting from the lower level, is in-text, out-
of-text, and intertextual. However, in the classification of the questions according to the answer sources in the study, it is
seen that intertextual questions (1.3%), which use questions at the upper level, are used very rarely, while in-textual
questions (68%), which are at the lower level, are used very intensively. This result is similar to the studies of Ates (2011),
Akyol et al. (2013), Kocaarslan and Yamag (2017), and Yekeler Gokmen and Aktas (2021), who categorized the questions
according to the sources of answers. In addition, the questions used by the teachers in their written papers are similar to
the studies of Kocaarslan and Yamag (2017), who categorized the questions into levels according to Day and Park's
(2005) classification in the literature, and Dindar and Demir (2006), who classified them according to Bloom's
Taxonomy. Again, as Sarar Kuzu (2013) and Altun and Yildiz (2023) stated in their studies examining the questions in
the Turkish textbook according to Bloom's revised taxonomy, it was found that low-level questions were used intensively.
Baysen (2006), who analysed the questions asked by the teachers during the lesson according to Bloom's Taxonomy,
found that 56% of them used the questions at the lowest level.

In the study, it was observed that the participants used the questions they used in class with a very high intensity
(87.9%) after reading. Although this result of the study overlaps with Ates (2011) in terms of the classification of the
most intensively used questions, it differs in terms of rate. While this rate was 64.6% in Ates's study, it was 88.9% in this
study. The same difference is observed for the pre-reading questions. While the rate of pre-reading questions was 32.2%
in Ates's study, it was 11.4% in this study.

The sources of the questions used for such intensive and important purposes in the teaching process are obtained
are also important. In the study, it was observed that the participants mostly (43.2%) used the questions they created
themselves. Akyol et al. (2013) found in their study that 93.4% of the teachers used their own questions in addition to
the textbook. This result is supported by the fact that in our study, teacher questions were used at the highest rate.
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Leven and Long (1981) found in their study that teachers spend most of a class period asking questions (McComas
& Abraham, 2004). In the study conducted by Kilig and Erkus (2015), it is shown that teachers utilize questions in their
lessons at an average rate of 55%. In this study, it was observed that the participants spent almost half of one class hour
(18 minutes and 9 seconds) on question and answer activities. However, considering that the total answer time for many
questions did not exceed a few seconds, it can be argued that students were not given enough opportunity to think. This
finding of the study differs from the finding of the study conducted by Kili¢ and Erkus (2015). In their study, Kili¢ and
Erkus (2015) stated that teachers stated that they waited for 26 seconds on average. However, considering that 172 out of
472 questions in this study had a total question answer time of less than 26 seconds, it can be stated that teachers did not
wait long enough after asking the question.

The study has a number of limitations. The most important of these are the duration of the observation and the
number of classes observed. More classes can be observed in future research. This could give researchers more clues
about teachers' questioning skills in Turkish lessons. Another limitation is that only one text type (narrative) was
observed in all classes. If teachers' processes of processing different text types are observed, new findings can be reached
about how their questioning skills change according to text types. In addition, the classification according to the source
of the answer, the place of use, the resource utilized, and the duration of the question-answer activity in the data analysis
can also be seen as a limitation. It can be suggested that new researchers contribute to the field with more and different
classifications.
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Caligmada, siif Ggretmenlerinin ders stirecinde sorduklar1 sorularin pedagojik
agidan incelenmesini amaglamaktadir. Bu dogrultuda ¢aligmada, sinif
Ogretmenlerinin Tirkge dersinde sorduklari sorularin; cevap kaynagini, sorulma
yerlerini, sorular1 olustururken yararlanilan kaynaklar1 ve soru-cevap etkinliginin
stiresini belirlemeye odaklanilmigtir. Caligmada, nitel arastirma yontemlerinden
durum ¢alismast modeli kullanilmistir. Aragtirmanin galiyma grubunu Boluda bir
devlet okulunun tg farkli drdiincii sinif subesi olusturmaktadir. Veri toplama teknigi
olarak gozlem ve goriismeye basvurulmustur. Arastirmada veri toplama araglari
olarak Tiirk¢e dersi Ogretmen sorular1 inceleme formu ve goriisme formu
kullanilmigtir. Her sinifta, bir hafta (sekiz saat) olmak tizere toplam ti¢ hafta (24 saat)
gozlem yapilarak butiin Tiirkce dersleri gozlemlenmistir. Gozlemlerin ardindan sinif
ogretmenleriyle goriisme yapilmustir. Veri toplama araglarinda yer alan ana bagliklar
tema olarak kabul edilip elde edilen veriler betimsel analiz yontemi ile analiz
edilmistir. Aragtirma sonucunda 6gretmenlerin Tiirkge dersinde sorduklar: sorularin
cevap kaynaklar1 bakimindan ¢ogunlugunun (%68) diisiik diizey diisiinme becerisi
gerektiren “metin igi” sorular oldugu goriilmistiir. Tiirk¢e dersinin islenisinde
kullanilan sorularin 6nemli bir kismini (%43.2) 6gretmenler tarafindan olusturulan
sorulardan olugtugu belirlenmistir. Bunlara ek olarak sorularin biiyiik ¢ogunlugunun
(%88.9) “okuma sonras1” soruldugu ve 6gretmenlerin dersin neredeyse yarisini (18
dakika, 8 saniye) soru cevap etkinligine ayirdiklar: belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Tirkce dersi, 0gretmen sorulari, cevap kaynaklar:
siniflandirmasi, soru-cevap etkinligi.

gitim hayatinin her asamasinda Ogretmen ve Ogrenci

etkilesiminin en 6nemli kaynaklarindan biri de sorulardir.

Allen (1990) soru sormayi, “bilgi edinmek i¢in kullanilan
ciimle” olarak tanimlamaktadir. Sorular; derse ilgi ve merak:
artirmak, 6grencilerin dikkatini ¢ekmek ve katilimlarini arttirmak,
onlar1 tesvik etmek, 6gretim eksikliklerini belirlemek, 6grencilerin
distincelerini ifade edebilmelerini saglamak, 6grenmelerine katki
saglamak (Akyol, 2020) ve &grencilerin okuduklari metinlerden
anlam olusturmalarini saglamak i¢in uzun zamanlardan bu yana
kullanilan bir tekniktir (Cortese, 2020). Sorular, &égrencilerin
metinlerde yer alan bilgilerden anlam kurmalarina yardimeci olan
(Akyol vd., 2013) ve sorgulama becerilerini gelistiren en 6nemli
etkinliklerden biridir. Yiizyillar boyunca etkili bir egitim ve
degerlendirme araci olarak kullanilmakta olan soru cevap teknigi
(Olivero, 2020), o6gretmenlere simif ortamlarini ve derslerinin
igerigini diizenlemede, 6grencilerin edindikleri bilgileri zihinlerine
islemesinde ve onlarmn anlama diizeylerini belirlemede oldukea
O6nemli bir tekniktir (McComas ve Abraham, 2004).

Soru sormayla yakindan ilgili olan okudugunu anlama
becerisi; metinden anlam kurmay1 (Green, 2019), ¢ikarimsal ve
degerlendirici diistinmeyi (Bailey Henry, 2018), zihin, metin ve
baglamin ortakligini fark etmeyi (Cramer, 2004; Akt. Bailey Henry,
2018) ve metinle okuyucu arasinda etkilesimi (Humphries, 2013)
zorunlu kilan bir eylemdir. Ogrencilerin anlama becerisi



kazanabilmeleri i¢in okuma siirecinde aktif olmalari, bir okuma hedefine sahip olmalari, ¢ikarimsal ve degerlendirici
diisinme becerilerine sahip olmalari, metinle etkilesimde bulunabilmeleri ve okuduklari ile 6n bilgileri arasinda baglant1
kurmalar1 gerekmektedir. Ogrencilere iist diizey anlama becerisi kazandirmak i¢in onlar1 ist diizey etkilesimde ve
sorgulamada bulunabilecekleri ortamlar saglamak gereklidir (Raphael, vd., 2006). Sorgulama, 6grencileri diistinmeye
tesvik ettigi icin anlama diizeyinin artmasina da katki saglar (Humphries, 2013). Ogrencilerin okuduklar1 metinleri
sorgulamalar1 hem okuma siirecinde aktif olmalarina hem de edindikleri yeni bilgileri 6n bilgileri ile iliskilendirmelerine
katki saglar.

Simif ortamlarinda egitim géren gocuklarin farkli zek4 diizeyinde olduklar: gergegini dikkate aldigimiz zaman,
kullanilan sorularin hem basit diizeyli hem de yiiksek diizeyli sorulardan olusmas: gerektigi soylenebilir. Yine ayni
gercek dikkate alindiginda farkli diizeylerde sorularin kullanim oranlar1 da son derece 6nemlidir. Egitimcilerin okulda
kullandiklar1 sorularin niteligi 6grenme siirecinin diizeyi igin de son derece énemlidir (Biiyiikalan Filiz, 2018). Ogrenme
ve Ogretme siirecinde kullanilacak sorularin birtakim o6zellikleri icerisinde barindirmasi gerekmektedir. Bunlar;
ogrencilerin merak duygusunu uyandirma, yeni bilgilere kapi agma ve yeni bilgilere temel olusturma olarak ifade
edilebilir (Kaya, 2005). Yapilan ¢alismalara gore, 6gretmenler derslerde bu teknigi yogun olarak kullanmakta (Olivero,
2020) ancak kullandiklari sorularin yogun olarak diisiik diizeyli ve 6grencileri st diizey diisinme becerilerine
yoneltmede yetersiz olan sorulardan (Kaya, 2005; Olivero, 2020) olustugu belirtilmektedir.

Ogrencilerin 6grenme ortamlarinda kargilagtiklar1 sorularin biligsel diizey oranlari ile Tiirkiyenin Uluslararast
Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) uygulamasindan elde ettigi sonuglarin biligsel diizeyleri arasinda benzerlik
goriilmektedir. Ornegin ders kitaplarinda yogunlukla yer alan sorularin yeterlilik seviyeleri ile PISA uygulamasinda
Tiirkiyeden ogrencilerin yeterlilik sonuglari ayni seviyededir. Hatta PISA uygulamasinin ikinci diizeyinde Tiirkiye,
Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) iilkelerinin ortalamasinin iistiindedir. Ancak Tiirkiyede okutulan ders
kitaplarinda daha az yer alan iist diizey sorularda ise 6grenciler OECD {ilkelerinin ortalamasinin altina yer almiglardir
(Benzer, 2019). Bu ¢alisma 6grencilerin hangi diizey sorularla karsi karsiya gelirlerse o diizeyde yer alan sorularda
basarili olabildiklerini gostermektedir. Bu nedenle; 6grenilen yeni bilgilerin 6nceki bilgilerle iliskilendirilmesine ve
sentezlenmesine (Olivero, 2020), Ogrencilerin metinle etkilesime girmelerine, elestirel diisiinme becerilerini
gelistirmelerine ve metni daha iyi anlamalarina destek saglayan (Day, 2005) iist diizey diistinme becerileri gerektiren ve
iyi diizenlenmis olan sorulara 6gretim siirecinde yer vermenin gerekliligi ortadadur.

Ogretim siirecinde yaygin olan sorular okuma metinlerinden iiretilen sorulardir. Okuma metinlerindeki sorular;
okuma oncesi, okuma esnasi ve okuma sonrasi olmak iizere iige ayrilabilir. Ogrencilere okuma &ncesinde, okuma
esnasinda ve okuma sonrasinda sorular sormak onlarin metni daha iyi anlamalarina yardimeci olur. Okuma 6ncesi
sorular 6grencilerin metinde sorulacak sorulara odaklanmalarini saglar ve arastirmaci bir tutum gelistirmelerine katkida
bulunur. Okuma sonrasi sorular1 ise 6grencilerin metne daha fazla odaklanmalarina katki saglar (Singer, 1978). Okuma
esnast sorular1 ise okuma Oncesi sorularla birlikte 6n bilgileri aktif hale getirilmesine katki saglayan sorulardir (Ates,
2011). Her ti¢ soru tiiriiniin de Ogrencilerin okuduklart metinleri anlama diizeylerine katki sagladigi goz oniine
alindiginda 6gretmenlerin 6gretim esnasinda bu g tiir soruya da yer vermeleri gerektigi sdylenebilir.

Egitim ortamlarinda kullanilan sorularla ilgili literatiirde ¢ok fazla ¢alisma yer almaktadir. Bu ¢aligmalar,
Ogretmenlerin veya 6grencilerin bir metne yonelik yazdiklari sorularin inceleyen, simav kagitlarinda yer alan sorulari
inceleyen ve ders kitaplarinda yer alan sorulari inceleyen ¢aligmalar olarak ii¢ ana bagliga ayirabiliriz. Ogretmen ve
ogrencilerin bir metne yonelik olarak yazmis olduklar: sorulari inceleyen ¢alismalarda (Akyol vd. 2013; Biiyiikalan Filiz,
2009; Cakici vd., 2012; Yekeler Gokmen ve Aktas, 2021) farkli taksonomi ve siiflandirmalarda sorularin diizeyleri
incelenmis ancak genel olarak diisiik diizeyli sorularin kullanildig: tespit edilmistir. Ogretmenlerin hazirlamig olduklari
sinav kagitlarindaki sorular1 inceleyen ¢aligmalarda da (Aydin ve Ug¢gun, 2020; Dindar ve Demir, 2006; Giifta ve Zorbaz,
2008; Kanik Uysal vd. 2022; Kocaarslan ve Yamag, 2017) digilik diizeyli sorularin yogun olarak kullanildig ifade
edilmektedir. Son olarak literatiirde yaygin arastirma konusu olarak ders kitaplarindaki sorularin incelendigi
alismalarda da (Akyol, 2001; Altun ve Yildiz, 2023; Benzer, 2019; Celiktiirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan, 2019; Eroglu,
2019; Kaya, 2005; Olivero, 2020; Ozdemir, 2011; Sarar Kuzu, 2013) yine diisiik diizeyli sorularin yogun olarak
kullanildig: belirtilmektedir. Sonugta her ti¢ bashk altinda yer alan ¢aligmalarin tiimiinde de diisiik diizeyli sorularin
yogun olarak kullanildig: ifade edilmektedir.

Egitim ortaminda ozellikle de Tiirk¢e derslerinde sorularin kullanimi ¢ok eskilere dayanmakla birlikte yapilan
bir¢ok arastirmada sorularin yeterince etkin kullanilmadigi (Akyol, 2001; Akyol vd., 2013; Benzer, 2019; Celiktiirk
Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan, 2019; Giifta ve Zorbaz, 2008; Kanik Uysal vd., 2022; Ozdemir, 2011) ifade edilmektedir.
Okudugunu anlama becerisini ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirdigi Tiirkiyedeki literatiir tarafindan agikga
ifade edilen soru sorma teknigi ile ilgili caliymalarin biiyiik bir gogunlugu ise dokiiman incelemesi seklinde olmustur.
Gozlem olarak yiriitiilen caligmalar olarak da Baysen (2006) ve Ategin (2011) ¢aligmalar1 alan yazinda yer almaktadir.
Baysen (2006) ¢alismasinda 12 farkli 6gretmenin birer saatlik dersini gozlemlemistir. Aragtirmacinin yapmis oldugu
caligmada bir ders saatini incelemesi 6zellikle Tiirk¢e dersi gibi bir metin ¢er¢evesinde haftada sekiz saat iglenen bir ders
i¢in yeterli veri saglayamadig: ifade edilebilir. Ates (2011) ise ¢aliymasinda bes katilimci gozlemlenmistir. Ancak yapilan
bu ¢aliymada da Tiirk¢e dersinin tamami degil, metin odakl bir ¢alisma yiirtitillmistiir. Tlirkiyedeki Tiirk¢e derslerinin
hafta boyunca bir metin ¢ercevesinde islendigi goz oniine alindiginda ogretmenlerin kullandiklar1 sorular:
degerlendirmek i¢in bir hafta boyunca islenen tiim Tiirk¢e derslerinin gozlemlenmesinin gerekli oldugu sdylenebilir.
Aragtirmanin literatiire bu baglamda katki saglayacag: diistiniilmektedir.
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Bu dogrultuda yapilan ¢aligmanin amaci, dordiincii sinif 6gretmenlerinin Tiirkge dersinde kullanmis olduklar:
sorularin diizeylerini, kullanim yerlerini, olusturulmasinda yararlanilan kaynag: ve soru-cevap etkinligine harcadiklar
stireyi ortaya c¢ikarmaktir. Aragtirmanin bu temel amacma ulagsmak i¢in agagidaki arastirma sorularmna cevaplar
aranmistir:

1. Smuf 6gretmenleri Tiirkge derslerinde ortalama kag soru sormaktadirlar?

2. Smif 6gretmenlerinin Tiirk¢e derslerinde sorduklar: sorularin cevap kaynagina gore dagilimi (metin igi, metin
dis1, metinler arast) nasildir?

3. Sinif 6gretmenlerinin Tiirkce derslerinde sorduklar: sorularin kullanim yerlerine (okuma 6ncesi, okuma sirasi,
okuma sonrasi) gore dagilimi nasildir?

4. Smuf 6gretmenleri Tiirkge derslerinde kullandiklar: sorular: hangi kaynaklardan (ders kitabi, etkinlik kagitlari,
internet, 6gretmen sorular1) almaktadirlar?

5. Sinif 6gretmenlerinin Tiirk¢e derslerinde soru sormaya (Soru-cevap etkinligine) ayirdiklari siire ne kadardir?
Yontem

Model

Caligmada var olan durumun ayrintil bir sekilde ortaya konulmasi hedeflendigi i¢in nitel aragtirma desenlerinden
durum ¢alismast modeli kullanilmigtir. Bu ¢aligma tiiréi bilimsel konulara yanit aramada ayirt edici bir tirdir
(Buytikoztirk vd., 2020). Bu modelin kullanildig1 aragtirmalarda aragtirmaci “nasil” ve “neden” tiirtindeki sorularin
yanitlarini elde ederek aragtirmasina derinlik katar (Ocak, 2019). Yapilan bu ¢alismada da sinif 6gretmenlerinin Tiirkge
derslerinde sorular1 “nasil” ve “neden” kullandiklari irdelendigi i¢in durum ¢aligmasi modeli kullanilmastir.

Calisma Grubu

Yapilan arastirmada her bir simifin haftada sekiz saat gozlemlenmesi planlandig i¢in arastirmada amagl drnekleme
yontemlerinden kolay ulagilabilir 6rnekleme yontemi secilmistir. Bunun i¢in de aragtirmacinin gorev yaptig1 okulda
bulunan ig¢ ilkokul dérdiincti smnif 6gretmeni arastirmanin katilimcilar: olarak belirlenmistir. Bu 6gretmenler gorev
yaptiklari siniflarda haftalik sekiz, toplamda ise 24 saat gézlemlenmislerdir. Katilimci olan ii¢ kadin 6gretmenin ikisi 16
yil ve {izeri, biri ise 6-10 yil aras1 bir mesleki kideme sahiptir. Ogretmenlerden biri 6n lisans, diger ikisi ise lisans
diizeyinde egitime sahiptirler. Ayrica tim Ogretmenler “soru hazirlama” ile ilgili herhangi bir mesleki egitim
almadiklarini ifade etmislerdir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirma verilerinin toplanmasinda alan yazin taranarak arastirmaci tarafindan olusturulan goériisme ve gézlem formu
kullanilmistir. Bu formlara alan uzmanlarinin gorisleri dogrultusunda son sekli verilmistir.

Goriisme Formu

Sinif igerisinde kullanmig olduklar: sorularin; cevap kaynagina, metin siirecine, edinildikleri kaynaga ve soru-cevap
etkinliginin siiresine gére dagilimi konularinda algilarinin neler oldugunu ortaya koymak i¢in 6gretmenlerle yari
yapilandirilmis goriigme gerceklestirilmistir. Gériigme formu olusturulurken pilot gézlem uygulamasindan elde edilen
verilerin 11§1nda taslak bir form hazirlanmistir. Daha sonra hazirlanan bu taslak form sinif egitimi alaninda lisansiistii
derslerine giren bir 6gretim {iyesinin goriislerine sunularak gelistirilmis ve diizenlenen forma dair ¢aliyma kapsami
disindaki bir sinif 6gretmeni ile pilot goriigme yapilmistir. Yapilan pilot goriigme etkinligi dogrultusunda ilgili form
yeniden diizenlenmis ve alan uzmaninin gorisleri yeniden alinarak goriisme formuna son sekli verilmistir. Hazirlanan
goriisme formunda alti tane ana soru bulunmaktadir. Kullanilan sorularda yogunlukla gozlemlerden elde edilen
verilerle, ilgili 6gretmenlerin algilar1 arasindaki iligkiyi ortaya ¢ikarmak hedeflenmistir. Bu ama¢ dogrultusunda,
goriisme formu olusturulurken ogretmenlere; ‘Hangi diizeylerde sorulari yogun olarak kullanirsiniz?, ‘Sorular:
yogunlukla okuma Oncesinde mi, okuma esnasinda mi, okuma sonrasinda mi sorarsiniz?, ‘Dersin islenisinde
kullandiginiz sorular1 olustururken yogunlukla hangi kaynaklari kullanirsiniz?’ gibi sorular sorulmustur. Ancak
hazirlanan gériigme formu yar1 yapilandirilmig bir form oldugu i¢in uygulama esnasinda farkli sorular da eklenmistir.

Tiirkge Dersi Ogretmen Sorulari Gézlem Formu

Sinif 6gretmenlerinin Tiirkge dersinde kullanmig olduklari sorularin incelenmesi amaciyla “Tiirkge Dersi Ogretmen
Sorular1 Gozlem Formu” gelistirilmistir. Formun hazirlanmasinda Akyol'un (1994) cevap kaynaklar:
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siniflandirmasindan yararlanilmistir. Siniflandirmada sorular metin i¢i, metin dig1, metinler arasi olarak {i¢ farkli diizeye
ayrilmaktadir. Metin i¢i sorularda sorulan sorularin cevaplar: metin igerisinde, metin dist sorularda sorulan sorularin
cevaplar1 metin diginda, metinler arasi sorular da ise sorulan sorularin cevaplar1 baska metinlerde yer almaktadir (Akyol,
2020). Okuma esnasinda sorularin kullanim zamanlarinin belirlenmesinde ise Singer’in (1978) anlama sorularinin
kullanim yerlerinden yararlanilmistir. Singer'e gore (1978) sorular, kullanim yerlerine gére; okuma 6ncesi, okuma esnast
ve okuma sonrasi olmak iizere iige ayrilmaktadir. Ayrica form hazirlanirken Ategin (2011) hazirladigi gézlem
formundan da yararlanilmistir. 1lgili form olugturulduktan sonra sinif egitimi alaninda lisansiistii derslere giren bir
Ogretim tyesinin gorisleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler ve eklemeler yapilarak taslak form olugturulmustur. Daha
sonra ilgili form kullanilarak bir Tirkce dersi gozlemlenmis ve alan uzman: ile yapilan pilot uygulama
degerlendirilmistir. Yapilan degerlendirmeler neticesinde sorularin edinilme kaynaklarina gore ise; ders kitabi, 6gretmen
sorulary, internet kaynag ve etkinlik kagitlar: olarak siniflandirilmasi yapilarak forma son hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verileri sinif ortaminda yapilan gozlemlerden elde edilen ve 6gretmenlerle yapilan goriismelerden elde
edilen verilerden olugmaktadir. Sinif ortaminda elde edilen veriler “Tiirkge Dersi Ogretmen Sorular1 Gézlem Formu” ile
aragtirmaci tarafindan &gretmenlerin bir hafta boyunca isledikleri Tiirk¢e derslerinden elde edilmistir. Arastirmaci
[kégretim Kurumlari Haftalik Ders Cizelgesinde dordiincii simif seviyesinde yer aldig1 sekilde bir haftada sekiz ders saati
stiresince smif icerisinde gozlem yapmis ve gozlem esnasinda daha 6nceden olusturulan gézlem formuna ilgili veriler
yazilmistir. Arastirmaci, gozlem yapilacak okulda ¢alistigr icin 6gretmenlerle gézlem 6ncesinde ayr1 ayr1 goriismustir.
Siiflarda bir metin islenisiyle ilgili bir haftalik biitiin Tiirkge derslerini gozlemesi gerektigini ifade etmistir.
Ogretmenlerden onay alindiktan sonra smniflarda ana gozlem oOncesinde bir ders saati bulunmus 6grenci ve
Ogretmenlerin, arastirmactya aligmalar1 saglanmigtir. Aragtirmact ayni okulun 6gretmeni oldugu icin gozlem yapilan
tim siniflarda arastirma 6ncesinde de bazen derslere girmektedir. Bu durumun da 6gretmenlerin, aragtirmacinin
gozlemlerinde dogal davrandiklarina katk: sagladig: soylenebilir. Aragtirmanin katilimcilarindan goriintii ya da ses kaydi
almmmasi ile ilgili onay alinamadig i¢in ses ve goriintii kaydi alinamamastir.

Aragtirmada siif ortaminin dogal olarak gozlenmesi hedeflendiginden, arastirmaci herhangi bir sekilde sinif
ortamina miidahil olmayip en arka sirada oturarak veri toplamistir. Aragtirmaci gozlem esnasinda elde ettigi verileri
baglamlarindan kopmamasi i¢in, miimkiin oldugunca gézlem esnasinda, miimkiin olmadiginda ise ayn giin igerisinde
forma islemistir. Derslerde kullanilan soru-cevap etkinliklerinin siireleri aragtirmaci tarafindan kronometre tutularak
Ogretmenin soruyu sormasindan itibaren baslatilmis ve 6grencinin yaniti bitirmesi ile sonlandirilmistir.  Her ders
giiniiniin sonunda toplanan veriler elektronik ortamda MS EXCEL programina islenmistir.

Aragtirmanin diger bir asamasi olan 6gretmen goriigmeleri de yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilarak
gerceklestirilmigtir. Ogretmenlerle yapilan olan goriismeler aragtirmanin gozlem verilerinin toplanmasi sonrasinda ve bu
verilerin 6gretmenler tarafindan teyidini de igerecek sekilde bireysel olarak ilgili 6gretmenin bos dersinde, 6gretmenler
odasinda yapilmistir. Gozlem verileri teyit edildikten sonra yari yapilandirilmig goriismelere baglanilmistir. Goriisme
esnasinda Ogretmenlerin dogal cevaplar vermeleri i¢in istekleri dogrultusunda ses kayd: yapilmamis arastirmaci
tarafindan not alma teknigi kullanilmistir. Her bir 6gretmenle yapilan goériismeler ortalama 20-25 dakika kadar
surmugtiir.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin veri toplama araglarindan biri olan gézlem formuna veriler islenirken daha aktif kullanim i¢in her bir
béliimde ayr1 kodlamalar yapilmigtir. Kullanilan sorularin diizeylerini ifade eden metin i¢i (MI), metin digt (MD) ve
metinler arasi (MS); sorularin kullanim yerlerini ifade eden okuma éncesi (O0), okuma esnasi (OE) ve okuma sonrasi
(OS); yararlanilan kaynaklari ifade eden ders kitabi (DK), 6gretmen sorulari (OS), internet kaynagi (IK) ve etkinlik
kagitlar: ise (EK) olarak veri toplama aracina kodlanmustir. Sorulan sorulara verilmesi istenilen cevaplarin kaynaginin
nerede oldugu ders esnasinda gozlemlenebilecegi icin her gozlem giinii sonunda toplanan veriler gézden gecirerek
siniflandirmast yapilmugtir. Ornegin, bir 6gretmenin sordugu “Atasézii ne demektir?” sorusu eger atasozleri ile ilgili bir
metnin 6ncesinde sorulmussa, cevap kaynagina gore ‘metin disi’ olarak ifade edilebilirken ayn1 soru okuma sonrasinda
soruldugunda ise ‘metin i¢i’ olarak ifade edilebilir. Bundan dolay: da ilgili sorularin siiflandirmalarinin baglamdan
kopmadan yapilmasi gerekmektedir. Giinliik olarak MS EXCEL programina islenen veriler ¢aligmanin goézlem
bolimiiniin bitmesi ile formun dort ana bashig: olan; cevap kaynagina, kullanim yerlerine, yararlanilan kaynaga ve soru-
cevap etkinliginin siiresine gore siniflandirilmistir. Bu ana bagliklar tema olarak kabul edilip elde edilen veriler betimsel
analiz yontemi ile analiz edilmistir.

Goriisme formunun veri analizinde ise formda kullanilan sorular tema olarak degerlendirilip katilimcilardan elde
edilen verilerin analizi yapilmigtir. Goriigme formunda kullanilan sorular her bir arastirma sorusu ile iligkilendirilmistir.
Sorularin; cevap kaynagina, okuma siirecinde kullanilma yerlerine, edinildikleri kaynaklara ve cevaplanma dahil
etkinligin siiresine gore temalarda yer verilmistir. Yapilan analiz sonuglar1 ortaya konulurken gériisme esnasinda elde
edilen bilgilere, dogrudan ciimlelere yer verilmistir.
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Gegerlik ve Giivenirlik

Cresswell (2015) nitel arastirmalarda hem mali agidan en uygun hem de en yaygin kullanilan gegerlik stratejilerini; veri
kaynaklarini tiggenleme, ayrintili betimleme ve iiye kontrolii olarak ifade etmektedir. Arastirmamizda gézlemlerden elde
edilen veriler, goriigme verileri ile desteklenerek veri kaynaklarini tiggenlemesi yapilmistir. Arastirmada kullanilan
formlarin olusturulmasi, katilimcilarin belirlenmesi, veri toplama stireci, veri analizi gibi konularda ayrintili
betimlemelere yer verilerek calismanin transfer edilebilirligi arttirilmaya c¢alisilmistir. Ayrica nitel ¢alismalarda
aragtirmanin giivenirligini arttirmanin en iyi yolu (Biiyiikoztiirk vd., 2020) olarak ifade edilen aragtirmacinin toplamisg
oldugu verileri katilimcilara teyit ettirmesi yani iiye kontrolii de yapilarak katilimcilarin onaylar: alinmigtir. Yine ¢aligma
saysal verilerle desteklenerek aragtirmanin niteligi artirilmaya caligtlmigtir. Ancak konu alanma hékimiyeti olan
aragtirmacilar ulagilabilir olmadigi i¢in ek gozlemciye basvurulamamustir.

Etik Beyan

Bu galigmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yaymn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigine Aykiri Eylemler” baglig: altinda belirtilen eylemlerden kagiilmustir.
Arastirma igin Gazi Universitesi Etik Komisyonuwnun 09.11.2022 tarih ve 18 sayili toplantisinda 2022-1184 arastirma
kodu ile etik agidan bir sakinca bulunmadigina yonelik oy birligi ile karar verilmistir.

Bulgular

Aragtirmanin bu béliimiinde aragtirmanin alt sorulari, arastirmada veri toplama araglar: olarak kullanilan gézlem ve
goriisme formundan elde edilen veriler yardimi ile cevaplanmaya ¢aligilmistir.

Aragtirmanin birinci alt sorusu siif 6gretmenlerinin Tiirk¢e derslerinde ortalama kag¢ soru sorduklaridir. Bu alt
sorunun cevabini bulmak i¢in katilimcilarin toplam sorduklari soru sayisi, toplam gozlem yapilan ders sayisina
boliinerek ifade edilmeye ¢alisiimistir.

Tablo 1

Sinif Ogretmenlerinin Tiirkce Derslerinde Sorduklart Soru Sayisi

Katilimeilar f X
Birinci 6gretmen 194 24.25
Ikinci 8gretmen 122 15.25
Ugiincii gretmen 156 19.50
Toplam 472 19.66

Tablo 1 incelendiginde 6gretmenlerin 24 ders saatinde toplam olarak 472 tane soru sorduklar1 goriilmektedir. I.
Ogretmenin sordugu ortalama soru sayisi 24.25, II. 6gretmenin sordugu ortalama soru sayisi 15.25, III. 6gretmenin ise
19.50 olarak goriilmektedir. Toplam degere baktigimizda ise 6gretmenlerin ders basina ortalama olarak yaklagik 19.66
soru sorduklar1 gorilmektedir. Katilime1 6gretmenlerle yapilan goriigmelerde de; I. 6gretmenin “Derslerin isleniginde
sorulart ¢ok sik olarak kullanirim., II, Ogretmenin “Derslerin islenigsinde sorular1 ¢ok siklikla kullanirim” ve III.
Ogretmenin ise “Derslerin islenisinde sorular1 yogun olarak kullanirim?” dedikleri kaydedilmistir.

Aragtirmanin ikinci alt sorusu sinif 6gretmenlerinin Tiirkce derslerinde sorduklar: sorularin cevap kaynagina gore
dagilimimin nasil oldugudur. Bu alt soruya cevap bulmak i¢in katilimcilarin sorduklar: sorularin cevap kaynagina goére
dagilimi incelenerek ifade edilmeye ¢alisiimistir.

Tablo 2

Sinif Ogretmenlerinin Tiirkce Derslerinde Sorduklari Sorularin Cevap Kaynaklarina Gére Dagilimi

Soru Diizeyleri f %
Metin igi 321 68
Metin Dig1 145 30.7
Metinler Arast 6 1.3
Toplam 472 100
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Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin sorduklar: sorular biiyiik 6l¢iide (%68) metin i¢i sorulardan olustugu
goriilmektedir. Metin dis1 sorularin ise ikinci sirada yogun olarak kullanildig1 (%30.7), metinler arasi sorularin ise ok az
(%1.3) kullanildig1 goriilmiistiir. Tiim katilimer 6gretmenler kendileri ile yapilan goriigmelerde de yogun olarak “metin
i¢i” sorular: kullandiklarini belirtmiglerdir. Aragtirmanin gozlemleri de 6gretmenlerin bu sdylemlerini desteklemektedir.
Ogretmenlerle yapilan goriismelerde ‘metin i¢i’ sorulari kullanma amaglar1 olarak da; II. gretmen “ Ogrencilerin metne
odaklanmalarini saglamak” i¢in kullandigini ifade ederken, III. 6gretmen ise “Ogrencileri metne yonlendirmek” igin
kullandigin ifade etmistir. Bu iki 6gretmenin metin i¢i sorular1 kullanma amaglar1 birbirlerine yakinken, I. gretmen ise
“Ogrencilerin metni anlayip anlamadiklarini 6l¢mek” i¢in kullandigini ifade etmektedir. Ayrica I. §gretmen metin digt
sorular1 da ikinci sirada en yogun kullandigini ifade etmistir. Bu tiir sorular: kullanim amacini ise “Metni kendi hayatlar:
ile bagdastirmalarr” oldugunu soylemistir.

Aragtirmanin {i¢lincii alt sorusu sinif 6gretmenlerinin Tiirk¢e derslerinde sorduklar: sorularin kullanim yerlerine
gore dagiliminin nasil oldugudur. Bu alt soruya cevap bulmak icin de katilimcilarin sorduklari sorularin kullanim
yerlerine gore dagilimi incelenerek ifade edilmeye ¢aligtimigtir.

Tablo 3

Sinif Ogretmenlerin Tiirkge Derslerinde Sorduklari Sorularin Kullanim Yerlerine Gére Dagilima

Sorularin Kullanim Yerleri f %
Okuma Oncesi 54 11.4
Okuma Esnasi 3 0.6
Okuma Sonrasi 415 87.9
Toplam 472 100

Tablo 3 incelendiginde &gretmenlerin sorduklari sorularin g¢ok bilyitk oranda (%87.9) okuma sonrasina ait
sorulardan olustugu goriilmektedir. Okuma éncesi sorularin ise ikinci sirada yogun olarak kullanildig1 (%11.4), okuma
esnasinda sorularin ise yalniz bir 6gretmen tarafindan 3 (%0.6) tane kullanildig: goriilmistiir. Katilimcilardan, II. ve III.
ogretmenler derste kullandiklari sorulari okuma sonrasinda yogun olarak kullandiklarini ifade etmislerdir. Bu
katilimcilarin siniflarinda yapilan gozlem sonuglari ile goriigmede ifade ettikleri durum paralellik gostermektedir. Ancak
I. 6gretmen sorular1 yogun olarak okuma 6ncesinde kullandigin: ifade ettigi halde yapilan gézlemler sonucunda %75.5
oraninda okuma sonrasi sorularini tercih ettigi gortilmustir.

Aragtirmanin dordinci alt sorusu ise sinif Ogretmenlerinin Tiirk¢e derslerinde sorduklari sorulari hangi
kaynaktan edindikleridir. Arastirmanin bu alt soruya cevap bulmak i¢in katilimcilarin sorduklar: sorularin edindikleri
kaynaklara gore dagilimi incelenerek ifade edilmeye caligilmistir.

Tablo 4

Sinif Ogretmenlerin Tiirkge Derslerinde Sorduklar: Sorularin Kaynaklarina Gére Dagilimi

Soru Kaynaklari f %
Ders Kitab1 101 21.4
Etkinlik Kagidi 115 24.4
Internet Kaynag: 52 11
Ogretmen Sorular1 204 432
Toplam 472 100

Tablo 4 incelendiginde o&gretmenlerin sorduklari sorulari en fazla (%43.2) kendilerinin olusturduklar:
goriilmektedir. Etkinlik kagidi sorularimin ikinci (%24.4), ders kitab1 sorularinin digiincti (%21.4), internet kaynakli
sorularin ise dordiincii ve en az (%11) kullanildig: goriilmiistiir. Katilimcilardan I. ve III. 6gretmenler, kendi sorularini
yogun olarak kullandiklarini ifade etmislerdir. 1. 6gretmenin yogun olarak 6gretmen sorularimi sordugu ancak III.
6gretmenin ise goriigmede ifade ettiginin aksine ders kitabindan daha fazla yararlandig1 yapilan gozlemler sonucunda
belirlenmistir. II. 6gretmen ise goriisme esnasinda ders kitabindan daha fazla yararlandigini ifade etmesine ragmen
gozlem verileri neticesinde etkinlik kagid1 sorularini daha fazla kullandig: tespit edilmistir.
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Aragtirmanin besinci alt sorusu ise sinif 6gretmenlerinin Tiirk¢e derslerinde soru cevap etkinligine ne kadar siire
ayirdiklaridir. Aragtirmanin bu alt soruya cevap bulmak i¢in de katilimcilarin soru sorma ve Ogrencilerin soruyu
cevaplama siireleri kaydedilerek ifade edilmeye ¢aligilmigtir.

Tablo 5
Sinif Ogretmenlerin Tiirkge Derslerinde Soru Cevap Etkinligine Ayirdiklar: Siire

Katilimcilar Toplam Siire %
Birinci 6gretmen 165 dk 8 sn 20dk 38 sn
Ikinci 8gretmen 152 dk 52 sn 19dk 11 sn
Ugiincii gretmen 117 dk 31 sn 14 dk 41 sn
Toplam 435 dk 31 sn 18 dk 9 sn

Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin soru cevap etkinligini ortalama 18 dakika 9 saniye olarak yogun bir sekilde
kullandiklar goriilmektedir. Arastirmanin bu bulgulari, katilimcilarla yapilan gériismenin verilerinde “Tiirkce dersinin
islenisinde sorular1 hangi yogunlukta sorarsiniz?” sorusunda ii¢ katilime1 6gretmenin sirasiyla belirttikleri gibi derslerin

islenisinde sorular1 “Cok sik olarak kullanirim”, “Cok siklikla kullanirim?” ve “Yogun olarak kullanirim” ifadeleri ile de
paralellik gostermektedir.

Yapilan goriigmelerde I. ogretmenin Tiirkge dersinin islenisinde sorulari, “Ogrencilerin konuyu kavrayip
kavramadiklarini 6grenmek, okudugunu anlama ve ifade etme becerisini 6l¢mek” i¢in kullandigini ifade etmistir. IL
ogretmen, “Ogrencilerin anlama becerisini 6lgmek, yonergeleri uygulayip uygulamadigini l¢gmek, ¢ikarim yapmalarini
saglamak, kelime hazinelerini zenginlestirmek ve dikkatlerini ¢ekmek” igin sorulari kullandigini séylemistir. III
ogretmen ise sorulari, “Ogrencilerin 6n bilgilerini 6l¢mek, pekistirmek, kontrol etmek ve 6grencileri aktif hale getirmek”
i¢in kullandigin1 s6ylemistir.

Katilimcilar soru sorarken ise sorularin; “kisa, 6z ve anlagilir olmasina, kazanimlar: kapsayp kapsamadigina,
ogrencilerin seviyelerine uygunlugun olup olmadigina, giinliik hayatla iligkili olup olmadigina, metinle iligkili olmasina,
Ogretmenin vermek istedigi mesaja yonelik olmasina” dikkat ettiklerini belirtmislerdir.

Sonug ve Tartigsma

Tiirkiyede 2005 yilinda egitim sisteminde yapilan reformlarla birlikte egitim felsefesi ‘yapilandirmaci yaklagim’ olarak
belirlenmistir. Bu yaklasim arastirma, sorgulama ve akil yiiriitme gibi iist diizey diisiinme becerilerini 6n planda tutan
bir egitim felsefesidir (Sarar Kuzu, 2013). Cevap kaynaklari siniflandirmasina gore sorularin diizeyi, alt diizeyden
baslamak tizere metin igi, metin dis1 ve metinler arasi seklindedir. Ancak yapilan arastirmada cevap kaynaklarina gore
sorularin siniflandirilmasinda st diizeyde sorularin kullanildig1 metinler arasi sorulardan ¢ok az kullanildig1 (%1.3), alt
diizeyde yer alan metin i¢i sorularinin ise (%68) ¢ok yogun olarak kullanildigy gorilmektedir. Bu sonug, sorularin cevap
kaynaklarina gore siniflandirmasini yapan Ateg’in (2011), Akyol vd’nin (2013), Kocaarslan ve Yamag’in (2017) ve Yekeler
Gokmen ve Aktagin (2021) caligmalar1 ile de benzerlik goéstermektedir. Ayrica 6gretmenlerin yazili kagitlarinda
kullanmis olduklarr sorular1 alan yazinda yer alan Day ve Parkin (2005) siniflandirmasina gére diizeylere ayiran
Kocaarslan ve Yama¢in (2017) calismasiyla ve Bloom Taksonomisine gore siniflandiran Dindar ve Demir’in (2006)
caligmalari ile de yakinlik gostermektedir. Yine, Sarar Kuzuwnun (2013) 6. sinif Tiirkce ders kitabinda yer alan sorular:
Bloom'un yenilenmis taksonomisine goére inceledigi calismasinda da ifade ettigi gibi yogun olarak diisiik diizeyli
sorularin kullanildigr goriilmistiir. 8. smif Tiirkge ders kitabinda yer alan tema sorularinin Yenilenmis Bloom
Taksonomisine gore incelenmesini yapan Altun ve Yildiz (2023) da Tiirkge ders kitaplarindaki tema degerlendirme
sorularinin yogun olarak alt diizey sorulardan olustugunu ifade etmektedirler. Son olarak 6gretmenlerin ders esnasinda
sormus olduklar1 sorulari Bloom Taksonomisine gére inceleyen Baysen (2006) da %56 oraninda en alt diizeydeki
sorular1 kullandiklarini ifade etmistir. Ozdemir ve Kiroglu (2019) yapmis olduklari aragtirmada dérdiincii sinifta st
diizey sorular1 cevaplamada zorlanan 6grencilerin altinci sinifta da ayni zorlugu yasadiklarini belirtmislerdir. Bu durum
da ogrencilerin ilkokulda ist diizey sorularla karsilagmalari gerektigini ortaya koymaktadir. Arastirmamizda
gozlemlenen 6gretmenlerin st diizey sorulari ¢ok az kullandiklar: belirlenmistir. Ayrica Ates vd’nin (2016) ifade ettigi
gibi derslerde yogun olarak bilgi diizeyinde sorularin kullanilmas: 6grencilerin metin ile etkilesime girmelerini saglama
konusunda eksiklige neden olmaktadir. Bundan dolay: da 6grencilerin metinle etkilesime girebilecekleri metin dig1 ve
metinler arasi sorularmnin kullanimimin artirilmasi 6grencilerin metinle daha fazla etkilesime girebilmelerine olanak
saglayabilir. Soru sorma becerisi ile ilgili, 6gretmenlerin yeterliliklerinin belirlenip buna goére egitim planlamalarinin
yapilmasi gerekmektedir. Bunun igin de ogretmenlerin ders esnasinda kullandiklari sorularin incelenmesi de
aragtirilmas: gereken énemli bir durumdur. Yapilan bu aragtirmada da sorularin yogun olarak kullanimu ile birlikte
istenilen diizeyde nitelikli sorulardan olusmadig1 gorillmiistir.
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Yapilan ¢alismada katilimcilarin derste kullandiklar: sorulari ¢ok biiyiik bir yogunlukta (%87.9) okuma sonrasinda
kullandiklar1 gézlemlenmistir. Calisgmanin bu sonucu Ateg'in (2011) en yogun kullanilan soru siniflamast ile ortiigse de
oran olarak farklilagmaktadir. Ategin caligmasinda bu oran %64.6 iken yapilan bu c¢alismada ise oran %88.9 olarak
belirlenmistir. Ayni farklilik okuma 6ncesi sorularinda da goriilmektedir. Ategin ¢aliymasinda okuma 6ncesi sorularin
orani %32.2 iken yapilan bu calismada ise oran %11.4 olarak belirlenmistir. Bu farkliligin temel sebebi, yapilan bu
alismada bir hafta boyunca tiim Tiirkge derslerinin gézlemlenerek verilerin toplanmasi olabilir. Ornegin II. katilimci
olan &gretmenin derste kullandig1 etkinlik kagidi sorularinin sadece % 3.6’s1 okuma 6ncesi, %96.47i ise okuma sonrasi
sorulardan olusmaktadir. Bu katilimcinin etkinlik kagidinda yer alan sorular1 kullandigi dersin arastirma disina
¢ikarildig: diisiintildéigiinde, okuma sonrast sorularimin oraninin diisecegi ve okuma o6ncesi sorularimnin ise oraninin
artacagi sylenebilir.

Sorular 6gretim ortamlarinda; ilgi ve merak: arttirmak, dikkat ¢cekmek, 6grencileri aktif hile getirmek, 6grenme
glicliklerini belirlemek, 6grencileri soru sormaya tesvik etmek, 6grencilerin ifade becerilerini gelistirmek, 6grencilerin
tartisma yolusla 6grenmelerine katki saglamak ve ogrencilere farkli zihinsel siireleri kullandirmak gibi amaglar i¢in
kullanilir (Akyol, 2020). Ogretim siirecinde bu kadar yogun ve énemli amaglar dogrultusunda kullanilan sorularin hangi
kaynaklardan edinildigi de 6nem arz etmektedir. Aragtirmada katilimcilarin en fazla (%43.2) kendilerinin olusturdugu
sorular1 kullandiklar1 gézlemlenmistir. Akyol vd. (2013) yaptiklar1 arastirmada 6gretmenlerin % 93.4iinlin ders kitabi
disinda kendi sorularini da kullandiklarini ifade etmektedirler. Bu sonug yaptigimiz ¢alismada da en yiiksek oranda
Ogretmen sorularmin kullanilmas: ile desteklenmektedir. Ancak ayni ¢aligmada 6gretmenlerin soru sormada biytik
olgiide ders kitaplarina bagh kaldiklar: bulgusu yapilan bu galigma ile desteklenmemektedir. Caligmada ders kitabi
kaynakli sorularmn orani (%21.4) en ¢ok kullanilan soru kaynagi olarak f¢iincii sirada yer almaktadir. Yapilan
aragtirmadan elde edilen sonuglar 1s1$1nda Tiirk¢e derslerinin iglenisinde kullanilan sorularin neredeyse yarisinin
ogretmen sorularindan olustugu gozlemlenmistir. Ogretmenlerin Tiirkge derslerinin islenisinde sorular1 bu derece ¢ok
kullandiklar: ve bunlar1 biiyiik bir oranda kendilerinin olugturdugu géz 6niine alindiginda, her {i¢ 6gretmenin de soru
olusturma ile ilgili herhangi bir hizmet i¢i egitim almamis olmalari ise irdelenmesi gereken bagka bir 6nemli durumdur.
Ayrica Arslanin (2011) yapmus oldugu calisma incelendiginde 6gretmenlere soru olusturma konulu egitim verildiginde
olusturduklari sorularin diizeylerinde de yiikselme olacag: gériilmektedir.

Leven ve Long (1981) galismalarinda 6gretmenlerin bir ders saatinin biiyiik bir ¢ogunlugunu soru sorarak
gecirdiklerini bulmuglardir (McComas ve Abraham, 2004). Kili¢ ve Erkus (2015) tarafindan yapilan aragtirmada ise
6gretmenlerin derslerde ortalama %55 oraninda sorulardan yararlandiklarini gostermektedir. Yapilan bu aragtirmada da
katilimcilarin bir ders saatinin neredeyse yarisini (18 dakika 9 saniye) soru cevap etkinligine ayirdiklari gézlemlenmistir.
Ancak bir¢ok soruda toplam soru cevap siiresi birka¢ saniyeyi ge¢medigi dikkate alindiginda 6grencilere yeteri kadar
diisinme firsat1 verilmedigi ifade edilebilir. Calismanin bu bulgusu, Kili¢ ve Erkusun (2015) yapmis olduklar: ¢aligma
bulgusu ile farklilik géstermektedir. Kilig ve Erkus (2015) yaptiklar1 calismada 6gretmenlerin ortalama olarak 26 saniye
beklediklerini ifade ettiklerini belirtmislerdir. Ancak yapilan bu ¢alismada 472 sorunun 172 tanesinin toplam soru cevap
stiresinin 26 saniye altinda oldugu disiinildiigiinde 6gretmenlerin soruyu sorduktan sonra yeterince beklemedikleri
ifade edilebilir. Yapilan gozlemlerde 6gretmenlerin derslerde ¢ok fazla etkinlik yaptiklari bunun igin de 6grencilere
sorular1 yonelttiklerinde cevap vermeleri i¢in yeteri kadar diisitnmelerine zaman veremedikleri gozlemlenmistir. Ayrica
Tiirkge derslerinde “soru cevap etkinligi” i¢in harcanan siirenin belirlenmesi 6gretimin diger unsurlarina ayrilmasi
gereken siirenin ihmal edilip edilmedigi hakkinda 6gretmen ve aragtirmacilara bilgi saglamaktadir. Yapilan arastirmada
derslerin neredeyse yarisnin bu etkinlige ayrildigi gozlemlenmistir. Bu bilgi tizerinden Tiirkge Ogretiminde dil
becerilerinin gelistirilmesine daha ¢ok zaman ayrilmasi gerektigi sonucuna ulasilabilir. Ayrica soru-cevap etkinliklerine
ayrilan stirenin bir kisminin beceri 6gretimine doniik uygulama ve etkinliklere ayrilmas: gerektigine iliskin farkindalik
olusturmasi da beklenmektedir.

Ogretmenlerin sayisal olarak ¢ok fazla soru kullanmalar1 yerine daha az ve etkili sorular1 kullanmalar1 grencilerin
hem distinmelerine firsat saglayacagi hem de iist diizey diisiinme becerilerini gelistirecegi ifade edilebilir. Bunu
gerceklestirebilmek icin Tiirk¢e dersinin etkili bir sekilde nasil islenebilecegi, metin isleme siireglerinin dogasi, dil
becerilerinin &gretimine uygun etkinlikler konusunda o6gretmenlerin giiglendirilmesi gerekmektedir. Ayrica tiim
katilmcilarin “soru hazirlama” ile ilgili bir hizmet ici egitim almadiklar1 géz 6niine alindiginda bu 6nerinin dikkate
almmasinin gerekliligi daha da 6nem arz etmektedir.

Arastirmanin bazi smurliliklari bulunmaktadir. Bunlarin baginda goézlem siiresi ve gozlemlenen sinif sayisidir.
Bundan sonraki arastirmalarda daha fazla sayida sinif gozlemlenebilir. Bu durum aragtirmacilara 6gretmenlerin Tiirkge
dersinde soru sorma becerileri hakkinda daha fazla ipucu verilebilir. Bir diger sinirlilik ise bir 6gretmenin yalnizca bir
metin tiriinii (hikaye edici) isleme siirecinin goézlemlenmesidir. Ogretmenlerin farkli metin tiirlerini igleme siirecleri
gozlemlenirse soru sorma becerilerinin metin tiirlerine gore nasil bir degisim gosterdigi konusunda yeni bulgulara
ulagilmis olur.  Ayrica veri analizinde cevap kaynagina, kullanim yerlerine, yararlanilan kaynaga ve soru-cevap
etkinliginin stiresine gore siniflandirilma yapilmasi da bir sinirlilik olarak goriilebilir. Yeni arastirmacilarin daha fazla ve
farkli siniflandirmalar ile alana katk: yapmalar1 6nerilebilir.
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