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ONSOZ

Dil egitimi, kokleri ge¢miste olan ancak dallar1 daima
gelecege uzanan dinamik bir siirectir. Bir yandan bireyin diisiinme,
anlama ve kendini ifade etme becerilerini yapilandiran temel bir alan
olan dil egitimi; bir yandan da toplumsal ve kiiltiirel siirekliligin en
onemli tasiyicilarindan biridir. Tiirkge egitimi ise geleneksel
okuryazarlik becerilerini kazandirmasinin yani sira tarihsel birikimi,
cagdas 6grenme yaklagimlar1 ve teknolojik doniisiimiin etkisiyle
stirekli yenilenen, ¢ok boyutlu bir arastirma alani olarak 6n plana
cikmaktadir. Bu baglamda Tiirk¢e Egitiminde Cagdas Yaklasimlar,
Uygulamalar ve Giincel Tartismalar isimli bu kitap, Tiirkce egitimi
alaninda yiiriitiilen kuramsal ve uygulamali ¢aligmalarin biitiinciil bir
perspektifte ele alinmasi, alana yonelik bilimsel tartigsmalarin

derinlesmesi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir.

Egitimin temel tas1 olarak kabul edilen temel dil
becerilerinden teknolojik yetkinliklere uzanan genis bir spektrumu
ele alan bu kitap; ana dili ve yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi,
okuma yazma becerileri, dil bilgisi 0Ogretimi, ders kitab1
incelemeleri, 6gretmen yetistirme, oyun temelli 6grenme, teknoloji
entegrasyonu, yapay zeka ve etik gibi birbirinden farkli konulari
birbirleriyle iligkili boyutlartyla ele alan 6zgiin ¢aligmalar1 bir araya
getirmektedir. Bu yoniiyle eser, yalnizca mevcut durumu tasvir eden
bir calisma degil, Tirk¢e egitiminin gelecegine 1s1k tutmay1

amaclayan bir bagvuru kaynagi olma 6zelligi tasimaktadir.



Farkli disiplinlerden aragtirmacilarin katkilariyla sekillenen
bu kitap, egitim bilimleri ve Tirk¢e egitimi alaninda ¢alisan
akademisyenler, 6gretmenler ve politika yapicilar i¢in giincel bir

basvuru kaynagi niteligindedir.

Bu degerli ¢alismanin ortaya ¢ikmasinda emegi gegen tiim
boliim yazarlarina ve stirece katki saglayan herkese tesekkiirlerimi

sunarim.

Prof. Dr. Nurullah SAHIN

Agri ibrahim Cegen Universitesi
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BOLUM 1

OYUN TEMELLI OGRENME:

KURAMSAL TEMELLER, UYGULAMALAR VE
ZORLUKLAR

Aml MANGUS!
GIRIS

Oyun ¢ocugun ihtiyaclarini, isteklerini, amaglarmi anlatan,
onu hayata hazirlayan bir aragtir. Cocuk yasamla ilgili bilgi, beceri
ve davranislar1 oyun iginde 6grenir. (Kaytez ve ark., 2014). Oyun
cocuklarin dogal yollarla 6grenmesini saglar. Oyun sirasinda
cocuklar sorun ¢ézmeyi, is birligi yapmayi, iletisim kurmayi, hayal
giiclerini kullanmay1 6grenir. Piaget’e gore (1962) oyun ¢ocugun
biligsel ve dil gelisimini saglamaktadir. Benzer sekilde Vygotsky
(1966) oyunun ¢ocuklarin potansiyellerini gelistirmelerine yardimci

olduguna vurgu yapmaktadir.

Oyun temelli O6grenme, ilkokul diizeyinde ¢ocuklarin
dogustan gelen meraklarini harekete gecirerek onlar1 etkin katilim
yoluyla 6grenmeye tesvik eden giiclii bir pedagojik yaklasim olarak
one ¢ikmaktadir. Bu yontem, erken cocukluk gelisimi ilkeleriyle
ortiismekte ve 6grencilerin bilissel, sosyal ve duygusal gelisimlerini
desteklemektedir. Oyun temelli 6grenmenin ilkokul 6grencileri
acisindan Onemini anlamak i¢in kuramsal temelleri, smif ici

1 Ogr. Gér. Dr., Giresun Universitesi, ORCID: 0000-0002-1992-1999
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uygulamalari, karsilagilan engeller ve 0gretmen ile 6grenci bakis
acilar1 gibi temel unsurlar ele alinmalidir.

Oyun Temelli Ogrenme Materyalleri ve Aktiviteleri

Yapbozlar ve kartlar: Cocuklarin  gorsel algilarini
giiclendiren bu materyaller ayn1 zamanda el becerilerini ve problem
¢ozme becerilerini de destekler.

Hamur ve oyun kumlari: Cocuklar sekiller yaparak,
dokunarak el becerilerini gelistirir. Ayn1 zamanda zihinlerinde var
olan nesneleri oyuna yansitarak zihinsel becerilerini de gelistirir.

Kitaplar: Renkli ve ¢ocuklarin dikkatini ¢eken kitaplar dil
gelisimine yardimci olur. Cocuklarin hayal diinyasin1 gelistirir.

Doga ve acik alan oyunlar: D1g mekanlarda, rahatca hareket
edebildikleri, fiziksel aktivite yapabilecekleri alanlarda oyun
oynayan c¢ocuklar enerjilerini atar, diger ¢ocuklarla sosyallesir, dil
gelisimleri saglanir, fiziksel becerileri gelisir.

Masaiistli oyunlar: Cocuklarim stratejik diisiinme becerilerini
gelistirir. Oyundaki kurallara uyup bunlar1 takip etmeyi 6grenir.
Boylece zihinsel gelisimleri saglanir.

Oyun Temelli Ogrenmenin Kuramsal Temelleri

Oyun temelli 6grenmenin merkezinde, c¢ocuklarm oyun
yoluyla aktif bigimde siirece katildiklarinda en etkili sekilde
ogrendikleri diisiincesi yer almaktadir. Bu egitim yaklasimi, oyunun
biligsel gelisimi kolaylastirdigina ve akademik kavramlarin daha
derinlemesine anlasilmasini tesvik ettigine dair arastirmalarla
desteklenmektedir. Cocuklar oyun ortaminda gercek beceri
duzeylerinin Gzerinde performans sergileyebilir (Bodrova ve Leong,
2013; Bodrova ve Leong 2015). Piaget’e gore (1962) oyun ¢ocugun
gercek diinyayla baglant1 kurdugu, yasadigi diinyay1 oyuna aktardigi
bir alandir. Piaget’nin diisiincelerinden etkilenen Vygotsky (1966)
ise farkli bir yonden bakarak sosyo-kiiltiirel 6grenme kuraminda
oyun sirasinda gergeklesen kiiltiirel aktarim, dil 6grenimi gibi
konulara vurgu yapmaktadir. Dereje (2022), oyunun cocuklarin
diinyay1 deneyimlemelerinde giiclii bir ara¢ oldugunu savunmakta
ve oyun yoluyla 6grenmenin duygusal, sosyal ve bilissel etkilesimi
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iceren biitlinciil bir gelisim stratejisi sundugunu belirtmektedir.
Piaget (1962) cocugun ¢evresindeki insanlart model alarak 6grendigi
ve bunu oyuna yansittig1 goriisiindedir. Cocuk dis diinyadaki olaylar1
ve insanlar1 oyuna yansitir. Oyun gergek hayatin bir provasi, bir
deneme yanilma yeri olmasi nedeniyle hata yapmaya aciktir ancak
bu hatayi diizeltme firsat1 verir. Oyun temelli 6grenmenin dayandigi
kuramsal temeller oyunun ¢ocugun diisiincesini, gercek hayatini
yansittig1 yer olduguna dikkat ¢ekmektedir. Oyun sirasinda ¢ocuk
aktif olarak O6grenme silirecinde yer alir. Sikilmadan, eglenerek
ogrenir. Problem ¢6zme becerisi, sosyo-kultlrel etkilesim becerileri,
dil becerileri oyun icerisinde gelisim gostertir.

Smif i¢ci Uygulamalar

Yapilan arastirmalar, oyun temelli 6grenmenin miifredata
dahil edilmesinin yalnizca 68renme siirecini daha eglenceli hale
getirmekle kalmadigimi, ayn1 zamanda 6grencilerin motivasyonunu
da artirdigini gostermektedir. Marchant ve arkadaglar1 (2019), 9-11
yas aras1 0grencilerle yiirtittiikleri bir ¢alismada, agik hava 6grenimi
ve oyun etkinliklerinin miifredata entegre edilmesiyle 6grencilerin
cevrelerine olan farkindaliklarmin arttigmi ve davraniglarinda
olumlu gelismeler goézlemlendigini ortaya koymustur. Benzer
sekilde, Miller ve arkadaslar1 (2022), oyun temelli yaklasimlarin
ogrenciler arasinda is birligi becerilerini gelistirerek sosyal
yetkinliklerin kazanilmasma katki sagladigini ifade etmektedir.
Acikalim ve arkadaslar1 (2023) ise Ogretmenler ile yaptiklari
arastrmada egitsel oyunlarin G6grencilerin akademik basarist ve
davranislarinda olumlu etkiler olusturdugu; biligsel, duyussal ve
psikomotor beceriler agisindan faydali oldugu sonucuna ulasmaistir.
Turker ve Coklar (2025) oyunlar araciligi ile bilisim etiginin
Ogretiminin 68rencilerin basarisina etkisini ve derse tutumlarinin
incelendigi arastirmasinda egitsel oyun kullaniminin derse katilimi
artirdig1 ve 6grencilerin dersi daha iyi anlamalarina yardimci oldugu
sonucuna ulagsmistir. Kose ve arkadaslar1 (2024) tarafindan yapilan
caligmada, spor egitiminde oyun tabanli 6grenmenin potansiyelini
vurgulamakta olup, gencg atletlerde fiziksel ve psikolojik sagligi,
sosyal entegrasyonu ve genel sagligi gelistiren biitiinciil antrenman
programlar: gelistirmede antrendrler, egitimciler ve ebeveynler icin

degerli icgoriiler sundugu sonucuna ulagilmistir. Oyun tabanli egitim
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araciligr ile sporcularin performansinin artirilmasi, motorik
becerilerinin  gelistirilmesi, denge ve sigrama becerilerinin
gelistirilmesi gibi olumlu sonuglara ulasildig1 vurgusu yapilmstir.
Aragtirmalarin  genelinde oyun temelli Ogretimin Ogrencilerin
biitiinciil gelisimine faydalarindan bahsedilmistir. Ogrencilerin
sosyal, biligsel, akademik gelisimleri, 6grenme motivasyonlar1 i¢in
oyun temelli 6gretimin etkili bir yol olduguna vurgu yapilmaktadir.
Bazi arastirmalarda ise oyun temelli 6gretimin sinirliliklarina vurgu
yapilmistir.

Etkili Uygulamanin Oniindeki Engeller

Kuramsal destek ve olumlu ¢iktilara ragmen, oyun temelli
o0grenmenin uygulamada karsilastig1 ¢esitli zorluklar bulunmaktadir.
Demirtag ve arkadaglar1 (2021) tarafindan 6gretmen gorislerine
dayanan arastirmada, 6gretmenlerin siif i¢inde bazen kullandiklari
egitsel oyunlarin 6grenmeyi eglenceli hale getirdigi ve kaliciligi
artirdig1 ancak daha fazla zamana ihtiya¢ duyulmasi ve konu ile
iligkilendirilememesi gibi dezavantajlarinin oldugu sonucuna
ulagilmistir. Miller ve arkadaslar1 (2022), 6gretmenlerin bu yontemle
ilgili karsilastiklar1 engelleri; yontemin daha biiyiik yas gruplarina
uygun goriilmemesi, kaynak eksikligi ve yapilandirilmis, geleneksel
O0gretim bi¢imlerini savunan paydaglarin direnci seklinde
siralamaktadir. Ayrica Jay ve Knaus (2018), oyun temelli
yaklasimlarin miifredata entegre edilmesine yonelik girigimlerin,
Mmevcut egitim paradigmalar1 nedeniyle direngle karsilandigini
ortaya koymustur. Rupin ve arkadaslar1 (2023) ise toplumsal
algilarin da bu siireci zorlastirdigini belirtmis; oyunun, geleneksel
Ogretim yOntemlerine kiyasla daha az mesru bir 6grenme big¢imi
olarak goriilmesinin entegrasyonu engelledigini vurgulamigtir. Tut
ve arkadaglar1 (2023) egitsel oyunlarin kullanimini engelleyen
faktorler lizerine yaptiZ1 arastirmada Ogrencilerin bireysel ve
kiiltiirel farklhiliklar1 ile oyunlara olan yaklagimlary; 6gretmenlerin
aliskanliklari, yonteme yeterince hakim olmamalari, okullardaki
altyap: eksiklikleri, smif mevcudunun ¢ok az veya fazla olmasi ve
egitimin diger paydaslarinin yonteme yaklagimi egitsel oyunlarin
kullanimina engel olan faktdrlerden bazilaridir. Arastirma sonucuna
gore Ogretmenler arasindaki rekabet¢i tutum, egitsel oyunlari

kullanan 6gretmenlerin diger dgretmenler tarafindan yargilanmasi
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dahi egitsel oyunlarin smif i¢inde kullanimina engel olabilmektedir.
Ogretmenler ayrica ailelerden destek gdrememektedir. Tugrul ve
arkadaslar1 (2019) calismasinda bu c¢alismanin sonuglarma benzer
olarak velilerin okuldaki oyun siirelerini azaltmak istedigini okul
yOneticilerinin ise okulda gurlltiye neden olan oyunlar
oynanmamasini istedigini ortaya koymuslardir. Bu baglamda bazi
ailelerin oyunu bir eglence araci olarak gormesi, bos zaman ve
gereksiz zaman kaybi olarak gormesi nedeniyle de oyun temelli
ogretimin heniiz olmasi1 gereken 6nemi kazanamadig1 sdylenebilir.

Ogretmen ve Ogrenci Bakis Acilari

Oyun temelli ogrenmenin uygulanabilirliginde
Ogretmenlerin tutumu belirleyici bir rol oynamaktadir. Loper ve
Hellmich (2024), 6gretmen-6grenci iliskilerinin 6grenci katilimi
iizerindeki etkilerini incelemis olsa da dogrudan oyun temelli
ogrenmeye odaklanmanustir. Ote yandan, Theobald ve arkadaslar
(2015), ogrencilerin oyun etkinliklerinin egitimsel degerini fark
ettiklerinde derse olan ilgilerinin ve katilimlarinin arttigini, bunun da
akademik basariya olumlu yansidigini ifade etmektedir. Buna
karsilik, O’Gorman ve Ailwood (2012), &grencilerin oyunlari
ogrenme hedefleriyle iliskilendirememesi durumunda katilimin
azalabilecegini ve bu nedenle oyun etkinlikleri ile miifredat hedefleri
arasinda ag¢ik baglantilar kurulmasinin énemini vurgulamaktadir.

Sonug

Sonug olarak, oyun temelli 6grenme ¢ocuklarin dogal
O0grenme egilimlerinden yararlanan, dinamik ve etkili bir ilkokul
Ogretim yaklagimidir. Bu yontemin kuramsal temelleri ve smif i¢i
uygulamalar1 giiglii bir sekilde desteklenmektedir. Ancak, uygulama
asamasimnda karsilasilan ¢esitli zorluklar, bu potansiyelin tam
anlamiyla gerceklesmesini engelleyebilir. Bu engellerin agilabilmesi
icin Ogretmenlere yonelik mesleki gelisim programlarinin
sunulmasi, miifredat yapilandirmalarinda esneklik saglanmasi ve
oyun temelli Ogrenmeye yonelik olumlu tutumlarm egitim
ortamlarinda  yaygmlastirilmas1  gerekmektedir. Bu kosullar
saglandiginda, oyun temelli 6grenme ilkokul 6grencilerinin biligsel,
duygusal ve sosyal gelisimini biitiinciil bir bicimde destekleyen
gucli bir pedagojik arag haline gelecektir.
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Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozguinlik: Yazar(lar) olarak, bu bolimiin
tamamen Ozgiin bir calisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
caligmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanim1 ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarmin
kullanim1 konusunda uluslararasi akademik yayincilik standartlaria
(COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka araclari; calismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamustir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatiir taramasina yardimei arag olarak faydalanilmissa, bu
durum ¢alismanin "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araglar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
YZ tarafindan {iretilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, O6zgiinliigline ve biitiinliigline dair tiim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu bélimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siiriilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editoriin, yaym kurulunun veya yaymevinin
goriislerini yansitmaz. Olas1 telif hakki ihlalleri, intihal iddialar1
veya yapay zeka araclarmin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tarll hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 2

EGITIMDE YAPAY ZEKA VE ETiK SORUNLAR

Aml MANGUS!
Giris

Yapay zeké&nin egitim ortamlarina entegrasyonu, 6gretme ve
o0grenme siireclerinde koklii degisimlere yol agmakta; 6grenme
verimliligini artirma ve dgretim yontemlerini gelistirme potansiyeli
sunarken, ayni zamanda c¢esitli etik sorunlar1 da glindeme
getirmektedir. Yapay zekanin etik sorunlara sebep olabilecegi
sonucuna ulasmis arastirmalar mevcuttur (Dogan, 2018; Ersoy,
2018; Oztiirk Dilek, 2019). Bu baglamda, firsatlar ile etik ikilemler
arasindaki ikili yapi, egitimde yapay zekaya iliskin tartigmalarin
temelini olusturmaktadir. Egitimcilerden arastirmacilara, politika
yapicilardan kurum yoneticilerine kadar bir¢cok paydas, egitimde
yapay zeka kullanimimnin sundugu imkanlarla birlikte dogurdugu etik
sorumluluklar1 da degerlendirmek zorundadir. Bu baglamda, kitap
boliimiinde egitimde yapay zeka kullanimiin ortaya ¢ikardig: etik
kaygilar ele alinmastir.

Egitimde Yapay Zeka ve Etik Sorunlar

One ¢ikan etik kaygilardan biri, 6grencilerin yapay zeka
araglarina asir1 bagimliligi sonucunda akademik diiriistliglin
zedelenmesidir. Hasanein ve Sobaih (2023), ChatGPT gibi yapay

1 Ogr. Gor. Dr., Giresun Universitesi, anil. mangus@giresun.edu.tr, ORCID: 0000-
0002-1992-1999
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zeka teknolojilerinin 6grenme motivasyonunu artirabildigini; ancak
ayni zamanda 6grencilerin bu araglar1 bilgi iiretimi ve degerlendirme
stireclerinde birer "kestirme yol" olarak kullanmalarmin 6grenme
ciktilarin1 olumsuz etkileyebilecegini belirtmektedir. Bu durum,
elestirel diistinme ve problem ¢dzme gibi temel bilissel becerilerin
gelisimini engelleyerek, Ogrencilerin yetkinliklerinde ciddi bir
gerilemeye yol acabilir.

Yapay zekanin egitimdeki etik boyutu, algoritmik dnyargi ve
seffaflik gibi unsurlar nedeniyle daha da karmasik bir hal almaktadir.
Holmes ve arkadaslar1 (2021), egitimde yapay zeka i¢in buttincul bir
etik c¢ercevenin gelistirilmesi gerektigini, bu c¢ergevenin farkl
paydaslarin bakis agilarini igcermesi ve 0zellikle algoritmik kararlarin
firsat esitligi lzerindeki etkilerini goz Oniinde bulundurmasi
gerektigini ifade etmektedir. Egitimde kullanilan algoritmalarin
tarafli veri setlerine dayanmasi, sosyoekonomik olarak dezavantajli
gruplarin daha da geride kalmasina neden olabilir. Bu baglamda,
adalet, hesap verebilirlik ve seffaflik ilkeleri dogrultusunda
gelistirilen politika ve uygulamalar biiyiik 6nem tasimaktadir.

Balta (2023), yapay =zekadnm egitim arastirmalarinda
kullannm1 baglaminda etik sorumluluklarin g6z ardi edilmemesi
gerektigini vurgulayarak, bu araclarin hizla yayginlasmasmim etik
ilkeleri thmal etme riskini dogurduguna dikkat ¢cekmektedir. Egitim
kurumlar1, yapay zeka tabanli arastirmalarda akademik biittinliigii ve
arastirma etigini koruyacak onlemler almakla yiikiimliidiir. D’Souza
ve arkadaglar1 (2024), yapay zekdnin Ogretim programlarina
entegrasyonu silirecinde etik sorunlara iliskin agik yOnergelerin
eksikligine isaret ederek, egitimcilerin etik farkindaligini artiracak
cergevelerin olusturulmasmin aciliyetine dikkat cekmektedir.

Bununla birlikte, 68retmen egitim programlarinda yapay
zeké etigine dair kapsamli igeriklere yer verilmesi gerekliligi de 6ne
cikmaktadir. Akgiin ve Greenhow (2021) ilkogretim ve ortadgretim
dizeylerinde yapay zeké araglarinin kullanimina dair etik boyutlarin
cogunlukla g6z ardi edildigini ve bu durumun hem 6grencileri hem
de Ogretmenleri karst karsiya kalabilecekleri etik ikilemler
karsisinda hazirliksiz brraktigini belirtmektedir. Bu sorunla basa
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cikabilmek i¢in, 0gretmenlerin mesleki gelisim siireglerinde yapay
zeka etigi konularina dair bilgi ve becerilerle donatilmasi elzemdir.

Yapay zekdnmm sundugu kisisellestirilmis  0grenme
olanaklari, bireysel Ogrenci ihtiyaclarina yonelik Ogretim
stireglerinin gelistirilmesini miimkiin kilsa da bu sistemlere duyulan
asir1 giiven, 0grencilerin elestirel diisiinme becerilerinde azalma riski
tagimaktadir. Li (2024), algoritmalarin karar alma siireglerinin
yeterince seffaf olmamasi halinde, Ogrencilerin bu sistemlerin
ciktilar1 karsisinda sorgulayici bir tutum gelistiremeyebilecegini ve
bu durumun biligsel gelisimi olumsuz etkileyebilecegini ifade
etmektedir. Benzer sekilde, Jobin ve arkadaglar1 (2019) yapay zek&
sistemlerine  yonelik kosulsuz gilivenin, bu teknolojilerin
denetlenmesi ve sorgulanmasi gerekliligini géz ardi ettirebilecegine
dikkat cekmektedir.

Etik bir dijital kiiltiiriin ingas1 igin, 6grencilerin yapay zeka
kullanimina iliskin etik ilkeler konusunda bilinglendirilmesi
gerckmektedir. Keune ve arkadaslar1 (2024), tiretken yapay zeka
uygulamalarinin egitime entegrasyonu siirecinde, bu araglarin
sundugu olanaklarla birlikte etik duyarhiligm da gelistirilmesi
gerektigini savunmaktadir. Bu cercevede, Ogrencilerin yalnizca
teknolojiyi kullanabilen bireyler degil, ayn1 zamanda etik acgidan
sorumluluk  sahibi  dijital yurttaslar olarak yetistirilmesi
hedeflenmelidir.

Egitimde yapay zekéya gegis siireci ilerledikg¢e, karsilasilan
yeni etik sorunlara karsi dinamik ve uyarlanabilir etik ilkelerin
gelistirilmesi gerekliligi artmaktadir. Nguyen ve arkadaslar1 (2022),
egitimde yapay zek& kullanimmin 6grenci verilerinin gizliligi ve
bireysel 0Ozerklik acisimndan Onemli riskler barmdirdigini
belirtmektedir. Bu nedenle, egitim kurumlarinm kisisel verilerin
korunmasi, algoritmalarin agiklanabilirligi ve karar siire¢lerinin etik
denetimi gibi alanlarda proaktif politika ve stratejiler gelistirmesi
gerekmektedir. Bdylece, egitimciler, Ogrenciler ve teknoloji
arasmdaki giiven iligkisi de pekistirilebilir.

Seyhan (2024) arastirmasinda yapay zekanin egitim
stireclerini kolaylastirdigi, 6grenmeyi hizlandirdig1 ve dgrencilerin
ilgisini ¢ektigi sonucuna ulagmistir. Bazi 6gretmenlerin etik sorunlar
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nedeniyle yapay zeka kullanimina mesafeli yaklastigmi bu nedenle
egitimde yapay zeka kullanilirken konunun ¢ok boyutlu sekilde ele
alinmasi gerektigini ifade etmistir.

Gayed ve arkadaslar1 (2022) ve Markuzi ve arkadaslari
(2023) gibi arastrmacilar yapay zeka gibi yazma araclarinin
ogrencilerin fikirlerinde ve yaratici diisiinmelerinde engelleri
asmalarina firsat tanidigini diistinmektedir.

Temur (2024) tarafindan yapilan arastirmada birgok agidan
yapay zeka kullanimmin ortaya ¢ikardigi etik sorunlari incelenmis
egitimciler, politika yapicilar ve arastirmacilar tarafindan ortak bir
caba ile yapay zeka politikalarinin gelistirilmesi gerektigi sonucuna
ulagilmistir.

Alakus ve Yilmaz (2025) bilimsel arastirmalarda yapay
zekdnm kullanimma iliskin yaptiklar1 arastirmada yapay zekanin
birgok alanda yaygin olarak kullanildigini ifade etmis, bu sistemleri
kullanan kisilerde etik farkindaligin artirilmasi gerekliligine vurgu
yapmistir.

Pek ¢ok alanda yapilan arastirmalarda oldugu gibi din
egitiminde yapay zeka teknolojilerinin kullanimi iizerine Altintag
(2025) tarafindan yapilan arastirmada yapay zekdnin esnek,
bagimsiz ve bireysel 6grenmelere firsat tanidigi, etkilesimli 6grenme
ile basar1y1 artirdigini ancak tembellik ve teknoloji bagimliligina da
yol acabilecegine, toplumsal ve sosyal yasama dair etik sorunlara
neden olabilecegine vurgu yapilmistir.

Asil (2025) tarafindan yapilan arastirmada, yapay zeka etigi
uzerine ilkeler, sorunlar ve disiplinler arasi yaklasimlar incelenmis,
sorumluluk, hesap verilebilirlik gibi kavramlarin yapay zeka
kullaniminda kritik rol oynadigi, giivenli ve adil bir kullanim i¢in
uluslararasi1 is birligine ihtiya¢ oldugu, etik standartlarin
olusturulmasinin ve bunlarm uygulamaya gecilmesinin gerekliligine
vurgu yapilmustir.

Dagli ve arkadaglar1 (2025) tarafindan egitimde yapay zeké
kullanimina iliskin yapilan arastirmada yapay zekanin kaynag belli
olmayan, dogrulugu kanitlanmamig veya hatal bilgiler {iretebilmesi
acisindan etik sikmtilar dogurabilecegi, veri toplamada verilerin
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gizliliginin  ihlal edilebilecegi, ogrencilerin mahremiyetine
miidahale edebilecegi {izerine vurgu yapilmistir. Bu nedenle
sistemlerin nasil ¢alistigma ve risklere karsi bilgi edinilmesi, etik
ihlallerle ilgili sorunlarin kullanicilara ait oldugunun bilinmesi
gerekliligi tizerinde durulmustur.

Boztepe (2025) yapay zekanin egitimde kullanilmasi tizerine
yapt1g1 arastirmada, yapay zeka ile birlestirilmis egitim siire¢lerinin
bireysellestirilmis 6grenmeye katkida bulundugu, pedagojik ve
teknolojik firsatlar sundugu, Ogrenci motivasyonunu olumlu
etkiledigi ancak etik sorunlar1 da beraberinde getirdigi sonucuna
ulagsmistir. Yapay zekanm veri gizliligi, algoritmik 6nyargilar dijital
ucurum ve insan etkilesimini azaltmasi gibi sorunlara neden
olduguna vurgu yapmis, yapay zekanin teknik bir ara¢ olarak
goriilmesinin degil, pedagojik yaklasimlar1 doniistiiren ve egitim
politikalarmi etkileyen ¢ok boyutlu bir unsur olarak ele alinmasi
gerekliligine deginmistir. Benzer sekilde Solak ve arkadaslar1 (2025)
tarafindan yapilan aragtirmada ise benzer sonuglara ulasilmis, yapay
zekd kullaniminda veri gizliligi, verilerin gilivenligi, esitlik,
ayrimcilik gibi durumlara kars1 duyarli olunmasi gerekliligine vurgu
yapilmistir.

Seyrek ve arkadaslarmin (2024) O6gretmenlerin egitimde
yapay zeka kullanimina iliskin algilar1 izerine yaptigi arastirmada,
28 ilkokul Ogretmeninin katilimi saglanmig, geng¢ yastaki
ogretmenlerin yapay zekayi daha ¢ok kullandigi ve bu 6gretmenlerin
yapay zekanin gelecekteki roliinii heyecan verici ve etkileyici
bulduklar1 sonucuna ulagmistir. Ogretmenlerin yapay zekayr daha
¢cok soru hazirlama, igerik olusturma, veri analizi, bagar1 takibi ve
etkinlik hazirlama gibi alanlarda kullandigina vurgu yapilmastir.
Olumlu goériislerin yani sira, 6gretmenler, yapay zeka kullanimiyla
ilgili duyduklar1 endiseleri de dile getirmistir. Bunlar 68rencilerin
yaraticiligini engelleme, 6grencilerin tembellesmesi, veri ihlalleri ve
teknolojiye erisim imkanindaki farkliliklardan kaynakli dogabilecek
esitsizlikler olarak siralanmustir.

Gedik (2025)’e gore ise yapay zeka kullanimmnda veri
gizliligi ve gilivenligi, seffaflik ve agiklanabilirlik eksikligi,
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algoritmik Onyargilar, yiikksek uygulama maliyetleri ve yetersiz
yapay zeka uzman personeli gibi zorluklar bulunmaktadir.

Varol (2025) tarafindan yapay zeka iizerine gergeklestirilen
alan yazin taramasinda, UNICEF, OECD ve UNESCO gibi
kuruluslarm politika belgeleri temel alinmis, yapay zekanin egitimde
adil, seffaf ve insan merkezli bir bigimde kullanilabilmesi i¢in ¢ok
katmanli bir etik yaklasimin uygulanmasi gerektigi ortaya
konulmustur. Egitimde yapay zeka kullanimmin yalnizca teknik
degil, aynm1 zamanda etik, pedagojik ve yonetsel bir konu oldugu
vurgulanmis; bu baglamda tiim paydaslarin katilmiyla sekillenen
kapsayici politikalarin gerekliligi ortaya konulmustur.

Oksiiz Giil (2024) ise egitimde yapay zekd kullanimma
iliskin olarak egitim fakiiltesi akademisyenleri ile yaptig1
arastirmada, yapay zeka sistemlerinin heniiz 6grenme hedefleriyle
uyumlu olmadigi, egitimcilerin bu araglar1 etkili bir sekilde
kullanabilecekleri ortamlarin tasarlanmasi, O6grenme ve Ogretme
hedefleriyle dogrudan uyumlu hale gelmesi, akademisyenlerin
yapay zekay1 egitim ve arastirma siirecleriyle biitiinlestirilmesine
oncelik vermeleri gerekliligine vurgu yapilmustir.

Karaagacl (2025) tarafindan yapilan arastirmada; yapay
zeka wuygulamalarimda insan haklarini, gizliligini, glivenligi
lekeleyen etik sorunlar oldugu sonucuna varilmistir. insan haklarmnin
korunup siirdiiriilebilirligin  saglanmasi icin de yapay zeka
uygulamalarinda; bireysel ve toplumsal faydacilik, seffaflik, esitlik,
ayrimcilik yapmama, hesap verebilirlik, siber guvenlik ve teknik
saglamlik ve insan kontrolu ilkelerinin dikkate alinmasi gerekliligine
vurgu yapilmistir.

Akbaba Altun (2024) tarafindan yapilan arastirmada yapay
zekdya dayali gelecegin okullarina doniisiim konusu incelenmis,
ozellikle okul miidiirlerinin stratejik liderlik, veri glivenligi, etik
uyum ve Ogretmen desteginde Onemli rolleri olduguna vurgu
yapilmistir.  Diger arastirmalara benzer sekilde yapay zekanin
o0grenme deneyimlerinde olumlu sonuglar1 olmasinin yani sira veri
gizliligi ihlaline, insani baglarin zayiflamasma ve esitsizliklere
neden olma risklerini tasidigi sonucuna ulagilmistir. Okul
mudurlerinin teknolojik entegrasyonu dengeli sekilde saglayarak
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ogrencilerin bireysel ve insani gelisimini korumalarinda sorumluluk
almalar1 gerekliligine, ancak bu sekilde gelecegin egitim sisteminin
insa edilebilecegine vurgu yapilmistir.

Sonug

Bu caligmada ele alinan alan yazini, yapay zekanin egitim
siireclerinde Onemli firsatlar sundugunu ancak bu firsatlarin
beraberinde ¢ok boyutlu etik, pedagojik ve yonetsel sorunlar1 da
beraberinde getirdigini ortaya koymaktadir. Incelenen arastirmalar,
yapay zekd  teknolojilerinin  Ogrenmeyi  kolaylastirdigi,
bireysellestirilmis ve esnek Ogrenme ortamlart sundugu, 6grenci
motivasyonunu ve etkilesimi artirdigi yoniinde ortak bulgulara
sahiptir. Yapay zeka destekli yazma ve Ogrenme araglarinin
ogrencilerin yaratict diisiinme siireclerini destekledigi ve 6grenme
engellerini agmalarmna katki sagladigi da alan yaziminda siklikla
vurgulanmaktadir.

Bununla birlikte, 6gretmenler, akademisyenler ve politika
belgeleri temelinde yapilan caligmalar, yapay zeka kullanimina
iligkin ciddi etik kaygilarin varligina isaret etmektedir. Veri gizliligi
ve giivenligi, algoritmik Onyargilar, seffaflik ve hesap verebilirlik
eksikligi, 6grencilerin mahremiyetine miidahale edilmesi, teknoloji
bagimliligi, tembellik ve insani etkilesimin azalmasi en ¢ok dile
getirilen riskler arasinda yer almaktadwr. Ayrica teknolojiye
erisimdeki esitsizliklerin dijital ugurumu derinlestirme potansiyeli,
yapay zekanin egitimde adil kullanimini tehdit eden 6nemli bir unsur
olarak one ¢ikmaktadir.

Arastirmalar, yapay zekanmn egitimde yalnizca teknik bir
ara¢ olarak ele almmasinin yetersiz oldugunu; etik, pedagojik ve
yonetsel boyutlartyla biitlinciil bir yaklasim gerektirdigini
gOstermektedir. Bu baglamda egitimcilerin, yoneticilerin, politika
yapicilarin ve aragtirmacilarin ortak bir sorumluluk Ustlenmesi; etik
ilkelere dayali, insan merkezli ve seffaf yapay zeka politikalarinin
gelistirilmesi gerekmektedir. Ogretmenlerin ve akademisyenlerin
yapay zeka okuryazarliklarmin artirilmasi, bu sistemlerin 6grenme
hedefleriyle uyumlu bigimde tasarlanmasi ve bilingli kullaniminin
tesvik edilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir.
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Yapay zekanm egitimdeki kullanimi, 6grenme siireglerini
gelistirme potansiyeli tasimasina ragmen, beraberinde ¢ok yonlii etik
sorunlar getirmektedir. Bu sorunlarla bas edebilmek icin; seffaflik,
esitlik ve 6grenci 6zerkligi gibi temel etik ilkelere dayanan kapsamli
cergevelerin olusturulmasi gerekmektedir. Egitimciler, 6grencilerin
etik acidan bilingli bireyler olarak yetismesini destekleyecek yontem
ve icerikleri benimsemeli; kurumlar ise yapay zekanmn sorumlu, adil
ve hesap verebilir bir bicimde kullanilmasini saglayacak politikalar
gelistirmelidir. Boylelikle, teknolojik gelismelerin etik degerlerle
uyum i¢inde ilerledigi bir egitim sistemi insa edilebilir.

Sonug¢ olarak, yapay zekd egitimde dogru ve etik bir
cercevede kullanildiginda 6grenme siireglerini zenginlestiren giiglii
bir ara¢ olma potansiyeline sahiptir. Ancak bu potansiyelin
strdurtlebilir ve adil bir bicimde hayata gegirilebilmesi icin etik
farkindaligin artirilmasi, kapsayict politikalarin olusturulmas: ve
insani degerleri merkeze alan bir yaklasgimin benimsenmesi
zorunludur. Bu kosullar saglandiginda, yapay zekanin egitim
sistemlerinin niteligini artiran doniistiiriicii bir unsur haline gelmesi
miimkiin olacaktir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgunlik: Yazar(lar) olarak, bu
boliimiin tamamen 6zgiin bir ¢alisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
calismada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zekd (YZ) Kullanimi ve Sorumluluk: Bu
calismanin hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al)
araglarmin kullanimi konusunda uluslararasi akademik yaymcilik
standartlarina (COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka
araglar; calismanin hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda
bulunma veya verileri iiretme asamalarinda kullanilmamistir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci arag¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum calismanm "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araglar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
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YZ tarafindan fretilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigiine ve biitiinliigiine dair tiim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu bdlimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siirlilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editoriin, yaymn kurulunun veya yayinevinin
goriislerini yansitmaz. Olas1 telif hakk: ihlalleri, intihal iddialari
veya yapay zeka araglariin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tarlt hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 3

OGRETMEN ADAYLARI VE
TEKNOLOJIK PEDAGOJIK ALAN BIiLGiSI

Anil MANGUS*
Giris

Teknolojinin G6gretmen egitimine entegrasyonu, egitim
kurumlarinin modern smiflarin gereksinimlerine uyum saglama
cabalar1 dogrultusunda 6nemli bir ilgi odagi haline gelmistir. 21.
yiizyilda egitimin amaci artik sadece bilgi aktarmak degil, bireylerin
degisen dilinyaya uyum saglamalar1 ve yasam boyu &grenme
becerilerine  sahip  olmalaridir  (OECD,2018).  Ogretmen
adaylarindan, Ogrenme deneyimlerini gelistirmek amaciyla
teknolojiyi etkili bir sekilde kullanma konusunda saglam bir anlayisa
sahip olmalar1 beklenmektedir. Bu gereklilik, gelecegin
egitimcilerini temel teknolojik beceriler, pedagojik bilgi ve alan
uzmanlig1 ile donatmay1 amaglayan cesitli cer¢geve modelleri ve

egitim programlarinin gelistirilmesine yol agmustir.

Ogretmen Adaylan ve Teknolojik Alan Bilgisi

Egitim alaninda her paydas stirekli gelisim gostermek
durumundadir. Dijital doniisiim, bireylerin yeni bilgi ve becerilere,
iletisim, elestirel diistinme, is birligi, yaraticilik gibi yetkinliklere
sahip olmasini gerektirmektedir (Trilling ve Fadel, 2009).

1 Ogr. Gor. Dr., Giresun Universitesi, ORCID: 0000-0002-1992-1999
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Giliniimiizde 6gretmenden beklenen sadece bilgiyi aktarmasi degil,
ogrenciye rehberlik etmesi, bireysel farkliliklar1 dikkate almasi,
ogrenmeyi Ogretmesidir (Hammond ve ark., 2017). Ogretmenler
pedagojik bilgi ve dijital becerileri harmanlayarak surekli kendini
yenileyen bireyler olmalidir.

Diinyanin bir¢ok farkli {iilkesinde Ogretmen adaylarmin
rollerindeki doniisiim dikkate alinmakta (Sahlberg, 2011) buna bagh
olarak 6gretmenlerin bilissel, pedagojik, teknolojik ve sosyal agidan
cesitli rollere sahip olmasi beklenmektedir. Yeni teknolojilerin
egitimde kullanim1 yaygimlasmakta ve dijital teknolojiler 6grenme
ortaminda basar1 ve motivasyonu artrrmaktadir (Smeda ve ark.,
2014). Bu baglamda 6gretmenlerin sahip olmasi beklenilen roller
egitim kuramlar1 agisindan ele alindiginda, Ogretmenlerin
yapilandirmaci yaklasim, sosyal 6grenme kurami, elestirel pedagoji
ve teknoloji entegrasyonu (TPACK) ve gergek ve sanal diinyayi bir
araya getiren Karma Gergeklik Simulasyonlar: (MRS) gibi alanlarda
yetkin olmalar1 gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin  teknoloji  entegrasyonundaki  temel
kavramlardan biri, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi olup,
ogretmenlerin sahip olmas1 gereken ii¢ temel bilgi tiirlinii birlestirir:
alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik bilgi (Voogt ve ark., 2012).
Bu alanlarn  kesisiminde ortaya c¢ikan Dbasarili teknoloji
entegrasyonunun, 6gretmen adaylarinin hem egitim iceriklerine hem
de teknolojik gelismelere duyarli etkili 6grenme ortamlari
olusturmasina olanak sagladigi vurgulanmaktadir. Bu nedenle,
dgretmen egitim programlarmin Teknolojik Pedagojik igerik Bilgisi
(TPACK) egitimi ile desteklenmesi, adaylar i¢in saglam bir temel
olusturulmasi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir (Diamah ve ark.,
2022). TPACK modeline gore Ogretmen adaylarinin dijital
okuryazarlik, materyal kullanim1 ve teknolojiyle dgretim tasarimi
iizerine becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Teknolojinin
pedagojik hedeflere ulasmada kullanilmasi, yapay zeka ve dijital
icerik liretiminin d6gretime dahil edilmesi modeli olugturmaktadir.

Karma gergeklik simiilasyonlarinin yiikselisi ise 0gretmen
adaylarinin hazirlanmasinda yenilik¢i yontemler sunmaktadir.
Freeman ve Lee'nin belirttigi lizere 6gretmen adaylarmmin gergek
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smnif senaryolarini simiile etmelerine olanak taniyarak sinif yonetimi
becerilerini ve dgretim stratejilerini gelistirmektedir (Freeman ve
Lee, 2024). Bu simiilasyonlar, adaylarin ger¢ek smif ortaminin anlik
baskist olmadan becerilerini pratige dokebilecekleri guvenli
ortamlar sunmaktadir. Bu tiir deneyimler, adaylarin 6zgiivenlerini
artrmakta ve meslege gecis siireglerini  kolaylastirmaktadir
(Freeman ve ark., 2024). Bu baglamda, karma gergeklik
simiilasyonlari, 6gretmen adaylarinin teknoloji bilgisini alanda
kullanmaya firsat tantyarak 6grenme ve 6gretme ortamina yenilik¢i
bir bakis agis1 getirmektedir.

Pandemi siirecinde egitimcilerin yasadigi deneyimler,
ogretmen egitiminde degisen zorluklara uyum saglamanin aciliyetini
daha da artirmugstir. Klapproth ve arkadaslari, 6§retmenlerin egitim
vermek ve 0grencilerle iletisim kurmak i¢in dijital araglara belirgin
bir sekilde bagimli hale geldigini belirtmektedir (Klapproth ve ark.,
2020). Bu degisim, 6gretmen adaylarmin teknoloji kullaniminda
saglam bir temel ile meslege baslamalarini, dijital 6grenme
ortamlarinda etkin bicimde hareket etmelerini ve teknolojiyi
kullanarak 6grenci katilimimi ve 6grenme ¢iktilarmi artiran yenilik¢i
Ogretim stratejilerini uygulamalarini zorunlu kilmaktadir.

Teknoloji entegrasyonunun etkinligi, 6gretmenlerin kendi
dijital yeterliklerine iligkin algilar1 tarafindan da etkilenmektedir.
Garcia-Martin ve arkadaslar1 (2023) dijital araclar konusundaki
algilanan 6z-yeterlik duygusunun, 6zellikle COVID-19 pandemisi
sirasinda dijital yeterliklere olan talebin artmasiyla, bu araglarin
Ogretime daha etkin bicimde dahil edilmesine yol actigini
tartigmaktadirlar. Dolayisiyla, teknolojiyi kullanma yeteneklerine
giiclii inanct olan 6gretmenler, 6grenci 6grenme ¢iktilarint artiran
yenilik¢i O6gretim stratejilerini uygulama olasiliklar1 daha yiiksek
olmaktadir (Tatrou ve ark., 2024). Beklenmedik durumlarda
uygulayabilecekleri teknolojik bilgilerin kullanimi ile 6gretim
sirecine yeni ve ¢oziim odakli yaklasimlar getirebilmektedir.
Teknolojiyi Ogretimde kullanan Ogretmenlerin  beklenmedik
durumlara uyum saglamasi ile teknoloji bilgisi yeterli diizeyde
olmayan o&gretmenlerin uyum saglamasi elbette ki farklilik
gOsterecektir. Bu nedenle teknolojiyi alana yansitabilen 6gretmenler

bir adim 6nde sayilabilir.
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Ayrica, Ogretmenlerin teknolojiye yoOnelik tutumlars,
entegrasyon uygulamalarmi énemli dlgiide etkilemektedir. Onalan
ve Kurt’un (2020) arastirmalari, teknolojiye olumlu tutum gelistiren
egitimcilerin teknoloji entegrasyonunu daha etkin bigimde
gerceklestirdigini ortaya koymaktadir. Bu sonug, 6gretmen egitim
programlarinda teknoloji kullanimina yonelik olumlu algilarin
desteklenmesinin  Oonemini vurgulamaktadir. Bodyle ortamlarin
yaratilmasi, Ogretmen adaylarinin dijital araglart benimseme
isteklerini artirabilir.

Teknoloji kullanan 6gretmenlerin tipolojisi, egitimcilerin
teknoloji ile etkilesimdeki ¢esitliligini ortaya koymaktadir. Graves
ve Bowers (2018) 6gretmenleri teknoloji kullanimina gére Dahiler
(Dexterous), Kagmanlar (Evaders), Degerlendiriciler (Assessors) ve
Sunucular (Presenters) olmak tizere dort alt gruba ayirmiglardir ve
her grubun farkli 6zellikleri ve uygulamalar1 bulunmaktadir. Bu
smiflandirmanin  anlasilmasi, Ogretmen egitim programlarinin
mevcut teknoloji etkilesim diizeylerine gore adaylarin ihtiyaclarma
yonelik profesyonel gelisim ve egitim girisimlerini 6zellestirmesine
yardimci1 olabilir.

Ote yandan, 6gretmen adaylarmin teknoloji kullanimindaki
algilanan engelleri, yapilandirilmis egitim programlar1 ile
azaltilabilmektedir. Agyei ve Voogt (2011) iyi tasarlanmis egitim
programlarinin teknolojiyle ilgili kaygiyr azaltarak dijital araglarin
Ogretime entegrasyonuna yonelik olumlu tutumlarin gelismesini
sagladigin1 vurgulamaktadir. Bu kapsamli hazirlik, yalnizca teknik
becerileri degil, ayn1 zamanda teknoloji entegrasyonunda gerekli
pedagojik cerceveleri de icermelidir.

Cagdas egitim gereksinimleri dogrultusunda, Ogretmen
egitimine dijital yeterliklerin entegre edilmesi giderek daha dnemli
hale gelmistir. Cesitli ¢alismalar, 6gretmenlerin dijital pedagojik
becerilerinin artirilmasinin, gelecegin egitimcilerini etkili bigimde
hazirlamak i¢in hayati oldugunu gostermektedir (Ally, 2019; Fraile
ve ark., 2018). Etkili egitim, farkli 6grenme ortamlarina ve 6grenci
ihtiya¢larma uyarlanabilir uygulamalar1 kapsamalidir.

Romero ve arkadaglarmm (2020) yaptig1 arastirmada
belirtildigi lizere, anlamli dijital 6grenme deneyimlerini tesvik etmek
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icin saglam dijital yeterlik egitimine dayali pedagojilere giiglii bir
ihtiya¢ vardir. Bu ¢aligmada 6gretmen adaylarinin yalnizca dijital
araglar1 kullanma becerisi kazanmakla kalmayip, ayn1 zamanda bu
araglar1 6grenci merkezli 6grenme deneyimlerini kolaylastiracak
sekilde etkili bicimde uygulayabilmelerinin Onemine vurgu
yapilmaktadir.

Iiging bir sekilde, teknoloji kullanimma yonelik egitimlerin
kritik olmasina ragmen, bu araglarm smif i¢inde entegrasyonunun
egitim deneyimleriyle her zaman paralel olmadig1 goriilmektedir.
Ornegin, Haarala-Muhonen ve arkadaslari, bilisim ve iletisim
teknolojileri egitimlerinin dijital araglarin pratikte kullanimina
dogrudan bir yansimasinin olmadigmi rapor etmis, bu da egitimin
smif i¢i uygulamalara doniistiiriilmesi i¢in ek desteklere ihtiyag
oldugunu gostermistir (Haarala-Muhonen ve ark., 2023). Bu durum,
dijital 6grenme araglarmin egitim uygulamalarinda kullanilmasini
pekistiren siirekli mesleki gelisim firsatlarinin gerekliligini ortaya
koymaktadir.

Tammaro ve D’Alessio, Ogretmen egitiminde odak
noktasinin teknolojik ve pedagojik yeterlikleri biitiinciil bicimde
entegre eden kapsamli bir yaklasim olmasi1 gerektigini
savunmaktadir (Tammaro ve D’Alessio, 2016). Bu baglamda, ders
tasarimlarinin gelismis dijital yeterlikleri igermesi, teknolojinin
merkezi rol oynadig1 giincel egitim ortamlariyla daha uyumlu bir
O0gretmen egitimi siireci olusturulmasini saglayacaktir.

Ogretmen adaylarinin teknoloji bilgisinin énemine vurgu
yapan bazi arastirmalar ise su sekilde siralanabilir:

Orhan Goksiin (2025) tarafindan yapilan arastirmada
Ogretmen adaylarmin yapay zeka teknolojileri tabanli teknolojik
icerik bilgisi durumlar incelenmis 6gretmen adaylarmin bu alandaki
becerilerini yiikseltebilmeleri i¢in egitimler almalar1 gerektigi
sonucuna ulasilmstir.

Turan ve arkadaglar1 (2025) tarafindan 6gretmen adaylarmin
21. yiizy1l becerileri ve teknolojik pedagojik alan bilgisinin (TPAB)
incelenmesi lizerine yapilan ¢alismada 6gretmen adaylarmin 21.
yiizyil becerileri ve teknolojik alan bilgisinin ¢esitli demografik
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degiskenlere gore farklilik gosterdigi, ikisi arasinda pozitif ve
anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle dijital ve
pedagojik-sosyal becerilerin biitiinsel gelisiminin saglanabilecegi
egitim ortamlarina ihtiya¢ duyuldugu vurgusu yapilmistir.

Sarikaya ve Yildiz Sakiroglu (2025) tarafindan Tiirkce
Ogretmeni adaylarinin yapay zekd kaygilar1 {izerine yapilan
aragtirmada ise Ogretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine bagli
olarak kaygi diizeylerinin degistigi ancak bilgi sahibi olma, sinif
diizeyi ve gilinliikk internet kullanim siiresi ag¢isindan farklilik
gozlenmedigi belirlenmistir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
yapay zeka hakkinda yeterliliklerini gelistirilmesi amaciyla 6zel
destek programlarmin olusturulmasi tavsiye edilmistir.

Aydm ve Turan Giintepe’nin (2025) 6gretmen adaylarinin
egitim 4.0 yeterliliklerinin belirlenmesi ve 6grenme siirecindeki
kullanimina iligkin yaptig1 arastirmada sonuglarma gore 6gretmen
adaylarmim yapay zekd ve mobil teknolojileri kullanimmin sik
oldugu, adaylarmn dijital teknolojilere hakimiyetinin yiliksek oldugu
belirlenmistir.

Bayra (2025) tarafindan yapilan arastirmada fen bilgisi
ogretmenlerinin ve 6gretmen adaylarmin web 2.0 araclarini kullanim
yetkinlikleri incelenmis olup, katilimcilarm Web 2.0 araglarini
kullanim diizeylerinin orta ve diisiik diizeyde oldugu, cinsiyet, kurs
alma durumunda anlamli farklilik gézlenmemekle birlikte yiiksek
lisans yapan ve mesleki kideme sahip katilimcilarin bilgisayar
kullanim yetkinliklerinin daha iyi diizeyde oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Dereli ve Taskin Ekici’nin (2025) dijital 6ykii hazirlama
stirecinin 6gretmen adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgisine
etkisi lizerine yaptig1 arastirma sonuglarma gore dijital dykileme
uygulamalar: ile 6gretmen adalarinin pedagojik alan bilgilerinde
gelisim gozlenebilecegi belirlenmistir. Benzer olarak Aldemir ve
Gedik (2023) ve Kildan ve Incikabi (2015) dijital hikaye kullanimini
ogretmen adaylarmin teknolojik pedagojik alan bilgisini gelistirdigi
sonucuna ulasmistir.
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Karalar ve Aslan Altan (2016) tarafindan smif 6gretmeni
adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterlilik ve 6gretmen
Ozyeterliklerinin incelenmesi iizerine yapilan calismada, sinif
ogretmenligi boliimii 6grencilerinin teknolojik yeterlilik diizeyleri,
bilgisayar ve internet erisimine sahip olma gibi degiskenler
acisindan anlamli farklilik oldugu gdézlenmistir.

Canbazoglu Bilici ve Yamak (2014) ise yaptiklari
arastrmada Ogretmen adaylarinin, mikrodgretim uygulama
videolarinin ¢evrim i¢i paylasilmasmin mesleki gelisimlerine katki
sagladig1 sonucuna ulagmistir.

Yapilan arastirmalar, O6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla
teknolojik pedagojik alan bilgisinin yeterli diizeyde olmadig1 ve
uygulamalarla yeterliliklerinin saglanmas1 gerekliligine vurgu
yapmaktadir. Arastwrmalar, Ogretmen adaylarinin teknolojiyi
O0grenme Ogretme siirecine dahil etmeleri durumunda kendilerini
daha yeterli ve etkili bir 6gretim ortami icerisinde gordiigiine isaret
etmektedir.

Sonug

Gilinlimiiz 6gretmeni sadece bilgiyi aktaran roliiyle smnirh
olmayan, teknolojiyi etkili kullanan, smif i¢inde farkli 6grenme
stiregleri tasarlayan, 6grencilerin sosyal ve duygusal gelisimlerini
destekleyen, bireysel farkliliklara 6nem veren bir kimlige sahiptir.
Bu baglamda ¢esitli 6grenme kuramlar1 giinlimiiz 6gretmenine 151k
tutacak cerceveler cizmektedir. Ogretmen hazirlik programlarinda
teknolojinin  entegrasyonu, gelecegin egitimcilerini modern
smiflarda basarili olmalar1 i¢cin gerekli becerilerle donatmak
acisindan zorunludur. TPACK gibi temel cerceveler, MRS gibi
stirtikleyici 6grenme ortamlar1 ve dijital yeterliklere verilen 6nem,
dgretmen egitiminin sekillenmesinde belirleyici olmustur. Ozellikle
COVID-19 salgmi ile onem kazanan bu siirecte Ogretmenlerin
cevrim i¢i Ogrenme, uzaktan egitim gibi alanlarda beceri sahibi
olmas1 gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Yeni rollerle birlikte 6gretmen
egitim kurumlarinin, adaylarm yalnizca teknoloji kullanimi
konusunda yeterli olmalarin1 degil, ayn1 zamanda teknolojiyi etkili
bicimde kullanmalarin1 saglayacak pedagojik bilgelige de sahip
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olmalarim1 garanti altina almak icin siirekli uyum saglamasi
gerekmektedir.

Ogretmenlerin  degisen rollerini  destekleyen egitim
politikalari, hizmet i¢ci egitimler ve Ogretmen yetistirme
programlarinin niteliginin artirilmas1  gelisen diinyaya ayak
uydurmada 6nem arz etmektedir. Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
yaymmlanan “Ogretmenlik Meslek Kanunu” ve “Ogretmen
Yeterlikleri Cergevesi” Ogretmenin sahip olmasi gereken rollerin
tanimlanmasin1  ve uygulanmasmi saglayan Onemli adimlar
arasindadir. Bu ornekler ve buna benzer gelistirilecek yeni yollar
ogretmenin mesleki gelisiminin siirdiiriilebilir olmasi i¢in gereklidir.
Ogretmen niteliginin gelistirilmesi, kalitenin artirilmas1 agisindan
politika yapicilarin, mesleki gelisim olanaklar1 sunmalari, kuramlar
is1ginda yeni kararlar almalar1 egitimde kalitenin artirilmasi
acgisimndan onemlidir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgunlik: Yazar(lar) olarak, bu
boliimiin tamamen 6zgiin bir ¢alisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
calismada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullamm ve Sorumluluk: Bu
calismanm hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al)
araglarmin kullanimi konusunda uluslararasi akademik yaymcilik
standartlarma (COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka
araclari; c¢alismanm hipotezini olusturma, bilimsel c¢ikarimlarda
bulunma veya verileri iiretme asamalarinda kullanilmamistir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci arag¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum calismanm "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araglar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
YZ tarafindan {retilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigline ve biitiinliigiine dair tiim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.
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Yasal Sorumluluk Reddi: Bu bdlimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siiriilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editdriin, yaym kurulunun veya yaymevinin
gorlslerini yansitmaz. Olasi telif hakk: ihlalleri, intihal iddialari
veya yapay zeka araglarmin etik disi1 kullanimindan dogabilecek her
tarlt hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 4

TURKCENIN YABANCI DiL OLARAK
OGRETIMINDE iLETiSIMSEL VE EYLEM
ODAKLI YAKLASIMLAR:
BENZERLIKLER/FARKLILIKLAR

Elif AKTAS!

GIRIS
Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminde kullanilan yontem
ve yaklagimlar, dil 6gretimi ve 6grenme siirecleri ile ilgili yasanan
gelismeler dogrultusunda ge¢cmisten giiniimiize 6nemli degisimler
gecirmistir. Ozellikle 20. yiizy1lin ikinci yarisindan itibaren yapisalci
ve dil bilgisi ¢eviri yontemlerinin smirliliklarimin tartisilmaya
baslanmasiyla birlikte, dili yalnizca bi¢imsel bir dizge olarak ele alan
anlayislar yerini, dili gercek yasam deneyimlerine dayali toplumsal
baglam igerisinde anlam iiretmeye yonelik bir iletisim araci olarak
degerlendiren yaklasimlara birakmistir. Bilindigi tizere dil bilgisi
ceviri yontemi, dilin gramer kurallarinin 6gretilmesine yoneliktir. Bu
yontemde Ogretmen, hedef dilin kurallarimi kendi ana dilini
kullanarak sunmakta, 6grenciler de o6grendikleri kurallara bagl
kalarak hedef dilden kaynak dile c¢eviri yapmakla mesgul
olmaktadirlar. Bu yontem, yabanci dilin kurallarimi ve sistemini
kavratmaya odaklanmis olup s6zel iletisimde insana 6zgii en temel

! Prof. Dr., Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler
Egitimi Boliimii Tiurkge Egitimi ABD, Orcid: 0000-0001-5573-2274
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ozelliklerden olan konusma becerisinin ediniminde yetersizlik
yaratmistir (Aktas, 2005). Bu yetersizligin yarattigr smirhlik,
yabanci dil 6gretiminde gramer odakli yapisalci anlayis yerine
Ogrenenin aktifligini ve gercek yasamla iliskili dil kullanimim
merkeze alan ¢agdas yaklasimlarin gelismesine zemin hazirlamistir.
Ayrica dile maruz kalmaya ve dili kullanarak 6grenmeye dayanan
ogrenme odakli etkilesimsel yaklasimlarin 6nemini ortaya
cikarmistir (Kumaravadivelu, 1993’ten akt. Ayan & Dilizdiizgiin,
2018).

fletisimsel Yaklasim (communicative language teaching) ve
Eylem Odakli Yaklasim (perspective actionnelle), giiniimiizde
yabanci dil dgretiminin en etkili ve yaygin olarak benimsenen iki
temel yaklasimi olarak 6ne ¢ikmaktadir. Her iki yaklasim da dil
O0grenimini anlamli iletisim ve kullanim temelli bir siire¢ olarak ele
almakta; 0grenenin pasif bir alic1 degil, 6grenme siirecinin aktif bir
0znesi oldugu anlayisin1 benimsemektedir (Sonmez, 2021; Demirel,
2010). Yabanci dil 6gretiminde kullanilan yontemler, genellikle var
olan bir yontemin eksik yonlerini tamamlamak iizere ortaya ¢ikmais,
bu ¢abalar hem yabanci dilin daha iyi 6gretimine katki saglamis hem
de bu alana alternatif yontemler kazandirmistir (Memis & Erdem,
2013). Bu noktada ilgili alan yazininda eylem odakli yaklagim,
iletisimsel yaklasimin bir uzantisi ve daha gelismis hali olarak kabul
edilmektedir (Koparici, 2019).

Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi alaninda da bu
yaklagimlar, Ogretim programlarinin ve ders kitaplarinin
hazirlanmasinda, siif i¢i uygulamalarin tasarlanmasinda belirleyici
bir rol oynamaktadir. Ozellikle Tiirkiye'nin son yillarda artan
uluslararas1 6grenci hareketliligi ve go¢ olgusu baglaminda
Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretimine olan ilginin artmasi, ¢agdas
dil 6gretim yaklasimlarinin bu alana uyarlanmasini zorunlu kilmistir
(Demir, 2023).

Bu calismada, iletisimsel ve eylem odakli yaklagimlar
Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi baglaminda ayrmtili bir
bigcimde ele alinmis ve bu yaklagimlarin kuramsal temelleri,
benzerlik ve farkliliklariyla karsilastirmali olarak incelenmistir.
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Ayrica her iki yaklagimin Tiirkge 6gretimine katkilart ve siirliliklar
tartigilarak biitiinciil bir degerlendirme sunulmustur.

fletisimsel Yaklasimin Kuramsal Temelleri

Bu yaklagim, 1970’1i yillarda Noam Chomsky’nin ‘dil yetisi’
(linguistic competence) kavramina yonelik elestirilerden hareketle
gelismistir. Chomsky’nin dil bilgisel yeterliligi merkeze alan
yaklasimina karsilik Hymes, bir dili bilmenin yalnizca dil bilgisi
kurallarin1 bilmekle sinirli olmadigini, ayni zamanda bu dili
toplumsal baglam icerisinde uygun bir bicimde kullanabilme
becerisini de kapsadigini ileri siirmiistiir (Demirel, 1999).

Hymes (1972) tarafindan ortaya atilan ‘iletisimsel yeti’
(communicative competence) kavrami, iletisimsel yaklagimin
kuramsal temellerini olusturmaktadir (Pilanci, 2009). iletisimsel
yaklasim, yalnizca dil yapilarin1 6gretmeyi degil, bu yapilarin gergek
yasam i¢inde islevsel olarak nasil kullanilacagin1 da merkeze alan
bir anlayisa dayanmaktadir. Hymes, iletisimsel yetinin dil yetisinden
farkli oldugunu vurgulamis ve Chomsky nin dil yetisini yalnizca ‘bir
dilin dil bilgisine ait bilgi’ olarak tanimladigini ifade etmistir. Oysa
iletisimsel yaklasimda ‘bir dile ait dil bilgisi sisteminin iletisim
aninda kullanilmas1’ 6n plana ¢ikmis ve ‘iletisimsel yeti’ kavrami bu
biitlinliik i¢inde ele alinmistir (Delibas, 2025).

Iletisimsel yeti; dil bilgisel yeti, sdylem vyetisi, sosyo
dilbilimsel yeti ve stratejik yeti gibi bilesenlerden olugmaktadir. Bu
bilesenler, dil kullaniminin yalnizca dogru bicimde degil, ayni
zamanda uygun ve etkili bir bi¢cimde gerceklesmesini
hedeflemektedir. Bu anlayis dogrultusunda iletisimsel yaklasim, dil
ogretiminde anlami, islevi ve baglami 6n plana c¢ikarmaktadir
(Aktas, 2005).

Iletisimsel yaklasimda &gretim siirecinin temel amaci,
ogrenenlerin hedef dili ger¢ek yasam durumlarinda etkili bir bigimde
kullanabilmelerini saglamaktir. Bu nedenle sinif i¢i etkinlikler, dilin
islevsel kullanimini destekleyecek sekilde yapilandirilmaktadir. Rol
oynama, yaratict drama, problem ¢ézme ve grup galismalart bu
yaklasimda sikca kullanilan etkinlik tiirleri arasinda yer almaktadir.
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Iletisimi dilin temel islevi olarak goren iletisimsel yaklasima
gore yapilan bir yabanci dil 6gretiminin amaci, tiim baglamlarda
hedef dilde etkilesimde bulunabilmek icin gerekli iletisimsel yetiyi
gelistirmektir (CEFR, 2001). iletisimsel yaklasimin benimsendigi
yabanci dil o0gretiminde, dilin dort temel becerisi olan dinleme,
konusma, okuma ve yazma esit Olglide ve birbiri ile biitiinlesik
yapida ele alinmaktadir. Iletisimsel yaklasimm benimsendigi dil
ogretimi, dilin kullanim boyutunu 6n plana alarak 6grencinin hedef
dili 6grenebilmesi i¢in gercek dilsel iletisim durumlar1 yaratan
gorevler aracigiyla yapilmast bakimindan goérev odaklidir.
Iletisimsel yaklasimin simif i¢i uygulamalarinda 6grenci, sosyal bir
aktor olarak 6grenme siirecine aktif bicimde katilmakta; 6gretmen
ise rehberlik eden ve siireci yonlendiren bir rol listlenmektedir. Bu
dogrultuda iletisimsel yaklagimda 6grenci merkezli bir 6gretim
anlayis1 hakimdir (Ayan & Dilizdiizgiin, 2018).

Tiirk¢enin yabanct dil olarak &gretiminde iletisimsel
yaklasim, Ozellikle temel ve orta diizeyde &grenenlerin iletisim
kurma becerilerini  gelistirmede etkili bir ara¢ olarak
kullanilmaktadir. Giinlik yasamda karsilasilabilecek durumlara
yonelik diyaloglar, islevsel kaliplar ve anlam odakli etkinlikler,
ogrenenlerin dili kullanma motivasyonunu artirmaktadir.

Eylem Odaklh Yaklasimin Kuramsal Temelleri

Eylem Odakli Yaklasim, Avrupa Konseyi tarafindan
gelistirilen ve 2001 yilinda yayimlanip 2020 yilinda giincellenen
Diller i¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni (D-AOBM/CEFR) ile
sistematik bir ¢ergeveye kavusturulmustur. Bu yaklagim, iletisimsel
yaklagimin ilkelerini temel almakla birlikte, dili yalnizca iletisim
kurma araci1 olarak degil, toplumsal eylemlerin gergeklestirilmesinde
kullanilan bir ara¢ olarak ele almasi bakimindan daha genis bir
perspektif sunmaktadir.

Eylem odakl1 yaklagimda 6grenen, dili kullanan bir ‘6grenci’
ya da ‘konusur’ olmanin Otesinde, belirli bir toplumsal baglam
icerisinde  gorevler lstlenen bir ‘sosyal aktor’ olarak
tanimlanmaktadir. Bu yaklagimda dil 6grenimi, belirli amaglara
yonelik eylemler ve gorevler araciligiyla gerceklesmektedir (Es,
2023). Bu anlamda gorev (task) kavrami, eylem odakli yaklagimin
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merkezinde yer almaktadir. Gorevler, Ogrenenin hedef dili
kullanarak somut bir iiriin ortaya koymasini ya da belirli bir sonucu
gerceklestirmesini gerektiren etkinliklerdir. Bu gorevler yalnizca
dilsel becerileri degil; biligsel, toplumsal ve kiiltiirel yeterlilikleri de
kapsayan biitiinciil bir yapiya sahiptir.

Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde eylem odakl
yaklagim, 6zellikle gercek yasamla dogrudan iliskili gorevlerin sinif
ortamina tasinmasiyla uygulanmaktadir. Bir dilek¢e yazma, bir
randevu alma, bir etkinlik planlama ya da bir problem ¢dzme gibi
gorevler, 6grenenlerin Tiirk¢eyi amacgli ve islevsel bir bi¢cimde
kullanmalarin1 saglamaktadir.

Sosyal aktor kavram

Eylem odakli yaklasim, dil 6greneni ya da yabanci dil
kullanicisini, bireysel ya da toplumsal baglamlarda, tek basina veya
bagkalariyla etkilesim halinde belirli eylemleri gergeklestiren bir
sosyal aktor olarak kabul etmektedir (Coskun, 2017). Eylem odakl1
yaklasimda 6grenen, 6grenme siirecinin edilgen bir alicis1 degil;
sorumluluk tstlenen, karar veren ve eyleme gegen aktif bir 6zne
konumundadir. Bu durum, 6grenene yiiklenen rollerin ve goérevlerin
Oonemini artirmakta; ogreneni tanimlamak i¢in kullanilan ‘sosyal
aktor’ kavramini 6n plana ¢ikarmaktadir.

Bu dogrultuda yaklasim, dil 6gretimini giinliikk yasamda
karsilasilan gercek durumlar temelinde ele almakta ve hedef dilin
sosyo-kiiltiirel baglam igerisinde Ogrenilmesini esas almaktadir
(Giinday, 2022). Ogrenen, yalnizca yabanci bireylerle iletisim kuran
bir kullanici olarak degil; yasamin farkli alanlarinda baskalariyla
birlikte hareket eden, cesitli gorevleri hedef dilde yerine getirebilen
ve toplumsal etkilesimlere katilan bir birey olarak
degerlendirilmektedir (Giinday & Atmaca, 2017).

Bu yoniiyle eylem odakli yaklasim, iletisimsel yaklasimdan
belirgin bigimde ayrilmaktadir. Iletisimsel yaklasimda &grenen,
cogunlukla kendi iletisimsel ihtiyaclarini karsilayacak diizeyde dil
kullanabilen bir birey olarak ele alinirken eylem odakli yaklagimda
Ogrenen, sosyal aktor kimligiyle baskalariyla is birligi yapmakta,
problemleri ¢6zmekte, grup ¢alismalarina katilmakta ve dili yaparak
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yasayarak 0grenmektedir. Dolayisiyla eylem odakli yaklagimda dil
Ogrenicileri, iletisim kuran bireyler olmanin 6tesinde, toplumsal
eylemleri gerceklestiren sosyal aktorler olarak
konumlandirilmaktadir.

Gorev/odev kavrami

Eylem odakli yaklasimda ‘gérev’ kavrami, Ogrenme
stirecinin temel bilesenlerindendir. Bu yaklasimda 0grenme,
yalnizca dilsel etkinliklerle sinirli olmayip 6grenenin belirli bir
hedefe ulasmak amaciyla hem dilsel hem de dil dis1 eylemleri
birlikte gerceklestirmesini gerektirmektedir. Ogrenenin kendi bilgi,
beceri ve deneyimlerini kullanarak bir sonuca ulagsmasini amaglayan
bu eylemler, eylem odakli yaklasimda gorev olarak
tanimlanmaktadir. Bu baglamda gorev; ¢oziilmesi gereken bir
problem ya da ulasilmasi hedeflenen bir sonu¢ dogrultusunda,
Ogrenenin gerekli gordiigii amach eylemler biitiinii olarak
tanimlanmaktadir (CEFR, 2020). Giinliik yasamdan secilen ve
gercek baglamlara dayanan bu gorevler, 6grenenin hedef dili anlaml1
ve islevsel bir bigimde kullanmasini saglamaktadir (Akbal, 2008).
Bu siiregte 0grenen, simif ortaminda gercek yasam durumlariyla
karsilasmakta ve dili sosyo-kiiltiirel baglam i¢inde kullanma
deneyimi kazanmaktadir (Fisek¢ioglu, 2021).

Eylem odakl1 yaklasimda tekrar temelli ve baglamdan kopuk
alistirmalar yerine, gercek yasamla iligkili ve anlamli gérevler 6n
plana ¢ikmaktadir. Yaratici drama, rol oynama, grup ¢alismasi ve
problem c¢ozme gibi teknikler yaparak yasayarak oOgrenmeyi
desteklemektedir (Giinday, 2022). Ancak her etkinlik eylem odakli
bir gorev olarak degerlendirilemez. Bir gdrevin eylem odakli
sayilabilmesi i¢in gergek, iletisimsel, 6grenenin kiiltiiriiyle uyumlu,
yaratici ve egitim ortaminda uygulanabilir olmasi gerekmektedir
(Coskun, 2017).

Gorev odakli etkinlikler, 6grenenin sosyal aktor kimligini
gelistirmede onemli bir rol oynamaktadir. Eylem odakli yaklagimda
ogrenen, yalnizca iletisim kuran bir birey degil; bagkalariyla is birligi
yapan, sorun ¢ozen ve hedef dili kullanarak toplumsal eylemlere
katilan bir birey olarak ele alinmaktadir. Bu yoniiyle yaklasim,
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iletisimsel yaklagimdan ayrilarak dil kullanimint  bireysel
ihtiyaclarin 6tesine tagimaktadir (Gilinday & Atmaca, 2017).

Es’e gore (2023), yabanci dil olarak Tiirkge Ogretiminde
uygulanan etkinliklerin eylem odakli yaklasima uygun olabilmesi
icin su hususlar1 tagimasit gerekir: Etkinlik, dili 6grenenlere otantik
bir baglam iizerinden sunmali, ger¢ek hayat odakli ve gorev temelli
olmali, 6grenenin sosyal bir aktor olarak cesitli roller iistlenmesine
imkan tanimali, 6grenenin dili aktif sekilde kullanarak 6grenmesine
firsat tanimali, 6greneni grup calismasina/is birligine sevk etmeli
yani etkilesim/bildirisim odakli olmali, 6grenenleri arastirma, soru
sorma, tartisma, kesfetme vb. eylemlerde bulunmaya yonlendirmeli,
bicimi (dil bilgisini) degil anlam1 6n plana ¢ikarmali, egitim-6gretim
ortaminda uygulanabilir olmali, kiiltiirlerarasi yeterligin gelismesine
katkida bulunmali ve etkinligin igerdigi sosyokiiltiirel bilgiler glincel
olmal:.

fletisimsel ve Eylem Odakh Yaklasimlar Arasinda
Benzerlik ve Farkhiliklar

Iletisimsel ve eylem odakl1 yaklagimlar dili iletisim kurma
arac1 olarak tamimlamaktadir. Ogrenci merkezli bir 6gretim
anlayisint benimseyen bu yaklasimlar, &grenenin siirece aktif
katilimin1 ve sorumluluk almasimi tesvik etmektedir. Her iki
yaklagimda da ger¢ek yasamla iligkili durumlar, otantik materyaller
ve anlamli bir iletisim 6n plandadir. Ayrica dil becerileri (dinleme,
konusma, okuma ve yazma) birbirinden bagimsiz olarak degil,
biitiinciil bir bicimde ele alinmakta; hata da 6grenme siirecinin dogal
bir parcasi olarak goriilmektedir.

Benzer yonlerine ragmen, iletisimsel ve eylem odaklh
yaklagimlar arasinda bazi temel farkliliklar bulunmaktadir. Eylem
odakli yaklasim, yabanci dil 6gretiminde basta ders islenis siireci
olmak tizere 6greticilerin ve 0grenenlerin sinif igerisindeki rollerine
de degisiklikler ve yenilikler getirmistir. Iletisimsel yaklagimda
ogrenen, Oncelikle etkili iletisim kurabilen bir birey olarak
goriiliirken eylem odakli yaklagimda &grenen, toplumsal baglam
icerisinde  gorevler iistlenen bir sosyal aktér olarak
konumlandirilmaktadir. Bdylelikle bilgi iletisiminden, bilginin
eylemde kullanilmasina dogru bir yonelis s6z konusudur (Giinday &
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Atmaca, 2017). Ogretmen ise her ikisinde de rehber konumunda
olup eylem odakl1 yaklagimda gorevleri tasarlayan ve siireci yoneten
bir rol de tistlenmektedir.

Iletisimsel yaklasimda etkinlikler ¢ogunlukla iletisim
kurmaya yoneliktir; konugsma ve dinleme agirlikli ¢alismalar 6n
plandadir. Eylem odakli yaklasimda ise iletisim, daha genis bir
eylemin parcgasi olarak ele alinmakta; gorev temelli etkinlikler ve
iirlin odakl1 ¢aligmalar 6n plana ¢ikmaktadr.

Iletisimsel yaklasimda &grenci, hedef dili kullanarak temel
gereksinimlerini karsilayabilecek diizeyde iletisim kuran bir birey
olarak ele alinmaktadir. Buna karsilik eylem odakli yaklasimda dil
Ogrenicisi, sosyal aktor kavrami ¢ergevesinde degerlendirilmekte;
baskalariyla etkilesime girerek ¢esitli sorunlar1 ¢6zmekte, yaparak
ve yasayarak ogrenmekte ve farkli toplumsal gruplarin bir pargasi
haline gelmektedir. Bu yaklasimda 6grenen, yalnizca yabanci dil
konusucusu ile iletisim kuran bir dil kullanicis1 degil, yasamin her
alaninda bagskalariyla birlikte hareket eden ve kendisine verilen
gorevleri hedef dil araciligiyla yerine getirebilen etkin bir birey
olarak goriilmektedir. Bu anlamda sosyal aktor anlayisi, eylem
odakli yaklasim iletisimsel yaklasimdan ayiran temel 6zelliklerden
biri olarak 6ne ¢ikmaktadir (Giinday & Atmaca, 2017; Es, 2023).

Olgme ve degerlendirme agisindan bakildiginda, iletisimsel
yaklasimda dil becerilerinin kullanimina dayali degerlendirme 6n
plandayken eylem odakli yaklasimda hem siirece hem de ortaya
konulan {iriine yonelik degerlendirme yapilmaktadir. Tablo 1°de her
iki yaklagimin karsilastirilmasina yer verilmistir:

Tablo 1 Iletisimsel ve eylem odakl: yaklagimlarin karsilastirilmasi

Boyut iletisimsel yaklasim Eylem odakh yaklasim
Kuramsal letisimsel yeti Sosyal aktér (D-AOBM/ CEFR)
altyap1

Tletigsim kurma odakl1 bir Toplumsal eylemlerin

Dil anlayisi sistemn g;rgeklestlrllmesmde kullanilan
bir arag
o . [letisim kuran, yabanci Toplumsal baglamda gorevler
Ogrenci s . .. ..
dil 6grenen birey iistlenen sosyal aktor
Ogretmen Rehber Rehber, gorevleri tasarlayan
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Gorev temelli gercek yasam

Rol oynama, diyaloglar, senaryolari, yaratici drama, grup

Etkinlik bireysel ya da grup A .
etkinlikleri et}qnhkl.erl, proje ve performans
gorevleri
Biitiinlesik ancak iletisim
Dil becerileri | odakli (konusma- Biitiinciil ve gorevle biitiinlesik

dinleme)

Siireg ve tiriin temelli
degerlendirme, bigimlendirici
degerlendirme.

fletisimsel performansa
dayali, sinif i¢i
performans agirlikli

Olgme-
degerlendirme

Kaynak: CEFR, 2020, Sonmez, 2021; Giinday & Atmaca, 2017

Tablo 1°de gorildiigii lizere iletisimsel ve eylem odakli
yaklagimlar, dilin islevsel ve anlamli kullanimin1 merkeze almalari
bakimindan ortak bir kuramsal zemini paylasmaktadir. Bununla
birlikte eylem odakli yaklasim, iletisimsel yaklasimin Gtesine
gecerek dili yalnizca iletisim kurma araci olarak degil, toplumsal
baglam  icinde  belirli  amaclara  yonelik  eylemlerin
gerceklestirilmesini saglayan bir ara¢ olarak konumlandirmaktadir.
Bu durum, ozellikle yabanci dil olarak Tiirkce Ogretiminde
Ogrenenlerin dili ger¢ek yasamda karsilasabilecekleri durumlara
daha biitiinciil bir bicimde hazirlamalarina olanak tanimaktadir. Ayni
zamanda, eylem odakli yaklagimin 6lgme-degerlendirme ve etkinlik
tasarim1 acisindan daha kapsamli bir yap1 sundugunu ortaya
koymaktadir. Gorev temelli ve iirlin odakl: etkinlikler, 6grenenlerin
yalnizca dilsel yeterliliklerini degil; ayn1 zamanda bilissel, toplumsal
ve Kkiiltiirel yeterliliklerini de gelistirmeyi hedeflemektedir.
Uluslararas1 baglamda hazirlanan Tiirkce 6gretim programlart ve
ders materyallerinde bu yaklasimmn giderek daha fazla
benimsenmesi, Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminin evrensel dil
ogretim standartlariyla uyumunu giiglendirmektedir.

Sonuc¢

Iletisimsel ve eylem odakli yaklagimlar, Tiirkgenin yabanci

dil olarak 6gretiminde cagdas dil 6gretimi anlayislarinin temelini

olusturmaktadir. Her iki yaklasim da 6greneni merkeze alan, anlam

ve baglami Onceleyen bir bakis agis1 sunmaktadir. Ancak eylem

odakli yaklagim, iletisimsel yaklagimi agsarak dili toplumsal

eylemlerin ayrilmaz bir parcasi olarak ele almasi bakimindan daha
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kapsamli bir ¢ergeve sunmaktadir. Tiirkgenin yabanci dil olarak
Ogretimine yonelik program ve materyaller hazirlanirken bu
yaklagimlarin kuramsal temellerinin dikkate alinmasi, 6gretimin
niteligini artiracaktir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinliik: Yazar(lar) olarak, bu bdliimiin
tamamen Ozgiin bir calisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
caligmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanim1 ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarinin
kullanimi konusunda uluslararasi akademik yayincilik standartlarina
(COPE vb.) tam uyum saglanmstir. Yapay zeka araglari; ¢alismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamastir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci ara¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum caligmanin "Ydntem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araclar1 bir "yazar" statiisiinde degildir. YZ
tarafindan {retilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigline ve biitiinliigline dair tim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu boliimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siirlilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editdriin, yaymn kurulunun veya yayimevinin
goriiglerini yansitmaz. Olas1 telif hakk: ihlalleri, intihal iddialar1
veya yapay zeka araglarinin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tiirli hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 5

YABANCI DiL OLARAK TURKCE
OGRETIMINDE KARIKATURLERLE DEYiIiM
OGRETIMi

Miijgan BEKDAS!

GIRIS
Yabanc1 dil 6gretiminde iletisimsel yeterligin gelistirilmesi,
yalnmizca dilbilgisel yapilarin Ogretimiyle smurli kalmamakta,
ogrenenlerin hedef dilin s6z varligina ve o6zellikle kaliplagsmis dil
birimlerine hékimiyetini de gerektirmektedir. Deyimler, bir dilin
kiiltiirel birikimini, diinya goriisiinii ve toplumsal bellegini yansitan

yogun anlatim big¢imleri olarak, yabanci dil 6grenenler i¢in dnemli
ancak gii¢ bir 6grenme alan1 olusturmaktadir (Varisoglu vd., 2014).

Deyimlerin ¢ogu zaman mecazli, soyut ve baglama bagiml
yapilar igermesi, bu dilsel birimlerin dogrudan tanim yoluyla
Ogretilmesini giiclestirmektedir. Bu durum, yabanci dil 6gretiminde
deyimlerin yalmizca sozciiksel anlamlariyla degil, baglamsal ve
kiiltiirel boyutlariyla birlikte ele alimmasimi gerekli kilmaktadir
(Giiven ve Bekdas, 2018). Ozellikle yabancilara Tiirkce dgretiminde
deyimlerin &gretimi, dilin kiiltlirel yoniinii de icermesi nedeniyle
ayr1 bir onem tagimaktadir (Melanlioglu vd., 2012).

! Dr. Ogretim Uyesi, Malatya Turgut Ozal Universitesi, Miitercim Terciimanlik

Boliimii, Orcid: 0000-0003-4313-5880
--47--



Bu baglamda gorsel destekli Ogretim materyalleri,
deyimlerin soyut yapisini somutlastirmada etkili araglar olarak one
cikmaktadir. Karikatiirler mizah, abart1 ve gorsel anlatimi bir arada
sunarak G6grenenlerin dikkatini derse ¢ekmekte, duyussal filtreyi
diisiirmekte ve anlamlandirma siirecini desteklemektedir (Goger ve
Akgiil, 2018). Yapilan arastirmalar, karikatiirlerin kelime ve deyim
ogretiminde 6grenmenin kaliciligini artirdigini ve 6grencilerin derse
yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini ortaya koymaktadir
(Varisoglu vd., 2014; Giiven ve Bekdas, 2018).

Bu c¢alismada yabancilara Tiirkce oOgretiminde deyim
Ogretimi karikatiir temelli bir yaklasim ¢ergevesinde ele alinmakta;
konu, dil 6gretimi alanindaki kuramsal yaklasimlar dogrultusunda
tartisilmaktadir.

Yontem

Bu calisma betimsel bir derleme niteliginde olup,
karikatiirlerle deyim 6gretimini incelemek amaciyla hazirlanmistir.
Amag, karikatiir temelli etkinliklerin deyim 6grenmeye katkilarini
hem kuramsal hem de uygulamali boyutlarda ortaya koymaktir. Ilgili
literatiire ulasmak icin Google Scholar, Web of Science, ERIC,
Scopus gibi uluslararas1 veri tabanlar1 taranmustir. Ayrica, Tiirkce
alanyazina ulagsmak icin ULAKBIM TR Dizin, YOK Tez Merkezi ve
basili kitaplar incelenmistir. Tarama siirecinde “deyim,”, “dil
ogretimi”, “Tirkce Ogretimi”, ‘“yabancilara Tiirkce Ogretimi,”
“karikatiir,” “s6z varlig1,” vb. kullanilmistir. Taramaya hakemli dergi
makaleleri, kitap, kitap boliimleri, lisansiistii tezler ve konferans
bildirileri dahil edilmistir. Karikatiir 6rnekleri ise “gdz boyamak”,
“ipe un sermek”, “li¢ asag1 bes yukar1” olarak verilmistir.

Kuramsal Cerceve
Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretiminde Deyimlerin Yeri

Yabanci dil 6gretiminde iletisimsel yeterligin gelistirilmest,
dilbilgisel yapilarin dogru kullaniminin 6tesinde, hedef dilin sz
varhigima ve oOzellikle kaliplasmis dil birimlerine hakimiyeti
gerektirmektedir. Deyimler bir toplumun kiiltiirel birikimini, diinya
gorlislinii ve ortak yasantilarini1 yansitan dilsel yapilar olarak soz
varlig1 igerisinde 6zel bir konuma sahiptir (Varisoglu vd., 2014).
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Bununla birlikte deyimlerin ¢ogu zaman mecazli, baglama
bagimli ve kiiltiire 6zgii yapilar icermesi, bu dilsel birimlerin yabanci
dil 6grenenler agisindan anlagilmasini giiclestirmektedir. Yabanci dil
ogretiminde iletisimsel yeterligin gelisimi, yalnizca dilbilgisel
kurallarin  6grenilmesiyle degil, ayni zamanda Ogrenenin s6z
varligina erigimi ve bu soz varligimi baglama uygun bicimde
kullanabilmesi ile yakindan iliskilidir. S6z varlig1 dil kullanicilarinin
iletisimsel amaclarim1 gergeklestirmesinde temel bir bilesen olup
kelime bilgisi, anlam, kullanim, bi¢cim ve ¢ok sozciiklii birimlerle
birlikte ele alindiginda dil yeterliginin belirleyici gdstergelerinden
biri haline gelir (Nation, 2001). Bu nedenle yabanci dil olarak
Tiirkce Ogretiminde s6z varligi Ogretimi, yalnizca “kelime
ezberletme” olarak degil; 6grenenin anlama—anlatma becerilerini
destekleyecek bigimde planlanan sistematik bir siire¢ olarak
degerlendirilmelidir.

S6z varligi kavrami, Tirk¢e Ogretimi literatiiriinde
cogunlukla “kelime hazinesi/soz dagarcig1r” ile birlikte ele
alinmakta; deyimler, atasozleri, ikilemeler ve kaliplasmis ifadeler
gibi ¢ok sozciiklii yapilar1 da kapsayan genis bir c¢ercevede
tanimlanmaktadir (Aksan, 2015). Yabanci dil 6gretimi agisindan bu
vurgu Ozellikle 6nemlidir; ¢iinkli 6grenenler ¢ogu zaman tek tek
kelimeleri oOgrenseler bile dogal iletisimde gerekli olan “kalip
ifadelerin” kullanimi1 sinirl kalabilmektedir. Bu noktada “kalip s6z”
yaklagimi devreye girmekte; giindelik dilin 6nemli bir boliimiiniin
kaliplagsmis birimler {izerinden islendigini ve bu birimlerin akicilik
ile anlam tretiminde kritik rol oynadigini gostermektedir (Wray,
2002).

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde deyimler, s6z varligi
icinde ayricalikli bir yere sahiptir. Ciinkli deyimler bir yandan dilin
ifade giiciinii artirirken diger yandan kiiltiirel bilgi, deger ve diinya
goriislinii tasiyan yogun anlamli yapilardir. Nitekim deyim ve
atasozlerinin dilin kiiltiir aktarimi islevini giiclendirdigi; dili
“mekanik” olmaktan ¢ikarip kiiltiirel boyutuyla 6grenene tasidigi
vurgulanmaktadir. Deyim ve benzeri kaliplasmis dil birimlerinin
kiiltiir aktarimi iglevi, Tiirkge 6gretiminde somut olmayan kiiltiirel
miras Ogelerini metin ve etkinlikler yoluyla goriintir kilmay1

amaclayan uygulamalarla da desteklenmektedir (Karaogullar1 ve
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Altun, 2025). Bu nedenle yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde
deyim Ogretimi, yalnizca dilsel bir hedef degil ayni zamanda
kiiltiirlerarast iletisim yeterligini destekleyen bir 6grenme alanidir.

Avrupa dil politikalar1 perspektifinden bakildiginda da
deyimlerin yeri nettir: Avrupa Dilleri I¢in Ortak Basvuru Metni
Tamamlayici Ciltte (2018) iist diizeylerde “yaygin deyimsel ifadeler
ve konugma dili kaliplarma hakimiyet” gibi gostergeler, yeterlik
tanimlayicilar1 icinde acik bigimde yer alir (Avrupa Dilleri I¢in Ortak
Basvuru Metni Tamamlayic1 Cilt, 2018). Bu durum yabanci dil
olarak Tiirk¢e 6gretiminde séz varligi Ogretiminin yalnizca temel
kelimelerle smirli  kalmamasi, seviye ilerledikce deyimsel
kullanimin hedeflenmesi gerektigini de ima eder. Bununla birlikte
deyimlerin 6gretimi, yabanci dil 6grenenler icin ¢esitli gii¢liikler
barindirir. Deyimler ¢ogunlukla mecazli, baglama bagimli ve kimi
zaman Kkiiltiire 6zgii anlam orgiilerine sahiptir. ikinci dilde deyim
coziimleme ¢aligmalarinda, 6grenenlerin deyimleri anlamlandirirken
strateji cesitliligi kullandig1 ve siirecte ana dil aktarimi, kelime
kelime yorumlama ya da baglamdan ¢ikarim gibi yollarin 6ne ¢iktigi
gosterilmistir (Cooper, 1999). Ayrica yabanci dil 6gretiminde deyim
isleme arastirmalar1 baz1 6grenenlerde ger¢ek anlamin daha baskin
olabildigini ve bu nedenle mecaz anlama geg¢isin gecikebildigini
ortaya koyar (Cieslicka, 2006). Bu bulgular, Yabanci dil olarak
Tiirkce Ogretiminde deyim Ogretiminin tanmim verip ezberlet
cizgisinde kalmamasi i¢in anlamin baglam i¢inde yapilandirilmasi
ve gorsel/isitsel desteklerle kavramsal kopriilerin  kurulmasi
gerektigini diigtindiiriir.

Nitekim yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi 6zelinde sz
varligr oOgretiminde oOzellikle zor Ogrenilen unsurlar (deyim—
atasozli-ikileme gibi) i¢in gorsel-isitsel materyallerin 6grenmeyi
kolaylastirabilecegi belirtilmektedir. Ornegin ¢izgi film gibi ¢oklu
duyuya hitap eden ortamlarin; tekrar, baglam ve karakter tizerinden
ogrenmeyi pekistirdigi; bu sayede deyim gibi zor soz varligi
ogelerinin daha kolay edinilebilecegi ifade edilmektedir (Geggel ve
Terzioglu, 2022).

Yabanci dil olarak Tiirk¢e Ogretimi 6zelinde yapilan bir
arastirmada, “Rafadan Tayfa” 6rneginde kisa bir boliimde dahi ¢ok
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sayida deyim tespit edilmesi; dogal baglamlarda deyimsel
kullannmin yogunlugunu gostermesi bakimindan dikkat cekicidir
(Geggel ve Terzioglu, 2022). Ders kitaplarinda atasozleri ve
deyimlerin “kiiltiir 6gesi” olarak ele alinmasi ve bu unsurlarin
dagilimi iizerine yapilan ¢alismalar, materyal tasariminda deyimsel
kullanima daha sistematik yer verilmesi gerektigini géstermektedir
(Ozkan, 2017).

Sonug olarak yabanci dil olarak Tirkge Ogretiminde s6z
varlig1 ogretimi dil yeterliginin merkezinde yer almakta, deyimler
ise bu s0z varligimin hem iletisimsel hem kiiltiirel yogunluk tasiyan
Ogeleri olarak one ¢ikmaktadir. Yabanci dil 6grenenlerin deyimlerde
yasadigi biligsel ve kiiltiirel giicliikler g6z oniine alindiginda, deyim
Ogretiminin seviye, baglam, kullanim siklig1, kiiltiirel agiklama ve
coklu temsil ilkeleriyle birlikte tasarlanmasi gerekmektedir (Nation,
2001; Wray, 2002; Cooper, 1999; Cieslicka, 2006).

Deyim Ogretiminin Bilissel Temelleri ve Anlamin
Yapilandirilmasi

Biligsel dilbilim yaklagimina gore deyimler rastlantisal dilsel
birimler degil; insanin diinyay1 algilama ve kavramsallagtirma
bicimiyle iligkili yapilardir. Bu yaklasim, deyimlerin 6gretiminde
yalnizca sozciliksel agiklamalara degil, anlamin baglam iginde
kesfedilmesine ve yapilandirilmasmma dayali  yOntemlerin
benimsenmesini 0nermektedir (Gliven ve Bekdas, 2018).

Bu baglamda deyim 6gretimi 6grenenin aktif anlam kurma
stirecine dahil oldugu yapilandirmaci bir ¢ercevede ele alinmalidir.
Ogrenenin deyimin gercek ve mecaz anlami arasindaki iliskiyi fark
etmesi, baglami ¢oziimlemesi ve kiiltiirel cagrisimlart sezmesi,
ogrenmenin kalicilig1r acisindan 6nem tasimaktadir. Bu siirecin
desteklenmesinde sozel agiklamalar kadar gorsel temsillerin de etkili
oldugu goriilmektedir.

Coklu Ortam Gérsel Ogrenme ve Dil Ogretimi

Ogrenme siirecinde bilginin yalnizca soézel kanalla
sunulmasi, Ozellikle soyut dilsel yapilarin 6gretiminde sinirh
kalabilmektedir. Coklu ortama dayali1 6grenme anlayisina gore sozel
ve gorsel bilgilerin birlikte sunulmasi, 6grenenin biligsel yiikiinii
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azaltmakta ve anlamin uzun siireli bellekte daha giiclii bigimde
temsil edilmesini saglamaktadir.

Gorsel materyaller dil Ogretiminde soyut kavramlarin
somutlastirilmasina olanak tanimakta ve 6grenenin dikkatini derse
cekerek motivasyonu artirmaktadir. Ozellikle deyim gibi mecazli
yapilarin  6gretiminde gorsel destek anlamin sezdirilmesini
kolaylastirmakta ve 6grenenin dili kesfederek 6grenmesine katki
sunmaktadir (Varisoglu vd., 2014).

Karikatiirlerin Dil Ogretimindeki Kuramsal ve
Pedagojik Islevleri

Karikatiir, insan ve toplumla ilgili olaylar1 elestirel bir bakis
acistyla, ¢cogu zaman abarti ve mizah yoluyla sunan gorsel bir
anlatim bi¢imidir. Giincel Tiirk¢e Sozliikk’te karikatiir, “insan ve
toplumla ilgili her tiir olay1 konu alarak abartili bir bigimde veren,
diisiindiiriicii ve giildiiriicii resim” olarak tanimlanmaktadir (TDK,
2005). Alanyazinda yapilan tanimlar incelendiginde, karikatiiriin
yalnizca giildiirmeyi degil; ayni zamanda diislindiirmeyi,
sorgulatmay1 ve elestirel farkindalik olusturmayi amacglayan bir
anlatim tiirii oldugu goriilmektedir (Ozer, 2007; Uslu, 2007). Goger
ve Akgiil’e (2018) gore karikatiir; mizah, abarti, diisiindiirme ve
cizgi olmak iizere dort temel oge iizerine kurulmakta ve bu dgeler
araciligryla giiclii bir anlam aktarimi saglamaktadir.

Pedagojik  agidan  degerlendirildiginde  karikatiirler,
ogrenenden yalnizca verilen bilgiyi almasini degil, gorsel ve sozel
ipuclarmi birlikte yorumlayarak anlam iiretmesini bekleyen bir yap1
sunar. Karikatiirde verilen mesaj ¢ogu zaman Ortiikk oldugundan,
ogrenen karikatiirii “diiz okuma”dan “karikatiir diliyle okuma”ya
uzanan bir zihinsel siire¢ i¢inde ¢éziimlemek durumundadir (Efe,
2005). Bu ozellik, karikatiirii dil 6gretiminde pasif alimlamaya
dayali materyallerden ayirmakta; Ogrenenin ¢ikarim yapma,
yorumlama ve elestirel diisiinme becerilerini etkinlestiren bir arag
héline getirmektedir (Goger ve Akgiil, 2018). Ozellikle deyim
ogretiminde, karikatiiriin sundugu gorsel metaforlar ve mizahi
abarti, deyimlerin mecaz anlamlarinin sezdirilmesini kolaylastirarak
ogrenenin anlami yapilandirmasia katki saglamaktadir. Asagida
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karikatiirii olusturan temel dgeler Ozer (1998) ve Gocer ve Akgiil
(2018)’den yararlanilarak hazirlanan Sekil 1’ de verilmistir.

Sekil 1 Karikatiirii olusturan temel égeler.

(Kaynak: Ozer 1998 ve Géger ve Akgiil, 2018)

Karikatiirii olusturan temel 6geler her zaman ayni1 anda ve
ayn1 yogunlukta bir arada bulunmayabilir. Baz1 karikatiirlerde ¢izgi
ve mizah dgesi 0n plana ¢ikarken, bazilarinda ¢izgi ile diisiindiirme
islevi daha baskin olabilmektedir. Bununla birlikte ideal bir
karikatiirtin hem giildiirme hem de diisiindiirme islevini es zamanlh
olarak yerine getiren ve gii¢lii bir ¢izgi diliyle desteklenen bir yapiya
sahip olmasi beklenmektedir (Ozer, 1998).

Karikatiirler tasidiklar1 anlam ve islevler agisindan farkli
tirler altinda siniflandirilabilmektedir. Bu tiirler arasinda editoryal
ya da siyasi karikatiirler, belirli bir diisiinceyi ya da bakis agisini
yansitmay1 amaglayan ve ¢ogu zaman karikatiiristin ya da yayin
politikasinin ideolojik durusunu ortaya koyan karikatiirlerdir
(Senyapili, 2003). Mizahi karikatiirler ise temel olarak giildiirme
amaciyla tretilmekte, diisiindiirme islevi bu tiirde ikincil planda
kalmaktadir. Sanat karikatiirleri ya da humoristik desenler olarak
adlandirilan karikatiirler ise gilildiirmekten ¢ok diislindiirmeyi
hedefleyen, estetik ve elestirel yonii agir basan ¢alismalardir (Ozer,
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1998). Aciklayicr karikatiirler ise daha ¢ok dgretim materyali veya
bilgilendirici metinlerle birlikte kullanilan; kavramlarin, siireclerin
ya da temel noktalarin gorsel olarak agiklanmasini amaglayan
karikatiirlerdir. Son yillarda egitim alaninda yaygin bigimde
kullanilan  kavram karikatiirleri de bu grup igerisinde
degerlendirilmektedir (Ugurel ve Moral1, 2006).

Egitim ortamlarinda karikatiir tiirleri degerlendirildiginde,
ozellikle mizahi ve agiklayici karikatiirlerin birlikte kullaniminin,
ogrencilerin hem eglenerek 6grenmelerini hem de 6grenme siirecine
daha etkin katilim gostermelerini destekledigi goriilmektedir.
Karikatiirler ayrica uygulanis bicimlerine gore de farkli adlar
almaktadir. Metni destekleyici tek karelik cizimler vinyet olarak
adlandirilirken, birden fazla kareden olusan anlatimlar bant
karikatiir; iletinin tek bir sahnede verildigi cizimler ise tek kare
karikatiir olarak tanimlanmaktadir (Ozer, 2007).

Karikatiiriin egitimde bir ara¢ olarak kullanilmasinin
Ogrenme siirecine ¢esitli katkilar sagladigi belirtilmektedir. Mizah
yonli glclii olan karikatiirler, ogrencilerin dikkatini derse
yonlendirmekte ve ilgi stirelerinin smirli oldugu Ogrenme
ortamlarinda odaklanmay1 artirmaktadir. Ogrencilerin karikatiirler
iizerinden diislincelerini sozlii ve yazili olarak ifade etmeleri,
konusma ve yazma becerilerinin gelisimine katki saglamaktadir.
Ayrica karikatiirler, gorsel bir uyaran olarak 6grenilen bilgilerin daha
kalict olmasma yardimci olmakta; elestirel mizah yoluyla
ogrencilerin toplumsal olaylara bakis acilarimi gelistirmekte ve
farkindalik kazanmalarin1 desteklemektedir. Bunun yani sira
karikatiir sanatiyla tanisan Ogrencilerin estetik duyarliliklarinin
gelistigi ve bu alana ilgi duyan bireylerin yeteneklerinin erken
donemde fark edilebildigi ifade edilmektedir (Uslu, 2007).

Karikatiirler gérsel anlatim, mizah ve kisa metinleri bir arada
sunmalari nedeniyle dil 6gretiminde 6zgiin bir pedagojik arag olarak
degerlendirilmektedir. Alanyazinda bu tir materyallerin dil
ogretiminde duyussal filtreyi diislirdiigii, 6grencilerin derse yonelik
tutumlarin1 olumlu yonde etkiledigi ve 6grenme siirecini eglenceli
héle getirdigi vurgulanmaktadir (Abuzahra vd., 2016).
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Karikatiirlerin abartt ve mizah iceren yapisi, deyimlerin
mecaz anlamlarin1 goriiniir kilmakta; gercek anlam ile mecaz anlam
arasindaki farkin fark edilmesini kolaylastirmaktadir. Bu yoniiyle
karikatiirler deyim Ogretiminde yalnizca destekleyici degil anlam
kurucu bir isleve sahiptir. Benzer bi¢imde karikatiir kullaniminin
akademik basartyr artirdigit  ve Ogrencilerin derse karsi
motivasyonlarm gii¢lendirdigi ortaya konmustur (Topguoglu Unal
ve Yegen, 2013).

Karikatiirlerin dil 6gretimindeki islevi yalnizca gorsel destek
saglamakla sinirlt degildir. Karikatiir iletisini ¢cogu zaman dolayli
yoldan ileten, okurdan ¢ikarim yapmasini bekleyen bir anlatim
bicimi sunar. Bu yoniiyle karikatiirler, 6grenenin pasif alici
konumunda kalmasini engelleyerek anlamin yorumlama ve
¢dziimleme yoluyla yapilandiriimasina olanak tanir. Ozellikle abarti,
ironi ve g¢eliski gibi anlatim wunsurlarinin  yogun bicimde
kullanilmasi, 6grenenin biligsel olarak etkinlesmesini saglamakta;
dilsel yapilar iizerinde diisiinmesini tesvik etmektedir (Topuz, 1986;
Ozer, 2007). Karikatiiriin bu 6rtiik anlatim giicii, dil dgretiminde
elestirel diisinme ve st diizey zihinsel becerilerin harekete
gecirilmesi acisindan 6nemli bir pedagojik avantaj sunmaktadir.

Dil 6gretimi baglaminda karikatiirlerin bir diger 6nemli
islevi, soyut ve mecazli dil unsurlarini somutlastirma potansiyelidir.
Deyimler gibi  dogrudan  gercek anlamdan  hareketle
coziimlenemeyen yapilar, karikatiirlerde gorsel —metaforlar
aracilifiyla temsil edilerek 6grenenin zihninde daha anlasilir hale
gelmektedir. Karikatiirler, bir deyimin igerdigi anlamsal gerilimi
gorsel diizlemde yeniden kurarak, ger¢ek anlam ile mecaz anlam
arasindaki farkin sezdirilmesini kolaylastirir. Bu siirecte mizah
unsuru, 6grenme ortamindaki kaygiyr azaltmakta ve &grencilerin
derse yonelik tutumlarini olumlu yonde etkilemektedir (Topguoglu
Unal ve Yegen, 2013). Nitekim karikatiir destekli 6gretimin,
ogrencilerin akademik basarilarin1 artirdigi ve dil 6grenimine
yonelik motivasyonlarint giiglendirdigi c¢esitli ¢alismalarla ortaya
konmustur (Akkaya, 2011).
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Karikatiiriin Derste Coziimlenmesi

Karikatlirlerin ~ dil  6gretiminde etkili bir bi¢imde
kullanilabilmesi, yalnizca derste karikatiir gosterilmesiyle degil;
Ogretmenin bu gorseli nasil sundugu, nasil yonlendirdigi ve nasil
cozdiirdigii ile dogrudan iliskilidir. Karikatlir, 6gretmen
rehberliginde ¢6ziimlenmedigi takdirde, O0grenen igin yalnizca
giildiirticii bir gorsel olarak kalabilir. Bu nedenle karikatiiriin derste
kullanimi, planli ve agsamal1 bir siire¢ olarak ele alinmalidir.

Tablo 1 Yabanci Dil Olarak Tiirk¢ce Ogretiminde Karikatiirle Deyim
Ogretim Siireci

Asama Ogretmenin Ogrenci Amag
Rolu EtKinligi

1. Gorseli Karikaturt Karikatlrdeki ~ Gorsel

Tanima gosterir; kisi, nesne ve  okuryazarligi
betimleyici durumlari harekete
sorular yoneltir betimler. gecirmek,
(“Ne dikkat ve
goriliyorsunuz?”, odaklanmay1
“Kim, ne saglamak
yapiyor?”).

2. Acik uglu Karikatriin Elestirel

Yorumlama sorularla 6rtik iletisini diisiinme ve

ve Cikarim mesaji fark ettirir  yorumlar, cikarim yapma
(“Sizce buradane  farkli anlamlar  becerilerini
anlatilmak onerir. gelistirmek
isteniyor?”).

3. Deyimle Karikatr ile Karikatr ile Mecaz anlami

fliskilendirme hedef deyim deyimin mecaz sezdirerek
arasinda baglantt  anlami kavramsal
kurdurur; deyimi  arasindaki Ogrenmeyi
aciklar. iliskiyi saglamak

kesfeder.

4. Uretim ve Ogrencilerden Deyimi sozlii  iletisimsel

Kullanim deyimi veya yazili kullanim
kullanmalarini tretimde desteklemek
ister (cimle, kullanir.
diyalog, kisa
metin).
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5. Pekistirme  Benzer bir Yeni karikatir ~ Ogrenilen

karikatir ¢cizme ya (retir ya da deyimin

da yeni bir verilen transferini ve
karikattru karikatdr yaraticiligl
yorumlama goérevi  ¢dzimler. desteklemek
Verir.

Tablo 1 incelendiginde, bu siirecte ilk asama, karikatiiriin 6n-
anlamlandirma yoluyla ele almmasidir. Ogretmen, karikatiirii
Ogrencilere gostererek dogrudan deyimi vermek yerine, “Bu
karikatiirde ne gorliyorsunuz?”, “Karakter ne yapiyor?” gibi
betimleyici sorularla 6grencilerin dikkatini gorsel unsurlara yoneltir.
Bu asama, Ogrencilerin gorsel okuryazarlik becerilerini devreye
sokarak karikatiirii ¢oziimlemeye hazirlanmalarini saglar.

Ikinci asamada o6gretmen, ogrencileri karikatiirdeki ortiik
mesaji fark etmeye yonlendirir. “Sizce burada ne anlatilmak
isteniyor?”, “Bu durum size hangi davranisi cagristirtyor?” gibi
sorular araciligtyla 6grencilerin yorum yapmalari tesvik edilir. Bu
asamada farkli yorumlarin ortaya ¢ikmasi desteklenmeli; 6gretmen
tek dogruyu dayatmak yerine anlamin birlikte insa edilmesine
rehberlik etmelidir.

Uciincii asamada karikatiir, hedef deyimle iliskilendirilir.
Ornegin bu galismada Sekil 2°de yer alan “gdz boyamak™ deyimine
iligkin karikatiirde, bir karakterin merdivenle yiikselerek bir goziin
etrafint  boyamas1 gorsel bir metafor olarak sunulmaktadir.
Ogretmen, bu noktada ogrencilerden karikatiir ile deyimin olasi
iliskisini kurmalarmi ister; ardindan deyimin ger¢cek ve mecaz
anlamlarin1 karsilastirmali bigimde ele alir. Bu siirecte deyimin
kullanim baglamlarina iliskin kisa Ornekler verilerek anlam
pekistirilir.

Son asamada ise 6grencilerden, 6grendikleri deyimi sozlii ya
da yazili olarak kullanmalar istenir. Karikatiirden hareketle kisa bir
diyalog olusturma, giinliik hayattan bir 6rnek verme ya da benzer bir
karikatilir tasarlama gibi etkinlikler araciligiyla deyimin iiretim
asamasina taginmasi saglanir. Bu asama, deyimin yalnizca
anlasilmasim1i ~ degil;  iletisimsel  kullanima  aktarilmasim
desteklemektedir. Ek olarak dgrencilerden benzer bir deyimin ya da
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varsa es anlamlisinin karikatiiriiniin de ¢izilmesi istenebilir. Bu
etkinlik ise 6grenilen stratejinin transferinin yapilmasini saglar.

Bu sekilde yapilandirilmis bir karikatiir ¢oziimleme siireci,
deyim 6gretimini 6gretmen merkezli agiklamalarin 6tesine tasiyarak
ogrenen merkezli, etkilesimli ve kalict bir 6grenme deneyimi
sunmaktadir (Gocer ve Akgiil, 2018). Karikatiirlerin deyim
ogretimindeki islevi, yalnizca s6z varligi kazanimiyla smirh
olmayip; dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin biitiinciil
gelisimini destekleyen bir potansiyele de sahiptir.

Uygulamaya Yénelik Etkinlik Ornegi
Sekil 2 “Go6z boyamak™ deyimi karikatiirii

(Cizer: Umut Bekdas)

Karikatiirle Deyim Ogretimi: “Gé6z Boyamak”
Etkinligin Amaci

Bu etkinlik, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilerin
“g6z boyamak” deyiminin anlaminmi karikatiir araciligiyla
kesfetmelerini, anlamlandirmalarint  ve iletisimsel baglamda
kullanmalarin1 amag¢lamaktadir.
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1. Gorseli Tanima

Ogretmen, karikatiirii 6grencilere gosterir ve asagidaki
sorularla etkinligi baslatir:

-Karikatiirde ne goriiyorsunuz?
-Karakter ne yapiyor?
-Size gbre bu durum normal mi? Neden?

Bu asamada Ogretmen, deyimi dogrudan sdylemez;
ogrencilerin karikatiiri betimlemelerine ve dikkatlerini gdorsel
ayrintilara yoneltmelerine rehberlik eder.

2. Yorumlama ve Cikarim

Ogretmen dgrencilerden karikatiiriin iletisini yorumlamalar
ister:

-Sizce bu karikatiir ne anlatiyor?

-Karakterin yaptig1 sey gercek mi, yoksa bir seyi gizlemeye
mi calistyor?

-Bu durum giinliik hayatta hangi davraniglara benziyor?

Amag, 0grencilerin gorsel metafor lizerinden soyut bir anlam
cikarmalarini saglamaktir.

3. Deyimle iliskilendirme
Ogretmen, bu asamada hedef deyimi tanitir:

“Tiirk¢cede bu durumu anlatmak icin ‘g6z boyamak’ deyimi
kullanilir.”

Ardindan deyimin gergek anlami ve mecaz anlami
karsilastirmali  bigimde agiklanmir. Ogrencilerden karikatiir ile
deyimin mecaz anlami arasindaki iligkiyi s6zlii olarak ifade etmeleri
istenir. Ogrencilere kendi dillerinde bu deyime karsilik ne
kullandiklar1 sorulur.

4. Uretim Asamasi

Ogrencilerden asagidaki gérevlerden biri istenir:
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- “Goz boyamak” deyimini kullanarak kisa bir climle
kurmalari

- Gilinlik hayattan bu deyime uygun bir durum Ornegi
vermeleri

- Karikatiirdeki karakterin agzindan kisa bir konugma
yazmalari

Bu asama, deyimin iletisimsel kullanima aktarilmasini
hedeflemektedir.

5. Pekistirme

Ogrencilere benzer yapida bir deyim (“laf kalabalig
yapmak” vb.) verilerek, bu deyimi temsil eden basit bir karikatiir
tasarlamalar1 istenebilir. Boylece Ogrenilen stratejinin transferi
saglanir.

Asagida ¢izer Umut Bekdas tarafindan yapilan karikatiir
diliyle deyim ornekleri verilmistir.

Sekil 3 “Ipe un sermek” deyimi karikatiirii

. T

If)e an SE"!'\EIL

(Cizer: Umut Bekdas)
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Sekil 4. “Ug asagr bes yukart” deyimi karikatiirii

N\

(Cizer: Umut Bekdas)

Karikatiirlerin Dért Temel Dil Becerisiyle Iliskisi

Karikatiirler, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde yalnizca
s0z varlig1 ve dil bilgisi 6gretiminde degil; dort temel dil becerisinin
gelistirilmesinde de islevsel bir gorsel arag olarak degerlendirilebilir.
Gorsel bir metin niteligi tasiyan karikatiirler, 6grenenin anlami
sezgisel olarak yapilandirmasini destekleyerek dinleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerinin biitlinciil bigimde kullanilmasina
olanak tanimaktadir (Melanhoglu, vd., 2012).

Dinleme becerisi baglaminda karikatiirler, dinlenecek metne
iligkin baglam olusturarak Ogrenenin dikkatini odaklamasina ve
anlami1 tahmin etmesine yardimci olabilir. Konusma becerisinde ise
karikatiirler, tartisma ve yorumlama gerektiren yapilariyla
ogrenenleri sozlii liretime tesvik eden dogal uyaranlar sunmaktadir.
Okuma becerisinde karikatiir, yazili metnin anlamin1 destekleyen bir
on okuma ya da tamamlayic1 gorsel islevi goriirken; yazma
becerisinde O0grenenin karikatlirden hareketle duygu, diisiince ve
yorumlarini yazili olarak ifade etmesine zemin hazirlamaktadir.

Bu calismada karikatiirlerin dort temel dil becerisiyle iliskisi
ayrintili uygulama ornekleriyle ele alinmamis; ancak deyim 6gretimi
baglaminda karikatiir kullaniminin, dil becerilerinin biitiinciil
gelisimini destekleyen bir potansiyele sahip oldugu vurgulanmustir.
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Bu yoniiyle karikatiir, yabancilara Tiirk¢ce 6gretiminde iletigimsel
yeterligin gelistirilmesine katki sunan ¢ok yonlii bir 6gretim araci
olarak degerlendirilebilir.

Yabancilara Tiirkce Ogretiminde Karikatiirlerle Deyim
Ogretiminin Kuramsal Dayanaklari

Yabancilara Tiirkge Ogretiminde deyimlerin Ogretimi,
yalnizca “anlami sOyleme—ezberletme” ¢izgisinde ele alindiginda
Ogrenen i¢in c¢ogu kez soyut, baglama bagmli ve kiiltiirel
cagrisimlart yogun bir alan olarak kalmaktadir. Bu nedenle deyim
ogretiminde anlamin G6grenen tarafindan yapilandirilmasini
destekleyen; deyimin mecazi anlamini somutlastiran, ayn1 zamanda
kiiltiirel kodlart gorlintir kilan ogretim tasarimlarina ihtiyag
duyulmaktadir. Karikatiirler, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde
dersin dikkat cekme/motive etme boyutuna katki sunmasinin yant
sira, dil becerileri ve dil bilgisi etkinlikleriyle biitiinlestirilebilen bir
gorsel materyal olarak bu ihtiyaca yanit verebilecek araglar arasinda
yer almaktadir.

Karikatiir temelli deyim Ogretiminin en giiglii kuramsal
dayanaklarindan biri, gorsel ve sozel bilginin birlikte islenmesinin
ogrenmeyi giiclendirdigini savunan Cift Kodlama Kuramidir. Cift
kodlama yaklagimi, bilginin zihinde hem sézel hem gorsel
temsillerle islendiginde hatirlamanin ve c¢agrisim aglarinin
giiclendigini 6ne siirer (Paivio, 1971). Bu bakisla karikatiir, deyimin
anlamini yalnizca sozlii agiklama ile degil, ayn1 zamanda gorsel bir
temsil lizerinden de “kodlayarak” deyimin bellekte iz birakmasinm
kolaylastirir. Benzer bigimde Coklu Ortamda Ogrenme Kurami,
sozclik + gorsel birlikteliginin (uygun tasarim ilkeleri saglandiginda)
anlamli  6grenmeyi destekledigini  vurgular (Mayer, 2009).
Deyimlerin mecazi yonii diislintildiigiinde, karikatiirlerde kurulan
gorsel metaforlar; Ogrenenin “gercek anlam-mecaz anlam”
iligkisinin mantigin1 sezgisel bigimde ¢6zmesine yardim ederek
biligsel yiikii azaltabilir.

Ikinci 6nemli dayanak, deyimlerin biiyiik b&liimiiniin
kavramsal metaforlar ve kiiltiirel deneyimlerle oriilii olduguna isaret
eden biligsel-dilbilimsel yaklasimlardir. Metaforun yalnizca edebi
bir siis degil, disiinmeyi ve anlamlandirmayi oOrgiitleyen bir
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mekanizma oldugu vurgusu (Lakoff ve Johnson, 2003), deyim
ogretiminde ‘“ni¢in bu ifade bu anlama geliyor?” sorusunu
merkezilestirmeyi gerektirir. Karikatiir, tam da bu noktada deyimin
arkasindaki ¢agrisim Orgiisiinii (Or. abarti, tersinleme, beklenmedik
iliskilendirme) goriiniir hale getirerek Ogrenenin anlamu iliskiler
iizerinden kurmasina zemin hazirlar. Boylece deyim 6gretimi, tek
seferlik tanim verme etkinligi olmaktan ¢ikip, anlamin baglamla ve
kiiltiirle birlikte ¢oziimlendigi bir siire¢ haline gelir.

Ucgiincii dayanak ise karikatiiriin, 6zellikle mizah unsuruyla,
yabanct dil smiflarinda O6grenmeyi tetikleyebilen kaygi ve
cekingenligi azaltma potansiyelidir. Duyugsal filtre baglaminda,
Ogrenenin kaygisinin diismesi ve derse katiliminin artmasi, girdinin
daha etkili islenmesini destekleyebilir (Krashen, 1982). Karikatiiriin
mizah ve dikkat cekicilik boyutu, sinif i¢i etkilesimi artirarak
deyimlerin kullanima aktarilmasini kolaylastiran bir “iletisim
zemini” de olusturabilir. Nitekim karikatiir kullaniminin yabanci dil
ogretiminde kelime kaliciliina olumlu etkisini gosteren bulgular
bulunmaktadir.

Son olarak, karikatiirle desteklenen agiklamanin deyim
ogreniminde etkisine iliskin yabanci alanyazin da bu yaklasimi
dogrudan desteklemektedir. Piktoryal (resimsel) agiklamanin
deyimlerin anlamimin O6grenilmesi ve hatirlanmasina  katki
saglayabildigi; bunun “gorsel + sozel” birlikte kodlamay1 uyardigi
deneysel caligmalarla tartisilmaktadir (Boers vd., 2009). Bu
sonuglar, karikatiiriin deyim 6gretimindeki islevinin yalnizca “dikkat
cekici materyal” olmaktan ibaret olmadigini; dogru tasarimla anlam
kurdurucu ve kalicilig1 artiricr bir pedagojik araca doniigebilecegini
gostermektedir. Bu c¢ergevede karikatiirlerle deyim Ogretimi,
yabancilara Tiirk¢ce 6gretiminde s6z varligini kiiltiirel baglamiyla
birlikte 6gretmeyi hedefleyen, gorsel-biligsel temelli ve 6grenen
merkezli bir uygulama alani olarak temellendirilebilir.

Sonuc¢

Bu c¢alismada yabancilara Tiirkce oOgretiminde deyim
ogretimi, karikatiir temelli bir yaklasim ¢ergevesinde ele alinmis ve
konu, soz varligi 6gretimi, bilissel dilbilim, gorsel 6grenme ve
yapilandirmaci 6grenme yaklasimlar1 baglaminda kuramsal olarak
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temellendirilmistir. Deyimlerin mecazli, baglama bagimli ve
kiiltiirel yonii agir basan yapilar olmasi, bu dilsel birimlerin yabanci
dil 6grenenler acisindan Ogrenilmesini giliglestirmekte; bu durum
deyim Ogretiminde dogrudan tanim ve ezbere dayali yontemlerin
yetersiz kalmasina yol agmaktadir.

Bu baglamda karikatiirler, deyimlerin soyut anlam yapisini
gorsel metaforlar ve mizah yoluyla somutlastiran; 6grenenin anlami
aktif bicimde yapilandirmasina olanak taniyan etkili bir 6gretim
aract olarak One c¢ikmaktadir. Calismada ele alinan kuramsal
yaklagimlar (¢ift kodlama, ¢oklu temsil, kavramsal metafor,
duyussal filtre), karikatiir temelli deyim 6gretiminin yalnizca dikkat
cekici bir materyal kullanimindan ibaret olmadigini; bilissel, kiiltiirel
ve duyussal boyutlar1 olan biitiinciil bir Ogretim anlayigina
dayandigini géstermektedir.

Ayrica Ogretmen rehberliginde yapilandirilmis karikatiir
cozlimleme siirecinin (6n-anlamlandirma, yorumlama, deyimle
iligkilendirme ve {iretim asamalar1), deyimlerin yalnizca
anlagilmasin1  degil, iletisimsel kullanima aktarilmasint da
destekledigi goriilmektedir. Bu yoniiyle karikatiirlerle deyim
Ogretimi, yabancilara Tiirkce Ogretiminde so6z varligini kiiltiirel
baglamiyla birlikte kazandirmay: hedefleyen ¢agdas ve Ogrenen
merkezli bir yaklagim sunmaktadir.

Tartisma ve Oneriler

Bu calismada ortaya koyulan bulgular ve kuramsal
tartigmalar yabanci dil oOgretiminde deyim Ogretimine iliskin
alanyazinla biiyiik 6l¢iide 6rtiismektedir. Onceki arastirmalar, deyim
ogretiminde gorsel destekli materyallerin 6grenmenin kaliciligina ve
anlamlandirma siirecine olumlu katkilar sundugunu gostermektedir
(Varisoglu vd., 2014; Giiven ve Bekdas, 2018; Boers vd., 2009). Bu
caligma ise s0z konusu bulgular1 yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi
baglaminda derinlestirerek karikatiiriin yalnizca bir destek unsuru
degil, anlam kurdurucu bir pedagojik ara¢ olarak nasil islev
gordiiglinii ortaya koymaktadir.

Ozellikle deyimlerin kavramsal —metaforlar yoluyla
yapilandigina igaret eden bilissel-dilbilimsel yaklasimlar (Lakoff ve
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Johnson, 2003), karikatiirlerde kullanilan abarti, ironi ve gorsel
metaforlarin deyim Ogretimindeki roliinii agiklamada 6nemli bir
cergeve sunmaktadir. Karikatiir, deyimin arkasindaki anlamsal
iligkileri goriintir kilarak 6grenenin “neden bu ifade bu anlama
geliyor?” sorusuna yanit iiretmesini kolaylagtirmaktadir. Bu durum,
deyim O6gretimini ylizeysel bir tanim verme siirecinden ¢ikararak,
anlamin baglam ve Kkiiltiirle birlikte ¢oziimlendigi bir 6grenme
deneyimine doniistiirmektedir.

Bununla birlikte karikatiir kullaniminin 6gretmen rehberligi
olmaksizin etkili olmayabilecegi de goz ardi edilmemelidir.
Karikatiiriin derste plansiz bicimde sunulmasi, 6grenenin dikkatini
yalnizca mizah boyutuna yoneltebilir ve hedef dilsel kazanimlarin
geri planda kalmasina yol acabilir. Bu nedenle calismada onerilen
asamal1 ¢Oziimleme siireci, karikatiir temelli deyim Ogretiminin
pedagojik acidan yapilandirilmasi bakimindan 6nemli bir katki
olarak degerlendirilebilir. Bu calismadan hareketle yabancilara
Tiirk¢e 6gretimi alanina yonelik asagidaki oneriler gelistirilebilir:

1. Ders kitaplar1 ve 0gretim materyalleri, deyimleri yalnizca
metin i¢i Ornekler seklinde sunmak yerine, karikatiir gibi
gorsel-yorumlayici materyallerle destekleyecek bigcimde
tasarlanabilir.

2. Karikatiir temelli deyim &gretimi, 6gretmenler igin agik
yonergeler ve asamali etkinlik 6rnekleriyle desteklenebilir;
“karikatiir kullanim1” 6gretim programlarinda sistematik bir
yontem olarak ele alinabilir.

3. Karikatiir se¢iminde veya tasariminda, deyimin mecaz
anlamini sezdiren gorsel metaforlarin 6n planda olmasina
dikkat edilmeli; yalnizca giildiirmeye dayali karikatiirlerle
yetinilmemelidir.

4. Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde Avrupa Dilleri Igin
Ortak Basvuru Metni dlizeylerine uygun Karikatir temelli
deyim o&gretim etkinlikleri gelistirilerek seviye-temelli
uygulamalar yapilabilir.

5. Gelecek caligmalarda, karikatiir temelli deyim O6gretiminin
deneysel arastirmalarla (6n test—son test, kontrol grubu vb.)
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incelenmesi; 6grenme kaliciligl, deyim iiretimi ve iletisimsel
kullanim {izerindeki etkilerinin nicel ve nitel verilerle
desteklenmesi onerilmektedir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinluk: Yazar(lar) olarak, bu bolimiin
tamamen Ozgiin bir c¢alisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigina,
caligmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanimi ve Sorumluluk: Bu ¢aligmanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araclarinin
kullanimi1 konusunda uluslararasi akademik yayincilik standartlarina
(COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka araglari; calismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamustir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci ara¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum g¢alismanin "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araglar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
YZ tarafindan iiretilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigline ve biitiinliigiine dair tiim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu bélimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siiriilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editoriin, yaymn kurulunun veya yayimevinin
gorlslerini yansitmaz. Olasi telif hakki ihlalleri, intihal iddialari
veya yapay zeka araglarinin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tarlt hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 6

OKUMA TiYATROSU STRATEJISININ iLKOKUL
OGRENCILERININ AKICI OKUMA BECERILERI
UZERINDEKI ETKISI!

Seyma ACAR CETIN?
Metin ELKATMIS?

GIRIS
Yasam, insanin ¢ok boyutlu deneyimlerini igeren bir
yolculuktur. Bu yolculuk esnasinda hayatin karmasik dokusunu bir
cupida c¢oziimlemek isteyen her birey, okumanin sonmeyen
1s181indan yararlanarak diinyay1 anlama ve hayati kavrama firsatina
erisir. Okuma, hayatla olan iliskimizi sadece aydinlatmakla kalmaz,
ayn1 zamanda bu iliskiyi daha da derinlestirir ve genisletir. Ayn1
zamanda bireyin yasantisinin her am ile iligkili olan bir beceridir
(Bogan, 2004). Harris ve Sipay (1990, s.10); okumay1 “Yazil dilin

anlamli bir sekilde yorumlanmas1” olarak tanimlarken Akyol, (2018)
ise okuma kavramini; 6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu

! Bu galisma, Kirikkale Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii’'nde, Seyma Acar
Cetin’in, Prof. Dr. Metin FElkatmig’mn damigmanlifinda yiiriittiigi "Okuma
Tiyatrosu Stratejisinin Ilkokul Ogrencilerinin Okuma Tutumu, Okudugunu
Anlama Diizeyi ve Akict Okuma Becerileri Uzerindeki Etkisi" bashkli yiiksek
lisans tezinden tiretilmistir.

2 Simif Ogretmeni, seymaacar0198@gmail.com, Orcid: 0000-0002-8193-8206

3 Prof. Dr., Kirikkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Béliimii,

metinelkatmis@hotmail.com, Orcid: 0000-0002-6132-8865
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arasindaki etkili iletisime dayali, uygun bir yontem ve amag
dogrultusunda, diizenli bir ortamda gergeklestirilen anlam kurma
stireci olarak tanimlanmaktadir. Bu bakimdan, okuma eylemi insan
hayatinin merkezine yerlesmis ve yasamimizin her noktasinda
kendini hissettiren bir olgudur.

Okuma, hayatin karmasik durumlarini ¢éziimlemekle kalmaz
ayni zamanda bireyin hayata karsi bakis agisinin genislemesine,
empati duygusunun beslenmesine ve hayatin daha tatmin edici
sekilde yasanmasina yardimci olur. Nesiller boyu siiregelen bu
kavram, o neslin ihtiyaglarina gore bicimlenir. Bu fiilin evrimi,
insanlik tarihine paralel bir sekilde, toplumlarin degisen ihtiyaglarina
ve teknolojinin gelisimine bagli olarak ilerlemistir. Ilk caglardaki
magara resimlerinden, hiyerogliflere, ardindan el yazmalarina ve en
sonunda bugiin kullandigimiz dijital platformlara kadar, okuma
bicimlerimiz daima donemin kosullar1 ve ihtiyaglar1 dogrultusunda
degismistir. Bu maharet siirekli bir degisim i¢inde olmustur ve her
nesil, kendine 6zgii ihtiyaglar ve kosullar dogrultusunda bu degisime
katkida bulunmustur. Bu durum toplumlarin gelisiminde ve bilgiye
erisim bi¢imlerinde biiyiik bir rol oynamistir. Bu yiizden, sadece
bireysel bir beceri degil, ayn1 zamanda toplumlarin giinden giine
farklilagsmasinin da bir parcasidir denilebilir.

Yasamakta oldugumuz nesilde Oniimiize birgok kaynak ve
belge ¢ikmaktadir. Bu belgelerin okunmasi, anlamlandirilmasi ve
edinilen bilgilerin gerektigi yerde kullanilmas1 gerekmektedir.
[Ikogretim Tiirkge dersi ogretim programinin  &zel amaglar
icerisinde; “Basili materyaller ile ¢oklu medya kaynaklarindan
bilgiye erisme, bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve iiretme
becerilerinin gelistirilmesi” maddesi yer almaktadir (Milli Egitim
Bakanligt [MEB], 2019). Bu baglamda, c¢agin gereklerini
karsilayabilmek adina 6grencilere, temel dil becerilerinin ayricalikli
onemi vurgulanmali ve bu kavramin 15181 altinda, hayatlarini
aydinlatabilecekleri firsatlar fark etmeleri saglanmalidir.

Tiirkge 6gretim programlarinda yer alan temel dil becerileri;
dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma becerileridir. Okuma
becerisi kendi icerisinde okumaya hazirlik, akict okuma, anlama ve
soz varligi gibi bashklara ayrilmistir. (MEB, 2019). Ogretim

-—-71--



programlarinda okuma becerisinin farkli bagliklara ayrilmasindaki
amacin, Ogrencilerin farkli sozciiklerin anlamlarin1  bilmeleri,
okunan metinlerden kisiye 0zel anlam ¢ikarabilmeleri ve akici
okumalarim1 gelistirmeleri oldugu diisiiniilmektedir. Bunlarin yam
sira Tirkce dersinin 0zel amaglar1 igerisinde ogrencilerin
okuduklarini anlayarak elestirel bir  bakis acisiyla
degerlendirmelerinin ve sorgulamalarinin saglanmasina vurgu
yapilmistir (MEB, 2019). Nitekim s6z konusu olan bu basliklarin her
birinin birbirini destekler nitelikte oldugunu séylemek miimkiindiir.
Bilinmelidir ki okuma yalnizca harflerin bir araya getirilerek
seslendirilmesi degildir. Bu seslendirme gerceklestirilirken sozciik
anlami bilinmiyor ise metinden anlam ¢ikarmak oldukca
zorlasacaktir. Okuma ediminin sadece seslendirme yapmak veya
metindeki bilinmeyen kelimelerin anlamlarin1 sozliikkte bulmakla
sinirli olmadig kabul edilmektedir (Belet ve Yasar, 2007). Bu edim
bireylerin seslendirdikleri kelimeleri bir biitiin olarak siizgegten
gecirerek farkli anlamlar ¢ikarmalariyla gerceklesir ve okudugunu
anlamanin ger¢eklesmedigi durumda okumanin 6grencide olumlu
etkiye sahip olmasi1 ve 6grencinin basarili olma durumu s6z konusu
degildir (Kartal ve Ozteke, 2010).

Rasinski (2004) anlama ve akici okumanin birbirlerini
destekleyen iki siire¢ oldugunu ifade etmektedir. Okudugunu
anlama, bir metni okurken onun igerigini anlama, yorumlama
strecidir. Bu siirecte metindeki fikirleri, ayrmtilar1 ve iliskileri
kavramak onemlidir. Okudugunu anlama becerisi, metinlerden bilgi
edinme, diisiinceleri analiz etme, elestirel diisinme ve metin
baglaminda ¢ikarimlar yapma yetenegini igerir. Akicilik ise bir metni
okurken giicliilk yasamadan, hizli ve hatasiz okumaktir (Kusdemir,
2014 s.11). Akict okumanin dogru okuma, okuma hiz1 ve prozodi
olarak ii¢ ana bileseni igerdigi ifade edilmektedir (Samuels, 2006).
Bu beceri, okurken yavaslama, kelime tekrar1 veya metnin akisini
kesme gibi sorunlar olmadan okumay1 icerir. Akict okuyucu, metni
hizl bir sekilde islerken ayn1 zamanda anlama siirecini de etkin bir
sekilde yiiriitebilmelidir. Metni hizli bir sekilde islerken igerigini
anlamamak veya degerlendirmemek anlamsiz olacaktir. Bastug’a
(2012) gore de okudugunu anlama ve akici okuma diizeyi birbiri ile
iliskilidir. Dolayistyla, okudugunu anlama becerisi, akict okumay1
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tamamlar ve metinleri etkili bir sekilde anlama, yorumlama ve analiz
etme yetenegi saglar.

Akict okuma becerisi ile okudugunu anlama becerisinin
gelismesi  beraberinde okuma tutumunun da olumlu ydnde
gelismesini getirecektir. Deveci (2019), 6grencilerin okudugunu
anlama diizeylerinin okumaya yonelik olumlu ve olumsuz tutuma
dayali olarak artip azalabilecegini belirtmistir. Olumlu okuma
tutumuna sahip olan 6grencilerin okumaktan keyif aldiklar1 buna
baglh olarak okuma faaliyetine karsi istekli olduklar1 ve okuma
aligkanligin1 yasamlari boyunca devam ettirerek okuma kiiltiirii
kazandiklar1 bilinmektedir (Okur, 2022). Kuskusuz olumlu tutum
beraberinde okuma aliskanligint da getirecektir. Diger taraftan her
birey okumaya basladig1 ilk giinden itibaren kendi okuma stratejisini
gelistirmektedir. Okuma da gelistirilen her strateji ise belli bir amaca
yoneliktir. Bunlar arasinda anlam kurma ve akiciligi saglamada
Oonemli bir yer edinmektedir.

Nitekim alan yazinda, okuma stratejilerinin okudugunu
anlama ve okuma akicilig1 tizerindeki etkilerini inceleyen ¢ok sayida
aragtirmaya rastlanmaktadir. Ornegin, Sidekli ve Cetin (2017),
yapti1 meta analiz ¢calismasinda okudugunu anlama stratejilerinin
geleneksel yonteme kiyasla okudugunu anlama iizerinde daha etkili
oldugu sonucuna ulagsmistir. Ay (2021), hikdye haritas1 yonteminin
okudugunu anlama {izerinde etkisini incelemistir ve yapilan
uygulama sonucunda hikaye haritas1 yonteminin okudugunu anlama
tizerinde etkili olduguna deginmistir. Kaman (2012) ise, tekrarh
okuma stratejisinin ilkokul 3. smif Ogrencileri iizerinde
gerceklestirdigi ¢calisma sonucunda, 6grencilerin okudugunu anlama
ve okuma diizeylerinin artis gosterdigini bunun yani sira okuma
hatalarinin ~ azaldigim1  ortaya koymustur. Giigliier (2020),
derinlemesine okuma stratejisinin ilkokul 3. siif Ogrencilerin
okudugunu anlamalarma dair etkisini incelemis ve s6z konusu
stratejisinin okudugunu anlama iizerinde olumlu etkisi oldugu
sonucuna varmistir. Benzer sekilde Ergen ve Batmaz (2019), ilkokul
dordiincti simif 6grencilerinin Tiirk¢e dersinde okudugunu anlama
stratejilerini kullanma diizeyleri ile okudugunu anlama basari
diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla gergeklestirdikleri

calisma sonucunda Ogrencilerin okudugunu anlama stratejilerini
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kullanma diizeyleri ile okudugunu anlama basar1 diizeyleri arasinda
pozitif yonlii yiiksek diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu sonucuna
ulagmistir. Giirkaner ve Giiven (2020), Tirkiye de akici okuma
lizerine yapilmis lisans {istii tezleri incelemis ve bu tezlerin
sonucunda akict okuma stratejilerinin akict okuma tizerinde etkili
oldugu sonucuna ulastiklarini1 belirtmistir. Sahin ve Kaman (2013),
ilkokul ti¢iincii sinif 6grencileri lizerinde tekrarli okuma stratejisinin
etkililik diizeyini 6lgmek amaciyla uygulama gergeklestirmistir.
Gergeklestirilen  uygulamalarin =~ sonucunda  deney  grubu
ogrencilerinin okuma diizeylerinin kontrol grubu &grencilerinden
daha fazla gelistigi saptanmustir.

Yapilan pek ¢ok arastirma sonucunda okuma stratejilerinin
okudugunu anlama ve akic1 okumaya katkis1 oldugu belirlenmistir.
Bu stratejilerin okudugunu anlama ve akict okumanin gelismesine
etkisi oldugu gibi bireylerin okumaya kars1 tutumlarinin da olumlu
yonde gelismesine katkida bulundugu belirtilmistir. Tuna (2016),
yaptig1 arastirma sonucunda okuma stratejileri kullanmanin
ogrencilerin okuma tutumlarinda, okudugunu anlama diizeylerinin
artmasinda ve okuma aligkanlig1 kazanmalarinda etkili oldugunu
ifade etmistir. Sahan’da (2022) benzer sekilde arastirmasinda okuma
cemberinin, okumanin duyussal alanlarina etkisini incelemis ve
okuma ¢emberinin okuma tutumu {izerinde olumlu bir etkisi oldugu
sonucuna ulagmistir. Ahraz ’da (2022) yaptigi meta analiz
caligsmasinda, okudugunu anlama stratejilerinin, kaliciliga ¢ok genis
diizeyde, anlamaya genis diizeyde, tutuma orta diizeyde etki etki
ettigini belirtmistir.

Akict okumay1 gelistirebilmek i¢in yararlanilan stratejiler
arasinda eko okuma, tekrarli okuma, esli okuma, paylasarak okuma,
okuyucu tiyatrolar1 ve koro okuma yer almaktadir. Bunlarin
icerisinde yer alan okuyucu tiyatrosu; tekrarli okumaya dayanan bir
ogretim yontemidir. Bu yontem okumaya bagli bir yontem olmakla
birlikte uygulama yapmay1 icermektedir. Yapilan uygulamalar
sonrasinda Ogrenciler c¢alismalarini belirli kigilere sunmaktadir.
Uygulama sonunda sunum yapilacak olmasi da ogrencilerin
giidiillenmesine sebep olmaktadir (Kanik, 2018). Ayn1 zamanda
okuma tiyatrosunun tekrarli okuma, esli okuma, arkadasla okuma

gibi ¢esitli okuma stratejilerini iginde barindirmasi sebebiyle
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okudugunu anlama, akici okuma ve okumaya karsi tutum iizerinde
daha kapsayici bir etkiye sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Babacan (2020), okuma tiyatrosunun Ogrencilerin
okudugunu anlama becerileri ve akici okuma diizeylerine etkisini
incelemistir.  Yapilan ¢alisma sonucunda okuma tiyatrosu
stratejisinin akici okuma becerilerinden kelime tanima ve prozodik
okumaya etkisi oldugu belirlenirken okuma hizina dogrudan etkisi
olmadig1 belirlenmistir. Ayni1 zamanda yanlis okunan kelime
sayisinin azalmasina etki ettigi ve okudugunu anlama diizeylerinin
artmasina sebep oldugu gozlenmistir. Asikcan (2019) ise ilkokul
ticlincli sinif 6grencilerinin Tiirkce dersi kapsaminda akici okuma
becerilerinin akici okuma stratejilerine dayali olarak gelistirilmesini
amaglamistir.  Ogretim  etkinliklerinde ~ farkli  stratejilerin
kullanilmasinin 6grencilerin etkinliklere daha fazla odaklanmasin
sagladigi, 6grenme ortamin1 eglenceli bir hale getirdigi tespit
edilmigtir. Bunun yaninda okudugunu anlama ve akici okuma
becerilerinin gelistigini belirlemistir. Okuma tiyatrosu gibi grup ile
ylriitiilen stratejilerin de 6grencilerin motivasyonlarina ve okuma
basarilarina olumlu yonde etki ettigi belirlenmistir.

Black (2016), okuma tiyatrosu stratejisinin Ogrencilerin
okudugunu anlama diizeylerine ve akici okuma becerilerine etkisini
incelemigtir. Yar1 deneysel desen ile yiiriitiilen ¢alisma da deney ve
kontrol gruplari olusturulmustur. Bu c¢alisma da besinci sinifta
ogrenim goren normal egitim smiflar1 ve 06zel egitim siniflari
incelenmistir. Her iki grubun da kendi icerisinde deney ve kontrol
gruplar1t bulunmaktadir. Okudugunu anlama diizeylerinde normal
egitim sinifinda anlamli bir fark bulunamamig ancak 6zel egitim
sinifinda anlamli bir fark bulundugu vurgulanmstir.

Jones (2014) ise aktarilan diger calismalara benzer olarak
okuma tiyatrosu stratejisi ile 6grencilerin okudugunu anlama
diizeyleri, akici okuma becerileri ve okumaya yonelik tutumlarinin
gelisimini incelemistir. Calisma 21 farkli etnik kokenden olan
ogrenci ile vyiiriitiilmiistiir. Ikinci siif Ogrencilerinden olusan
arastirma da karma yontem kullanilmis olup arastirmanin nicel
kisminda yar1 deneysel desenden nitel kisminda ise odak grup
goriismesinden  yararlanilmistir. Arastirmanin sonucunda
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ogrencilerin akici okuma becerileri, okudugunu anlama ve okuma
tutumlari iizerinde gelisme oldugu belirlenmistir.

Yapilan c¢alismalar incelendiginde; okuma stratejilerinin
okudugunu anlama, akici okuma ve okuma tutumlari tizerinde etkili
oldugu goriilmektedir. Giiniimiizde, okuma eylemine yonelik
farkindalik olusturma, anlam c¢ikarma siire¢lerine hakim olma ve
akict okuma becerilerini gelistirme, 6grencilere kazandirilmasi
gereken temel kavramlar arasinda yer almaktadir. Bu kavramlarin
ogrencilere kazandirilabilmesi ve gelistirilebilmesi ise etkili okuma
stratejilerine baglidir. Dolayisiyla, akict okuma stratejilerinin
Ogretim programlarinda sik¢a yer almasi bilyiik 6nem arz etmektedir.

Bu aragtirmanin temel amac1 ise okuma tiyatrosu stratejisinin
ilkokul dordiincii sinif Ogrencilerinin akici okuma becerilerinin
gelistirilmesine katkis1 olup olmadiginin test edilmesi olarak
belirlenmistir. S6z konusu amag¢ dahiline cevabr aranan alt
problemler ise soyledir:

1. Okuma tiyatrosu stratejisi uygulanan deney grubu
ogrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin akici okuma
becerileri (prozodik okuma, dogru okuma, okuma hizi)
On test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Okuma tiyatrosu stratejisi uygulanan deney grubu
ogrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin akici okuma
becerileri (prozodik okuma, dogru okuma, okuma hizi)
son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Kontrol grubu 6grencilerinin akici1 okuma becerileri
(prozodik okuma, dogru okuma, okuma hizi) 6n test ve
son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Okuma tiyatrosu stratejisi uygulanan deney grubu
ogrencilerinin akict okuma becerileri (prozodik okuma,
dogru okuma, okuma hizi) 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Yontem

Bu c¢alisma okuma tiyatrosu stratejisinin  ilkokul
ogrencilerinin  akici  okuma becerileri {izerindeki etkisinin
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incelenmesini amaclamasi nedeniyle yar1 deneysel desen tiirlinde
kurgulanmistir. Bu kapsamda elde edilen nicel veriler On test son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen kurgusuna gore analiz edilmistir.
Calismada bir devlet okulunda 6grenim goren ilkokul dordiincii sinif
ogrencilerinden rastgele secilen siniflardan biri kontrol digeri deney
grubu olarak atanmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmaya Gaziantep iline bagli bir devlet okulunda
ogrenim goren 40 dordiincii stmf dgrencisi katilmistir. Ogrencilerden
ikisi uygulama siirecine devam etmedigi gerekgesi ile dort 6grencide
Tiirkge konusmay1 bilmedigi i¢cin uygulama disinda birakilmis ve
aragtirma 34 6grenci ile tamamlanmustir.

Veri Toplama Araci

Nicel veriler toplanirken ilk olarak akici okumanin ii¢ unsuru
(Okuma hizi, dogru okuma sayisi, prozodik okuma) hesaplanmistir.
Akici okuma diizeylerinin o6lgiilebilmesi amaci ile ilk olarak
ogrencilere Tiirkce ders kitaplarinda yer alan, “Biiyiilii Kutu” metni
okutulmustur. Metin okunurken Ogrencilerin sesleri ses kayit
cihazina kaydedilmistir.

Metnin okunmasi siirecinde Oncelikle okuma hizi, ardindan
dogru okuma diizeyi ve son olarak prozodik okuma becerileri
Olclilmiistiir. Okuma hizi, 6grencilerin bir dakikada okuduklari
kelime sayisindan yanlis okunan kelimelerin ¢ikarilmasiyla
hesaplanmistir. Dogru okuma diizeyi ise yine bir dakikalik siire
icinde dogru okunan kelime sayisinin toplam okunan kelime sayisina
boliiniip 100 ile carpilmasiyla belirlenmistir. Béylece dogru okuma
yiizdesi elde edilmistir. Son olarak prozodik okuma becerilerinin
hesaplanabilmesi i¢in de Keskin, Bastug ve Akyol (2013) tarafindan
hazirlanan prozodik okuma 6lgeginden yararlanilmistir. Olgek 15
madde besli likert tipi bir 6lgektir. Cronbach’s Alpha degeri 0,981
olarak belirlenmistir.

Uygulama Siireci

Uygulama siireci deney ve kontrol grubu olarak iki gruba
ayrilmistir. Deney grubu i¢in hazirlanan okuma tiyatrosu etkinlikleri
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bes hafta siire ile 6grenciler iizerinde uygulanirken kontrol grubu
ogrencileri geleneksel yontem ile Tiirk¢e dersine devam etmislerdir.
Uygulama stireci igerisinde kullanilacak olan metinler belirlenirken
oncelikle EBA platformu igerisinde yaymlanmis olan ¢ocuk
dergilerinden 26 farkli metin segilerek havuz olusturulmustur. Bu
metinler alan uzmanlarina metin degerlendirme formu ile iletilmis
ve uzman gorlsleri dogrultusunda 5 metnin uygulama igerisinde
kullanilmasina karar verilistir. Metinler ve kullanilacak olan 6l¢ekler
Kirikkale Universitesi Etik Kurul’u ile Milli Egitim Bakanligina
iletilmis ve resmi olarak gerekli olan izinler alinmistir. Canlandirma
imkan1 saglamasi sebebi ile arastirmada yalnizca hikaye edici
metinler kullanilmis ve bu metinler arastirmaci tarafindan
sadelestirilerek senaryo metinleri haline getirilmistir.

Uygulama siireci, metinlerin se¢ilmesi ve gerekli izinlerin
alinmasinin ardindan &n testlerin uygulanmastyla baslamistir. On
testlerin uygulanmasini takip eden hafta, uygulama siireci igin ilk
metin ve etkinlikler belirlenmis ve uygulamaya gecilmistir. Siireg
boyunca her hafta yeni bir metne yonelik etkinlikler
gerceklestirilmistir. On test ve son test disinda toplam bes hafta siiren
bu etkinlikler, haftada alt1 ders saati olarak planlanmistir. Ders
saatlerinin disginda ise Ogrenciler okul dis1 etkinliklerden
yararlanmistir. Bu etkinlikler, okulda 6§retmen tarafindan yiiriitiilen
uygulamalarin ev ortaminda aile ve sosyal ¢evredeki bireylerle
tekrar edilmesini kapsamaktadir. Ilk ii¢ metin model okuma
etkinlikleriyle baslamis; kelime tanima, tahmin yiiriitme ve hikaye
haritas1 etkinlikleriyle devam etmistir. Bunun yaninda okudugunu
anlama etkinliklerine de yer verilmistir. Dordiincii ve besinci
haftalarda ise model okuma etkinlikleri siirecten ¢ikarilmis, yerine
karakter analizi etkinlikleri dahil edilmistir. Her hafta cuma giinleri
sunum giinlii olarak belirlenmis, sunumlarin ardindan 6grenciler
bireysel ve akran degerlendirmeleri gerceklestirmistir. Bu
degerlendirmeler sozel olarak yapilmistir. Uygulamalarin giinleri ve
etkinlikleri her hafta ayn1 kalmig, ancak kullanilan metinler haftalara
gore degisiklik gostermistir. Uygulamalarin tamamlandig1 hafta ara
tatil baglamig, tatil doniisiinde ise Ogrencilere son testler
uygulanmigtir. Bu diizenleme ile 6n test ve son test arasinda
kontrollii bir zaman aralig1 olusturulmustur. Boylece uygulamanin
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ogrenciler iizerindeki kaliciligini degerlendirme agisindan daha
giivenilir ve nesnel veriler elde edilmesi amaglanmaistir.

Bulgular

Aragtirma kapsaminda ilk olarak okuma tiyatrosu stratejisi
uygulanan deney grubu &grencileri ile Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’na gore 6gretime devam eden kontrol grubu 6grencilerinin
akici okuma becerileri (prozodik okuma, dogru okuma, okuma hiz1)
On test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi sorusuna
cevap aranmistir. Buna gore akici okuma bilesenlerinin 6n test
puanlarina ait analiz sonuglar1 Tablo 2 de sunulmustur.

Tablo 1 Deney ve Kontrol Gruplarimin Akict Okuma On Test
Puanlarina lligkin Bagimsiz Orneklem t Testi Sonuglar
Bilesenler Grup N X S Sd t P
Deney

17 19,35 9,87

Prozodik Okuma KGOrILlltl;gl 33 0,223 ,825
Grubu 18 18,66 8,34
Deney
. 17 94,75 4,41
Dogru Okuma Ig)rrlllgsl 33 0,869 391
Grubu 18 93,20 6,02
Deney
17 103,94 21,25
Okuma Hiz1 Ig,rlllltk;lél 33 0444 66
18 100,33 26,38
Grubu

Tablo 1 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin akici
okumanin {i¢ bilesenine ait puanlar; prozodik okuma (p>,05), dogru
okuma (p>,05) ve okuma hiz1 (p>,05) 6n test puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik bulunamamaistir. Bu sonuca gore akici okumanin
tiim bilesenleri iizerinde deney ve kontrol gruplari arasinda istatiksel
olarak belirgin bir fark bulunmamaktadir.

Arastirmada yaniti aranan ikinci soru, okuma tiyatrosu
stratejisinin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu
ogrencilerinin akict okuma becerileri (prozodik okuma, dogru
okuma, okuma hizi) agisindan son test puanlarinda anlamli bir
farklilik bulunup bulunmadigidir. Bu dogrultuda, akici okuma
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bilesenlerine iligkin son test puanlarinin analiz sonuglar1 Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2 Deney ve Kontrol Gruplarinin Akict Okuma Son Test Puanlarina
1liskin Bagimsiz Orneklem t Testi Sonuglart

Bilesenler Grup N X S Sd t P
Deney
Grubu 17 50,82 9,23

Prozodik Okuma 33 8,272 0,000*

Kontrol
Grubu 18 24,06 9,88

Deney
Grubu 17 98,83 1,40

Dogru Okuma 33 3,014 0,005*

Kontrol
Grubu 18 95,75 3,98

Deney
Grubu 17 131,53 24,82

Okuma Hiz: 33 1,871 0,070

Kontrol
Grubu 18 116,56 22,52

*p<0,05.

Tablo 2 incelendiginde deney ve kontrol gruplari arasinda
prozodik okuma (p<,05) ve dogru okuma (p<,05) iizerinde anlaml
bir farklilik oldugu belirlenmistir. Anlamli farkliligin  hangi
grubunun lehine oldugunu belirlemek amaci ile oncelikle prozodik
okuma aritmetik ortalamalarina bakilmis ve deney grubunun

aritmetik ortalamasinin ()? =50,82), kontrol grubunun aritmetik

ortalamasindan ()?224,06) yiksek oldugu belirlenmistir. Dogru
okuma kapsaminda yapilan incelemelere gore deney grubunun

aritmetik ortalamasinin ()? =98,83) kontrol grubunun aritmetik

ortalamasindan ()?295,75) fazla oldugu sonucuna ulagilmistir.
Okuma hiz1 bileseni puanlari incelendiginde ise deney ve kontrol
gruplar1 arasinda son testler {izerinde anlamlhi bir farklilik
bulunamamistir (p>,05). Bu durumda yapilan okuma tiyatrosu
uygulamalarinin akicit okuma bilesenlerinden olan prozodik okuma
ve dogru okuma ftizerinde etkili oldugu belirlenirken okuma hiz1
iizerinde herhangi bir etkisi olmadigi sonucuna ulasilmstir.

Arastirmada ele alman alt problemlerden {iglinciisii ise
okuma tiyatrosu stratejisinin uygulandigi deney grubu 6grencilerinin
akict okuma becerileri (prozodik okuma, dogru okuma, okuma hiz1)



acisindan On test ve son test puanlart arasinda anlamli bir farklilik
bulunup bulunmadigidir. Bu alt probleme iliskin bulgularin analiz
sonuglar1 da Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Deney Grubunun Akict Okuma On Test ve Son Test
Puanlarina lliskin Bagimli Orneklem t Testi Sonuclar

Bilesenler  Test N X S Sd t P
Prozodik  On test 17 19,35 9,87 y ) 0,000
Okuma  gop test 17 50,82 923 10,029
On test 17 103,94 2126

Okuma 16 -7.751 0,000
Hizi Son test 17 131,53 24,82

5 On test 17 94,76 4,41
Dogru 16 -4388 0,000%
Okuma g test 17 98,83 1,40
*p<0,05.

Tablo 3 incelendiginde deney grubu &grencilerinin akici
okuma bilesenlerinin tamaminda 6n test ve son testler arasinda son
test puanlar1 lehine anlamli bir farklilik bulunmaktadir (p<0,05).
Deney grubunun prozodik okuma son test puani ()? =50,82) On test
puanina ()? =19,35) gore, okuma hizi son test puani ()? =131,53)
okuma hiz1 6n test puanina gore ()? =103,94) ve dogru okuma son test
puani ()? =98,83) dogru okuma on test puanina ()? =94,76) gore
belirgin diizeyde daha yiiksektir.

Calismada, Tiirkge Dersi Ogretim Programi dogrultusunda
ogretime devam eden kontrol grubu 6grencilerinin akici okuma
becerileri de (prozodik okuma, dogru okuma, okuma hizi) 6n test ve
son test puanlart agisindan incelenmistir. Bu incelemeye iliskin
bulgularin analiz sonuglar1 da Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4 Kontrol Grubunun Akict Okuma On Test ve Son Test
Puanlarina lligkin Bagimli Orneklem t Testi Sonuclar

Bilesenler Test N X S Sd t P
On test 18 18,67 8,35 -
Prozodik Okuma 17 0,06
Sontest 18 24,06 9,88 2,018
Okuma Hiz: On test 18 100,33 26,39 17 0,00*

--81--



Son test 18 116,56 22,52 7.703

On test 18 93,20 6,02
Dogru Okuma 17

. 001%*
Son test 18 95,75 3,98 2,875

*p<0,05.

Tablo 4’te yapilan t testi sonuglarina gore kontrol grubu
ogrencilerinin prozodik okuma ©n test ve son testleri arasinda
anlamli bir farklilik bulunamamaistir (p>0,05). Okuma hiz1 6n test ve
son test puanlari incelendiginde ise son testler lehine anlamli
farklilik bulunmustur (p<0,05). Benzer sekilde kontrol grubunun
dogru okuma on test ve son test puanlari arasinda son test puani
lehine anlamli bir farklilik bulunmustur (p<0,05). Okuma hiz1 6n test

puanina ()?=100,33) gore, okuma hizi son test puani ()? =116,56);
dogru okuma 6n test puanina gore ise (X=93,20) dogru okuma son
test puani (X=95,75) belirgin diizeyde daha yiliksek bulunmustur.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu c¢alismada okuma tiyatrosu stratejisinin  ilkokul
ogrencilerinin  akict  okuma becerileri {izerindeki etkileri
incelenmistir. Arastirma kapsaminda nicel olarak dl¢lilmek istenen
veriler belirlenmis ve istatistik paket programi aracilifiyla analiz
edilmistir. Analizler sonucunda, okuma tiyatrosu stratejisinin akici
okuma bilesenleri Tlizerinde farkli etkiler ortaya koydugu
goriilmiistiir. Ozellikle prozodik okuma ve dogru okuma
diizeylerinde deney grubu lehine anlamli farkliliklar bulunmustur.
Bu bulgu, okuma tiyatrosu stratejisinin Ogrencilerin dogru ve
anlamli  bir bicimde okuma yapmalarim1 destekledigini
gostermektedir.

Buna karsilik, akict okuma bilesenlerinden okuma hizi
acisindan anlamli bir farklilik elde edilmemistir. Bu durum, okuma
tiyatrosunun Ogrencilerin hizdan ziyade dogru ve prozodik
okumalarimi gelistirdigini ortaya koymaktadir. Benzer sekilde
Babacan (2020), okuma tiyatrosu stratejisinin okudugunu anlamay1
olumlu yonde etkiledigini, ancak okuma hizina herhangi bir katki
saglamadigini belirtmistir. Calismanin aksine Kdse (2022), eylem
plan1 kapsaminda yiiriittiigii arastirmada okuma tiyatrosunun okuma
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hizina da katki sagladigi sonucuna ulagsmistir. Bu farklilik, uygulama
stirecinde kullanilan yontemlerin ve zamansal degiskenlerin etkisini
gostermektedir.

Aragtirma bulgular1 Kanik Uysal’in (2020) calismasiyla da
ortiismektedir. Ilgili calismada okuma tiyatrosu stratejisinin akici
okumay1 gelistirdigi ifade edilmistir. Young ve Rasinski (2018) ise
okuma tiyatrosunun o6grencilerin kelime tamima otomatikligi ve
prozodik okuma becerileri lizerinde oldukga etkili oldugunu ortaya
koymustur. Uzunkol (2013), 6grenme gli¢liigli yasayan ogrenciler
iizerinde yaptigi ¢alismada okuma tiyatrosunun akict okumayi
gelistirdigini  belirtmistir. Benzer sekilde Aslan (2023), o6zel
O0grenme giicliigli olan 6grenciler iizerinde ylriittiigii aragtirmada
okuma tiyatrosunun hem akici okuma hem de okudugunu anlama
iizerinde etkili oldugunu gostermistir. Keehn (2003) de okuma
tiyatrosunun 6grencilerin akici okuma becerilerinin yani sira anlama
ve kelime tanima becerileri iizerinde faydali oldugunu vurgulamaistir.
Smith (2011) ise okuma tiyatrosu yontemini tekrarli okuma stratejisi
ile karsilagtirmis ve her iki yontemin de 6grencilerin sozlii okuma
akiciligint  gelistirdigini, ayrica okumaya yonelik tutum ve
motivasyonu artirdigini belirtmistir.

Tilim bu aragtirmalar, mevcut ¢alismanin alan yazinla uyumlu
oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, farkli sonuglara ulagan
arastirmalar da mevcuttur. Ornegin Marshall (2017), iki hafta siiren
caligmasinda okuma tiyatrosu stratejisinin akict okuma iizerinde
etkili olmadigini ifade etmistir. Benzer sekilde Black (2006), normal
egitim smiflart ve 0Ozel egitim smiflart {izerinde yuriittigi
arastirmada akici okuma becerileri agisindan anlamlhi bir fark
bulamamustir. S6z konusu farkli sonuglar, aragtirmalarda kullanilan
etkinliklerin niteligi, uygulama siiresinin kisalig1 ya da uzunlugu ile
zamansal degiskenlerden kaynaklanmig olabilecegini
diistindiirmektedir.

Elde edilen sonuglar kapsaminda su 6nerilerde bulunulabilir;

Okuma tiyatrosu stratejisinin  etkilerinin daha net
gozlemlenebilmesi i¢in uygulama siiresi uzatilarak farkli siif
diizeylerinde yeniden uygulanabilir. Yine
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Gelecek arastirmalarda, disiplinlerarast bir yaklasimla
kurgulanan okuma tiyatrosu stratejilerinin farkli 6rneklem gruplari
iizerinde uygulanmasi, yontemin etkilerinin daha kapsamli bigimde
incelenmesine olanak saglayabilir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinliik: Yazar(lar) olarak, bu bdliimiin
tamamen Ozgiin bir calisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
caligmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanimi ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarinin
kullanimi konusunda uluslararasi akademik yayincilik standartlarina
(COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka araglari; ¢alismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamustir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci ara¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum c¢alismanin "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araclar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
YZ tarafindan {retilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigline ve biitiinliigline dair tim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu boéliimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siiriilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editdriin, yaymn kurulunun veya yayimevinin
goriiglerini yansitmaz. Olas1 telif hakk: ihlalleri, intihal iddialar1
veya yapay zeka araglarinin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tiirli hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 7

ILKOKUL DORDUNCU SINIF OGRENCILERININ
YAZMA HATALARINI ETKIiLEYEN
DEGISKENLERIN INCELENMESI!

Tugce Aydogan?
Metin Elkatmus,’

GIRIS
Dil, bir toplumun hafizasini olusturur. Bir dilin sdzciikleri ve
bireylerin sozciik dagarciklari arasinda dogru bir orant1 vardir. Dilde
yer alan sozciiklerle bireylerin sozciik dagarciklarinin Ortiisiiyor
olmasi, bireyin o toplumun kiiltiirlinden, s6z varligindan
beslendigini ve bunlar igsellestirdigini gosterir (Ungan, 2007). Dil
egitimi bireye dinleme, konusma, okuma ve yazmaya dair etkinlikler
sunar. Dil egitiminde amac¢ bireylerin iletisim becerilerini
artirmaktir. Yazinin insanligin bellegi olmasi, diisiinceleri saptama

ve zenginlestirmede etkisinin olmasi, yaziy1 en etkili iletisim araci
haline getirmektedir (Ozdemir’den akt. Ungan, 2007).

! Bu calisma, Kirikkale Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii'nde, Tugce
Aydogan’in, Prof. Dr. Metin Elkatmis’in danismanliginda yiiriittiigii " Ilkokul
Dérdiincii Stif Ogrencilerinin Yazma Hatalarii ve Yazma Tutumlarim Etkileyen
Degiskenlerin Incelenmesi" baslikli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
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3 Prof. Dr. Kirikkale Universite/ Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Béliimii,
metinelkatmis@hotmail.com, 0000-0002-6132-8865
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Tiirkge Ogretim Programinda dort temel dil becerisi oldugu
belirtilmistir. (MEB, 2019). Dinleme, konusma, okuma ve yazma
olarak ayrilan dil becerileri arasinda en son kazanilan beceri yazma
becerisidir. Yazma becerisi diger {i¢ dil becerisinin nihai sonucu
olarak degerlendirilebilir.

Johnson’a (2018) gore de her bir dil becerisinin gelisimi
digerinin gelisimini giiclendirir. Diger insanlar1 duymak ve dinliyor
olmak bireylerin konugma becerilerini gelistirmektedir. Cocukluktan
itibaren etrafimizdakilerin konugmalarin1 dinleyerek konusmay1
Ogreniriz. Cocuklar ilk girisimlerinde c¢evrelerindeki kisilerden
aldiklar1 cevaplardan hareketle konusma becerilerini gelistirirler.
Daha biiylik yastaki cocuklar diger insanlardan duyduklar
kelimelerle ve dil bilgisiyle kelime dagarciklarini gelistirirler. Ve
boylece kendilerini ifade etmenin g¢esitli yollarin1 kesfederler.
Kelimeler okuma ve yazma amaciyla kullandigimiz araglardir.
Dinleyerek 6grendigimiz kelimeler konusma, okuma ve yazma
becerimizi gelistirir.

Okuma, daha iyi yazmalar1 konusunda 6grencilere yardim
eder. Okuma yoluyla 6grenciler dil bilgisi kurallariyla iligki kurar ve
dilin yapist ile ilgili bir alg: gelistirirler. Bu yine 6grencilerin kelime
hazinelerinin artmasmna yardimci olur. Bu sekilde iyi yazma
konusunda 6nemli bir yol katetmis olurlar.

Yazma, ses ile ilgili bilgilerin gelisimine yardimci olur ve
okumanin akict olmasini saglar. Kiigiik cocuklar diisiincelerini
kagida gecirme asamasinda harfleri kullanmaya c¢alisirken sesleri
dinlerler. Daha biiyiik ¢cocuklar ve yetiskinler s6z konusu oldugunda
yazma, onlar1 daha ¢cok kelime ve daha ¢ok climleyle bir araya getirir.
Okuyucu konumunda olduklarinda bunlar1 hizlica algilama ve
hizlica isleme becerilerini gelistirir.

Diisiinme ve dil becerilerimiz de birbirini etkilemektedir. Dil,
diistincenin bir aracidir. Kelimelerle diisiiniiriiz ve kelimeler bize
diger insanlarin diislinceleri ile iletisime ge¢cmede yardimci olur.
Okuma sayesinde bu etkilesimleri saglariz ve kendimize ait
diisiinceler olustururuz. Yazma, diisiincelerimizi bir araya getirme ve
organize etmeye yardimcei olarak bizi agik bir sekilde iletisime davet
eder (Johnson, 2018).
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Dinleme ve konugma becerileri formal olmayan yollarla
edinilse de okuma-yazma becerileri formal yolla kazanilmaktadir.
Okuma ve yazma becerileri i¢in sistemli bir ¢alisma gerekmektedir.
Bu caligmanin yapilabilecegi en iyi iki ortam ev ve okul ortamidir.
Aile ve okulun is birligi ile dort temel dil becerisinin gelisip
ilerlemesine katki saglanabilir.

Yazmada Ogrenciler zihinlerindeki bilgileri, diisiinceleri
yazmanin kurallarina uygun olarak, sirali bir sekilde kagida ya da
dijital ortama aktarmak durumundadirlar. Bu uzun ve zorlu bir siire¢
oldugu i¢in 6grenciler yazmadan uzak durmaktadirlar. Yazmanin
iizerinde durmadiklar1 ve yazmadan cekindikleri i¢in hata yapma
olasiliklar1 da artmaktadir. Yazma ayni zamanda zihinsel olarak
Ogrenilen bilgilerin asamali bir sekilde aktarilmasina katki sagladigi
icin yaparak yasayarak 0grenmenin en giizel drneklerinden biridir.
[k gretim boyunca tiim smif kademelerinde uygulanmasi gereken
yazi egitimiyle, Ogrencilerin etkili ve kaliteli yazabilmelerine,
yetiskinlerce dncii olunmasi mithimdir (Oz’den akt. Ekmekgi, 2022).

Yazma, fikirlerimizi aktarabilmek amaciyla gereken
sembolleri ve isaretleri iiretebilme becerisidir. En tesirli ve en kalici
iletisim arac1 olan yazmadaki en Onemli iki unsur hiz ve
okunabilirlik diizeyidir (Akyol, 2010). Yazma, bireylerin yasamlari
boyunca kullanacaklar1 bir beceridir. Bu sebeple yazma becerisini
gelistirmek bireylerin hem iletisim konusunda hem akademik olarak
gelismelerine katki saglayacaktir.

[lkokul birinci sinifta yazma galismalar1 yogun bir tempoda
ilerlemektedir. Ogrencilerin bu yogun tempodan sikilmalari
kagiilmaz olmakta ve yazmaya kars1 bir 6nyargi gelistirmektedirler.
Bunun sonucunda da 6grencilerin yazma istekleri zamanla yok
olmaktadir. Istemeyerek yazan ogrencilerin yazilarinda yer alan
hatalarin artmasi ve yazmaya kars1 olan tutumlarinin olumsuz yénde
degismesi bu yogun calismanin sonuglar1 arasindadir. Ogretmen ve
ebeveynlerin bu noktada 6grencileri cok sitkmadan, yazmayi daha
verimli ve eglenceli hale getirecek yontemler bulmalar
gerekmektedir.
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Yazma Hatalar

Ogretmen yazilislar1 ayn1 ya da benzer olan harflerin
arasindaki farkliliklar1 sezdirecek ¢alismalar yapmalidir. a-e, 0-0, u-
i, 1-1, c-¢, s-s, t-f, p-g, b-d gibi Ogrenciler tarafindan siklikla
karistirilan harfleri 6gretirken birbirleriyle iliskileri, uzantilariin
hangi yone doniik oldugu, noktalarinin bulunup bulunmadigi gibi
belirgin oOzelliklere dikkat ¢ekilmelidir. Harfleri yazarken kag
hamlede olusturuldugu o6grencilere soyletilmelidir. Ayn1 zamanda
harflerin baslangi¢ noktalarma da dikkat edilmelidir. Ogrenciden
baslangi¢ hareketini yapmasi i¢in kalemini baglangic c¢izgisinin
iistiine yerlestirmesi istenir. Baslangi¢ noktasina dikkat etmek yazi
problemlerinin 6niine gegmeye yardimci olur (Karadag, 2019).

Erden, Kurdoglu ve Uslu (2002), yaptiklar1 bir ¢alismada
yazma hatalarini on {i¢ baglikta incelemistir. Harfleri, sdzciikleri ve
heceleri okumamak, harfi tersten yazmak, harfleri karistirmak,
birlestirerek yazmak, heceleri ayirmak, sozciigii yanlis yazma,
kelime ekleme, imla hatalari, yavas yazmak ve hatasiz yazmadir.
Taskaya (2019) ise yazma problemleri seklinde dile getirdigi yazma
hatalarini; Atlama, ekleme, karistirma, bolme, harfleri hatali
baglama, birlestirme, hatali yerlestirme, yanlis yazma, yavas yazma,
noktalama isaretlerine dikkat etmeme, okunaksiz yazma, bozma,
diizensiz yazma, anlam biitiinliigiinlin saglanamamasi, ters yazma
olarak gruplamistir. Alyildiz (2011) yazma hatalarini harfleri uygun
konumlandirmama, eksik veya yanlis yazma, yazim kurallarina
uymama, yazi yonii ve biiyiikliigii, sayfa diizeni ve birakilan bosluk
olarak siniflandirmastir.

Yazmay1 etkileyen faktorlere uyulmamasi da yazma
hatalarima sebep olmaktadir. Kiiclik kas gelisimi, oturus, kalem
tutma gibi etkenler yazma hatalarm artirmaktadir. Ogrencinin
gorme ve duyma problemlerinin olmasi da yazma hatalara yol
acabilmektedir. Bu noktada 6gretmen ve velilerin ¢ocuklari iyi
gozlemlemeleri ve bu gibi durumlara karsi Onlem almalari
gerekmektedir.

Yapilan arastirmalarda yazma hatalar1 farkli bagliklarla ifade
edilse de genel olarak sunlari ele almak miimkiindiir:
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1. Ekleme: Ekleme hatas1 yazilacak metne, metnin iginde
olmayan harfi, heceyi, kelime veya ciimleyi yazmaktir. Bu durum
metin igeriginin yanlis anlasilmasina ya da hi¢ anlagiimamasina
sebep olabilir. Bu hatanin goriilmesi, 6grencilerin sesleri tam olarak
ogrenememis olmasindan kaynaklanabilir (Tagkaya, 2019).

2. Atlama: Erden, Kurdoglu ve Uslu (2002), atlamay ii¢
baslikta incelemistir. Hart atlama hatasi, dikte ettirilen sozciikler
icinde sesli veya sessiz harflerin yazilmamasidir. Ornegin “domates”
kelimesinin “domtes” seklinde yazilmasi. Dikte ettirilen climleler
icinde bir sdzciigiin tamaminin yazilmamasidir. Ornegin “Manavdan
bir salkim domates aldim” cilimlesinin ‘“Manavdan bir domates
aldim.” seklinde yazilmasidir. Hece atlama hatasi ise dikte ettirilen
sozciikklerde yer alan  hecelerden  bazilarinin  tamamen
yazilmamasidir. Ormegin “Manavdan bir salkim domates aldim”
yerine “Manav bir salkim dotes aldim.” seklinde yazmaktir.

3. Karistirma: Dikte ettirilen sozciiklerde yer almasi gereken
harfin yerine, ses veya yazim olarak benzeyen farkli bir harf
yazmaktir. Ornegin n-m, d-b, t-d harflerinin karistirilmas1 gibi
(Erden, Kurdoglu, Uslu, 2002). Giilerer ve Batur (2004:86),
birbirinin simetrigi olmayan t-f, e-c, o-a, ¢-c, s-s gibi harflerin
birbirlerine karistigi ve bu durumun g¢ocugun dikkatsizligi ya da
ilgisizliginden kaynaklanabilecegi goriisiinii belirtmislerdir.

4. Bolme: Yazma hatalarindan bir digeri kelimeleri ve
heceleri uygun olmayan yerden bolmektir. Bu hata satir sonunda ya
da ciimle i¢cinde herhangi bir yerde yapilabilir. Hecelemenin tam
olarak bilinmemesi, okumanin yetersiz olusu ve dikkat eksikligi bu
hataya sebep olabilir (Tagkaya, 2019).

5. Noktalama Isaretleri: Bir ciimlenin bitisini ve diger
cimlenin baglangicini, kelime ve kelime gruplarinin birbirinden
ayrildigr yerleri, duygu ve diisiinceleri ifade eden boliimleri
noktalama isaretleriyle belirleriz. Noktalama isaretlerinin yanlis
kullanim1 yazim hatas1 oldugu kadar okuma ve anlama hatalarina da
sebep olmaktadir.

6. Hatali Yerlestirme: Yazma Ogretiminin basladig ilk
giinden itibaren dnemsenen bir konudur. Ogrencilerin defterdeki iki
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¢izginin arasina yazmalar1 beklenmektedir. Yazilmasi gereken alanin
disina yazmak, defterde karisikliga neden olabilecegi gibi 6grencinin
sonradan yapacagi okumalarda anlamay1 da giiclestirmektedir.

7. Ters Yazma: Birbirine benzeyen ve kisa kelimelerde daha
sik rastlanan bir hata tiirlidiir. “ev” yerine “ve” yazmak gibi.

Yazma becerilerini gereken sekilde kazanamamis olmak
Ogrenciyi 3 ana problemle bas basa birakir:

1. Yazma esnasinda Ogrencinin, 6gretici kisilerce olumsuz
algilanmasina neden olur.

ii. Kelime i¢inde harfleri eksik yazmak ya da harfi tamamen
yanlis yazmis olmak yazma siirecinde negatif tesir olusturur.

iii. Yazmadaki yetersizlikler bireyin yazar olarak gelismesi
iizerine etki eder (Akyol, 2010).

Cogunlukla Onemsenmeyen el yazisi, bilhassa ilkokul
doneminde egitimin mithim bir boliimiidiir. Yazilanlarin bagka
kisilerce okunabiliyor ve anlagilabiliyor olmasi gerekmektedir. Bu
sebeple yazma konusunda giicliik ¢eken ogrencilerle yakindan
ilgilenilmesi gerekmektedir. Ciinkii yazma becerisi bireyin hayat
boyu ihtiya¢ duyacag: becerilerden birisidir.

Ilkokul diizeyinde yazma hatalar;, yazma becerisinin
gelisimini  dogrudan etkileyen ve ¢ogu zaman erken simf
deneyimleriyle kalic1 hale gelen 6nemli bir problem alan1 olarak ele
alinmaktadir. Alan yazininda yapilan ¢aligmalar, yazma hatalarinin
harf diizeyinden metin diizeyine kadar ¢ok boyutlu bir yapi
sergiledigini ve bu hatalarin biligsel, psikomotor, 6gretimsel ve
cevresel degiskenlerle iligkili oldugunu ortaya koymaktadir.

Erken simif diizeylerinde yapilan c¢alismalarda yazma
hatalarinin temel olarak harf yazimi, kelime yazimi ve cilimle
olusturma stireglerinde yogunlastig1 goriilmektedir. Maraglh (2010),
ilkokul birinci simif 6grencileriyle yliriittiigii calismada, 6grencilerin
ozellikle bitisik egik yazida harfleri yanlis yonde yazma, biiyiik—
kiigiik harfleri karistirma, harfleri kesintili yazma ve satir ¢izgisine
uymama gibi yaygin yazma hatalar1 yaptiklarini ortaya koymustur.
Kelime diizeyinde en sik goriilen hatanin harf atlama oldugu; ciimle
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diizeyinde ise satir basinda biiyiik harf kullanmama ve noktalama
isaretlerini  yerinde kullanmama  hatalarinin  6ne  ¢iktig
belirlenmistir. Bu bulgular, yazma hatalarinin erken donemde
edinilen yanlis aligkanliklarla iligkili oldugunu gostermektedir.

Benzer sekilde Demir Kogak (2003), ilkogretimin birinci ve
ikinci kademelerinde goriilen yazim yetersizliklerini inceledigi
caligmasinda, harfi yanlis yazma, kelimeyi hatali yazma, satir
cizgisine uymama ve noktalama isaretlerini yanlis kullanma gibi
hatalarin  6zellikle dordiincii simif diizeyinde belirginlestigini
vurgulamistir.  Arastirmada  dgretmenlerin  yazma  hatalarim
diizeltmeye yonelik sistematik bir egitim almadiklarini ifade
etmeleri dikkat ¢ekicidir. Ayrica Tiirk¢e 0gretmenleri, birinci sinifta
edinilen yanlis yazma aliskanliklarinin ilerleyen siiflarda kalici
hale geldigini ve diizeltilmesinin giiclestigini belirtmislerdir. Bu
durum, yazma hatalarmin siireklilik gdsteren bir yapi arz ettigini
ortaya koymaktadir.

Ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerine odaklanan calismalarda
yazma hatalarinin hem bi¢imsel hem de anlamsal boyutlariyla ele
alindigr goriilmektedir. Celik (2022), yazma giigliigli yasayan
dordiincti simif 6grencileri i¢in hazirlanan bireysellestirilmis egitim
programlarinin, 6grencilerin yazim yanlislarmi azaltmada etkili
oldugunu ortaya koymustur. Harf, hece, kelime ve ciimle diizeyinde
yapilandirilan 6gretim etkinlikleri sonucunda Ogrencilerin yazim
dogrulugu ve okunaklilik diizeylerinde gelisme saglandigi
belirlenmistir. Bu bulgular, yazma hatalarinin uygun 6gretimsel
miidahalelerle azaltilabilecegini gostermesi agisindan énemlidir.

Yazma hatalariyla dogrudan iligkili olan yazim kurallar1 ve
noktalama isaretleri iizerine yapilan c¢alismalarda, bu alanlardaki
yetersizliklerin =~ yazma  performansini  olumsuz  etkiledigi
goriilmektedir. Ocak Callik (2022), ilkokul dordiincii sinif
ogrencilerinin yazim kurallarini uygulama ve noktalama isaretlerini
kullanma diizeylerinin yazma tutumu ve akademik basariyla iliskili
oldugunu ortaya koymustur. Yazim kurallarina ve noktalama
isaretlerine dikkat edilmemesinin, yazma {iriinlerinde hata sikligini
artirdig1; kiz 6grencilerin bu alanlarda erkek 6grencilere gore daha
basarili oldugu belirlenmistir.
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Yazma hatalarinin 6gretim yontemleriyle iliskisini ele alan
caligmalarda, uygulanan yontemin hata sikligmi etkiledigi
goriilmektedir. Sahin (2005), biresim ve ¢oziimleme yontemlerinin
yazim yanlislart tizerindeki etkisini inceledigi ¢alismasinda,
cozlimleme yontemiyle egitim alan 6grencilerin daha fazla yazim
hatas1 yaptiklarii ortaya koymustur. Bu bulgu, yazma 6gretiminde
kullanilan yontemin hata olusumunda belirleyici bir degisken
oldugunu gostermektedir.

Yazma  hatalarinin  azaltilmasmna  yoOnelik  eylem
aragtirmalarinda ise olumlu sonuglar elde edildigi goriilmektedir.
Ekmeke¢i (2022) ile Ekmek¢i ve Kasa Ayten (2022), ilkokul
Ogrencilerinin yazma hatalarini belirleyerek harf, kelime ve ciimle
diizeyinde yapilandirilmis etkinlikler uygulamis; dikte ve {izerinden
gitme ¢aligmalarinin yazma hatalarin1 anlamli bigimde azalttigini
tespit etmislerdir. Bu sonuglar, sistematik ve planli miidahalelerin
yazma hatalariin giderilmesinde etkili oldugunu gostermektedir.

Akran destekli ve siire¢ temelli yazma ¢aligmalarini ele alan
aragtirmalar da yazma hatalarinin azalmasina dolayl katkilar
sunmaktadir. Sarikaya (2019), akran destekli yazma etkinliklerinin
uygulandig1 grupta yazma basarisi, dogru sozciikk kullanimi ve
yazma performansinin arttigini belirlemistir. Bu gelismeler, yazma
hatalarmin azalmasiyla iliskilendirilebilecek O6nemli gostergeler
olarak degerlendirilmektedir.

Son olarak, yazma tutumu ve yazma egiliminin yazma
hatalariyla iliskisine odaklanan ¢aligmalarda, yazmaya yonelik
olumlu tutumun yazma becerisini destekledigi; ancak big¢imsel
yazma dogrulugu acisindan tek basina yeterli olmadig
gorilmektedir (Ulu, 2018; Apa, 2022). Bu durum, yazma hatalarinin
yalnizca duyussal degil, 6gretimsel ve yapisal degiskenlerle birlikte
ele alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Ozetle belirtmek gerekirse, ilkokul diizeyinde yazma
hatalarinin erken siniflarda ortaya ¢iktig1, dordiincti sinif diizeyinde
ise kalic1 ve sistematik bir sorun haline gelebildigi goriilmektedir.
Harf yazimi, kelime yazimi, satir diizeni ve noktalama isaretlerinin
kullanimina iligkin hatalar, ilkokul 6grencilerinde en sik karsilasilan
yazma hatalar1 arasinda yer almakta; bu hatalarin 6gretim yontemi,
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ogretmen yeterligi, bireysel destek olanaklar1 ve yazmaya yonelik
tutum gibi cesitli degiskenlerle iliskili oldugu anlasilmaktadir. Bu
baglamda, mevcut ¢alismanin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin
yazma hatalarin etkileyen degiskenleri biitiinciil bir yaklasimla ele
almasi, alan yazimnindaki Onemli bir boslugu doldurmay1
amaglamaktadir.

Bu dogrultuda aragtirmanin temel amaci, ilkokul dordiincii
smifta 6grenim goren Ogrencilerin yazma hatalarimi etkileyen
degiskenleri belirlemektir. Bu temel amag ¢ergcevesinde, 6grencilerin
yazma hatalari; cinsiyet, sosyoekonomik durum ve okul Oncesi
egitim alma durumu degiskenleri acisindan incelenecektir.

Yontem

Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinden korelasyonel
aragtirma deseni kullanilmistir. Baysal ve Hocaoglu’na (2019) gore
nicel yaklagim, 20. yiizyilin baslarinda sosyal bilimler sekillenmekte
iken fen bilimlerinde kullanilan ydntemlerin ve veri toplama
tekniklerinin sosyal bilimlere uyarlanmasi ile ortaya ¢ikmistir. Nicel
yaklagim bilimle bilim dis1y1 birbirinden kesin ¢izgilerle ayirir. Nicel
yaklasim, gercekligi ve dogruyu arastirmacidan bagimsiz goriir.
Ozdemir (2010), nicel arastirma siirecinde gergekligin belirli bir
uzakliktan ve tarafsiz bir sekilde incelenmesi gerektigini, elde edilen
gerceklige bir deger atfedilmemesi ve ayni zamanda bulgularin
raporlanmasi siirecinde kisisellikten uzak ve resmi ifadeler
kullanilmas1 gerektigini belirtmistir. Kisacast nicel arastirmalarda
gerceklik, yalin ve tarafsiz bir sekilde ortaya konulmalidir.

Nicel arastirma yontemlerinden olan korelasyonel arastirma;
“Iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskinin herhangi bir etkiye
maruz kalinmadan incelendigi arastirmalardir” (Biiyiikoztiirk vd.,
2011).

Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubu seckisiz olmayan Ornekleme
yontemlerinden uygun 6rnekleme (convenient sampling) yontemiyle
secilmistir. Uygun Ornekleme, arastirmacinin verilere kolaylikla
ulagacagr ve rahat calisabilecegi birimlerden se¢ilmesidir
(Blytikoztiirk vd., 2011). Bu arastirma i¢in Cubuk il¢esindeki
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ilkokul miidiirleriyle goriisiilmiis ve zaman acisindan veri
toplamanin en hizli sekilde yapilabilecegi okullar sec¢ilmistir. Bu
noktada goniilliiliik kriteri g6z 6niinde bulundurulmus ve ¢alismaya
katilmaya istekli okullardan veri toplanmistir. 195 kiz, 165 erkek
olmak tizere toplamda 360 adet ilkokul dordiincii sinif 6grencisi ile
calisilmstir. Calisma grubuna katilacak ogrencilerin
belirlenmesinde okuma yazma biliyor olmalar1 kriteri g6z Oniinde
bulundurulmustur.

Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada Bagak Kasa ve Ekmek¢i (2022) tarafindan
gelistirilen “Yazma Hatalar1 Tespit Formu” kullanilmistir.
Ogrencilerin cinsiyet, anne-baba egitim durumu, sosyoekonomik
diizey, okul oncesi egitim alma durumlan “Kisisel Bilgi Formu”
yardimiyla toplanmastir.

Yazma Hatalar:1 Tespit Formu

Yazma Hatalar1 Tespit Formu, Basak Kasa ve Ekmekgi
(2022) tarafindan gelistirilmistir. Olgek 33 maddeden olusmaktadr.
Olgekten almabilecek en yiiksek puan 66, en diisiik puan ise 0’dur.
Formun derecelendirmesi “E (Evet) 2 puan”, “K (Kismen) 1 puan”,
“H (Hayir) 0” puan seklindedir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirma siirecinde Oncelikle 6lcek sahiplerinden e-posta
yoluyla izin almmmistir. Daha sonra verilerin toplanabilmesi igin
Kirikkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulundan izin almmustir. Ardindan Ankara 11 Milli Egitim
Miidiirliigiinden ¢alisma izni alinmistir. Son olarak calisma yapilmak
istenen okullar belirlenmis ve okul miidiirleriyle iletisime
gecilmigtir. Okul miidiirlerinin onaymin ardindan dordiincii simif
ogretmenleriyle gorlisiilmiis ve uygulama i¢in uygun zaman
dilimleri belirlenmistir. Uygulama yaklasik 4 hafta siirmiistiir.
Uygulama yapilacak siniflarda 6ncelikle 6grencilere calismanin
icerigi anlatilmis, sonuglarin isimsiz yayimlanacagina dair agiklama
yapilmistir. Uygulama i¢in her bir sinifa ortalama 3 ders saati
(40+40+40) igerisinde dikte yaptirilmis ve kagitlar isimsiz
toplanmugtir. Verilerin birbirinden ayirt edilmesinde numaralandirma
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yontemi kullanilmistir. Son olarak veriler okullara ve siniflara gore
ayrilarak veri toplama siireci sonlandirilmistir.

Verilerin Analizi

Oncelikle veriler okullara ve smiflara gore ayrilmis ve
toplam veri sayist bulunmustur. Verilerin analizinde IBM SPSS
Statistics 21.0 paket programindan yararlanilmistir. SPSS,
aragtirmacilara siire¢ igerisinde zamandan ve emekten tasarruf etme
kolaylig1 taniyan bir programdir (Seger, 2015, s.1). Ogrencilerle
yapilan dikte metinleri okunup yazma hatalar1 tespit formuna
islenmistir. Bu formdan elde edilen puanlamalarin da SPSS
programina veri girisi yapilmistir. Yazma hatalar1 6l¢egi alt boyutu
ile cinsiyet arasindaki iliski i¢in t-testi yapilmistir. Yazma hatalar1 alt
boyutlar1 ile sosyoekonomik durum arasindaki iligki i¢cin Levene
homojenlik testinin ardindan Anova ve Welch testleri uygulanmistir.
Son olarak yazma hatalar1 6l¢egi alt boyutlar1 ile okul 6ncesi egitim
alma durumu arasindaki iligki i¢in ise t-testi yapilmaistir.

Bulgular

Asagida, ilkokul dordiincii sinif oOgrencilerinin  yazma
hatalarina iliskin bulgular, ©6nceden belirlenen degiskenler
dogrultusunda analiz edilerek sunulmustur. Bulgular, sirasiyla
cinsiyet, sosyoekonomik durum, okul Oncesi egitim durumu
degiskenleri lizerinden incelenmistir.

Tablo 1 Yazma hatalar: olgegi alt boyutlart ile cinsiyet degiskeni
arasindaki iliskiye dair t-testi sonuglar

Cinsiyet N X t df p

Kiz 195 10,2923 5,989 317,231 ,000
Harf bicimi

Erkek 165 8,7818
Kelime Kiz 195 13,1487 1,899 358 ,058
yazimi Erkek 165 12,8606

Kiz 195 15,9949 6,071 358 ,000
Genel bakis

Erkek 165 13,9576
Imla Kiz 195 13,7282 4,907 334,425 ,000
noktalama Erkek 165 11,5879
*p<0,05.
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Tablo 1’de yazma hatalar1 6l¢eginin alt boyutlarinin cinsiyete
gore degisip degismedigini belirlemek i¢in t-testi uygulanmistir.
Yapilan t-testi sonucunda harf bigimi alt boyutu ile cinsiyet arasinda
anlamli farklilik bulunmustur (p<,05). Anlaml farkliligin hangi grup
lehine oldugunu belirlemek icin aritmetik ortalamaya bakildiginda,
kizlarin aritmetik ortalamasinin (X,=10,2923), erkeklerin aritmetik
ortalamasindan (X=8,7818) daha yiiksek oldugu gériilmiistiir. Bu
sebeple kizlar lehine anlamli farklilik oldugu sdylenebilir.

Cinsiyet ile kelime yazimi alt boyutu arasinda anlamli bir
farklilik bulunamamistir. Dolayisiyla cinsiyet, kelime yazimi alt
boyutu lizerinde etkili bir degisken degildir (p>,05).

Cinsiyet ve genel bakis alt boyutu arasinda da anlamli bir
farklilik bulunmustur (p<,05). Anlamli farkliligin hangi grup lehine
oldugunu belirlemek i¢in aritmetik ortalamaya bakildiginda kizlarin
aritmetik  ortalamasinin  (X=15,9949), erkeklerin  aritmetik
ortalamasindan (X=13,9576) daha yiiksek ciktig1 goriilmiistiir. Bu
sebeple kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden genel bakis alt boyutu
konusunda daha fazla hata yaptig1 sdylenebilir.

Cinsiyet ve imla noktalama alt boyutu arasinda anlamli bir
fark bulunmustur (p<,05). Anlamli farkliligin hangi grup lehine
oldugunu belirlemek i¢in aritmetik ortalamaya bakildiginda kizlarin
aritmetik  ortalamas1  (X=13,7282), erkeklerin  aritmetik
ortalamasindan (X=11,5879) daha yiiksek ¢iktigindan kizlar lehine
anlamli bir farklihk gortilmistiir. Buradan yola c¢ikarak kiz
ogrencilerin imla/noktalama alt boyutunda erkek 6grencilerden daha
fazla hata yaptig1 sdylenebilir.

Tablo 2 Yazma hatalar: él¢egi kelime yazimi, genel bakig ve
imla/noktalama alt boyutlart ile Sosyoekonomik durum degiskenine
iliskin ANOVA analizi sonuclar

n X s Varyans KT sd KO F p

88 12,8864 1,63603 Gruplararas1 4,825 2 2413 1,165 313

186 12,9892 1,42938  Grupigci 739,075 357 2,070
Kelime yazim
86 13,2093 1,22826 Toplam 743,900 359

360 13,0167 1,43949
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88 14,5909 3,48275 Gruplararas1 32,324 2 16,162 1,464 233

186 15,1075 3,30426  Grupigi 3942,331 357 11,043

Genel bakis
86 154419 3,19413  Toplam 3974,656 359
360 15,0611 332738
88 12,2500 448305 Gruplararast 31,627 2 15813 887 413
imla 186 12,8387 405980  Grupici 6366,371 357 17,833
noktalama 86 13,0581 429598  Toplam  6397,997 359
360 12,7472 422158
*p<,05.

Tablo 2°de kelime yazimi1 (F2357= 1,165; p>,05), genel bakis
(Fessn= 1,464; p>,05) ve imla/noktalama puanlart ile
sosyoekonomik durum arasinda anlamli bir farklilik gériilmemistir
(F3s7= ,887; p>,05). Sosyoekonomik diizey degiskeni kelime
yazimi, genel bakis ve imla/noktalama alt boyutlarini
etkilememektedir.

Tablo 3 Sosyoekonomik durum ile harf bigimi alt boyutuna iligkin

WELCH analizi
Statistic?  dfl df2 P
Harf bi¢gimi 2,033 2 178,742 134

*p<,05.

Tablo 3’te harf bi¢imi alt boyutunun sosyoekonomik duruma
gore farklilik gbsterip gostermedigini belirlemek i¢in WELCH testi
uygulanmistir. Testin sonucuna gore harf bigcimi hatast ile
sosyoekonomik durum arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaistir
(p>,05). Sosyoekonomik diizey degiskeni harf bi¢imi alt boyutunu
etkilememektedir.

Tablo 4 Yazma hatalar: dlgegi alt boyutlart ile okul 6ncesi egitim
alma degiskeni arasindaki iliskinin t-testi sonuglar

n X t df p

Harf bicimi Aldim 308 9,8182 3,652 63,240 ,001
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Almadim 52 8,3077

Aldim 308 13,1234 2,631 58,971 ,011
Kelime yazimi
Almadim 52 12,3846

Aldim 308 152857 3,156 358 002
Genel bakis

Almadm 52 13,7308
imla Aldim 308 13,0812 3,717 358 000
noktalama Almadm 52 10,7692
*p< 0,05.

Tablo 4’te yazma hatalar1 6l¢egi alt boyutlarinin okul dncesi
egitim alma degiskeni ile arasindaki iliskiyi belirlemek igin t-testi
uygulanmistir. Okul Oncesi egitim alma ile harf bi¢imi alt boyutu
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (te3.240=3,652; p<,05).
Anlaml farkliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek icin
aritmetik ortalamaya bakildiginda, okul Oncesi egitim alanlarin
aritmetik ortalamasinin (X=9,8182), okul 6ncesi egitim almayanlarin
aritmetik ortalamasindan (X=8,3077) daha yiiksek ¢iktig1 ve okul
oncesi egitim alanlarin lehine anlaml farklilik oldugu gortilmiistiir.
Dolayistyla okul oncesi egitim alan 6grencilerin harf bi¢imi alt
boyutunda, okul Oncesi egitim almayan Ogrencilere kiyasla daha
fazla hata yaptiklar1 sonucuna ulagilmstir.

Okul oOncesi egitim alma ile kelime yazimi alt boyutu
arasinda anlamlh bir farklilik bulunmustur (t(ss,971)=2,631; p<,05).
Anlamhi farkliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek ig¢in
aritmetik ortalamaya bakildiginda, okul oncesi egitim alanlarin
aritmetik  ortalamasinin (X =13,1234), okul oOncesi egitim
almayanlarm aritmetik ortalamasindan (X=12,3846) daha yiiksek
ciktig1 ve okul 6ncesi egitim alanlarin lehine anlamli farklilik oldugu
gorilmistiir. Okul 6ncesi egitim alan 6grenciler kelime yazimi alt
boyutunda daha fazla hata yapmaktadir.
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Okul Oncesi egitim alma ile genel bakis alt boyutu arasinda
anlamli bir farklihk bulunmustur (t3ss)=3,156; p<,05). Anlamh
farkliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek igin aritmetik
ortalamaya bakildiginda, okul Oncesi egitim alanlarin aritmetik
ortalamasinin  (X= 15,2857), okul ©ncesi egitim almayanlarm
aritmetik ortalamasindan (X=13,7308) daha yiiksek ¢iktigindan, okul
Oncesi egitim alanlarin lehine anlamli farklilik goriilmiistiir. Okul
oncesi egitim alan ogrenciler genel bakis alt boyutunda daha fazla
hata yapmaktadir.

Okul oOncesi egitim alma ile imla/noktalama alt boyutu
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (tass)=3,717; p<,05). Anlamli
farkliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek i¢in aritmetik
ortalamaya bakildiginda okul Oncesi egitim alanlarin aritmetik
ortalamasi (X=13,0812), okul dncesi egitim almayanlarin aritmetik
ortalamasindan (X=10,7692) daha yiiksek ¢iktigindan, okul dncesi
egitim alanlarin lehine anlamli farklilik goriilmiistiir. Okul 6ncesi
egitim alanlar, imla/noktalama alt boyutunda daha fazla hata
yapmislardir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu ¢alismanin amaci, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin
yazma hatalarini etkileyen degiskenleri belirlemektir. Bu kapsamda
elde edilen sonuglar agagida sirasiyla tartigilmastir.

Yazma Hatalar ve Cinsiyet Iligkisi

Yazma hatalarinin alt boyutlartyla ilgili yapilan t-testinde,
harf bi¢imi, genel bakis ve imla/noktalama alt boyutlarinda kiz
ogrencilerin erkek oOgrencilere gore daha fazla hata yaptig
goriilmiistiir. Bu bulgular, Sahin (2005) ve Bay ve Erdogan (2023)
gibi calismalardaki kiz Ogrencilerin daha fazla yazim hatasi
yaptigina dair bulgularla c¢elismektedir. Ancak, bu farkliliklar
cinsiyetin yazma hatalarindaki belirleyici rolii hakkinda net bir
sonu¢ verememektedir. Bu nedenle, yazma hatasi konusunda
cinsiyetin dogrudan belirleyici bir faktor olmadigi sdylenebilir.
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Sosyoekonomik Diizey ve Yazma Hatalar

Sosyoekonomik diizeyin yazma hatalar1 lizerindeki etkisi,
yapilan Anova ve Welch testleri sonucunda anlamli bir fark
gostermemistir. Bu bulgu, sosyoekonomik diizeyin yazma hatalar1
iizerinde belirleyici bir rol oynamadigini ortaya koymaktadir. Bu
sonug, literatiirdeki diger benzer c¢alismalarla da (Akin, 2016)
tutarlidir.

Okul Oncesi Egitim ve Yazma Hatalar

Okul 6ncesi egitim alma durumu ile yazma hatalar1 arasinda
yapilan incelemeler, okul dncesi egitim alan 6grencilerin daha fazla
hata yaptig1 yoniinde bulgular sunmaktadir. Kelime yazimi, harf
bicimi, genel bakis ve imla/noktalama gibi alt boyutlarda okul ncesi
egitim alan 6grencilerin daha fazla hata yaptiklar belirlenmistir. Bu
bulgu, Bay ve Erdogan (2023) tarafindan yapilan ¢alismanin tersine,
okul 6ncesi egitimin yazma hatalar1 {izerinde belirgin bir olumlu
etkisi olmadigini géstermektedir.

Tartisma ve Sonuc¢larin Literatiirle Karsilastirilmasi

Arastirma bulgulari, cinsiyetin yazma hatalar1 iizerindeki
etkisini ortaya koymus, ancak sosyoekonomik diizey ve okul 6ncesi
egitim durumu gibi faktorlerin yazma hatalar lizerinde belirleyici
etkisi olmadigin1 gOstermistir. Literatiirle karsilastirildiginda,
arastirmanin sonuclar1 kismi bir tutarlilik sergilemekle birlikte, bazi
acilardan farkliliklar da gostermektedir. Ornegin, okul dncesi egitim
alan Ogrencilerin daha fazla yazma hatas1 yapmasi, literatiirdeki
genel egilimle ters diismektedir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinliik: Yazar(lar) olarak, bu boliimiin
tamamen Ozgiin bir c¢alisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigina,
caligsmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanim1 ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarinin
kullanim1 konusunda uluslararasi akademik yayincilik standartlarina
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(COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka araglari; ¢alismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamastir.

YZ araclarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci arag olarak faydalanilmigsa, bu
durum g¢alismanin "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araglar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
YZ tarafindan {iretilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigline ve biitiinliigiine dair tiim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu boéliimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siirlilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editoriin, yaymn kurulunun veya yayievinin
goriiglerini yansitmaz. Olas1 telif hakk: ihlalleri, intihal iddialar1
veya yapay zeka araclarinin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tirlii hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 8

ORTAOKUL 5. SINIF TURKCE DERS KiTABINDA
YER ALAN DIL BILGIiSi ETKINLIKLERININ
YENILENMIS BLOOM TAKSONOMISINE GORE
SINIFLANDIRILMASI'

Ela ANNIAK?

Nurullah SAHIN?

GIRIS
Insanlarin birbiriyle iletisim kurmasmi saglayan temel
iletisim aract dildir. Ergin (2002), dilin insanlar arasinda iletisimi
saglayan dogal bir ara¢ oldugunu, belirli kurallara sahip oldugu ve
bu kurallar dogrultusunda dilin gelisim gosterdigini, kokeni tam

olarak bilinmeyen bir zamanda atilmig antlagmalar sistemi oldugunu
tamimlamaktadir. Dil vasitasi ile dilin kendi yapilarinin farkina
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vararak iletisim kurma siireci baslar. Bu silire¢, insanlarin dili
anlamlandirmasiyla devam eder. Anlamlandirilan dil yapis1 karsi
tarafa iletilerek iletisim siireci devam ettirilir. iletisim siirecinin
devam ettirilebilmesi ve dil yapilarinin anlasilabilmesi i¢in dilin
kurallarini bilmek esastir.

Her dilin kendine ait kurallar1 bulunur. Bu kurallara dil bilgisi
ad1 verilmektedir. Koken olarak bakildiginda dil bilgisi, Latincedeki
gramma (harf, isaret) ve grammatica (harfleri yazma ve okuma
sanat1) terimlerinden gelmektedir. Eskiden harf okuma- yazma sanati
olarak ele alinan dil bilgisi giiniimiizde bir dilin ses, bi¢im, ciimle ve
metin yapisini inceleyen, anlam ve gorevlerini ortaya koyan genis
bir alan olmustur (Giines, 2013). Dil bilgisi, dil yapilarinin farkinda
olmaktir. Dil bilgisi; bir dilin ses sistemi, bicimsel yapisi ve
ciimledeki kurulus 6zelliklerini inceleyip, bu unsurlarin isleyisini
aciklamaya calisan bir bilim dali olarak tanimlanabilir. Dil bilgisi
ogretimini ise Dolunay (2010), 6grencilerin dilin ses, yap1 ve climle
kurallarim gesitli 6gretim yontemleriyle fark etmelerini saglayan;
dili dogru, acik ve etkili bicimde kullanmalarin1 destekleme siireci
olarak tanimlamistir.

Bireyin dili 6grenmeye baslamasi ve sahip oldugu dilin
kurallarinin farkina varma siireci okul 6ncesi donemde genellikle
aile ile baglar. Dilin kurallarini bilingli bir sekilde 6grenme ise okul
vasitasiyla gergeklesir. Dil bilgisi gretimi, 6grencilerin ana dillerine
iligkin bir farkindalik saglayarak, 6grencilerin dili dogru ve etkili bir
bigimde kullanmalarini hedefler. Ogrenciler, dil araciligiyla ifade
etmenin onemini fark ederken; dil bilgisi 6gretimi, 6grencilerin
dilsel yapilarin iglevini kavramalarina ve anlatimlarini tutarl bir
sekilde yapilandirmalarina katki saglamaktadir. Calp (2005)’a gore
dil bilgisi 6gretiminin temel hedeflerinden biri, 6grencilerin ciimle
yapisint dogru bir bigimde kavrayabilmeleri ve sozciiklerin
climledeki gorevlerine gore tiir ve bigimlerini taniyabilmeleridir.
Okullarda verilen dil bilgisi 6gretimi, d6grencinin dilin islevlerini
fark etmesini saglamaya doniik olmalidir. Dilin islevlerini fark
ettirmeden yapilan dil bilgisi 6gretimi, 68rencinin dili kural olarak
gormesine ve bu kurallar1 ezberlemesine neden olmaktadir. Dili
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kurallardan ibaret olarak goren 6grenci, dili iistiinkorii 6grenecek ve
dilin islevlerinin farkinda olmayacaktur.

Gegmisten gliniimiize dil bilgisi 6gretimi  stiregleri
incelendiginde; Arapga ve Farsca terminolojinin baskin oldugu dil
ogretimi, Tanzimat doneminde Selim Sabit Efendi’nin Usul-i Cedide
onerisiyle pedagojik bir boyut kazanmaya baglamistir (Sahbaz,
2017). Cumhuriyet doneminde ise Harf Inkilab1 (1928) ve Tiirk Dil
Kurumunun (1932) calismalariyla dilde sadelesme hedeflenmis;
ancak 2005 oncesi programlarda esasici yaklagimin etkisiyle dil
bilgisi, genellikle baglamdan kopuk ve miistakil bir ders olarak
islenmistir (Kdseraif, 1942).

2005 Tiirkce Dersi Ogretim Programi ile benimsenen
yapilandirict yaklasim, dil bilgisi 6gretiminde koklii bir paradigma
degisimini beraberinde getirmistir. Bu siirecte dil bilgisi, kurallarin
dogrudan aktarimi yerine dort temel dil becerisiyle biitiinlesik ve
'sezdirme' yoOntemiyle islevsel kilinan bir yapiya kavusmustur
(MEB, 2005). S6z konusu islevsel yaklagim, Tiirkiye Yiizyilt Maarif
Modeli (2024) kapsaminda hazirlanan giincel programda da temel
ilke olarak stirdiiriilmektedir.

Dil bilgisi 6gretiminde yasanan bu siire¢ odakli doniisiimiin
niteligini ve derinligini nesnel dlgiitlerle degerlendirebilmek icin
egitim bilimlerinde kullanilan sistematik siniflandirma modellerine,
yani taksonomilere bagvurmak gerekmektedir. Taksonomi, bilgi ve
becerilerin basitten karmasiga olacak sekilde sistematik bir bigimde
gruplandirilmasini igerir. Egitimde kazanilan davranislarin, birbirine
bagl ve hiyerarsik diizende diizenlenmesinde taksonomik yapidan
faydalanilmaktadir. Bu sebeple 6zellikle 1950 ve 60’11 yillarda
O0grenme alanlarina yonelik hedef ve davramislarin belirlenmesini
kolaylagtirmak amaciyla pek ¢ok aragtirmaci tarafindan siniflama
(taksonomi) caligmalar1 yapilmistir. Bu caligmalardan biri de
Benjamin Bloom’un 1956 yilinda gelistirdigi, biligsel 0grenme
alanindaki hedefleri alti diizeyde siniflandiran bir biligsel alan
taksonomisidir (Birgin, 2016). Bloom tarafindan gelistirildigi i¢in
“Bloom Taksonomisi’’ olarak adlandirilmistir. Taksonomi, sonradan
Bloom’un  &grencileri  tarafindan  yenilenmistir.  Bloom’un
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yenilenmis taksonomisine gore bilissel beceriler; hatirlama, anlama,
uygulama, ¢ozlimleme, degerlendirme ve yaratma asamalarindan
olugmaktadir. S6z konusu basamaklar, basitten karmasiga asamali
bir sekilde simiflanmistir. Dil bilgisi etkinliklerinin siniflandirilmasi
Yenilenmis Bloom Taksonomisi ile miimkiin olmaktadir.

Yenilenmis Bloom Taksonomisi, Tiirk¢ce derslerinde
ogrencilerin biligsel becerilerini sistemli ve asamali olarak
gelistirmeyi saglayan bir ¢ergeve sunar. Bu yaklasim, dgrencilerin
yalnizca bilgiyi hatirlamalarini  degil, ayni zamanda bilgiyi
anlamlandirmalarini, farkli baglamlarda uygulamalarini ve analiz
etmelerini miimkiin kilar. Metin ¢o6ziimleme ve yorumlama
etkinliklerinde Ogrenciler, dilin yapisal kurallarin1 ve anlam
boyutlarin1 daha islevsel bicimde kullanmayi Ogrenirler. Ayrica,
degerlendirme ve yaratma basamaklar1 araciligiyla 6grenciler kendi
fikirlerini olusturma, 6zgiin yazilar liretme ve elestirel diisiinme
becerilerini gelistirme firsati bulurlar. Bu sayede Tiirk¢e dersleri,
klasik kurallarla 6grenmekten ¢ikarak, 6grenciyi merkeze alan, aktif
ve etkilesimli bir 6grenme siireci haline gelir. Ogretmenler, bu
cergeveyi kullanarak ders etkinliklerini Ogrencilerin biligsel
seviyelerine uygun bi¢imde tasarlayabilir ve 6grenme siirecini daha
verimli kilabilirler. Sonug olarak, Yenilenmis Bloom Taksonomisi,
Tiirkce derslerinde hem dil becerilerinin hem de {ist diizey diisiinme
becerilerinin es zamanli olarak gelistirilmesini miimkiin kilar.
Anderson ve Krathwohl (2001), Yenilenmis Bloom Taksonomisinin,
Tiirk¢e derslerinde hem dil becerilerinin hem de iist diizey diisiinme
becerilerinin es zamanli olarak gelistirilmesini miimkiin kildigin1
belirtmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Yontemi

Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul 5. siif Tiirk¢e ders
kitaplarinda yer alan dil bilgisi etkinliklerinin Yenilenmis Bloom
Taksonomisine gore incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda,
arastirmaci tarafindan gergeklestirilen siniflandirmalarin uygunlugu
uzman goriisleriyle teyit edilerek, etkinliklerin taksonomik dagilimi
ortaya konulmustur.
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Bu aragtirmada, ortaokul 5. sinif Tiirk¢e ders kitaplarindaki
dil bilgisi etkinliklerinin =~ Yenilenmis Bloom Taksonomisi
baglaminda incelenmesi hedeflendiginden, nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman incelemesi deseni kullanilmustir.

Arastirmanin veri kaynagini, Milli Egitim Bakanligi (MEB)
Yayinlar1 tarafindan basilan ve 2024-2025 egitim-6gretim yilinda
okutulan ortaokul 5. simif Tiirk¢e ders kitaplart (1. ve 2. donem)
olusturmaktadir. Veri toplama siirecinin ilk asamasinda, ilgili ders
kitaplarinda yer alan 109 adet dil bilgisi etkinligi tespit edilmis ve
aragtirmact  tarafindan ~ Yenilenmis  Bloom  Taksonomisi
basamaklarina gore bir siniflandirmaya tabi tutulmustur. Elde edilen
nitel verilerin ¢dziimlenmesinde betimsel analiz  teknigi
kullanilmigtir. Dil bilgisi etkinliklerinin taksonomik dagilimi; tema,
metin  ve etkinlik tiri  degiskenleri dikkate alinarak
tablolastirilmistir.

Arastirmaci tarafindan yapilan siniflandirmanin  kapsam
gecerligini ve gilivenirligini saglamak amaciyla uzman goriisiine
basvurulmustur. Bu dogrultuda; Tiirk¢e egitimi alaninda 1 arastirma
gorevlisi ve 5 yliksek lisans mezunu uzman ile MEB’de gorevli 3
Tiirkge Ogretmeni olmak tizere toplam 9 kisilik bir uzman grubu
olusturulmustur. Uzmanlara, etkinliklerin taksonomik diizeylerine
iligkin degerlendirmelerini belirtmeleri i¢in "Uygun", "Uygun
Degil" (gerekcesiyle) ve "Diizeltilmeli" seceneklerini igeren bir
degerlendirme formu sunulmustur.

Uzman gorlisleri  dogrultusunda kapsam  gecerligini
istatistiksel olarak sinamak amaciyla Lawshe teknigi uygulanmastir.
Bu teknikte, uzmanlardan gelen doniitler Kapsam Gegerlik Orani
(KGO) formiilii ile hesaplanmigtir. Lawshe (1975) tarafindan
gelistirilen kritik degerler tablosuna gore, 9 uzman icin saglanmasi
gereken asgari uyum orani 0.75 olarak belirlenmistir (Yurdugiil,
2005). Analiz neticesinde, 0.75 degerinin altinda kalan veya
uzmanlarca uygun bulunmayan kodlamalar yeniden gbdzden
gecirilmis ve nihai siniflandirma bu dogrultuda sekillendirilmistir.
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Bulgular

Bu boliimde; arastirmanin amaci kapsaminda 5. sinif Tiirkge
1 ve 2. donem ders kitabinda yer alan dil bilgisi etkinliklerinin
Yenilenmis Bloom taksonomisinin hangi basamagina denk geldigi
tartisilmig ve yorumlanmastir.

Tablo 1 5. simif Tiirkge ders kitabinda yer alan 1. temadaki dil
bilgisi etkinlikleri ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore

diizeyleri
Yenilenmis Bloom
Tema Metin Etkinlik Takson?mlsme. Gore
Diizeyleri
Topsuz 10. etkinlik (a) Coziimleme
Basketbol -
10. etkinlik (b) Anlama
Oyunu
11. etkinlik Uygulama
8. etkinlik (a) Coziimleme
8. etkinlik (b) Anlama
= Bir ip Bul 9. etkinlik Yaratma
8 Oyuna Bagsla i -
E 10. etkinlik (a) Coziimleme
a 10. etkinlik (b) Coziimleme
g 10. etkinlik (c) Uygulama
5. etkinlik (a) Hatirlama
Ogretmenin 5. etkinlik (b) Hatirlama
Sevinci 6. etkinlik (a) Hatirlama
6. etkinlik (b) Anlama
8.etkinlik Uygulama
11.etkinlik Hatirlama

Tablo 1’de goriildiigii tizere, "Oyun Diinyas1" temasinda yer
alan "Topsuz Basketbol Oyunu" metninin onuncu etkinligi; (a) ve (b)
olmak iizere birbirini tamamlayan iki asamadan olusmaktadir.
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Etkinligin (a) kisminda, noktala isaretinin kullanimina dair dogrudan
bir tanim verilmeksizin sunulan Ornek ciimleler tzerinden,
Ogrencinin noktanin iglevlerini tespit etmesi beklenmektedir. Verilen
Ogeler arasindaki iliskileri irdeleyerek genel ilke ve kurallara
ulagmay1 gerektiren bu siire¢, Yenilenmis Bloom Taksonomisi
baglaminda "g¢Oziimleme" basamaginda degerlendirilmektedir.
Tespit edilen islevlerin kurala doniistiiriilmesini ve bu kurallara
uygun Ozgin Orneklerin olusturulmasini igeren (b) kismi ise
konunun igsellestirildigini gosterdiginden "anlama" diizeyinde
siiflandirilmistir.  S6z konusu taksonomik degerlendirmelerin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi ile stnanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak etkinligin her iki kismi icin de Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak saptanmistir. Elde edilen bu
istatistiksel veriler; (a) kisminin ¢éziimleme, (b) kisminin ise anlama
diizeyine uygunlugu hususunda uzman gorisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Oyun Diinyast" temasinda yer alan "Topsuz Basketbol
Oyunu" metninin on birinci etkinligi, bir onceki asamada (10.
etkinlik) tespit edilen noktalama islevlerinden hareketle, verilen
climlelerde noktanin dogru yerlere yerlestirilmesini dngdrmektedir.
Edinilen teorik bilginin veya kurallarin yeni durumlara transfer
edilerek kullanilmasini gerektiren bu siire¢, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi baglaminda "uygulama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin gegerliligi,
dokuz alan uzmanmin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak sinanmaistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgu, etkinligin
uygulama diizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriisleri ile
arastirmact degerlendirmesinin tam bir mutabakat igerisinde
oldugunu dogrulamaktadir.

"Oyun Diinyas1" temasinda yer alan "Bir Ip Bul Oyuna
Basla" metninin sekizinci etkinligi; (a) ve (b) olmak iizere birbirini
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tamamlayan iki asamali bir yap1 arz etmektedir. Etkinligin (a)
kisminda; Ogrencilerin verilen ciimleleri analiz ederek virgiiliin
islevlerini sezgisel olarak saptamalari, benzer kullanimlar
gruplandirmalar1 ve bu verilerden hareketle genel imla kurallarina
ulagmalar1 hedeflenmektedir. Parcadan biitiine giderek ilke ve
kurallarin  olusturulmasii gerektiren bu tlimevarimsal siireg,
Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda "¢6ziimleme"
basamaginda degerlendirilmektedir. Tespit edilen kurallara uygun
Ozgiin 0rnek ciimlelerin yazilmasini igeren (b) kismi ise konunun
kavrandigint  ve igsellestirildigini  gosterdiginden "anlama"
dizeyinde  smiflandirilmistir.  S6z  konusu  taksonomik
degerlendirmelerin gegerliligi, dokuz alan uzmaninin gorisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analiz
neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin her
iki kismi i¢in de Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit
edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel veriler; (a) kisminin
coziimleme, (b) kisminin ise anlama diizeyine uygunlugu noktasinda
uzman gorisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir
mutabakat i¢inde oldugunu kanitlamaktadir.

"Oyun Diinyas" temasinda yer alan "Bir Ip Bul Oyuna
Basla" metninin dokuzuncu etkinligi, onceki asamalarda edinilen
nokta ve virgll kullanimina dair bilgilerin "istasyon teknigi"
aracilifiyla islevsellestirilmesini temel almaktadir. Bu etkinlikte,
ogrencilerin mevcut kazanimlarini sentezleyerek isbirlikli 6grenme
ortaminda 6zgiin bir iiriin ortaya koymalar1 hedeflendiginden, siire¢
Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin en {list basamagi olan "yaratma"
diizeyinde degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak stnanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan
asgari referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 0.77
olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu istatistiksel veri, etkinligin
yaratma diizeyine uygunlugu konusunda arastirmact
degerlendirmesinin uzmanlarin  biiyiikk ¢ogunlugu tarafindan
desteklendigini dogrulamaktadir.
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"Oyun Diinyas1" temasinda yer alan "Bir Ip Bul Oyuna
Bagsla" metninin onuncu etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak iizere bilissel
stirecleri asamali olarak yapilandirilan {i¢ kistmdan meydana
gelmektedir. Etkinligin (a) ve (b) kisimlarinda, biiylik harflerin
kullanimina dair dogrudan bir tanim verilmeksizin, &grencinin
sunulan Ornek paragrafi inceleyerek islevleri tespit etmesi ve bu
verilerden  hareketle genel imla  kurallari  olusturmasi
hedeflenmektedir. Par¢adan biitiine giden bu tiimevarimsal siireg,
metnin irdelenmesini ve genel ilkelere ulagilmasini gerektirdiginden
Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda "¢6ziimleme"
basamaginda degerlendirilmektedir. Olusturulan kurallar 15131inda
hatal1 ciimlelerin diizeltilmesini igeren (c) kismi ise edinilen teorik
bilginin yeni durumlara transfer edilmesini gerektirdiginden
"uygulama" diizeyinde siniflandirilmistir. S6z konusu taksonomik
degerlendirmelerin gegerliligi, dokuz alan uzmaninin gorisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analiz
neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin tiim
kisimlart i¢in Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit
edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel veriler; (a) ve (b) kisimlarinin
¢oziimleme, (c) kisminin ise uygulama diizeyine uygunlugu
noktasinda uzman gortsleri ile aragtirmaci degerlendirmesinin tam
bir mutabakat i¢cinde oldugunu kanitlamaktadir.

"Oyun Diinyas1" temasinda yer alan "Ogretmenin Sevinci"
metninin besinci etkinligi, 6znel ve nesnel yargilarin ayirt edilmesine
yonelik (a) ve (b) kisimlarindan olusmaktadir. Etkinligin (a)
kisminda 6grenciden kisisel diisiince iceren ciimleleri tespit etmesi,
(b) kisminda ise bu tespitlerden hareketle ilgili siitunlar1 boyayarak
gorsel bir kategorizasyon yapmasi beklenmektedir. Mevcut
bilgilerin dogrudan zihinden ¢agrilmasina dayanan ve herhangi bir
dontistiirme islemi gerektirmeyen bu siirecler, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi baglaminda "hatirlama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin gegerliligi,
dokuz alan uzmanimin goriigleri dogrultusunda Lawshe teknigi ile
smnanmistir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri
astlarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO); (a) kismi i¢in 0.77, (b)
kismi igin ise 1.00 olarak saptanmistir. Bu istatistiksel veriler,
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etkinligin hatirlama diizeyine uygunlugu konusunda uzmanlarin
biliyiik ¢ogunlugunun arastirmaci ile ayni goriisii paylastigini ve
degerlendirmenin gegerli oldugunu dogrulamaktadir.

"Oyun Diinyas1" temasinda yer alan "Ogretmenin Sevinci"
metninin altinci etkinligi, bliyilik harflerin kullanimina yonelik (a) ve
(b) kisimlarindan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda, herhangi bir
tanim verilmeksizin sunulan Ornekler {izerinden biiyiik harflerin
kullanom gerekgelerinin agiklanmasi istenmektedir. Bu siireg,
Ogrencilerin  6n  Ogrenmelerini  dogrudan ise kosmalarini
gerektirdiginden Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin "hatirlama"
basamaginda degerlendirilmektedir. Ciimlelerin imla kurallarma
gore yeniden diizenlendigi (b) kismi ise 6zellikle yazilislari ayni olan
kelimelerin baglamsal islevlerinin ayirt edilmesini hedeflediginden
"anlama" diizeyinde siniflandirilmistir. S6z konusu taksonomik
degerlendirmelerin gegerliligi, dokuz alan uzmaninin gorisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analiz
neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin her
iki kismi i¢in de Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit
edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel veriler; (a) kisminin hatirlama,
(b) kisminin ise anlama diizeyine uygunlugu noktasinda uzman
goriisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir mutabakat
icinde oldugunu kanitlamaktadir.

"Oyun Diinyas1" temasinda yer alan "Ogretmenin Sevinci"
ayragla belirtilen bosluklart uygun noktalama isaretleriyle
tamamlamasint 6ngdérmektedir. Edinilen teorik bilgi birikiminin
somut bir metin {izerinde islevsel hale getirilmesini ve yeni
durumlara transfer edilmesini gerektiren bu siire¢, Yenilenmis
Bloom Taksonomisi baglaminda "uygulama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin gegerliligi,
dokuz alan uzmanmin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak sinanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
saptanmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular, etkinligin
uygulama diizeyine uygunlugu hususunda uzman gorisleri ile
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arastirmact degerlendirmesinin tam bir mutabakat icerisinde
oldugunu dogrulamaktadir.

"Oyun Diinyas1" temasinda yer alan "Ogretmenin Sevinci"
metninin on birinci etkinligi, nokta ve virgiiliin kullanimima dair
ornek ciimleler iizerinden kurgulanan bir dogruluk-yanlislik ayirt
etme gorevini icermektedir. Ogrencinin dogru kullanimlar1 takip
ederek simgesel bir hedefe (hazineye) ulasmasini gerektiren bu
oyunlastirilmig siire¢, 6n bilgilerin basit zihinsel islemlerle ve
herhangi bir doniistirmeye ugratilmadan geri cagrilmasina
dayandigindan Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda
"hatirlama" basamaginda degerlendirilmektedir. S6z konusu
siniflandirmanin  gegerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi ile sinanmistir. Analiz neticesinde,
0.75 olan asgari referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Orani
(KGO) 0.77 olarak saptanmistir. Bu istatistiksel bulgu, etkinligin
hatirlama  diizeyine  uygunlugu  noktasinda  arastirmaci
degerlendirmesinin uzmanlarin  biiyiikk ¢ogunlugu tarafindan
desteklendigini ve caligmanin kapsam gecerligine sahip oldugunu
dogrulamaktadir.

Tablo 2 5. simif Tiirkge ders kitabinda yer alan 2. temadaki dil
bilgisi etkinlikleri ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore

diizeyleri
Tema Metinler Etkinlikler Yenilenmis Bloom
Taksonomisine Gore
Degerlendirilmesi
10.etkinlik (a) Cozlimleme
g
g 10.etkinlik (b) Anlama
£ YalstiklalYa  10.etkinlik (c) Anlama
= Oliim .
;: 11.etkinlik (a) Hatirlama
5 11.etkinlik (b) Anlama
=
< 11.etkinlik (c) Anlama
4.etkinlik (a) Anlama
11
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4.etkinlik (b) Hatirlama

4.etkinlik (c) Anlama
Oglu 4.etkinlik (¢) Hatirlama
Eﬁfg jf;gf’;a 4.etkinlik (d) Anlama
Mektuplar 7.etkinlik (a) Hatirlama
7.etkinlik (b) Anlama
7.etkinlik Hatirlama
8.etkinlik (a) Anlama
8.etkinlik (b) Anlama
Gazi Mustafa 8.etkinlik (¢) Anlama
Kemal ve L
Sigirtmag 10.etkinlik (a) -
Mustafa 10.etkinlik (b) -
10.etkinlik (c) -
10.etkinlik (¢) -
10.etkinlik (d) Hatirlama
Atatlirk ve 6.etkinlik (a) Hatirlama
Ciftlik 6.ctkinlik (b) Anlama

Tablo 2’de goriilduigii tizere, "Atatilirk i Tanimak" temasinda
yer alan "Ya Istiklal Ya Olim" metninin onuncu etkinligi; (a), (b) ve
(c) olmak tiizere ii¢ farkli asamadan meydana gelmektedir. Etkinligin
(a) kisminda, biiyiik harflerin kullanimina dair dogrudan bir tanim
verilmeksizin sunulan 6rnekler iizerinden, 6grencinin genel ilke ve
kurallara ulagsmas1 beklenmektedir. Bu tiimevarimsal siireg, irdeleme
becerisini gerektirdiginden Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin
"¢oziimleme"  basamaginda  degerlendirilmektedir.  Ornek
climlelerden hareketle noktanin islevlerinin tespit edildigi (b) kismi
ile soru isaretine dair yapilan agiklamalara uygun 6zgiin 6rneklerin
sunuldugu (c) kismi ise kurallarin kavranmasi ve 6rneklendirilmesi
temeline dayandigindan "anlama" diizeyinde siniflandirilmistir. S6z
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konusu taksonomik degerlendirmelerin gecerliligi, dokuz alan
uzmaninin goriigleri dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz
edilmigtir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans
degeri asilarak etkinligin tiim kisimlar1 i¢cin Kapsam Gegerlik Orani
(KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel
veriler; (a) kisminin ¢éziimleme, (b) ve (c¢) kisimlarinin ise anlama
diizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Atatiirk’ii Tanimak" temasinda yer alan "Ya Istiklal Ya
Olim" metninin on birinci etkinligi, sozciik tiirlerinin ayirt
edilmesine odaklanan (a), (b) ve (¢) kisimlarindan olusmaktadir.
Etkinligin (a) kisminda, alt1 ¢izili kelimeler arasindan isim olanlarin
tespit edilmesi istendiginden, bu siire¢ 6n 6grenmelerin dogrudan
cagrilmasina dayanmakta ve Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin
"hatirlama" basamaginda yer almaktadir. Sozciiklerin isim ve fiil
kategorilerine gore tasnif edildigi (b) kismi ile bu siniflandirmada
esas alian Olciitlerin ve ayirt edici 6zelliklerin gerekgelendirildigi
(c) kismu ise kavramsal iliskilerin kurulmasini ve yorumlanmasini
gerektirdiginden "anlama" diizeyinde degerlendirilmektedir. S6z
konusu siniflandirmanin gegerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak smanmistir. Analiz
neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO); (a) kismi i¢in 0.77, (b) ve (c) kisimlar1 i¢in
ise 1.00 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu bulgular,
aragtirmacinin taksonomik degerlendirmesinin (b) ve (c) kisimlar
icin tam mutabakatla, (a) kismi1 i¢in ise uzmanlarin biiyiik cogunlugu
tarafindan desteklendigini dogrulamaktadir.

"Atatiirk’i Tanimak" temasinda yer alan "Oglu Hiiseyin’den
Emine Ana’ya Mektuplar" metninin dordiincii etkinligi, gecis ve
baglanti ifadelerinin 6gretimine odaklanan bes asamali (a, b, c, ¢, d)
bir yap1 sergilemektedir. Etkinligin (b) ve (¢) kisimlarinda, ilgili
ifadelerin tespit edilerek islevleriyle eslestirilmesi istendiginden, bu
siirecler 6n bilgilerin dogrudan kullanimina dayali "hatirlama"
basamaginda yer almaktadir. Buna karsilik; 6rnek ciimlelerin
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islevsel analizi (a), metin igerisinden baglama uygun Orneklerin
bulunmasi (c) ve 6grencinin kendi 6rneklerini tiretmesi (d) siiregleri,
kavramay1 ve yorumlamay1 gerektirdiginden "anlama" diizeyinde
degerlendirilmektedir. S6z konusu taksonomik siniflandirmalarin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak sinanmaistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan
asgari referans degeri asilarak etkinligin tiim kisimlar1 i¢in Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu
istatistiksel veriler; (a), (c¢) ve (d) kisimlarinin anlama; (b) ve (¢)
kisimlarinin ise hatirlama diizeyine uygunlugu noktasinda uzman
goriigleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir mutabakat
igerisinde oldugunu dogrulamaktadir.

"Atatiirk’i Tanimak" temasinda yer alan "Oglu Hiiseyin’den
Emine Ana’ya Mektuplar" metninin yedinci etkinligi; (a) ve (b)
olmak {izere biligsel siirecleri farklilasan iki asamadan meydana
gelmektedir. Etkinligin (a) kisminda, metin igerisinde alti ¢izili
sozctiklerin tiirlerinin tespit edilmesi istendiginden, bu siire¢ 6n
ogrenmelerin dogrudan zihinden ¢agrilmasina dayanmakta ve
Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin "hatirlama" basamaginda yer
almaktadir. Belirlenen fiillerin ortak niteliklerinin irdelenmesini ve
elde edilen c¢ikarimlarin paylasilmasini iceren (b) kismi ise
kavramsal iliskilerin algilanmasimi gerektirdiginden "anlama"
diizeyinde smiflandirilmisti.  S6z  konusu  siniflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak stnanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan
asgari referans degeri asilarak etkinligin her iki kismi i¢in de
Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 0.77 olarak saptanmistir. Elde edilen
bu istatistiksel bulgu; (a) kisminin hatirlama, (b) kisminin ise anlama
diizeyine uygunlugu noktasinda aragtirmaci degerlendirmesinin
uzmanlarin biiyiik ¢ogunlugu tarafindan desteklendigini ve
caligmanin kapsam gegerligine sahip oldugunu dogrulamaktadir.

"Atatlirk’ii Tanimak" temasinda yer alan "Gazi Mustafa
Kemal ve Sigirtma¢ Mustafa" metninin yedinci etkinligi, linlem
isaretinin islevleri ile bu islevleri temsil eden Ornek ciimlelerin
eslestirilmesini temel almaktadir. Bilginin dogrudan taninmasina ve
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basit diizeyde iliskilendirilmesine dayanan bu siire¢, Yenilenmis
Bloom Taksonomisi baglaminda "hatirlama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu smiflandirmanin  gegerliligi,
dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak smanmistir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular, etkinligin
hatirlama dilizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriigleri ile
arastirmact degerlendirmesinin tam bir mutabakat igerisinde
oldugunu dogrulamaktadir.

"Atatlirk’ti Tanimak" temasinda yer alan "Gazi Mustafa
Kemal ve Sigirtmag¢ Mustafa" metninin sekizinci etkinligi; (a), (b)
ve (c) olmak iizere ge¢is ve baglanti ifadelerinin islevsel kullanimina
odaklanan ii¢ asamadan meydana gelmektedir. Etkinlik siirecinde;
paragrafin uygun baglaglarla tamamlanmasi (a), ilgili yapilara 6zgiin
ornekler verilmesi (b) ve bu ifadelerin anlatima sagladig1 anlamsal
katkinin aciklanmasi (c) hedeflenmektedir. Metin biitlinliigiinii
kavrama, orneklendirme ve yorumlama becerilerine dayanan bu
islemler, Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda "anlama"
basamaginda degerlendirilmektedir. S6z konusu taksonomik
simiflandirmanin  gegerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analiz
neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin tiim
kisimlart i¢in Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit
edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular, etkinligin anlama
diizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin tam bir mutabakat igerisinde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Atatlirk’ti Tanimak" temasinda yer alan "Gazi Mustafa
Kemal ve Sigirtmag¢ Mustafa" metninin onuncu etkinligi; (a), (b), (c),
(¢) ve (d) olmak iizere bes asamadan meydana gelmektedir. Siirin
icerigine yonelik sorulardan olusan (a), (b), (c) ve (¢) kisimlart dil
bilgisi odakli olmadigindan degerlendirme dis1 birakilirken, analiz
stireci (d) kismi iizerinden yiiriitiilmiistiir. Dinlenen siirdeki soz
sanatlarinin tespit edilmesini gerektiren bu agsama, zihindeki mevcut
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bilgilerin basit diizeyde geri ¢agrilmasina ve taninmasina
dayandigindan Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda
"hatirlama" basamaginda smiflandirilimigtir. flgili smiflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak stnanmigtir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan
asgari referans degeri asilarak (d) kismi i¢in Kapsam Gegerlik Orani
(KGO) 1.00 olarak saptanmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgu,
etkinligin hatirlama diizeyine uygunlugu hususunda uzman goriisleri
ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir Ortiisme igerisinde
oldugunu kanitlamaktadir.

"Atatiirk’ti Tanimak" temasinda yer alan "Atatiirk ve Ciftlik"
metninin altinci etkinligi; (a) ve (b) olmak iizere biligsel derinligi
farklilagsan iki kisimdan meydana gelmektedir. Etkinligin (a)
kisminda, verilen climlelerdeki alt1 ¢izili sozciiklerin tiir (isim veya
fiill) bakimindan ayirt edilmesi istenmektedir. Bu siire¢, zihindeki
mevcut bilgilerin basit diizeyde taninmasina ve geri ¢agrilmasina
dayandigindan Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin "hatirlama"
basamaginda yer almaktadir. Belirlenen soézciiklerin climle
icerisinde kullanilmasimi gerektiren (b) kismi ise kelimelerin
anlamsal ve islevsel boyutunun kavranmasini zorunlu kildigindan
"anlama" diizeyinde siiflandirilmistir. S6z konusu siiflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak sinanmigtir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak etkinligin tiim kisimlar1 i¢in Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak saptanmistir. Elde edilen bu
istatistiksel bulgular; (a) kisminin hatirlama, (b) kisminin ise anlama
diizeyine uygunlugu hususunda uzman goriisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin tam bir Ortlisme igerisinde oldugunu
dogrulamaktadir.
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Tablo 3 5. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan 3. temadaki dil
bilgisi etkinlikleri ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore

diizeyleri
Tema Metinler Etkinlikler Yenilenmis Bloom
Taksonomisine Gore
Diizeyleri
7.etkinlik Anlama
8.etkinlik (a) Anlama
8.etkinlik (b) Anlama
8.etkinlik (¢) Anlama
9.etkinlik Uygulama
Duygularimiz 12.etkinlik (a) -
12.etkinlik (b) -
g 12.etkinlik (c) -
g 12.etkinlik (¢) Yaratma
E 13.etkinlik (a) Hatirlama
g 13.etkinlik (b) Anlama
é 13.etkinlik (c) Yaratma
:;3 4.etkinlik Hatirlama
2 Her Yiirege 11.etkinlik (a) Anlama
Nakis Gerek 1y inlik (b) Anlama
11.etkinlik (c) Anlama
11.etkinlik (¢) Anlama
12.etkinlik (a) Anlama
12.etkinlik (b) Anlama
12.etkinlik (c) Anlama
5.etkinlik (a) Anlama
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5.etkinlik (b) Hatirlama

8.etkinlik (a) Anlama

Tirkiye 8.etkinlik (b) Coziimleme
8.etkinlik (¢) Anlama
11.etkinlik (a) Anlama
11.etkinlik (b) Anlama
12.etkinlik Yaratma

9.etkinlik (a) Coziimleme

Al Ustii Bir 9.etkinlik (b) Coziimleme
Yaris 9.etkinlik (¢) Anlama

Tablo 3’te gorildiigii lizere, "Duygularimi Taniyorum"
temasinda yer alan "Duygularimiz" metninin yedinci etkinligi;
tanimlama, Orneklendirme, benzetme ve karsilastirma gibi
diisiinceyi gelistirme yollarina odaklanmaktadir. Model climleler
iizerinden Ogrencinin de metinden hareketle ilgili kavramlara dair
ornekler sunmasinin beklendigi bu etkinlik, yorumlama becerisini
gerektirdiginden Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda
"anlama" basamaginda degerlendirilmektedir. S6z  konusu
simiflandirmanin  gegerliligi, dokuz alan uzmaninin gorisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak smanmugstir. Yapilan
analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu
istatistiksel bulgular, etkinligin anlama diizeyine uygunlugu
hususunda uzman gorisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam
bir mutabakat igerisinde oldugunu dogrulamaktadir.

"Duygularimi~ Tamiyorum"  temasinda  yer  alan
"Duygularimiz" metninin sekizinci etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak
lizere somut ve soyut kavramlarin ayirt edilmesine odaklanan {i¢
kistmdan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda varliklarin
gorilebilirligi, (b) kisminda "merhamet" kavraminin duyusal
algilanabilirligi irdelenirken; (c¢) kisminda dinlenen metindeki
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unsurlarm  duyu organlariyla algilanip algilanamadigina gore
siiflandirilmasi istenmektedir. Soyut kavramlar iizerine diisiinme,
c¢ikarimda bulunma ve yorumlama becerilerini gerektiren bu
stirecler, Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda "anlama"
basamaginda degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak sinanmaistir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak etkinligin tiim kisimlar1 i¢in Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen
istatistiksel  veriler, etkinligin anlama dilizeyine uygunlugu
hususunda uzman goriisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam
bir mutabakat i¢inde oldugunu dogrulamaktadir.

"Duygularimi Tamiyorum"  temasinda  yer  alan
"Duygularimiz" metninin dokuzuncu etkinliginde, isim tiirlerine
yonelik hazirlanan kartlardan hareketle 6grencilerin bir konusma
yapmasi hedeflenmektedir. Teorik dil bilgisi kurallarinin sozli
anlatim pratigine aktarilmasini gerektiren bu siireg, Yenilenmis
Bloom Taksonomisi baglaminda '"uygulama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu smiflandirmanin  gegerliligi,
dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak sinanmustir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
saptanmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular, etkinligin
uygulama dilizeyine uygunlugu hususunda uzman gorisleri ile
arastirmaci degerlendirmesinin tam bir ortiisme icerisinde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Duygulartmi ~ Taniyorum"  temasinda  yer  alan
"Duygularimiz" metninin on ikinci etkinligi; (a), (b), (c) ve (¢) olmak
lizere dort asamadan meydana gelmektedir. Etkinligin (a), (b) ve (c)
kisimlar1 dil bilgisi kazanimlarina dogrudan odaklanmadigi i¢in
degerlendirme kapsami diginda tutulurken, (¢) kismi analiz slirecine
dahil edilmistir. Bu asamada, Ogrenciden belirlenen anahtar
kelimelerin es veya zit anlamlilarini tespit etmesi ve bunlari verilen
atasozleriyle harmanlayarak biitiinliklii bir paragraf olusturmasi
beklenmektedir. Mevcut bilgilerden yola ¢ikarak 6zgiin bir metin
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kurgulamay1 gerektiren bu {iretim siireci, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’nin en {ist basamagi olan "yaratma" diizeyinde
degerlendirilmektedir. Ilgili simiflandirmanin gegerliligi, dokuz alan
uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak
smnanmigtir. Analiz sonucunda, 0.75 olan asgari referans degeri
asilarak (¢) kismi i¢in Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
saptanmistir. Elde edilen bu bulgu, etkinligin yaratma diizeyine
uygunlugu  konusunda uzman gorlisleri ile  arastirmaci
degerlendirmesinin tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Duygularimi Tamiyorum"  temasinda  yer  alan
"Duygularimiz" metninin on ii¢iincii etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak
lizere bilissel siirecleri asamali olarak derinlesen ii¢ kisimdan
olugmaktadir. Etkinligin (a) kisminda, verilen ciimlelerin ilgili
diisiinceyi gelistirme yollariyla eslestirilmesi istendiginden, bilgiye
dayali tanima siirecini kapsayan bu asama Yenilenmis Bloom
Taksonomisi'nin "hatirlama" basamaginda yer almaktadir. Dinlenen
metindeki diisiinceyi gelistirme yollarinin anlamsal katkisinin
irdelendigi (b) kismi ise agiklama ve yorumlama becerilerine
odaklandigindan "anlama" diizeyinde siiflandirilmistir. En az iki
diistinceyi gelistirme yolu kullanilarak 6zgilin bir metin yazilmasini
ongoren (c) kismi, yeni bir {iriin ortaya koyma siirecini igerdiginden
taksonominin en {ist seviyesi olan "yaratma" basamagina karsilik
gelmektedir. S6z konusu taksonomik degerlendirmelerin gegerliligi,
dokuz alan uzmanimin goriigleri dogrultusunda Lawshe teknigi ile
smanmistir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri
asilarak etkinligin her iic kismi i¢cin de Kapsam Gegerlik Oran
(KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel
veriler; (a) kisminin hatirlama, (b) kisminin anlama ve (c¢) kisminin
yaratma diizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriisleri ile
arastirmact degerlendirmesinin tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Duygularimi Taniyorum" temasinda yer alan "Her Yiirege
Nakis Gerek" metninin dordiincti etkinligi, insana dair duygu
durumlarini 6rneklendiren bir paragraf lizerinden kurgulanmistir. Bu
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etkinlikte, 6grencilerden metindeki duygu ifadelerini ilgili deyim ve
kaliplasmis sozlerle eslestirmeleri beklenmektedir. Zihindeki
mevcut bilginin herhangi bir zihinsel manipiilasyona tabi tutulmadan
geri ¢agrilmasini gerektiren bu eslestirme islemi, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi baglaminda "hatirlama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu smiflandirmanin gegerliligi,
dokuz alan uzmanmin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak sinanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel veri, etkinligin hatirlama
diizeyine uygunlugu hususunda uzman goriisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin  tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
dogrulamaktadir.

"Duygularimi1 Tantyorum" temasinda yer alan "Her Yiirege
Nakis Gerek" metninin on birinci etkinligi; (a), (b), (c) ve (¢) olmak
iizere birbirini tamamlayan dort kisimdan olusmaktadir. Etkinligin
(a) kisminda sozciiklerin baglamsal anlamlarinin belirlenmesi; (b) ve
(c) kisimlarinda kelimelerin "ayni cinsten varliklar1" (tiir ad1) veya
"esi olmayan varliklar1" (6zel ad) karsilama durumlarinin ayirt
edilmesi; (¢) kisminda ise metin igerisinden benzer nitelikteki
kelimelerin tespit edilmesi hedeflenmektedir. Dogrudan bir konu
anlatimi olmaksizin, verilen Orneklerden hareketle Ogrencinin
kavramsal 6zellikleri algilamasini, yorumlamasini ve tiimevarimsal
bir yargiya varmasini gerektiren bu siireclerin tamami, Yenilenmis
Bloom  Taksonomisi baglaminda "anlama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin gegerliligi,
dokuz alan uzmanmin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak smanmustir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak etkinligin tiim kisimlar i¢in Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu
istatistiksel  veriler, etkinligin anlama diizeyine uygunlugu
hususunda uzman goriisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam
bir mutabakat i¢inde oldugunu dogrulamaktadir.

"Duygularimi Taniyorum" temasinda yer alan "Her Yiirege
Nakis Gerek" metninin on ikinci etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak {izere
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ismin sayisal 6zelliklerine (tekillik-cogulluk) odaklanan ii¢ kisimdan
olugsmaktadir. Etkinligin (a) kisminda ismin niceliginin say1
kullanilmadan nasil ifade edilecegi irdelenirken; (b) kisminda
sozciikler arasindaki sayisal anlam farklarinin ayirt edilmesi, (c)
kisminda ise bu farkindaliga dayali 6rnek ciimleler kurulmasi
istenmektedir. Dil bilgisel kavramlarin (tekil-cogul) sezdirilmesi,
analiz edilmesi ve yorumlanarak 6rneklendirilmesi siireclerini igeren
bu asamalar, Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda "anlama"
basamaginda degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi kullanilarak sinanmaistir. Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak etkinligin tiim kisimlar i¢in Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu
istatistiksel ~ veriler, etkinligin anlama dilizeyine uygunlugu
hususunda uzman goriisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam
bir mutabakat i¢inde oldugunu kanitlamaktadir.

"Duygularimi Tantyorum" temasinda yer alan "Tirkiye"
metninin besinci etkinligi, farkli biligsel stiregleri ise kosan (a) ve (b)
kisimlarindan meydana gelmektedir. Etkinligin (a) kisminda verilen
siirin okunmasi ve igeriginin kavranmasi hedeflendiginden, bu siire¢
zihinsel bir anlamlandirma eylemi olarak Yenilenmis Bloom
Taksonomisi'nin "anlama" basamaginda degerlendirilmektedir. S6z
sanatlarina iliskin dogru bilgilerin takip edilerek bir ¢ikis noktasina
ulagilmasii gerektiren (b) kismi ise, zihindeki mevcut bilginin
dogrudan geri c¢agrilmasma dayali oldugundan "hatirlama"
diizeyinde simiflandirilmistir. S6z konusu degerlendirmelerin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe
teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan
asgari referans degeri agilarak etkinligin her iki kismi igin de
Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak saptanmistir. Elde edilen
bu istatistiksel veriler; (a) kisminin anlama, (b) kisminin ise
hatirlama diizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriisleri ile
arastirmact degerlendirmesinin tam bir mutabakat icerisinde
oldugunu dogrulamaktadir.
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"Duygularimi Taniyorum" temasinda yer alan "Tiirkiye"
metninin sekizinci etkinligi; (a), (b) ve (c¢) olmak iizere bilissel
stirecleri cesitlilik gosteren li¢ asamali bir yapt arz etmektedir.
Etkinligin (a) kisminda, metin igerisindeki biiyiik harflerin kullanim
amaglarinin tespit edilmesi istenmektedir. Bu siireg, metin ici
islevlerin kavranmasimi gerektirdiginden Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’nin "anlama" basamaginda degerlendirilmektedir.
Tespit edilen kullanimlardan yola ¢ikilarak genel imla kurallarinin
olusturulmasin1 hedefleyen (b) kismi, parcadan biitiine giden
tiimevarimsal bir analiz siirecini icerdiginden "¢Oziimleme"
diizeyinde smiflandirilmistir. Belirlenen kurallara uygun 6zgiin
orneklerin sunulmasma dayanan (c¢) kismi ise konunun
icsellestirildigini gosteren bir oOrneklendirme etkinligi olmasi
sebebiyle "anlama" diizeyine karsilik gelmektedir. S6z konusu
siiflandirmalarin  gegerliligi, dokuz alan uzmanmin gorisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak smanmistir. Yapilan
analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin
tim kisimlart i¢in Kapsam Gegerlik Oram1 (KGO) 1.00 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular; (a) ve (c)
kisimlarinin  anlama, (b) kismmin ise c¢oziimleme diizeyine
uygunlugu  hususunda uzman gorlisleri ile arastirmact
degerlendirmesinin tam bir mutabakat ic¢inde oldugunu
dogrulamaktadir.

"Duygularimi Taniyorum" temasinda yer alan "Tiirkiye"
metninin on birinci etkinligi, teorik bilginin pekistirilmesine yonelik
(a) ve (b) kisimlarindan olugmaktadir. Etkinligin (a) kisminda,
tanimlar1 sunulan s6z sanatlarina dair 6grencinin 6zgilin ornekler
vermesi beklenirken; (b) kisminda dijital araglar (karekod)
vasitasiyla dinlenen metindeki sz sanatlarinin tespit edilmesi
hedeflenmektedir. S6z sanatlarin1 6rneklendirme ve isitsel bir metin
icerisinde teshis etme becerilerini gerektiren bu siirecler, kavramsal
kavrayisa dayandigindan  Yenilenmis Bloom  Taksonomisi
baglaminda "anlama" basamaginda degerlendirilmektedir. S6z
konusu smiflandirmanin gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak smanmustir. Yapilan
analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin
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her iki kismi i¢in de Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
saptanmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular, etkinligin anlama
diizeyine uygunlugu hususunda uzman goriisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin tam bir mutabakat igerisinde oldugunu
dogrulamaktadir.

"Duygularimi Taniyorum" temasinda yer alan "Tiirkiye"
metninin on ikinci etkinliginde, Ogrencilerden belirli bir konu
ekseninde duygularmi ifade eden bir yazi kaleme almalar ve
anlatimlarim1 s6z sanatlariyla zenginlestirmeleri beklenmektedir.
Mevcut bilgi ve duygularin 6zgiin bir kompozisyon haline
getirilmesini gerektiren bu {retim siireci, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi baglaminda en {ist seviye olan "yaratma" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu smiflandirmanin  gegerliligi,
dokuz alan uzmanmin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi
kullanilarak sinanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari
referans degeri asilarak Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel bulgular, etkinligin
yaratma diizeyine uygunlugu noktasinda uzman gorisleri ile
arastirmaci degerlendirmesinin tam bir ortiisme icerisinde oldugunu
dogrulamaktadir.

"Duygularimi Tantyorum" temasinda yer alan "Alt: Ustii Bir
Yaris" metninin dokuzuncu etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak {izere
biligsel stiregleri farklilasan {ic asamali bir yap1 arz etmektedir.
Etkinligin (a) ve (b) kisimlarinda, metin igerisindeki noktalama
isaretlerinin (iki nokta, uzun c¢izgi ve {i¢ nokta) islevlerinin
saptanmasit ve bu islevlerden hareketle kullanim kurallarinin
olusturulmasi1 hedeflenmektedir. Mevcut verilerin irdelenmesini,
timevarim veya tiimdengelim yontemlerinin  kullanilmasim
gerektiren bu siireg¢, Yenilenmis Bloom Taksonomisi baglaminda
"¢cozlimleme" basamaginda degerlendirilmektedir. Tespit edilen
kurallara uygun ornek ciimlelerin yazilmasin igeren (c) kismu ise
konunun igsellestirildigini ve yorumlanabildigini gdsterdiginden
"anlama" diizeyinde siniflandirilmistir. S6z konusu taksonomik
degerlendirmelerin gegerliligi, dokuz alan uzmanimin goriisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Yapilan analiz
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neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin tiim
kisimlart i¢in Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit
edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel veriler; (a) ve (b) kisimlariin
¢Oziimleme, (c) kisminin ise anlama diizeyine uygunlugu noktasinda
uzman gorigleri ile arastirmact degerlendirmesinin tam Dbir
mutabakat i¢inde oldugunu kanitlamaktadir.

Tablo 4 5. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan 4. temadaki dil
bilgisi etkinlikleri ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore

diizeyleri
Yenilenmis Bloom
Tema Metinler Etkinlikler Taks"l‘)‘:’.l‘z‘fysli:; Gore
Nasreddin Hoca 5.etkinlik (a) Anlama
5.etkinlik (b) Hatirlama
5.etkinlik (¢) Anlama
9.etkinlik (a) Anlama
9.etkinlik (b) Anlama
Bugiin Bayram 3.etkinlik (a) Anlama
3.etkinlik (b) Hatirlama
; 3.etkinlik (a) Hatirlama
E’ 3.etkinlik (b) Anlama
lﬁ 5.etkinlik (a) Anlama
6 5.etkinlik (b) Anlama
5.etkinlik (c) Yaratma
8.etkinlik (a) Hatirlama
8.etkinlik (b) Hatirlama
8.etkinlik (c) Hatirlama
Misafir Odast 8.etkinlik (c) Anlama
9.etkinlik (a) Coziimleme
9.etkinlik (b) Coziimleme
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9.etkinlik (c) Anlama

8.etkinlik (a) Hatirlama
Comlekgilik 8.etkinlik (b) Uygulama

9.etkinlik (a) Anlama

9.etkinlik (b) Anlama

Tablo 4’te goriildiigi tlizere, "Geleneklerimiz" temasindaki
"Nasreddin Hoca" metninin 5. etkinligi (a), (b) ve (c) olmak iizere
iic asamadan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda &grencilerden
koyu yazilmis kelimelere dikkat ederek okuma yapmalari istenirken;
bu silire¢ hem zihinsel hem fiziksel islem gerektirdigi i¢in Yenilenmis
Bloom Taksonomisi'ne gore "anlama" basamaginda
degerlendirilmistir. Metnin belirli kelimeler kullanilarak aynen
yeniden yazilmasini igeren (b) kismi "hatirlama"; bu islem sonrasi
olusan anlam degisiminin sorgulandig1 (c) kismi ise algilama ve
yorumlama  gerektirdiginden  tekrar  "anlama" = diizeyinde
smiflandirilmistir. Bu degerlendirmelerin  gegerliligi, 9 uzman
goriisi 1le Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz
sonucunda, 0.75 olan minimum kabul degerinin iizerinde, her ii¢
kisim i¢in de 1.00 kapsam gegerlik orani elde edilmistir. Bu veriler,
(a) ve (c) kisimlarinin anlama, (b) kisminin ise hatirlama diizeyine
uygunlugunu  dogrulamakta  ve  uzmanlarin  arastirmaci
degerlendirmesiyle tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
gostermektedir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Nasreddin Hoca"
metninin 9. etkinligi, bir deyimin anlamlandirilmasi (a kismi) ve bir
fikranin okunmasi (b kismi) siireglerini kapsayan iki asamali bir yap1
arz etmektedir. Ogrencinin ilgili deyim iizerine fikir yiiriitmesini ve
metni okuyup kavramasini gerektiren bu etkinlik, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi baglaminda "anlama" basamaginda
degerlendirilmektedir. S6z konusu degerlendirmenin gegerliligi,
dokuz alan uzmaninin goriislerine bagvurularak ve elde edilen veriler
Lawshe teknigi ile analiz edilerek sinanmistir. Analiz neticesinde,
Lawshe teknigine gore 0.75 olmas1 gereken asgari referans degeri
asilarak, etkinligin her iki kismi i¢cin de Kapsam Gegerlik Oram
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(KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel
bulgular, uzman gorisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir
uyum igerisinde oldugunu gostermekte ve etkinligin Yenilenmis
Bloom  Taksonomisinin "anlama" diizeyine uygunlugunu
dogrulamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Bugiin Bayram"
metninin ti¢linci etkinligi, iki farkl bilissel siirece odaklanan (a) ve
(b) kisimlarindan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda, 6grenciden
dinledigi metindeki kalip ifadeleri tespit etmesi ve anlamlandirmasi
beklendiginden, bu asama Yenilenmis Bloom Taksonomisi
baglaminda "anlama" basamaginda degerlendirilmektedir. Giinliik
hayattaki durumlarla ilgili kalip ifadelerin eslestirilmesine dayanan
(b) kismi1 ise, bilginin dogrudan zihinden cagrilmasini
gerektirdiginden "hatirlama" diizeyinde siniflandirilmistir.  S6z
konusu taksonomik degerlendirmelerin gecerliligi, dokuz alan
uzmaninin gorigleri dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak
analiz edilmistir. Yapilan analiz neticesinde, Lawshe teknigine gore
0.75 olmas1 gereken asgari referans degeri asilarak, etkinligin her iki
kismi icin de Kapsam Gegerlik Oram1 (KGO) 1.00 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen bu istatistiksel veriler; (a) kisminin
anlama, (b) kisminin ise hatirlama diizeyine uygunlugu hususunda
uzman gorisleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir
mutabakat i¢inde oldugunu dogrulamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Misafir Odas1"
metninin {igiincii etkinligi, biligsel siiregler agisindan farklilasan (a)
ve (b) kisimlarindan olugmaktadir. Etkinligin (a) kisminda, verilen
deyim ve kaliplasmis sozlerin anlamlariyla eslestirilmesi
istendiginden, bu asama Yenilenmis Bloom Taksonomisi
baglaminda "hatirlama"  diizeyinde smiflandirilmustir.  {lgili
ifadelerin climle igerisinde kullanilmasini gerektiren (b) kismi ise
ogrencinin  kavrama  becerisine  dayandigindan  "anlama"
basamaginda degerlendirilmektedir. S6z konusu siniflandirmanin
gecerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisiine basvurularak ve elde
edilen veriler Lawshe teknigi ile analiz edilerek sinanmistir. Analiz
sonucunda, 0.75 olarak kabul edilen asgari referans degeri asilarak,
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etkinligin her iki kism1 i¢in de Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00
olarak saptanmistir. Bu istatistiksel bulgu; (a) kisminin hatirlama, (b)
kisminin ise anlama diizeyine uygunlugu hususunda uzman goriisleri
ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir Ortiisme igerisinde
oldugunu kanitlamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Misafir Odas1"
metninin besinci etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak tiizere bilissel
siirecleri asamali olarak derinlesen {i¢c kisimdan olusmaktadir.
Siirdeki s6z sanatlarinin tespit edilmesini gerektiren (a) kismi ile
giinlik hayattaki  varliklarin ~ kisilestirilerek  climle iginde
kullanilmasimni  hedefleyen (b) kismi, 6grencinin yorumlama
becerisine dayandigindan Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin
"anlama" basamaginda degerlendirilmektedir. Etkinligin (c)
kisminda ise 6grenciden, kitap ve kalem gibi nesneleri konusturarak
s0z sanatlar1 iceren 0zgiin bir diyalog kurgulamasi beklenmektedir.
Bu siireg, var olan bilgilerden yola ¢ikarak yeni bir iirlin ortaya
koymay1 gerektirdiginden taksonominin "yaratma" diizeyine karsilik
gelmektedir. S6z konusu siniflandirmalarin gegerliligi, dokuz alan
uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak
stnanmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75'lik asgari referans
degeri asilarak etkinligin tim kisimlari (a, b ve c¢) i¢cin Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu
istatistiksel veriler; (a) ve (b) kistmlarinin anlama, (c¢) kisminin ise
yaratma diizeyine uygunlugu noktasinda uzman goriisleri ile
aragtirmact degerlendirmesinin tam bir uyum i¢inde oldugunu
dogrulamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Misafir Odast"
metninin sekizinci etkinligi; (a), (b), (c) ve (¢) olmak iizere birbirini
tamamlayan dort asamadan olusmaktadir. Etkinligin (a), (b) ve (c)
kisimlarinda 6grenciden, metin igerisindeki say1 ve isaret bildiren
kelimeleri tespit etmesi, ayirt etmesi ve listelemesi beklenmektedir.
Bu islemler, bilginin dogrudan taninmasina dayali temel biligsel
stirecleri  kapsadigindan Yenilenmis Bloom Taksonomisi’'nin
"hatirlama" basamaginda siiflandirilmistir. Belirlenen bu niteleyici
sOzciiklerin climle igerisinde kullanilmasini gerektiren (¢) kismi ise

28
--138--



Ogrencinin kavrama ve yorumlama becerisine odaklandigindan
"anlama"  diizeyinde  degerlendirilmektedir.  Yapilan  bu
siniflandirmanin  gegerliligi, dokuz alan uzmaninin goriisleri
dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak smanmistir. Analiz
neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak etkinligin tiim
kisimlart i¢in Kapsam Gegerlik Oran1 (KGO) 1.00 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen istatistiksel veriler; ilk ii¢ kismin
hatirlama, son kismin ise anlama diizeyine uygunlugu hususunda
uzman gorisleri ile aragtirmaci degerlendirmesinin tam bir
mutabakat i¢inde oldugunu kanitlamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Misafir Odast"
metninin dokuzuncu etkinligi; (a), (b) ve (c) olmak lizere biligsel
derinligi farklilasan {i¢ asamadan meydana gelmektedir. Etkinligin
(a) ve (b) kisimlarinda, metin igerisindeki noktalama isaretlerinin
(kesme isareti ve kisa ¢izgi) islevlerinin saptanmasi ve bu islevlerden
hareketle genel kullanim kurallarina ulagilmasi hedeflenmektedir.
Bu siireg, verilerin tlimevarim veya tiimdengelim yoOntemleriyle
irdelenmesini gerektirdiginden Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin
"¢coziimleme" basamaginda yer almaktadir. Kisa ¢izginin heceleme
islevinin yorumlanmasina odaklanan (c) kismi ise kavrama
becerisine dayandigindan "anlama" diizeyinde siniflandirilmistir.
S6z konusu taksonomik degerlendirmelerin gecerliligi, dokuz alan
uzmanmnin gorligleri dogrultusunda Lawshe teknigi ile analiz
edilmistir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans
degeri asilarak etkinligin tiim kisimlari i¢in Kapsam Gegerlik Orani
(KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel
veriler; ilk iki kismin ¢6ziimleme, son kismin ise anlama diizeyine
uygunlugu noktasinda uzman  goriisleri ile arastirmaci
degerlendirmesinin  tam  bir mutabakat i¢inde oldugunu
kanitlamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Comlekgilik"
metninin sekizinci etkinligi, (a) ve (b) olmak iizere biligsel
karmasiklik diizeyi farklilasan iki asamadan olugmaktadir. Etkinligin
(a) kisminda, metin igerisindeki biiylik harf kullanimina dair
hatalarin tespit edilmesi istendiginden, bu siire¢ 6n 6grenmelerin
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zihinden c¢agrilmasina dayanmakta ve Yenilenmis Bloom
Taksonomisi'nin "hatirlama" basamaginda yer almaktadir. Etkinligin
(b) kismi ise ¢ok katmanli bir yap: arz etmektedir: Ogrenciden
mevcut kullanimlardan yola ¢ikarak kurallar tiiretmesi istendigi i¢in
"¢coziimleme", bu kurallar1 dikkate alarak 6zgiin bir paragraf yazmasi
beklendigi i¢in ise "uygulama" diizeyinde degerlendirilmektedir.
S6z konusu siniflandirmanin yapisal gegerliligi, dokuz alan
uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi ile smnanmustir.
Analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans degeri asilarak Kapsam
Gegerlik Oran1 (KGO); (a) kismt igin 0.77, (b) kismi i¢in ise 1.00
olarak  hesaplanmistir. Elde edilen istatistiksel bulgular,
aragtirmacinin taksonomik degerlendirmesinin uzmanlarin biiyiik
cogunlugu tarafindan desteklendigini ve etkinligin belirtilen
diizeylere uygunlugunu dogrulamaktadir.

"Geleneklerimiz" temasinda yer alan "Comlekgilik"
metninin dokuzuncu etkinligi, birbirini tamamlayan (a) ve (b)
kisimlarindan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda, ciimle i¢inde
renkli olarak vurgulanan sozciiklerin isimlere kattig1 anlamlarin
analiz edilerek gruplandirilmasi; (b) kisminda ise belirlenen her bir
grup icin yeni Ornekler sunulmasi istenmektedir. Sozciiklerin
baglamsal islevlerini kavrama, smiflandirma ve Orneklendirme
becerilerine dayanan bu siirecler, Yenilenmis Bloom Taksonomisi
baglaminda "anlama" basamaginda degerlendirilmektedir. S6z
konusu taksonomik smiflandirmanin gegerliligi, dokuz alan
uzmaninin goriisleri dogrultusunda Lawshe teknigi kullanilarak
stnanmigstir. Yapilan analiz neticesinde, 0.75 olan asgari referans
degeri asilarak etkinligin her iki kismi i¢in de Kapsam Gegerlik
Oran1 (KGO) 1.00 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel
veriler, etkinligin anlama diizeyine uygunlugu hususunda uzman
gorlsleri ile arastirmaci degerlendirmesinin tam bir mutabakat
icinde oldugunu dogrulamaktadir.
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Tablo 5 5. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan 5. temadaki dil
bilgisi etkinlikleri ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore

diizeyleri
Yenilenmis Bloom
Tema Metinler Etkinlikler Taksoll)lgmisine: Gore
iizeyleri
6.etkinlik (a) Anlama
6.etkinlik (b) Yaratma
Ev 9.etkinlik Uygulama
12.etkinlik (a) Hatirlama
12.etkinlik (b) Anlama
12.etkinlik (c) Anlama
6.etkinlik (a) Hatirlama
E 6.etkinlik (b) Hatirlama
;f» Tatli Giinler 6.ctkinlik (c) -
s 6.etkinlik (¢) -
% 6.etkinlik (d) Hatirlama
E 6.etkinlik (e) Uygulama
% 2.etkinlik (a) -
= Giilii Incitme 2.etkinlik (b) -
Gonl 2.etkinlik (c) Anlama
2.etkinlik (¢) Anlama
2.etkinlik (d) -
9.etkinlik Coziimleme
Komsumuz 10.etkinlik (a) Hatirlama
Ner*‘f;i;iyze’ 10.etkinlik (b) Anlama
Dayanigmasi
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Tablo 5°te goriildiigii iizere, "lletisim ve Sosyal iliskiler"
temasindaki "Ev" metninin 6. etkinligi (a) ve (b) olmak iizere iki
asamadan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda Ogrencilerden
paragrafa benzerlik anlami1 katan kelimeleri belirlemeleri istenirken;
bu tespit siireci Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gore "anlama"
basamaginda degerlendirilmistir. (B) kisminda ise verilen kelimeler
ve benzetme ifadeleri kullanilarak 6zgiin ciimlelerin kurgulanmasi
istendiginden, bu siire¢ taksonominin en iist diizeyi olan "yaratma"
basamaginda ele alinmistir. Bu smiflandirmalarin gegerliligi, 9
uzman gorisii ile Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir.
Analiz sonucunda, 0.75 olan minimum kabul degerinin iizerinde, her
iki kisim i¢in de 1.00 kapsam gegerlik orani elde edilmistir. Bu
veriler; etkinligin (a) kisminin anlama, (b) kisminin ise yaratma
diizeyine uygunlugunu dogrulamakta ve uzmanlarin arastirmaci
degerlendirmesiyle tam bir uyum i¢inde oldugunu gdstermektedir.

"{letisim ve Sosyal Iliskiler" temasindaki "Ev" metninin 9.
etkinliginde, 6grencilerden verilen bir paragrafi yazim ve noktalama
kurallarina gore yeniden diizenlemeleri beklenmektedir. Yanlislarin
tespit edilip kurallara uygun olarak diizeltilmesini gerektiren bu
sire¢, Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore '"uygulama"
basamaginda degerlendirilmistir. Bu siniflandirmanin gegerliligi, 9
uzmanin gorlisiine basvurularak Lawshe teknigi ile analiz edilmistir.
Yapilan analizde, kabul edilebilir minimum deger olan 0.75’in
iizerinde, 1.00 kapsam gecerlik orami1 elde edilmistir. Bu sonug,
etkinligin uygulama diizeyine uygunlugunu dogrulamakta ve
uzmanlarin arastirmaci degerlendirmesiyle tam bir uyum iginde
oldugunu gostermektedir.

"fletisim ve Sosyal Iliskiler" temasinda yer alan "Ev"
metninin 12. etkinligi (a), (b) ve (c¢) olmak iizere {ic kisimdan
olugmaktadir. Etkinligin (a) kisminda, ciimle icindeki kelime
kullanimlarin1 ve degisimlerini fark etmesi beklenen 6grencinin bu
performansi, Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gore "hatirlama"
basamaginda degerlendirilmistir. Ismin yerini tutan kelimelerin
tespit edildigi (b) kismu ile alt1 ¢izili s6zciik yerine yeni bir kelime
bulunmasinin istendigi (c¢) kismi ise, climlenin baglaminin
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kavranmasini gerektirdiginden "anlama" diizeyinde
smiflandirilmistir. Bu degerlendirmelerin  gegerliligi, 9 uzman
goriigii ile Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz
neticesinde, 0.75 olan minimum kabul degerinin {izerinde, her {i¢
kisim i¢in de 1.00 kapsam gegerlik orani elde edilmistir. Bu sonuglar,
(a) kismimin hatirlama; (b) ve (c¢) kisimlarinin ise anlama diizeyine
uygunlugunu  dogrulamakta  ve  uzmanlarin  aragtirmaci
degerlendirmesiyle tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
gostermektedir.

"{letisim ve Sosyal Iliskiler" temasinda yer alan "Tath
Glinler" metninin 6. etkinligi; (a), (b), (¢), (¢), (d) ve € olmak {izere
altt asamadan olugsmaktadir. Dil bilgisi odakli olmayan (c) ve (¢)
kisimlar1 inceleme dis1 birakilirken; diger kisimlar biligsel
stireglerine gore analiz edilmistir. Metindeki s6z sanatlarini ve metne
katkilarini tespit etmeyi gerektiren (a) ve (b) kisimlari ile 6zetleyici
ifadelerin bulunmasini iceren (d) kismi, mevcut bilginin taninmasina
dayandig i¢in Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne goére "hatirlama"
basamaginda degerlendirilmistir. Belirlenen 06zetleyici ifadelerin
climle i¢inde kullanilmasin1 gerektiren (e) kismi ise 6grenilenin yeni
duruma  aktarilmast  nedeniyle  "uygulama"  diizeyinde
siiflandirilmistir. Bu degerlendirmelerin  gegerliligi, 9 uzman
gorlisii ile Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz
sonucunda, 0.75 olan minimum kabul degerinin {izerinde, incelenen
tim kisimlar (a, b, d, e) i¢in 1.00 kapsam gecerlik orani elde
edilmigtir. Bu veriler, ilgili kisimlarin belirlenen taksonomik
diizeylere uygunlugunu dogrulamakta ve uzmanlarin arastirmaci
degerlendirmesiyle tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
gostermektedir.

"[letisim ve Sosyal iliskiler" temasinda yer alan "Giilii
Incitme Goniil" metninin 2. etkinligi; (a), (b), (c), (¢) ve (d) olmak
lizere bes asamadan olusmaktadir. Dil bilgisi odakli olmayan (a), (b)
ve (d) kisimlar1 inceleme dis1 birakilirken; (c) ve (¢) kisimlari analiz
kapsamina alinmigtir. Etkinligin (c) kisminda 6grencilerden "goniil"
kelimesiyle olusturulan deyimlerin anlamlarindan hareketle climle
kurmalart; (¢) kisminda ise bu deyimlerin insan iligkilerine etkisini
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(iliskiyi koparan veya diizelten) yorumlamalar1 istenmistir.
Anlamlandirma ve yorumlama becerisi gerektiren bu siiregler,
Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore "anlama" basamaginda
degerlendirilmistir. Bu simiflandirmanin gegerliligi, 9 uzman goriisii
ile Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz sonucunda,
0.75 olan minimum kabul degerinin {izerinde, incelenen her iki kisim
icin de 1.00 kapsam gecerlik orami elde edilmistir. Bu veriler,
etkinligin anlama diizeyine uygunlugunu dogrulamakta ve
uzmanlarin arastirmaci degerlendirmesiyle tam bir mutabakat iginde
oldugunu gostermektedir.

"[letisim ve Sosyal iliskiler" temasinda yer alan "Giilii
Incitme Goniil" metninin 9. etkinliginde, &grencilerden verilen
climleleri irdeleyerek sayilarin yazimina iliskin  kurallari
belirlemeleri beklenmektedir. Ciimle yapilarinin incelenip genel
kurallara ulasilmasini gerektiren bu siire¢, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’ne gore "cozlimleme" basamaginda
degerlendirilmistir. Bu siniflandirmanin  gegerliligi, 9 uzmanin
gorlisiine bagvurularak Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Analiz
neticesinde, kabul edilebilir minimum deger olan 0.75’in {izerinde,
1.00 kapsam gecerlik orani elde edilmistir. Bu sonug, etkinligin
coziimleme diizeyine uygunlugunu dogrulamakta ve uzman
gorlslerinin arastirmact degerlendirmesiyle tam bir uyum iginde
oldugunu gostermektedir.

"Tletisim ve Sosyal Iliskiler" temasinda yer alan "Komsumuz
Nergis Teyze, Cigek Dayanigsmasi" metninin 9. etkinligi, (a) ve (b)
olmak {izere iki asamadan olugmaktadir. Etkinligin (a) kisminda
ogrencilerden, verilen tanilayict dallanmis agagtaki bilgilerin
dogrulugunu tespit ederek ilerlemeleri istenirken; bu siire¢ bilginin
dogrudan c¢agrilmasint  gerektirdigi i¢in Yenilenmis Bloom
Taksonomisi'ne gore "hatirlama" basamaginda degerlendirilmistir.
Verilen kelimelerin ismin yerini tutacak sekilde ciimle iginde
kullanilmasini (6rneklendirilmesini) igeren (b) kismu ise, kavramin
islevinin kavranmasini gerektirdiginden "anlama" diizeyinde
smiflandirilmistir. Bu degerlendirmelerin  gegerliligi, 9 uzman
goriisii ile Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz
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neticesinde, 0.75 olan minimum kabul degerinin iizerinde, her iki
kisim i¢in de 1.00 kapsam gegerlik orani elde edilmistir. Bu sonuglar,
(a) kismimin hatirlama, (b) kismmin ise anlama diizeyine
uygunlugunu  dogrulamakta  ve  uzmanlarin  arastirmaci
degerlendirmesiyle tam bir mutabakat i¢inde oldugunu
gostermektedir.

Tablo 6 5. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan 6. temadaki dil
bilgisi etkinlikleri ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore

diizeyleri
Yenilenmis Bloom
Tema Metinler Etkinlikler Takson?misine. Gore
Diizeyleri
4 etkinlik (a) Hatirlama
Haydi Doga 4.etkinlik (b) -
Yurtytistine 7.etkinlik (a) Hatirlama
= 7.etkinlik (b) Anlama
g 3.etkinlik (a) Hatirlama
5: 3.etkinlik (b) Anlama
-~ Ne Olacak Bu 8.etkinlik (a) Hatirlama
’E" Yemek Sorunu? 8.etkinlik (b) Hatirlama
’ 9.etkinlik (a) Hatirlama
9.etkinlik (b) Hatirlama
Obezite Sorunu 8.etkinlik (a) Uygulama
8.etkinlik (b) -

Tablo 6’da goriildiigli {izere, "Saglikli Yasiyorum"
temasindaki "Haydi Doga Yiiriiyiisiine" metninin 4. etkinligi (a) ve
(b) kisimlarindan olusmaktadir. Dil bilgisi odakli olmayan (b) kismi1
inceleme dist birakilirken; (a) kisminda o6grencilerden, verilen
climlelerde hangi diisiinceyi gelistirme yollarinin kullanildigim
belirlemeleri istenmistir. Verilen Orneklerin ilgili kavramlarla
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eslestirilmesine  dayanan bu siire¢, Yenilenmis  Bloom
Taksonomisi’ne gore "hatirlama" basamaginda degerlendirilmistir.
Bu smiflandirmanin gegerliligi, 9 uzmanin goriisiine bagvurularak
Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Analiz sonucunda, 0.75 olan
minimum kabul degerinin iizerinde, 0.77’lik bir kapsam gegerlik
orani elde edilmistir. Bu bulgu, etkinligin (a) kismimin hatirlama
diizeyine uygunlugunu dogrulamakta ve wuzmanlarin biiyiik
cogunlugunun arastirmaci degerlendirmesiyle ayni yonde goriis
bildirdigini gostermektedir.

"Saglikl1 Yagiyorum" temasina ait "Haydi Doga Yiirtytigiine"
metninin 7. etkinligi, (a) ve (b) olmak iizere iki asamadan
olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda Ogrencilerden metin
icerisinden ismi niteleyen veya belirten {i¢ climle bulmalari
istenirken; (b) kisminda belirlenen bu kelimelerle ismi niteleyen
0zglin bir 6rnek climle kurmalar1 beklenmektedir. Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’ne gore, metindeki mevcut yapiy1 tespit etmeyi
gerektiren (a) kism1 "hatirlama", 6grenilen bilgiyi 6rneklendirmeyi
gerektiren (b) kismi ise "anlama" basamaginda degerlendirilmistir.
Bu smiflandirmalar, 9 uzmanin katilimiyla Lawshe teknigi
kullanilarak analiz edilmistir. Analiz sonucunda, kabul edilebilir
minimum deger olan 0.75’in iizerinde, her iki kisim i¢in de 1.00
kapsam gegerlik orani elde edilmistir. Bu bulgular, etkinligin (a)
kisminin hatirlama, (b) kisminin ise anlama diizeyine uygunlugunu
dogrulamakta ve uzman goriislerinin arastirmaci degerlendirmesiyle
tam bir uyum i¢inde oldugunu gostermektedir.

"Saglikli Yasiyorum" temasina ait "Ne Olacak Bu Yemek
Sorunu?" metninin 3. etkinligi, (a) ve (b) olmak iizere iki kisimdan
olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda 6grencilerden metindeki
karsilastirma bildiren climleleri tespit etmeleri istenirken; (b)
kisminda karsilagtirma islevli kelimelerle 6zglin 6rnek climleler
kurmalart  beklenmektedir. Yenilenmis Bloom Taksonomisi
cergevesinde, mevcut bilgiyi bulmayr gerektiren (a) kismi
"hatirlama", kavranan bilgiyle iiretim yapmay1 gerektiren (b) kismi1
ise "anlama" basamaginda siniflandirilmistir. Bu smiflandirmanin
gecerliligi, 9 uzman goriisii alinarak Lawshe teknigi ile analiz
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edilmistir. Analiz sonucunda, 0.75 olan minimum kabul degerinin
iizerinde degerlere ulasilmis; (a) kisminin kapsam gecgerlik orani
0.77, (b) kisminin orani ise 1.00 olarak belirlenmistir. Bu istatistiksel
veriler, etkinligin belirlenen taksonomik diizeylere (hatirlama ve
anlama) uygunlugunu dogrulamakta ve uzmanlarin arastirmaci
degerlendirmesiyle ayni1 yonde goriis bildirdigini gostermektedir.

"Saglikli Yastyorum" temasina ait "Ne Olacak Bu Yemek
Sorunu?" metninin 8. etkinligi, (a) ve (b) olmak iizere iki asamadan
olugmaktadir. Etkinligin (a) kisminda Ogrencilerden paragraftaki
yazim yanliglarii belirleyip altini ¢izmeleri; (b) kisminda ise bu
yanliglar1 diizelterek kelimeleri yeniden yazmalar istenmektedir.
Ogrencinin zihnindeki mevcut bilgiyi ¢agirmasina dayali olan bu
stirecler, Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore "hatirlama"
basamaginda degerlendirilmistir. Bu siniflandirmanin gegerliligi, 9
uzman goriisii ile Lawshe teknigi kullanilarak analiz edilmistir.
Analiz sonucunda, 0.75 olan minimum kabul degerinin {lizerinde, her
iki kisim i¢in de 1.00 kapsam gegerlik oranmi elde edilmistir. Bu
bulgu, etkinligin hatirlama diizeyine uygunlugunu dogrulamakta ve
uzmanlarin arastirmaci degerlendirmesiyle tam bir uyum iginde
oldugunu gostermektedir.

"Saglikli Yasiyorum" adli 6. temada yer alan "Ne Olacak Bu
Yemek Sorunu?" metninin 9. etkinligi, (a) ve (b) olmak {izere iki
asamadan olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda &grencilerden
metindeki sifat, zamir ve fiilleri belirleyip altin1 ¢izmeleri; (b)
kisminda ise bu kelimeleri tablodaki ilgili yerlere yazmalar
istenmektedir. Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore, yalnizca
mevcut bilginin tespit edilip gruplandirilmasini gerektiren bu siireg
"hatirlama" basamaginda degerlendirilmektedir. Bu
degerlendirmenin gecerliligi, 9 uzmanin gorilisiine bagvurularak
Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Lawshe tekniginde kabul
edilebilir minimum kapsam gegerlik orani 0.75 iken; yapilan analiz
sonucunda (a) kisminin orani1 0.77, (b) kisminin orani ise 1.00 olarak
tespit edilmistir. Elde edilen bu istatistiksel veriler, etkinligin her iki
kisminin da hatirlama diizeyine uygun oldugunu dogrulamakta ve
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uzman goriislerinin arastirmaci degerlendirmesiyle Ortiistiigiini
gostermektedir.

"Saglikli Yastyorum" temasi altinda yer alan "Obezite
Sorunu" metninin 8. etkinligi, (a) ve (b) olmak {izere iki kisimdan
olusmaktadir. Etkinligin (a) kisminda &grencilerden verilen
paragrafi uygun noktalama isaretleriyle tamamlamalar1 istenirken,
(b) kismu dil bilgisi odakli olmadig1 i¢in ¢aligma kapsami disinda
birakilmistir.  Ogrencilerin  dnceden  6grendikleri noktalama
kurallarin1 yeni bir duruma aktarmalarin1 gerektiren (a) kismu,
Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gore "uygulama" basamaginda
degerlendirilmistir. Bu siniflandirmanin gecerliligi, 9 uzmanin
goriigiine bagvurularak Lawshe teknigi ile analiz edilmistir. Lawshe
tekniginde kabul edilebilir minimum kapsam gegerlik orani 0.75
iken, yapilan analiz sonucunda bu oran 1.00 olarak tespit edilmistir.
Elde edilen veriler, etkinligin uygulama diizeyine uygunlugunu
dogrulamakta ve uzman goriislerinin aragtirmaci degerlendirmesiyle
tam bir uyum i¢inde oldugunu goéstermektedir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Ortaokul 5. sinif Tiirk¢e ders kitabinda yer alan dil bilgisi
etkinliklerinin ~ Yenilenmis  Bloom  Taksonomisine  gore
siniflandirilmasinin amaglandig1 bu ¢alismada asagidaki sonuglara
ulagilmistir.

Milli Egitim Bakanlig: tarafindan 2024 yilinda yiiriirliige
konulan 'Tiirkiye Yizyili Maarif Modeli, kademeli uygulama
stratejisi dogrultusunda ilk olarak 5. smf diizeyinde hayata
gecirilmistir. Bu baglamda arastirma, yeni programin ilk uygulama
orneklerini barindiran 5. sinif Tiirkge ders kitaplarina odaklanmistir.
Yenilenmis Bloom Taksonomisi ekseninde yapilan incelemeler
neticesinde; ders kitaplarinda 52 ana etkinlik bulundugu, alt
uygulamalarla birlikte ise toplam dil bilgisi etkinlik sayisinin 109
oldugu tespit edilmistir.

Ortaokul 5. sinif Tiirkge ders kitabinda yer alan 109 dil bilgisi
etkinliginin Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore siiflandiriimasi
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sonucunda; etkinliklerin ¢ogunlukla hatirlama ve anlama
basamaklariyla hazirlandig: tespit edilmistir.

Grafik 1 Dil bilgisi etkinliklerinin Bloom taksonomisine gore
diizeyleri

Dil Bilgisi Etkinliklerinin
Yenilenmis Bloom Taksonomisine
Gore Diizeyleri

M hatirlama

®anlama

M uygulama
¢ozlimleme

H degerlendirme

M yaratma

Grafik 1’de goriildiigii lizere toplamda 109 dil bilgisi
etkinliginin %45’1 anlama, %30’u hatirlama, %13’{i ¢6ziimleme,
%7’s1 uygulama ve %35’1 ise yaratma basamaginda bulunmaktadir.
Degerlendirme basamagina yonelik dil bilgisi etkinliklerine ise
kitaplarda yer verilmemistir.

Yukaridaki verilere gore; dil bilgisi 6gretim siireclerinde,
etkinliklerin agirlikli olarak hatirlama ve anlama gibi alt biligsel
basamaklarda yogunlastig1 goriilmektedir. Bu tek yonli yigilma,
Ogrencilerin  iist diizey diisiinme becerilerini  gelistirecek
uygulamalardan mahrum kalmasina yol agmaktadir. Nitekim Eroglu
ve Kuzu (2014), Tiirkge ders kitaplarini inceledikleri ¢aligmalarinda;
analiz, degerlendirme ve yaratma basamaklarinda hi¢bir kazanim
veya soruya yer verilmedigini, uygulama basamaginin ise oldukga

39
--149--



sinirlt kaldigini tespit etmislerdir. Aragtirmacilar, bu bulgulardan
hareketle ders kitaplarinda bilissel derinligi olan ve zihinsel islem
stireclerini  tetikleyen soru sayisimin  artirllmast  gerektigini
vurgulamaktadir.

Anniak (2023), 5. simf Tiirkce ders kitabir etkinliklerini
inceledigi ¢alismasinda; hatirlama ve anlama basamaklarinin baskin
oldugunu tespit etmistir. Aragtirmaci, etkinliklerin siirekli bu alt
diizey basamaklarda yogunlagmasinin, egitim siirecini kisir bir
dongiiye sokarak Ogrenciyi tekrara diistirme riski tasidigini
vurgulamaktadir.

Arastirma bulgulari, ortaokul Tiirkge ders kitaplarinda iist
diizey biligsel becerilerden biri olan degerlendirme basamagina
yonelik dil bilgisi etkinliklerine yer verilmedigini gdstermektedir.
Bu bulgu, alan yazindaki diger calismalarla paralellik arz etmektedir.
Nitekim Ozkaya (2020), 5, 6, 7 ve 8. siif Tiirk¢e ders kitaplarini
inceledigi calismasinda; higbir smif seviyesinde degerlendirme
basamagina uygun dil bilgisi sorusunun bulunmadigint tespit
etmistir.

Bir dil bilgisi etkinliginin, taksonomik acidan birden fazla
biligsel siirece karsilik gelebildigi  goriilmektedir. Ornegin,
'Comlekeilik' metninin 8. etkinliginde; (a) maddesi hatirlama
diizeyini 6lgerken, (b) maddesi hem ¢oziimleme hem de uygulama
diizeylerini barindirmaktadir. Etkinligin (b) kisminda, biiytik harf
kurallarinin metin {lizerinden tespit edilmesi siireci ¢dziimleme; bu
kurallar dogrultusunda yeni bir paragraf olusturulmasi siireci ise
uygulama basamagina karsilik gelmektedir.

Cozliimleme basamaginda hazirlanan etkinlikler, noktalama
isaretlerinin metin i¢indeki gorevlerinin o6grenciler tarafindan
kesfedilmesine zemin hazirlamaktadir. Literatiirde, kurallarin
onceden hazir olarak sunulmasi yerine Ogrenci tarafindan analiz
edilerek  yapilandirilmasinin,  6grenme  verimini  artirdigt
bilinmektedir. Dolayisiyla, dilin kurallardan ziyade islevleriyle
Ogretilmesini  esas alan islevsel dil bilgisi yaklagiminin
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uygulanabilirligi acisindan ¢oziimleme basamagi kritik bir dneme
sahiptir.

Oneriler

Ortaokul 5 simf Tiirk¢e ders kitabinda yer alan dil bilgisi
etkinliklerinin ~ Yenilenmis  Bloom  Taksonomisine  gore
siiflandirilmasini amaglayan bu ¢calismanin sonuglarindan hareketle
asagidaki Onerilere yer verilmistir:

e Ders kitaplarin  taksonominin  {list  bilissel
basamaklarina ait etkinliklerin az olmas1 bir
yetersizlik  olusturmaktadir. Kalici  dgrenmenin
gerceklesmesi ve 6grenilen bilginin gilindelik hayata
entegre edilebilmesi icin iist diizey basamaklara
uygun etkinlikler gereklidir. Dil bilgisi etkinlikleri
hazirlanirken st  biligsel basamaklara uygun
etkinlikler de hazirlanmalidir.

e 2024 Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Ortaokul
Tiirkge Dersi Ogretim Programi, 6grencinin elestirel
ve analitik diistinerek konunun iglevlerini anlamasini
beklemektedir. Ogrencinin elestirel ve analitik
diistinebilmesi  icin dil  bilgisi etkinliklerinin
taksonominin st biligsel basamaklarina uygun
hazirlanmas1 gerekmektedir.

e Ders kitabinda Yenilenmis Bloom Taksonomisinin
coziimleme diizeyinde hazirlanan dil bilgisi
etkinlikleri, islevsel dil bilgisi ile 6gretime uygun
etkinliklerdir ~ Ozellikle konularm  &gretiminde
sezdirme esas oldugu i¢in dil bilgisi konularimin giris
kisminda hazirlanan etkinlikler, Yenilenmis Bloom
Taksonomisinin ¢dzlimleme diizeyinde hazirlanabilir.

e Ortaokul 5. simif Tiirkge ders kitabinda her dil bilgisi
konusu i¢in birden fazla etkinlik hazirlanmaktadir.
S6z konusu etkinliklerin ~ Yenilenmis Bloom
Taksonomisinin hem alt hem de iis diizey biligsel
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basamaklarina uygun hazirlanmast i¢in; konuya
giriste yer verilen ilk etkinlikler, 6§rencinin konunun
islevlerini fark etmesine doniik olacagindan, anlama
ya da c¢oziimleme diizeyinde, konudan sonraki
pekistirme etkinlikleri hatirlama veya uygulama
diizeyinde, konunun son  etkinlikleri  ise
degerlendirme ya da  yaratma  diizeyinde
hazirlanmalidir. Dil bilgisi etkinlikleri bu sekilde
hazirlandiginda taksonominin her diizeyine yer
verilmis ve dengeli bir dagilim saglanmis olacaktir.

e Ders kitabinda yer alan bir dil bilgisi etkinligi hem
cozlimleme hem de  yaratma  diizeyinde
hazirlanmistir. Bir etkinligin birden fazla biligsel
diizeyi desteklemesi, 6grencilerin list diizey diisiinme
becerilerinin gelisimine katki saglayacagindan, dil
bilgisi etkinliklerinin en az iki biligsel diizeyi
kapsayacak bi¢cimde hazirlanmasi 6grenmenin
kalicilig1 agisindan 6nem tasimaktadir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinliik: Yazar(lar) olarak, bu bdliimiin
tamamen Ozgiin bir ¢alisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
caligmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal tegkil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanim1 ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarinin
kullanim1 konusunda uluslararas1 akademik yayincilik standartlarina
(COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka araglari; ¢alismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamastir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci ara¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum caligmanin "Ydntem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araglar1 bir "yazar" statiisiinde degildir. YZ
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tarafindan {dretilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, 6zgiinliigline ve biitiinliigline dair tim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu bdéliimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siirlilen goriigler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editdriin, yayin kurulunun veya yayimevinin
goriiglerini yansitmaz. Olasi telif hakk: ihlalleri, intihal iddialar1
veya yapay zeka araglarinin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tiirli hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 9

ORTAOKUL TURKCE DERS KIiTAPLARINDAKI
OKUMA METINLERININ YAZAR PROFILLERI
UZERINE BIR INCELEME

Ebru KABAKCI'
GIRIS

Ana dili Ogretimi; bireye yalnizca dinleme, konusma,
okuma ve yazma gibi temel dil becerilerinin kazandirildigi teknik
bir 0gretim siireci olarak ele alinamaz. Bu siire¢ ayni zamanda
bireyin diisiinme bi¢iminin  gelistigi, estetik duyarlhiligimin
sekillendigi ve ulusal-kiiltiirel kimligiyle bag kurdugu ¢ok boyutlu
bir alan1 kapsamaktadir (Akyol, 2019; Sever, 2015). Ana dili
ogretiminin bu ¢ok katmanli yapisi, okul ortaminda biiyiik 6l¢iide
Ogretim programlar1 ve bu programlarin temel uygulama araci olan
ders kitaplar1 araciligiyla somutlasmaktadir. Ders kitaplari,
“Ogretim programlarmmin amag¢ ve kazanimlarimi gergeklestirmek,
Ogrenciyi bilgi ve becerilerle donatmak iizere belirli bir planlama
cercevesinde hazirlanan basili ve elektronik 6gretim materyalleri”
olarak tanimlanmaktadir (Mutlu, Stgimlii ve Cinpolat, 2019).
Ders kitab1 kullaniminin 68renci, 6gretmen, veli ve toplum
acisindan ¢ok yoOnlii yararlar sundugu; Ogrenme siirecini
yapilandirma, 6gretimi standartlastirma ve egitimde siirekliligi
saglama acisindan Onemli bir islev {Ustlendigi alan yazininda

! Dr. Ogr. Uyesi, Ege Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkce ve Sosyal Bilimler
Egitimi Boliimii Tirkge Egitimi Ana Bilim Dali, Orcid: 0000-0003-0317-0024.
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siklikla vurgulanmaktadir (Giines, 2002). Ancak ders kitaplarinin
bu merkezi roliine karsin, bu kitaplarda 6grenciye sunulan edebi
diinyanin niteligi ve temsil ettigi yazar profilleri, ¢ogu zaman
yeterince sorgulanmayan bir alan olarak varligini stirdiirmektedir.

Tiirkce ders kitaplarinda yer alan yazarlarin kim oldugu
sorusu, kac¢milmaz olarak edebi kanon tartismalariyla iligkilidir.
Kanon kavrami, en genel anlamiyla hangi eserlerin ve yazarlarin
“degerli”, “Ornek” ve “aktarilmaya layik” kabul edildigine iliskin
tarihsel ve kiiltiirel bir se¢imi ifade etmektedir. Bloom’a (2014)
gore kanonun tarihsel kokeni, egitim kurumlarinda okutulmak
izere segilen kitaplara dayanmaktadir (s. 23). Bu yoniiyle kanon,
yalnizca estetik bir begeni alani degil, ayn1 zamanda egitim
kurumlart aracilifiyla kusaklara aktarilan bir kiiltlirel miras ve
secme mekanizmasidir. Ders kitaplart da bu se¢me siirecinin en
goriiniir ve etkili araclarindan biri olarak hangi yazarlarin ve
metinlerin “okunmasi gereken” olarak sunulacagini belirleme

giicline sahiptir.

Ancak Tirk edebiyatindaki kanon tartismalari, Bati
edebiyatlarinda oldugu gibi tekil ve uzlasiya dayali bir ulusal
kanondan s6z etmenin gii¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Siizgiin’e
(2023)  gore  Tiirkiye’'nin  uluslasma  siirecinin ~ Batili
ulus-devletlerden farkli bir tarihsel zeminde gelismesi ve edebiyat
alaninda farkli ideolojik yonelimlerin es zamanli olarak varlik
gostermesi, Tiirk edebiyatinda tek bir ulusal kanon yerine ¢ogul
kanonlarin olugmasina yol agmistir (s. 59). Bu durum, ders
kitaplarinda hangi yazarlarin ve metinlerin se¢ildigi sorusunu daha
da oOnemli héle getirmekte ve kitaplarin, bu ¢ogul edebi alan
icerisinden hangi kanonlar1 goriiniir kildigina iliskin elestirel bir
degerlendirmeyi zorunlu kilmaktadir.

Ancak alan yazmindaki cesitli caligsmalar, Tiirk¢e ders
kitaplarinda metin se¢iminde bu ilkeye her zaman yeterince dikkat
edilmedigini gostermektedir. Kemiksiz (2018) tarafindan 2006,
2015 ve 2017 ogretim programlarina uygun olarak yayimlanan 28
farkli ortaokul Tiirk¢ce ders kitabindaki 1112 metin {izerinden
yapilan incelemede, metinlerine yer verilen 47 farkli yazardan
yalnizca 6’sinin ¢ocuk edebiyatcist kimligiyle one ¢iktigi tespit
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edilmigtir. Benzer sekilde Karakus (2010), 1945-2006 yillar
arasindaki Tiirkce ders kitaplarindaki metinleri incelediginde
metinleri en sik kullanilan elli yazardan higbirinin ¢ocuk
edebiyatgisi olarak taninmadigini ortaya koymustur.

Ders kitaplarindaki metin ve yazar dagilimlarimi konu
edinen caligmalar incelendiginde bu alanda azimsanmayacak sayida
aragtirmanin  yapildigr  goriilmektedir. Ancak s6z konusu
calismalarin 6nemli bir boliimii, ders kitaplarinda yer alan yazarlari
yalnizca isim sikliklar1 {izerinden ele alan nicel yaklagimlarla sinirh
kalmaktadir. Oysa bir yazarin ders kitabinda yer almasi, tek basina
o yazarin edebi degeri, ¢ocuk ve genclik edebiyatindaki konumu ya
da edebiyat tarihindeki yeri hakkinda yeterli bir degerlendirme
sunmamaktadir. Yazarin kanonik bir konuma sahip olup olmadigi,
giincel cocuk ve genclik edebiyatindaki iiretkenligi ya da yalnizca
ogretimsel amaglarla metin {ireten aragsal bir kimlige mi sahip
oldugu gibi degiskenler, ders kitaplarindaki metin se¢gme
politikalarmin niteligini belirleyen temel gostergeler arasinda yer
almaktadir.

Bu gereksinimden hareketle bu boliimde, ortaokul
diizeyinde (5, 6, 7 ve 8. smiflar) okutulan Tiirkce ders kitaplarinda
yer alan yazarlar, geleneksel frekans temelli yaklagimlarin dtesine
gecilerek niteliksel bir siniflandirma g¢ergevesinde ele alinmaktadir.
Incelemede yazarlar, yalmzca sayisal goriiniirliikleri acisindan
degil; edebi kimlikleri, liretim alanlar1 ve yaym ge¢misleri dikkate
alinarak olusturulan “yazar profilleri” izerinden degerlendirilmistir.
Bu kapsamda yazarlar, edebiyat tarihinde tartismasiz bir yer
edinmis ve kanonik kabul goren isimleri temsil eden Kanonik
Yazarlar, giincel cocuk ve genclik edebiyatinda etkin bi¢imde
liretim yapan yazarlar1 kapsayan Cocuk ve Genglik Edebiyati
Yazarlar: ile agirlikli olarak ders kitab1 baglaminda metin iireten ya
da ogretimsel bir igleve indirgenen isimleri ifade eden Ders Kitabi
Odakli  Metin Yazarlari olmak Tlzere 1i¢ kategori altinda
incelenmistir. Bu ¢alismada ‘Ders Kitab1 Odakli Metin Yazarlarr’
kavrami, yazarlar hakkinda nitel bir de§er yargisi sunmaktan
ziyade; tretim siirekliligi, edebiyat alanindaki dolasim ve okur
karsiligt  gibi  Olgiitler temelinde tanimlanan islevsel bir

siniflandirma olarak ele alinmaktadir.
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Bu siiflandirmanin, Tiirk¢e ders kitaplarinin 6grencilere
sundugu yazar evreninin niteligini goriintir kilmas1 ve bu evrenin
ne Olglide edebl gerceklige ne Olgiide Ogretimsel kurguya
dayandigin1i  ortaya koymasi bakimindan O6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Boylece ders kitaplarinin, 6grencinin edebiyatla
kurdugu iliskinin smirlarim1 nasil ¢izdigi ve hangi yazar tiplerini
merkeze aldig1 daha biitiinciil bir bakisla degerlendirilebilecektir.

Yontem

Bu arastirma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman
incelemesi  deseniyle yiiriitilmiistiir. Dokiiman incelemesi,
aragtirtlmas1 hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren
yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2021,
s.189). Bu calismada dokiiman olarak, 2025-2026 egitim-6gretim
yilinda okutulan ortaokul (5, 6, 7 ve 8. smif) Tiirkce ders kitaplar
ele alinmig; kitaplardaki okuma metinleri ve bu metinlerin
yazarlari, yazar profilleri baglaminda incelenmistir.

Arastirmanin veri kaynagini, Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan onayli; 5, 6, 7 ve 8. simif Tiirk¢e ders kitaplarinda yer
alan okuma metinleri olusturmaktadir. Inceleme kapsamina alinan
ders kitaplarin kiinyeleri asagida Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1 2025-2026 Egitim-Ogretim Yili - Ortaokul Tiirk¢e Ders

Kitaplari
incelenen Ders Kitabi Sinifi
Cin, A., Dalioglu, S., Kavas, M. vd. (2025). Ortaokul ve imam 5
Hatip Ortaokulu Ders Kitabi. Tiirkce 5. 1. Kitap. MEB
Cin, A., Dalioglu, S., Kavas, M. vd. (2025). Ortaokul ve Imam 5

Hatip Ortaokulu Ders Kitabi. Tiirkce 5. 2. Kitap. MEB

IThan, E., Tosun, M., Gedik Doganer, S. ve Giimiis, Z. N. (2025). 6
Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Ders Kitabi. Tiirkce 6. Sinif. 1.
Kitap. MEB.
flhan, E., Tosun, M., Gedik Doganer, S. ve Glimiis, Z. N. (2025). 6
Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Ders Kitabi. Tiirkce 6. Sinif. 2.
Kitap. MEB.

Duru, K. ve Pastutmaz, M. (2025). Ortaokul ve imam Hatip 7
Ortaokulu Ders Kitabi. Tirkce 7. Smif. MEB.
Demir, A., Yilmaz, D., Duru, K. ve Pastutmaz, M. (2025). 8

Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Ders Kitab1. Tiirk¢e 8. Smif.
MEB.

--158--



Veri toplama siirecinde oncelikle 5, 6, 7 ve 8. sinif ders
kitaplarinda yer alan tiim okuma metinleri taranmis ve toplam 200
adet metin tespit edilmistir. Ancak yazar profillerinin saglikli bir
sekilde analiz edilebilmesi adina bu metinler tizerinde belirli eleme
olgiitleri uygulanmigtir. Buna gore;

e yazari agikea belirtilmeyen metinler,

e “Genel Ag” seklinde veya sadece dergi/gazete adi ile
referans verilen metinler,

e '"Hazirlayan" veya "Derleyen" notuyla sunulup asil
yazar1 belirsiz olan metinler

caligmanin kapsami disinda birakilmistir. Bu nitelikteki 62 metin
elendikten sonra, yazari belirli olan toplam 138 metin ¢aligma
evrenini olusturmustur.

Arastirmada yazar profilleri, her sinif diizeyi (5, 6, 7 ve 8.
smif) i¢in ayri ayr1 analiz edilmistir. Bir yazarin farkli smif
diizeylerinde tekrar yer almasi durumunda, s6z konusu yazar her
smifin kendi yazar evrenine dahil edilerek degerlendirmeye
alimmigtir. Ancak ayni smif diizeyi icerisinde birden fazla metni
bulunan yazarlar, o sinif seviyesi i¢in tek bir yazar girdisi olarak
kabul edilmistir. Bu dogrultuda; 5. smifta 34, 6. sinifta 30, 7.
smifta 42 ve 8. smifta 32 tane olmak iizere toplam 138 metin
tizerinden yapilan incelemede, sinif i¢i tekrarlar ayiklandiktan
sonra sinif temelli toplam yazar sayisi, analiz kapsamina alinmistur.

Elde edilen yazar listesi, sadece nicel bir frekans sayimina
degil, yazarlarin edebi kimligi ve yayin gecmisleri gozetilerek nitel
bir siniflandirmaya tabi tutulmustur. Aragtirmada yazar profillerinin
belirlenmesinde, aragtirmacinin 6znel yargilarin1 en aza indirmek
ve denetlenebilirligi saglamak adina somut Slgiitler gelistirilmistir.

Bu dogrultuda yazarlar, belirlenen su Olgiitlere gore {i¢
temel profil altinda kodlanmistir:

1. Kanonik Yazarlar: Edebiyat tarihinde yerlesik bir
konuma sahip olan, eserleri klasikler arasinda kabul edilen ve edebi
yetkinligi tartismasiz isimlerdir. Bu kategorinin belirlenmesinde
ikili bir 6l¢iit benimsenmistir:
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e Tirk yazarlar i¢in YOK Ulusal Tez Merkezi
(YOKTEZ) veri tabani referans alinmistir. Hakkinda,
sahst veya eserleri {izerine yazilmig miistakil bir
lisansiistii tez (ylksek lisans veya doktora) bulunan
Tiirk yazarlar, edebi otoriteleri akademik olarak
tescillenmis kabul edilerek bu kategoriye dahil
edilmistir.

e Yabanci yazarlar i¢in ise diinya edebiyati kanonundaki
evrensel konumlar1 esas almmustir. Eserleri diinya
klasikleri statiisiinde degerlendirilen ve uluslararasi
literatiirde kanonik kabul goéren yabanci yazarlar bu
baslik altinda siiflandirilmstir.

2. Cocuk ve Genglik Edebiyat1 Yazarlari: Glincel gocuk
ve genglik edebiyati alaninda {iretim yapan yazarlardir. Bu
kategorideki temel Ol¢iit, yazarin cocuk veya genclik edebiyati
alaninda yayimmlanmis en az bir miistakil eserinin (kitabinin)
bulunmasidir. ISBN kayitlar1 ve yaymnevi kataloglar1 {izerinden
yapilan kontrolde, ders kitabr disinda hedef kitleye yonelik basili
eseri tespit edilen yazarlar bu grupta degerlendirilmistir.

3. Ders Kitab1 Odakli Metin Yazarlari: Genellikle
didaktik amaclarla veya ders kitabt baglaminda metin iireten
isimlerdir. Yapilan kaynak ve bibliyografya taramalarinda, piyasada
yayimlanmis herhangi bir miistakil eseri/kitab1 tespit edilemeyen;
adlarina yalnizca ders kitaplarinda, siireli yaymlarda veya egitim
materyallerinde  rastlanan  yazarlar bu kategori altinda
simiflandirilmstir.

Veriler bu  kategoriler ekseninde tasnif edilerek
tablolastirilmis ve frekans/ylizde degerleriyle yorumlanmustir.

Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen 5, 6, 7 ve 8. sif Tiirkge
ders kitaplarindaki metin yazarlari; edebi kimlikleri, yaymn
gecmisleri ve metinlerin niteligi esas alinarak Kanonik Yazarlar,
Cocuk ve Genglik Edebiyati (CGE) Yazarlar1 ve Ders Kitab1 Odakli
Metin (DKOM) Yazarlar1 olmak iizere ii¢ temel profil altinda
siiflandirilmigtir.
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Her bir sinif diizeyinde yer alan yazarlarin profillere gore
sayisal dagilimi ve genel goriiniimii Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2 Sinif Diizeylerine Gore Yazar Profillerinin Savisal Dagilimi

Simf Kanonik CGE DKOM TOPLAM
Diizeyi Yazarlar (f) Yazarlan (f) | Yazarlari (f)
5 10 16 8 34
6 10 14 6 30
7 22 14 6 42
8 15 11 6 32
Toplam 57 55 26 138

Tablo 2 incelendiginde ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarinin
genelinde (toplam 138 yazar girdisi iizerinden) Kanonik Yazarlar
(57) ile Cocuk ve Genglik Edebiyati Yazarlarinin (55) birbirine
yakin bir agirhga sahip oldugu; Ders Kitabi Odakli Metin
Yazarlarinin  (26) ise daha smirli bir goriiniirlik sergiledigi
goriilmektedir. Ancak bu dagilim, siif seviyelerine gore belirgin
farkliliklar gostermektedir.

Smif diizeylerine gore yazar tercihlerindeki degisimi daha
net ortaya koymak adina olusturulan grafik asagida (Grafik 1)
verilmistir.

Grafik 1 Sinif Diizeylerine Gére Yazar Profillerinin Sayisal
Dagilimi

Sinif Dizeylerine Gore Yazar Profillerinin Dagiimi

22 W Kanonik Yazaclar
m Cocuk ve Genglik Ed. Yazarlan
Ders Kitabs Odakh Yazarlar

Yazar/Metin Sayisi

7. Siif 8. Sinif
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Grafik ve tablodaki veriler siif  bazinda
degerlendirildiginde su bulgulara ulasilmistir:

Ortaokul kademesinin baslangic1 olan 5. sinifta,
ogrencilerin yas ve gelisim Ozellikleri gozetilerek Cocuk ve
Genglik Edebiyati Yazarlarmin (f=16) en baskin grup oldugu
goriilmektedir. Bu seviyede Kanonik Yazarlar (f=10) ile Ders
Kitab1 Odakli Metin Yazarlar1 (f=8) daha geride kalarak ¢ocuga
gorelik ilkesine uygun bir yazar evreni sunulmustur.

6. smif seviyesinde metin sayisindaki azalmaya paralel
olarak tiim kategorilerde diisiis gozlemlense de siralama
degismemistir. Cocuk ve Genglik Edebiyati1 Yazarlar1 (f=14) yine
en yiksek goriiniirliige sahipken Kanonik Yazarlar (f=10) sabit
kalmis; Ders Kitab1 Odakli Metin Yazarlar1 (f=6) ise azalmistir.

Yazar profili dagiliminda en keskin kirilmanin yasandigi
seviye, 7. smif seviyesidir. Bu smifta Kanonik Yazarlar (f=22)
dramatik bir artig gostererek diger tiim gruplarin 6niine gegmis ve
baskin otorite haline gelmistir. Cocuk ve Genglik Edebiyati
Yazarlar1 (f=14) ve Ders Kitab1 Odakli Metin Yazarlar1 (f=6)
varligint korumakla birlikte, edebi agirligin klasikler lehine
degistigi goriilmektedir.

8. sinifta 6grencilerin biligsel olgunluk diizeyinin artmasiyla
birlikte, Kanonik Yazarlar (f=15) yine en baskin grup olma
ozelligini stirdiirmistiir. Dikkat ¢ekici bir diger bulgu ise, Cocuk ve
Genglik Edebiyat1 Yazarlarinin (f=11) tiim smif seviyeleri i¢indeki
en diisiik sayiya gerilemesidir. Ders Kitab1 Odakli Metin Yazarlari
(f=6) ise 6, 7 ve 8. smiflarda sabit bir seyir izleyerek ders
kitaplarinin "dolgu metin" ihtiyacinin standart bir seviyede
tutuldugunu gostermektedir.

Veriler biitlinciil olarak yorumlandiginda 5 ve 6. smiflarda
Cocuk Edebiyatt duyarliligmin, 7 ve 8. smiflarda ise
Kanonik/Klasik Edebiyat insasinin Oncelendigi bir yapi ortaya
cikmaktadir. Ders Kitabt Odakli Metin Yazarlarinin ise sistemin
icinde her zaman var oldugu ancak basat konuma gegmedigi tespit
edilmistir.
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ortaokul (5, 6, 7 ve 8. smif) Tiirk¢e ders kitaplarinda yer
alan metin yazarlarinin profillerini inceleyen bu calisma, ders
kitaplarindaki yazar tercihlerinin siif diizeylerine gore belirgin bir
degisim gdsterdigini ortaya koymustur. Elde edilen bulgular, ders
kitaplarinda yer alan yazarlarin smiflar arasinda rastgele
dagilmadigini, aksine her sinif seviyesinin gelisimsel ihtiyaglarina
paralel 6zgiin bir yazar dokusuna sahip oldugunu gostermektedir.

Arastirma sonuglart alan yazinindaki ge¢mis verilerle
karsilastirlldiginda Tiirkce ders kitaplarinda yazar tercihleri
baglaminda niceliksel bir 1iyilesme yasandigi goriilmektedir.
Gegmis yillarda yapilan taramalar (Karakus, 2010; Kemiksiz,
2018), ders kitaplarinda c¢ocuk edebiyati yazarlarimin temsil
diizeyinin oldukga diisiik oldugunu belgelemektedir. Bu konudaki
giincel verilerden Teksan, Cinpolat ve Uyar (2023) ise 2000-2022
yillar1 arasinda ¢ocuk edebiyati yazari kimliginin 8. siifa dogru
gidildikce azaldigini, hatta 8. sinifta hi¢ kalmadigini raporlamistir.

Mevcut calismanin bulgular1 ise bu tarihsel tablonun
2024-2025 egitim-0gretim yilinda olumlu yonde degistigini
kanitlamaktadir. Teksan vd. nin (2023) aksine, bu ¢alismada 8. sinif
diizeyinde 11, 5. sinif diizeyinde ise 16 farkli cocuk ve genclik
edebiyat1 yazarimin varligi tespit edilmistir. Ancak, sayisal artisa
ragmen egilimin yonii literatiirle paralellik gostermektedir. Simif
seviyesi yiikseldik¢e ¢ocuk edebiyati yazarlarinin oraninin diistiigi
ve yerini kanonik/yetiskin yazarlara biraktig1 gortilmustiir.

Bu eksen kaymasi, Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortaokul
Tiirkce Dersi Ogretim Programu (5, 6, 7 ve 8. Siniflar)’da yer alan
"Metin Secimine Iliskin Esaslar" bashigi altindaki maddelerle
biiyiik 6lciide ortiismektedir (MEB, 2024, s.24). Ozellikle 5 ve 6.
siiflarda Cocuk ve Genglik Edebiyati Yazarlarinin baskin olmasi,
esaslarin 3. maddesindeki "Metinler, ¢ocuga gorelik ve c¢ocuk
gergekligi ilkelerine uygun eserlerden sec¢ilmelidir” ilkesinin
uygulamaya yansidigini gostermektedir. Buna karsin 7. siniftan
itibaren ibrenin kanonik otoriteye donmesi, esaslarin 6.
maddesindeki "Tiirk ve diinya edebiyatindan edebi ve kiiltiirel
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deger tasiyan metinler secilmelidir" ilkesinin iist siniflarda daha
belirleyici oldugunu ortaya koymaktadir.

Ancak calismada tespit edilen Ders Kitabi Odakli Metin
Yazarlar1 kategorisinin varhifi, programdaki esaslarin bazi
maddeleriyle c¢eliski barindirmaktadir. S6z gelimi 10. maddede
"Egitim arag ve gereglerinde ana metinler komisyon veya yazarlar
tarafindan yazilamaz" hitkkmii yer almaktadir. Calismada incelenen
kitaplarda dogrudan "Komisyon" imzali metinler elenmis olsa da
edebi bir kimligi bulunmayan, yalnizca ders kitab1 igin iretim
yapan yazarlarin varligi, bu maddenin ruhuna aykirilik teskil
etmektedir. Zira 16. maddede agikga belirtilen "Ogrencide dil zevki
ve estetik zevk olusturacak metinlere yer verilmelidir” ilkesinin,
edebi yetkinligi tartismali olan bu aragsal metinlerle ne oSlgiide
saglanabilecegi tartisma konusudur.

Arastirma bulgularindan ve Tiirkge Dersi Ogretim Programi
icerisinde yer alan Metin Se¢imine Iliskin Esaslar’dan hareketle su
Oneriler gelistirilmistir:

1. Esaslarin 3. maddesindeki "¢ocuga gorelik" ve 6.
maddesindeki "edebi/kiiltiirel deger" ilkeleri, simf
seviyelerine gore keskin bir ayrima tabi tutulmamalidir.
5. sinifta kanonik eserlere, 8. sinifta ise ¢cocuk edebiyat1
eserlerine daha dengeli yer verilerek bu iki ilke her
kademede es zamanli isletilmelidir.

2. Ders kitaplarinda yer alan ve ¢aligma kapsaminda Ders
Kitab1 Odakli Metin Yazarlar1 olarak kodlanan
isimlerin metinleri; programin 16. maddesindeki
"estetik zevk olusturma" kriteri baglaminda yeniden
degerlendirilmelidir. Teknik olarak "yazar" imzasi
tagisa bile, edebi niteligi zayif olan metinler yerine,
ayni kazanimi verebilecek gergcek sanatcilarin eserleri
tercih edilmelidir.

3. Calismada bazi1 yazarlarin sik tekrar ettigi goriilmiustiir.
Programin s6z konusu esaslarmin 9. maddesinde
belirtilen "Bir sinif seviyesinde ayni yazarin en fazla iki
metnine yer verilmelidir" ilkesine titizlikle uyulmals;
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yazar kadrosu zenginlestirilerek o6grencinin farkl
iisluplarla tanigmasi saglanmalidir.

4. Esaslarin 6. maddesinde yer alan "edebi ve kiiltiirel
deger  tasiyan  metinler  secilmelidir’  ilkesi
yorumlanirken se¢imler sadece gecmiste yasamis
kanonik/klasik yazarlarla  smirlandirilmamalidir.
Tiirkgenin giincel birikimini temsil eden ve modern
klasik olma yolunda ilerleyen yasayan yazarlarin
eserlerine de iist siniflarda (7 ve 8. sinif) daha fazla yer
verilerek edebi yelpaze genisletilmelidir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinliik: Yazar(lar) olarak, bu
bolimiin tamamen 6zgiin bir ¢calisma oldugunu, sunulan verilerin
ve analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
calismada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal
teskil edecek herhangi bir wunsur barindirmadigini  beyan
ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanimi ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarmin
kullanimi ~ konusunda  uluslararast  akademik  yayincilik
standartlarina (COPE vb.) tam uyum saglanmistir. Yapay zeka
araclari; calismanin hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda
bulunma veya verileri liretme agamalarinda kullanilmamistir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatiir taramasina yardimci arag olarak faydalanilmigsa, bu
durum caligmanin "Yontem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araclar1 bir "yazar" statiisiinde degildir.
YZ tarafindan {iretilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, o6zgiinliigiine ve biitiinliigline dair tim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu bdliimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siiriilen goriisler tamamen yazar(lar)in
sahsi sorumlulugundadir ve editoriin, yaym kurulunun veya
yayinevinin goriislerini yansitmaz. Olasi telif hakki ihlalleri, intihal
iddialar1 veya yapay zekd araglarinin etik dist kullanimindan
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dogabilecek her tiirlii hukuki, cezai ve akademik sorumluluk
yazar(lar)a aittir; editdr bu konularda taraf degildir.
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BOLUM 10

TANZIMAT ONCESi DONEMDEN
MESRUTIYETE OKUMA YAZMA OGRETIMI VE
UYGULAMA ORNEKLERI

Mubhittin SAGIRLI!
Verda KARAOGLU?
Aleyna Beliz ARSLANOGLU?

GIRIS

Calismada Tanzimat donemi Oncesi egitim-Ogretim yapist,
oncelikle sibyan mektepleri temelinde ele alinmaktadir. Bu ¢alisma,
s06z konusu donemde verilen egitimin, donemin gereksinimlerini ne
Olciide karsiladigini, giiniimiiz egitim sistemiyle benzerlik ve
farkliliklarin1  ortaya koymayir amaclamaktadir. Giliniimiizde
ilkdgretim seviyesinde ilk kademedeki okullar, Osmanli’da Sibyan
Mektepleri’ne denk geliyordu. Arapgadan Tiirkgeye gegen sabi
(cocuk) kelimesinden tireyen “Sibyan Mektebi”; yapilarin
cogunlukla tastan olmasi nedeniyle “Tas Mektep”, her mahallede

'Dog. Dr., Istanbul Universitesi-Cerrahpasa, Temel Egitim Bolimii, Sinif Egitimi
Anabilim Dali, Ogretim Uyesi, Orcid: 0000-0001-9558-3891

2 Ogretmen, Istanbul Universitesi-Cerrahpasa, Simif Egitimi, Orcid: 0009-0008-
7085-3072

3 Ogretmen, Istanbul Universitesi-Cerrahpasa, Simif Egitimi, 0009-0000-4423-
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bulunmalar1  nedeniyle ise “Mahalle  Mektebi”  olarak
adlandirilmistir.

Darut-talim, Daralilm, Mektephane, Muallimhane gibi
isimleri de bulunan Sibyan Mektepleri, Tanzimat sonrasinda farkli
adlandirmalarla yeniden yapilandirilmistir (Bozdemir, 1991, s. 11-
14). Sibyan Mektepleri camilere bitisik olarak, bazen de i¢inde bir
kosede kurulmus, vakif gelirleriyle siirdiiriilmiistiir. Kdylerde halkin
emegiyle kurulan mekteplerde Ogretmen maaglarinin veliler
tarafindan karsilandig1 goriilmektedir (Akyiiz, 1997).

Osmanli’da ilkogretime verilen 6nem, II. Mahmud’un 1824
yilinda yayimladigi fermanda agik bicimde goriilmektedir. So6z
konusu ferman, ilkogretimin yayginlastirilmasina yonelik onemli
diizenlemeler icermektedir. Fermanda, erkek cocuklarmin Islam
dininin gereklerini 6grenmeleri amaciyla Sibyan Mektepleri’ne
gonderilmeleri gerektigi belirtilmistir. Ayrica esnafin, okula devam
etmeyen c¢ocuklar1 ¢irak olarak istihdam etmesi yasaklanmigtir
(Yilmaz, 2009, s.42). Osmanli Devleti “Sibyan Mektebi”
uygulamasini 6nceki Islam egitim geleneginden devralmistir. Bu
uygulama, Osmanli’dan 6nceki Miisliiman Tiirk Devletleri’nde,
ozellikle Karahanhlar ve Selguklular doneminde “Kiittab” adiyla
bilinen okul sistemine dayanmaktadir.

Tanzimat Donemi, II. Mahmud Donemi’nde baslayan reform
hareketlerinin resmilestirilmesi ve kalic1 hale gelmesi icin idari,
hukuki ve egitsel alanlarda  kapsamli  diizenlemelerin
gerceklestirildigi bir donemdir. Tanzimat Fermani'nin ilanindan
sonraki reform ruhu, yeniliklerin kalic1 olmas1 ve ¢cagdas bir kesim
olusturulabilmesi i¢in egitimin toplumsal doniisiimde temel bir
unsur oldugu anlayisini giiclendirmistir (Baskan, 2019). Bu
donemde, reformlar1 kalicilagtirma amacina giden yolda Oncelikle
modern  okullar acgarak egitimin  modernlestirilmesi  ve
modernlestirilen egitim ile beraber reformlarin egitim yoluyla
toplumsal diizeyde yayginlastirilmasi hedeflenmistir.

Osmanli1 Devleti’nin donem sartlarina gore geleneksel egitim
sistemi olan Sibyan Mektepleri, modernlesme siirecinde reformlarin
uygulandigr ilk egitim kurumlar arasinda yer almistir. Sibyan
Mektepleri’nde okuma-yazma &gretiminin asil amaci Kur’an-1
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Kerim 0&gretimini saglamakti. Bu dogrultuda Kur’an-1 Kerim
ogretiminde okuma ve yazma becerileri birbirinden ayr1 asamalar
halinde ele alinmistir. Bu sistemde Oncelik, okuma becerisinin
kazandirilmasina verilmistir. Ancak 6zellikle Tiirkge 6gretiminin bu
stirecte geri planda kaldig1 yoniindeki elestiriler dogrultusunda, ana
dilde egitim anlayis1 glic kazanmaya baglamistir.

II. Mesrutiyet ~ Donemi (1908-1918), Osmanli
Imparatorlugu'nun siyasi ve egitimsel alanda kapsamli reform
girisimlerinin yogunlastig1 bir dénemdir. Milli Terbiye idealinin 6n
plana ¢iktig1 bu donemde, Ittihat ve Terakki yoneticileri, IIL
Abdiilhamit doneminde baglayan egitim atilimlarini hizlandirmistir.
Donemin egitim sistemindeki bu yenilesme ve ilerleme cabalari,
ilkogretim  kademesinin (Iptidai Mektepleri) yeniden
yapilandirilmasi gerekliligini ortaya koymustur (Sahin ve Tokdemir,
2011, s. 852).

Kurumsal doniistimiin yasal temelini, 6 Ekim 1913 tarihinde
kabul edilen Tedrisat-1 ibtidaiye Kanun-1 Muvakkati olusturmustur.
Bu Kanun, ilkdégretimin idari yapisini, okul siirelerini ve ders
iceriklerini modernize etmeyi hedeflemistir. Bu reformlarin temel
odak noktalarindan biri, Tiirkge Ogretimi ile okuma-yazma
yontemlerinin geleneksel yaklasimlardan uzaklastirilarak cagdas
pedagojik ilkelere uygun bi¢imde yeniden diizenlenmesidir.

1. Sibyan Mektepleri

Sibyan Mektepleri’nde ¢ocuklar genellikle 5-6 yaslarindan
itibaren 6grenime baslamistir. Erkek cocuklar i¢in 7, kiz ¢ocuklar
icin 6 yas mektebe zorunlu baslama yasi1 olarak kabul edilmistir
(Kazic1, 2020). “Sibyan” kavrami erkek g¢ocuklar1 cagristirsa da
Sibyan Mektepleri'nde kiz ve erkek cocuklar birlikte egitim
alabilmistir. Bu uygulamanin temelinde islam egitim anlayisinda
hem kiz hem erkek ¢ocuklarin ilim 6grenmesine verilen 6nem yer
almaktadir (Bozdemir, 1991, s. 10).
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Resim 1 Tiirk Cocuklarl Okul Clkl.}‘mda

Alexandre Gabriel Decamps, 1841

Resim 1, 19. Yiizyilda Sibyan Mektepleri’nin toplumsal
hayattaki goriiniirliigiinii ve ¢ocuklarin giindelik egitim ortamlarinm
yansitmaktadir.

Osmanli egitim sistemi i¢inde kiz c¢ocuklarinin egitime
erisiminin sinirlt oldugu goriilmektedir. Sibyan Mektepleri’'nde kiz
cocuklari, erkeklerle birlikte karma egitim kapsaminda ya da
yalnizca kizlara yonelik kiz sibyan mekteplerinde 0Ogrenim
gorebilmistir. Bu durum, Osmanli ilkogretiminde sinirli da olsa
karma egitim uygulamalarinin varligina isaret etmektedir. Ayni
mabhallede birden fazla sibyan mektebinin bulunmasi durumunda, bu
mekteplerden birinin kiz sibyan mektebi olarak diizenlendigi
bilinmektedir.

(Goldsmith, 1811)
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Kiz sibyan mekteplerinde, egitim veren d6gretmenlerin kadin
olmasina Ozellikle dikkat edilmistir. Kadin 6gretmen bulunmadigi
durumlarda ise ahlakli, ileri yaslardaki erkek Ogretmenlerin kiz
ogrencilere egitim verdigi goriilmektedir. Bilgili kadinlardan dini
egitim alan kiz ¢ocuklarinin, genellikle dokuz yasindan sonra drgiin
egitim siirecinden ayrildiklar1 ve bir list kademeye devam
etmedikleri anlagilmaktadir. Ekonomik durumu iyi ve kiiltirlii
ailelerin kiz ¢ocuklarinin ise 6zel 6gretmenler araciligiyla egitim
aldiklar1 bilinmektedir. Maarif-i Umumiye Nizamnamesi’ne gore
kiz ¢ocuklarinin 7-11 yaglar1 arasinda Sibyan Mektepleri’ne devami
zorunlu tutulmustur (Biiyiikboyaci, 2025, s.132).

Toplam egitim siiresi belirli bir programla netlestirilmemis
olmakla birlikte, 1846 tarihli tezkire ve 1869 Maarif-i Umumiye
Nizamnamesi’'ne dayanarak bu siirenin yaklagik dort yil oldugu
tespit edilmektedir (Kazici, 2020, s. 99). Egitim siirecinin,
Ogrencilerin tamamlamas1 gereken kitaplara, bireysel ¢aba
diizeylerine ve basar1 durumlarina bagli olarak ilerledigi
anlasiimaktadir (Kazic1, 2020, s. 98). Ogrenciler, basar1 diizeylerine
gore farkli kademelerde degerlendirilmektedir.

Resim 3, Sibyan Mektepleri’nin fiziki kosullarini ve donemin
egitim ortamlarin1 yansitmaktadir.

Resim 3 Bir Tiirk Okulu

Amsterdam Miizesi, Hollanda, 1846
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Ogrencilerin  mezuniyetleri Kur’an’t  hatmetmelerine
bagliydi. Ogrencilerin mektebi genellikle 13-15 yaslar1 arasinda
tamamladiklar1 belirtilmektedir (Demirtas, 2007, s.175). Bed-i
Besmele (Amin Alay1) toreniyle okula baslayan Ogrencilerin
mezuniyetleri de benzer bir merasimle diizenlenmistir.

Mektebe baslama siireci, yalnizca ¢ocuklar i¢in degil aileler
acisindan da toplumsal ve kiiltiirel bir anlam tagimaktadir. Aileler,
cocuklar1 mektebe baglamadan 6nce maddi imkanlar1 dogrultusunda
bir toren diizenlemekteydi. Bu gelenek, resmi kaynaklarda Bed-i
Besmele, halk arasinda ise Amin Alay1 olarak adlandirilmaktadir.
Ozellikle ekonomik durumu iyi ailelerin, bu merasimi yiiksek
diizeyde sembolik anlamlar yiikleyerek gerceklestirdikleri
goriilmektedir. Donemin egitim uygulamalarinda kayit igin
belirlenmis sabit tarihler bulunmadigindan aileler cocuklarini uygun
gordiikleri zaman diliminde mektebe kaydettirebilmekteydi. Aileler,
ekonomik durumlarindan bagimsiz olarak c¢ocuklarini &zenle
hazirlayarak muallimlerin huzuruna c¢ikarmaktaydi. Bu siirecte
ogrencilerin, muallimlerinin elini Operek dua almalart ritiielin
onemli bir pargasini olusturmaktaydi. Dualar sirasinda ¢ocuklarin
“Amin!” ifadelerini yiiksek sesle tekrar etmeleri nedeniyle bu
merasim Amin Alay1 olarak adlandirilmistir. Bayram coskusuyla
gecen bu siireg, Osmanli’da egitime atfedilen degeri agik bicimde
ortaya koymaktadir (Bozdemir, 1991, s. 17-18).

Sibyan Mektepleri'nde belirli bir 06gretim programi
bulunmadigindan, egitim uygulamalar1 biiylik Sl¢lide geleneksel
aligkanliklara dayali olarak yiiriitilmekteydi. Bu mekteplerde
cogunlukla Elifba, Kur’an, {lmihal, Tecvid, Tiirkce Ahlak Risaleleri,
Tiirkce ve Hat dersleri okutulmaktaydi (Bozdemir, 1991: 17, aktaran
Yildiz ve Istek, 2025, 5.87).

Akyliz’e gore Sibyan Mektepleri’nin ana dersi, Kur’an’in
sadece okunusunun dgretilmesidir. Anlami agiklanmaz. Ogrencilere
Tiirkce Ogretimi yapilmamaktadir.  Sentlirk’e gore, Tanzimat
donemine kadar Sibyan Mektepleri’nde yazi 6gretimine sistemli
bigcimde yer verilmemistir (Sentiirk, 2018, s.90; Gogiis, 1970).
Osmanli doneminde Tiirkgenin Ogretim dili olarak yeterince
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sistematik bigimde ele alinmamasinin dil gelisimi iizerinde uzun
vadeli etkiler yarattigin1 vurgulamaktadir:

Tiirkgenin medrese ve sibyan okullarinda bir dgretim konusu
olarak geregi gibi yer almayusi, dilimiz  iizerinde olumsuz
sonuglar dogurmustur: Tiirk¢enin seslerini kapsayan bir alfabe
ogretilmemistir; kelimelerin yazimi (imldst) da gosterilmemigtir.
Bu nedenle dilde imla birligi dogmamugtir. Dilin bir bilim
konusu olarak ele almamamasindan dolayr  kurallar
saptanamamig, kelimeleri toplanip anlamlart incelikleriyle
belirtilmemigtir. Bunun sonucu olarak Tiirkcenin zenginlikleri
tanminamamugtir. Ayrica, Tiirkce, 6gretim kurumlarinda yer alan
bir konu degeriyle islenip gelistirilememis, bilim dili olmak igin
gerekli nitelikleri kazanamamus, zenginlesememistir. (GOZis;

1970).

Bu degerlendirme, Tanzimat dncesi donemde okuma-yazma
Ogretiminin  agirhikli  olarak  dini  metin  ¢oziimlemeye
odaklanmasinin, ana dil oOgretimini ikinci plana ittigini
gostermektedir.

Modern egitim sistemlerinde goriilen siif
kademelendirilmesi Sibyan Mektepleri’nde bulunmasa da ders
iceriklerinin daha sistematik bicimde degerlendirilebilmesi amaciyla
ogretim siireci baslangig, orta ve ileri kademeler olarak
siiflandirilmistir. Bu siniflandirmaya iliskin ders cetveli Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1 Sibyan Mekteplerinde Ders Cetveli

Ogrenim Kademesi  Bashca Ders icerigi ve Okuma-Yazma
(Basariya Dayali) Ogretim Amaci Ogretimine Katkis:
Baslangic Kademesi Elifba Ciizii 6grenimi Okuma: Harflerin
(Arap harflerini tanima taninmasi ve
ve seslendirme), Temel  seslendirilmesiyle okuma
Dini Bilgiler (terbiye, becerisinin temeli
sevgi, saygi gibi dini olusturulmustur.
kurallar)
Orta Kademeler Ciiz-iit Amme ezberi ve Okuma: Kur'an metnini
tecvitli okunmast, desifre etme ve dogru
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Namaz sure ve dualari, telaffuz (tecvit) becerisi

Namaz kilma pratikleri pekistirilmistir.
ileri Kademeler Kur'an-1 Kerim Hatmi Okuma: Dini metinleri
(Hatim) (Kur'an'in tamamini akict ve usuliine uygun
okuma), Temel IImihal okuma hedefine
ve Ahlak bilgileri. ulagilmasi hedeflenmistir.
Vakif tarafindan
belirlenen ek gayri-dini Yazma: Mektep
dersler (Orn: Bazi derslerine ¢ok sonradan
vakfiyelerde aritmetik ~ eklenmis olup, genellikle
gibi derslerin isimleri ezberden okumanin
belirtilmistir). ogretildigi bu kurumlarda

yazi 6gretimi, muallimin
uygun gordiigi sinirh
sayidaki 6grenciye
kopyalama yontemiyle
aktarilmigtir.

Tablo 1°de goriildiigii lizere Sibyan Mektepleri’nde 6gretim
stireci, belirli sinif kademelerine dayanmaktan ziyade 6grencinin
bireysel ilerlemesine gore sekillenmistir. Okuma-yazma 6gretimi,
agirlikli olarak dini metinlerin dogru ve usuliine uygun okunmasina
hizmet edecek bi¢imde yapilandirilmistir.

Sibyan Mekteplerinde Okuma-Yazma Yontemi

Klasik Sibyan Mektepleri’nde uygulanan geleneksel yontem
Usul-1 Atik, yani eski yontemdi. Ezbere ve tekrara dayali bu
yaklasim, Kur’an’in tecvidli okunmasin1 ve temel dini bilgilerin
kazandirilmasin1 amaglamasi1 bakimindan islevsel olmakla birlikte,
analitik ve elestirel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi agisindan
siirlt bir ¢ergeve sunmaktaydi.

Cocuga okumadan Once padisahlar, biiyiikleri i¢in dualar,
ilahiler 0ogretilirdi. Sonra “Supara” denen elifba yani alfabe
kitabindan okumaya baglanirdi. Tiirk¢e alfabe degil Arap harfleri
ogretilirdi. Arap alfabesi Tiirk¢e’de p, ¢, § seslerine karsilik gelen
harfleri igermiyordu (Gogiis, 1970, s.124-125).

Okumada biresim (sentez) metodu uygulanirdi. Harf,
harflerden hece, hecelerden sozciik, en son da sdzciiklerden ciimle
olusturma sirasiyla ilerleniyordu. Harf ogretiminde kullanilan
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benzetmeler tekerleme seklinde cocuga ezberletiliyordu (Gogiis,
1970, s.125). <« (be) — tekne gibi, & (te) — ona benzer (be’nin
tistline iki nokta), £ — tavsan kulakli, ¢ (ayn) — ¢omak gibi, & (nun)
— canak gibi. Bu benzetmeler, Osmanli donemi Sibyan
Mektepleri’nde elifba 6gretiminde kullanilan kaliplardandir.

Harflerin sesleri degil isimleri (Me yerine mim) ogretilirdi.
Bu uygulama, okuma &gretim siirecini gili¢lestiren bir unsur olarak
degerlendirilmektedir. Harfler  alfabedeki  yerine  gore
ezberletildikten sonra harekelerle okunusu verilirdi. Anlamsiz
hecelerin kullanilmas1 ve harften ciimleye dogru ilerleyen 6gretim
anlayisi, yas diizeyleri goz Oniine alindiginda c¢ocuklarin biligsel
ilgisini yeterince desteklememekteydi. Okuma becerisini kazanan
bazi 6grencilere yazi 6gretimi verilmekle birlikte, temel hedefin
Kur’an metnini okuyabilmek olmasi nedeniyle yazma becerisine
sinirli 6l¢iide yer verilmistir. Donemin toplumsal ve egitsel kosullar
dikkate alindiginda, yazi 6gretiminin smirli tutulmasmin islevsel
gerekcelere dayandigi anlagilmaktadir (Gogis, 1970, s.125).

Sibyan Mektepleri’nde Usta Ogreticiler: Muallimler

Osmanli egitim sisteminde mektebin 6greticisi “muallim”
olarak adlandirilmaktadir. Muallimin bulunmadigr durumlarda,
egitim faaliyetlerini yiiriitmekte gorevli kisilere ise “halife” veya
“kalfa” denirdi. Osmanli’da 6gretmen yetistiren kurumlar yoktu
dolayistyla bu alanda merkezi ve sistematik bir devlet politikasinin
bulunmadig goriilmektedir (Yilmaz, 2009, s.46).

Siileymaniye  Vakfiyesi’nde muallimlerde bulunmasi
gereken nitelikler ayrintili bigimde tanimlanmistir: “Salih, dindar,
Kur’an’in tamamin1 ezbere bilen, iyi tecvid ve kiraat sahibi, Islam
dini esaslarin1 bilen, dini ilmihal bilgisine sahip olan, saglikl,
ahlakli, saglam bilgilere sahip, her tiirlii ayip ve saibe tohmetinden
uzak bulunacak.” (Siileymaniye Vakfiyesi, s.37). Bu nitelikler,
Osmanli’da muallimlik mesleginin yalnizca pedagojik degil, ayni
zamanda ahlaki ve dini bir sorumluluk olarak goriildiigiinii ortaya
koymaktadir. Vakfiye hiikiimlerine gére muallimin okutacag: talebe
say1sinin otuzdan az olmamasi belirlenmistir. Talebelerden herhangi
bir iicret talep edilmemesi esas alinmigtir. Muallimin giinliik sekiz
akce ticretinin vakif gelirlerinden karsilandigi belirtilmektedir. Bu
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diizenlemeler, Osmanli Sibyan Mektepleri’'nde egitimin vakif
destekli ve iicretsiz olarak siirdiiriildiiglinii géstermektedir (Kazici,
2020, s.86).

Muallimlik gorevini iistlenebilecek kisilere iliskin Slgiitler
donemin kaynaklarinda ayrintili bicimde tanimlanmistir. Demirtas’a
gore muallimlik gorevini TUstlenebilecek kisiler su sekilde
siralanmaktadir: “Cami imam ve miiezzinleri, biraz okur yazar olan,
orta yashh ve agirbasli kisiler, 6len muallimin varsa yukarida
bahsettigimiz 6zelliklere sahip oglu, bazi hafiz ve okumus kadinlar.”
(Demirtas, 2007, s.175).

Tariku’l Edeb (Edep Yolu); Amasi’nin, sibyan
mekteplerinde muallim-talebe iligkilerinden, ahlaki ve dini
ogilitlerden bahsettigi, egitim 0gretim tecriibelerini aktardigi 6nemli
bir eseridir. Amasi, 15. yy’da Osmanli’da yagamis Sibyan Mektebi
muallimi ve ahlak yazaridir. Amasi, donemin pedagojik anlayisi
cercevesinde, derste edep dis1t davranislarin disiplin yoluyla
diizeltilmesini savunmus; bu yaklasimi, ahlaki terbiyenin
saglanmasina yonelik bir yontem olarak degerlendirmistir. Bu
yaklagim, gilinlimiiz egitim anlayisiyla oOrtlismemekle birlikte,
donemin toplumsal ve kiiltiirel baglami i¢cinde degerlendirilmelidir
(Yildiz ve Istek, 2025, 5.95). Sentiirk de, falakanin muallimin
cezalandirma yontemlerinden biri oldugunu belirtmistir (Sentiirk,
2018, s.89).

Ogretimde Kullanillan Materyaller ve Uygulama
Ornekleri

Sibyan Mektepleri hem fiziki hem de ara¢ gere¢ anlaminda
yetersizdi (Yilmaz, 2009, 58). Ogretim siirecinde, materyal
cesitliligi acisindan ciddi smirliliklar  bulunmaktaydi. Sibyan
Mektepleri’nde yazi Ogretimi tlim Ogrencileri kapsayan bir
uygulama niteligi tasimamaktaydi. Yazi 6gretimi verilen 6grenciler,
tas tahtalar iizerine iz birakabilen kiil renginde kalemler ya da ince
tebesirler kullanmaktaydi. Yazi1 calismalari, tag tahtalar iizerinde
yazma ve silme yoluyla tekrar edilmekteydi.

Kagidin Sibyan Mektepleri’nde kullanimi gorece geg bir
donemde yayginlagmistir. Kullanilan kagit tiirii ise “Cifte aharli (ak
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cilali)” idi. Yazt c¢alismasmnin ardindan kagitlar yikanarak
kurutulmakta, miihre 1ile parlatildiktan sonra  yeniden
kullanilmaktaydi (Gogiis, 1970, s.125-126).

Egitimin eskiden beri vazge¢ilmez unsuru, ders kitaplaridir.
Bu baglamda, Sibyan Mektepleri’nde kullanilan ders kitaplar1 da
Ogretim siirecinin temel materyalleri arasinda yer almaktadir.
“Mekteplerde elifbd, Kur’dn-1 Kerim talimi, bazi surelerin
ezberletilmesi, temel ilmihal bilgileri, tecvid, yazi yazma ve dort
islem ogretilmeye ¢alisilir, bunlarin yaminda Siibha-i Sibydn ve
Tuhfe-i Vehbi gibi 18. yiizyl icin klasiklesmis bazi manzum lugatler
okutulur.” (Thsanoglu, 1998, aktaran Dogan vd., 2021, s.70). Bu
manzum liigatlerin (tuhfelerin) 6gretim siirecinde ezberlenmesi,
yaygin bir uygulama olarak benimsenmistir. Bu manzum liigatler
yani tuhfeler, sibyan mekteplerinde temel ders kitaplar1 arasinda yer
almaktaydi. Ihsanoglu’nun tespitlerine goére, 19. yiizyilla kadar
Sibyan Mektepleri’'nde standartlastirilmis bir ders programi
bulunmamaktaydi. Derslerde kullanilan materyallerin temini biiyiik
ol¢ciide muallimler tarafindan saglanmaktaydi. Muallimler, 6gretim
stirecini  biiyiik Ol¢lide geleneksel uygulamalara ve Onceki
donemlerden aktarilan aliskanliklara dayali olarak yiiriitmekteydi.
Bu uygulamalardan biri, muallimlerin okutacaklar1 ders kitaplarimni
bizzat kendilerinin kaleme almalaridir (fhsanoglu,2005, aktaran
Dogan, Averberk, Bichlmeier, 2021, 5.68-69). Bu durum, mektepler
arasinda okutulan tuhfelerin icerik ve bi¢im acisindan farklilik
gostermesine yol a¢mustir. Okuttugu tuhfeyi yetersiz bulan
muallimler kendi tuhfelerini kaleme almaya yonelmistir (Dogan,
Averberk, Bichlmeier, 2021, s.68-69). Bu durum, Sibyan
Mektepleri’nde Ogretim siirecinin merkezi bir miifredattan ziyade
muallimlerin bireysel bilgi birikimi ve pedagojik tercihleri
dogrultusunda sekillendigini gostermektedir.

Bu sozliiklerin asil muhataplarinin  talebeler oldugu
tuhfelerin igeriginde dogrudan hitap yoluyla acik¢a ifade edilmistir.
Bu duruma Tuhfe-i Semsi’de yer alan asagidaki beyit Ornek
gosterilebilir:

Okudukga kitabumi sibydn

Itmesiinler bu bendeyi nisyan

(Cocuklar kitabim1 okudukga beni hatirlasinlar.)
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Bu beyitte, miiellifin dogrudan talebelere hitap ederek
eserinin amacii vurguladigit ve metni cocuklar icin kalici bir
ogretim arac1 olarak kurguladigi goriilmektedir (Thsanoglu,2005,
akt. Dogan vd., 2021, 5.72).

Sibyan Mektepleri donemine ait gorsel belgeler dnemli bir
kaynak niteligi tastmaktadir. Asagidaki Resim 4 ve 5 yalnizca egitim
ortamlarinin fiziksel yapisint degil; Sibyan Mektepleri’nde 6grenim
goren cocuklarin yas gruplari, kiyafetleri, sinif ici diizenlemeler ve
ogretmenin konumunu yansitir.

(Ekinci, 2018, s. 337)
Resim 5 Vatan Mektebi /Urfa

(Ekinci, 2018, s. 337)
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2. Tanzimat Donemi

Tanzimat Donemi’nde modernlesme cabalarinin ilk duragi
olan Sibyan Mektepleri’nde, ana dilde egitim yoluna gidilmistir. Bu
ana dilde egitim yolunda okuma yazma alaninda 6nemli olan {i¢
temel kavram vardir.

Usul-i Cedid: Usul-i Cedid, ilkdgretimdeki fiziksel yapinin
doniislimiinli, miifredattaki yenilenmeyi, 6gretmen niteliklerinin
artirilmasini ve okul disiplinindeki degisimi ifade eden kapsamli bir
kavramdir. Usul-1 Cedid kavraminin ortaya ¢ikmasiyla geleneksel
Usul-i Atik yontemi terk edilmis, ilkogretimde pedagojik ilkelere
uygun sinif ortamlar1 ve okuma-yazma diizenlemeleriyle hem ana
dilde egitime yaklasilmis hem de dini 6gretimden ¢ikip diinyevi
bilgilere de dncelik veren bir egitim anlayisina gidilmistir.

iptidai Mektebi: Yeni sistemin ilkokul karsiigi Iptidai
Mektepleri olmustur. Bu mektepler geleneksel Sibyan Mektepleri
yerine ac¢ilmis planli, modern ilkokullardir ve Usul-i Cedid’in ilk
uygulama yerleri olmustur. Bu, giliniimiiz ilkokullarina karsilik
gelen Iptidai Mektepleri’nde cocuklar, 4-6 yas araliginda dgrenim
gérmeye baslamistir. Ogrenim siiresi, okulun bulundugu yerlesim
yerine gore degisiklik gostermektedir. Sehir ve kasaba ilkokullarinda
ogrenim siiresi 3 yil, kOy okullarinda 4 yil olarak belirlenmistir
(Budak ve Budak, 2014). Ogrenim siireleri boyunca 6grencilere
miifredat dahilinde c¢esitli dersler okutulmustur. Sinif mevcutlari
sinirlandirilmig, 6grenciler smiflara ayrilmis ve uygun fiziksel
kosullarin saglanmas1 amaglanmistir. Tek okul olan kiiciik yerlesim
yerlerinde kiz ve erkek Ogrenciler ayri oturma diizenine dikkat
edilerek bir arada egitim goérmiistiir. Ancak birden fazla okul olan
bolgelerde kiz ve erkek 6grenciler farkli okullarda egitim gérmiistiir.
Iptidai Mektepleri'nde yalmzca dini &gretime degil, diinyevi
bilgilere de odaklanilmis, Matematik, Tiirk¢e ve Ahlak gibi dersler
smif sisteminde planli bir sekilde dgretilmistir. Iptidai Mektepleri
aynt zamanda devlete nitelikli memur yetistiren, dénemin
ortaokullar1 olan Riistiye Mektepleri’ne dgrenci hazirlama goérevini
istlenmistir. Geleneksel sistemin dayakla ceza verme yontemi terk
edilerek 6grencilerin istekle okula gelmesi saglanmaya ¢alisilmistir.
Iptidai Mektepleri’nde ait ders cetveli Tablo 2.’de verilmistir.
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Tablo 2 Iptidai Mektepleri Ders Cetveli

Ders Adi 1. Smf  2.Smf 3. Simf 4. Simf
Ulum-1 Dini.yye (Kur'an, Tecvid, 3 7 7 6
Ilm-i Hal)
Elifba 12 — - —
Kiraat ve imla 4 7 5 4
Hesap 3 4 3 3
Sarf-1 Osmani — 3 3 2
Hat ve Resim 3 2 2 2
Cografya - - 2 2
Tarih-i Osmani — — 2 2
Malumat-1 Tabiiyye ve Esya - 3 3 3
Ahlak ve Malumat-1 Medeniyye - - — 2

Toplam 25 26 27
(Budak ve Budak, 2014)

[\
N

Osmanli  son doneminin genis igerikli  program
caligmalarinda Tirkge egitimi incelendiginde elifba, okuma, yazma
ve dil bilgisi konularini igeren ayri dersler oldugu goriilmektedir.
Tiirkge derslerinin diger derslere orani ilk siniflarda orta ve yiiksek
olmakla birlikte son siniflara dogru azalmaktadir. Iptidai Mektep
Programi’na goére 6 gilin boyunca her giin 5 ya da 6 ders
islenmekteydi. Elifba dersine haftada on iki saat ayrilarak her giin
ikiser saat ders yapilmistir. Okuma yoluyla harflerin sekilleri
cocuklarin zihinlerine yerlestikten sonra yazma o6gretilmistir. Her
giin hem okuma hem de yazma c¢aligmasi yapilmistir. Iptidai
Mektepleri’nde yeni metotlara yonelik 6gretim yapabilecek nitelikli
ogretmen ihtiyact meydana ¢ikmasi nedeniyle Darlilmuallimin
adiyla yeni muallim okullar1 agilmistir. Dartilmuallim’den mezun
olan Ogretmenlerden programda bulunan dersleri okutmalar1 ve
ogrencileri Usul-i Cedid’e yonelik yetistirmeleri beklenmistir.

Usul-i Savti (Ses Metodu): Usul-i Savti, okuma yazma
alanindaki en onemli metodolojik yeniliktir. Bu nedenle Usul-i
Cedid, Usul-i Savti’den ayr1 disiiniilemez. Geleneksel Sibyan
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Mektepleri’nde okuma yazma 6grenim siirecini uzatan Usul-i Atik’e
gore, harfler isimleriyle beraber ezberletilerek Ogretilirdi. Ancak
Usul-i Savti ile beraber harflerin isimleri yerine once harflerin
cikardigl seslerin Ggretimi esas alinarak hem O&grenim siiresi
kisalmistir hem de ¢agdas ve modern bir yonteme gegis yapilmistir.

Tanzimat doneminin hedefledigi reformlarin basariya
ulagmasinda yalnizca teorik degisikliklerin degil, Usul-i Cedid
yontemini dogru uygulayacak materyallerin ve dogru becerilerin de
onemi biiyiiktiir. Bu nedenle doneme 6nciiliikk eden iki 6nemli eser
vardir. Bu oncii eserler sunlardir: Nuhbetii’l Etfal ve Elifba Risalesi.

Nubhbetii’l Etfal ve Okuma Yazma Ogretimi

Nuhbetii’l Etfal (Cocuklarin Segkini), 1858 yilinda Mekteb-
1 T1ibbiye doktorlarindan Mehmet Riistii Bey tarafindan yayimlanmis
ilk Tirkge alfabe kitabidir. Bu nedenle Tiirk egitim tarihinin
ilkdgretim kademesinin somut baslangici olarak kabul edilmektedir.
Bu kitapta geleneksel elifba ciizlerindeki gibi harf ezberletme
sistemi degil, Usul-1 Savti benimsenerek giinlik yasamda
kullanilabilecek Tiirk¢e hece ve kelimelere yer verilmistir. Okuma
yazma dini metinleri ¢6zmek icin degil, giinliik iletisim ve bilgi
edinmek i¢in bir ara¢ olarak goriilmiistiir. Kitabin baz1 yerlerinde
cocuklarin anlamakta zorlanacag: konularla ilgili 6gretmenlere ne
yapmalar1 ya da nasil yardim edebilecekleri de sdylenmektedir.
Nuhbetii’l Etfal’de okuma yazma siireci su sekilde ilerletilmistir:

Birinci Ders: {1k derslerde nesih, talik, divani ve rika yazi
cesitleri gosterilmistir (Resim 6).
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(Ciydem, 2023)

Ikinci Ders: Harflerin kelimedeki yerine (basta, ortada,
sonda) gore aldiklar1 sekiller gdsterilmistir. Harfler disinda {istiin,
esre, Otre, tenvin, cezme, sedde, medd gibi harekelerin dgretimine
gecilmistir (Resim 7).

Resim 7Harflerin Harekeli Gosterimi
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Uciincii Ders: Hareke 6gretiminden sonra harflerin seslilerle
beraber acgik hece seklinde okunmasina gecilmistir. Acik hece
Ogretiminden sonra sessiz harfler ile sesli harflerin beraber
okunusglar1 6gretilmistir (Resim 8).

Resim 8 Sessiz ve Sesli Harflerin Birlikte Okunusu
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Dordiincii  Ders:

(Ciydem, 2023)

Hece Ogretiminden sonra kelime
ogretimine gecilmistir. Kelime Ogretiminde basitten karmasiga
dogru gidilerek sirasiyla tek heceli, iki heceli, li¢ heceli gibi
kelimelerin okunuslar1 6gretilmistir. Sonrasinda farkli sayilardaki
harflerle yazilan farkli heceli kelimeler gosterilmistir (Resim 9).
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Resim 9 Heceden Kelimeye Geg’i;
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(Ciydem, 2023)

Besinci Ders: Farkli hece sayilarina sahip kelime 6gretimi
tamamlandiktan sonra Tiirk¢ce’nin Ogretimini zenginlestirecek,
egitici, Ogretici ve  ¢ocuklarn  giinliik yasamda da
karsilagabilecekleri hikaye ve karsilikli konusma metinlerinin
okumasina geg¢ilmistir (Resim 10).

Reszm I 0 Okutulan Hlkayeler
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Karinca ile Agustos Bboegimn Bagci ile Eviatlarinin Hikayesi

Hikayesi
(Ciydem, 2023)
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Altinc1 Ders: Bu okuma yazma ogretimi incelemesinde
sonu¢ olarak Nuhbetii’l Etfal’in geleneksel okuma yazma
ogretiminden farki, kelime Ogretiminde ¢ocuklart anlamsiz hece
yiginlariyla bogmamak olmustur.

Elifba Risalesi ve Okuma Yazma Siireci

Elifba Risalesi, Selim Sabit Efendi tarafindan hazirlanmis ilk
okuma kitabidir. Bu kitapta okuma yazma 6gretim siirecinin hizli ve
kolay olmas1 amaglanmistir. Dolayistyla Elifba Risalesi, Usul-i Savti
ile ayn1 amaci tagimaktadir. Elifba Risalesi’nde okuma-yazma siireci
su sekilde ilerletilmistir:

Birinci Ders: Kitapta oncelikle harfler, cetvel halinde
siralanmistir. {1k derste harf sekilleri tanitilmistir (Resim 11).

Resim 11 Harf Cetveli
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(Aksoy ve Giirel, 2008)

ikinci Ders: Tamtilan harf sekillerinin ses Ogretimi de
saglandiktan sonra harekelerin okunuslar1 gosterilmistir. Sonrasinda
heceleme siirecine gecilmistir (Resim 12).
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Resim 12 Harf Sekillerinin Ses Ogreti{ni
T [ AR

(Aksoy ve Giirel, 2008)

Uciincii Ders: Heceleme siirecinde oncelikle agik hecelere
yer verilmistir (Resim 13).
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Resim 13 Acik Hece Ogretimi
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(Aksoy ve Giirel, 2008)

Dordiincii Ders: Acik hece 6gretiminden sonra kapali hece
ogretimine gecilmistir. Ardindan Usul-i Cedid’in anlamli Tiirk¢e
kelimeler anlayisina ek olarak anlamsiz kelime heceleri de
okutulmustur. Tirkyilmaz (2018), neden hem anlamli hem de
anlamsiz hece 6gretiminin yapildigini su sekilde agiklamistir:

“Clinkii bu bolimlerde eski sistemin bir devami olarak
anlamli ve anlamsiz kelimeler birlikte kullanilmistir. Bu yontem
aynt zamanda Kur’an-1 Kerim’i okumaya gecis saglamasi
diisiiniildiigii i¢in tercih edilmistir.”
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Besinci Ders: Hece Ogretiminin de tamamlanmasinin
ardindan belirli amaglara gore secilen kelimeler, ¢ocuklarin Tiirkce
okuma alistirmalar1 yapabilmeleri i¢in bazi1 basliklar altinda
toplanmistir (Resim 13). Basliklardan bazilar1 sunlardir: Azaya Dair
Kelimeler, Yere Dair Kelimeler, Goklere Dair Kelimeler, Zamana
Dair Kelimeler, Itikada Dair Kelime ve Kelamlar, Vezaif-i Esasiye,
Ikinci Vazife, Ugiincii Vazife (Aksoy ve Giirel, 2008).

Altincar Ders: Elifba Risalesi’nde, okuma alistirmalari i¢in
verilen basliklarinin ardindan kiiciik ciimle 6rnekleri verilmistir. Bu
ciimlelerden bazilari uzun bazilari ise kisa ciimlelerdir. Ozellikle
“Itikada Dair Kelime ve Kelamlar” boliimiinde Allah’mn emirlerine
itaat, imanin esaslari, aile ve akrabalara sevgi saygi gibi konular da
islenmistir. Islenilen bu temalara baktigimizda okuma-yazma
Ogretim siirecinin ardinda aslinda ortiikk bir sekilde bazi soyut
kavramlarin da dgretilmeye calisildig: goriilmektedir.

Resim 14 Kelime Baslhiklar
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(Aksoy ve Giirel, 2008)
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3. Mesrutiyet Donemi

I1. Mesrutiyet Dénemi’nde Tedrisat-1 Iptidaiye Kanunu (23
Eyliil 1913) adiyla gegici bir ilkdgretim kanunu ¢ikarilmistir. Bu
kanunla egitim oOgretimde kokli kararlar alinmis, Tanzimat
Donemi’nde gerceklestirilen diizenlemelerden farkli olarak,
uygulamaya dontik ve sistemli bir ilkogretim yapisi olusturmayi
hedeflemistir. Her ne kadar gecici nitelikte ¢ikarilmis olsa da uzun
yillar yiiriirliikte kalmistir (Demir, 2023, s. 23). Bu yasa, ilkdgretime
uygulanabilir bir sistem kazandirmustir. Gegici olmasina ragmen
zaman i¢inde bazi degisikliklere ugramis ancak 1961 tarihli
[Ikogretim ve Egitim Yasasi’na kadar yiiriirliikte kalarak yaklasik
kirk sekiz sene boyunca Tiirk ilkdgretim sisteminin yasal omurgasini
olusturmustur (Caglar, 1999, akt. Demir, 2023, s. 23-24).

Tedrisat-1 Iptidaiye Kanunu’na gore ilkogretim alti yila
cikarilmistir, parasizdir ve zorunlu tutulmustur. Ulkede okuma
yazma bilmeyen bireylerin kalmamast hedeflenmistir. Bu
diizenlemeyle birlikte Riisdiye Mektepleri, ilkogretim kademesi
icerisinde degerlendirilmis ancak s6z konusu kanunun ardindan
kademeli olarak kapatilmaya baslanmustir. Tedrisat-1 Iptidaiye
Kanunu ile birlikte ilkogretim kurumlart yas gruplarma gore
simiflandirilmis ve Ogretim siireci daha sistemli bir cergevede
yiiriitiilmeye baslanmistir. Bu donemde Iptidai Mektepler’i, Osmanli
ilkdgretim sisteminin temel basamagint olusturmus; Sibyan
Mektepleri ise geleneksel egitim anlayisin siirdiirmekle birlikte yeni
diizenlemeler karsisinda islevsel olarak geri planda kalmistir.
Tedrisat1 Iptidaiye Kanunu’nda Iptidai Mekteplerinde hangi
derslerin okutulacagi belirtilmistir: Bu donemde Tiirk¢e 6nemli bir
ders haline gelmistir. Milli biling olusmaya basladig1 i¢in ana dil
Ogretimi onemsenmistir (Demir, 2023, s. 24-25).

II. Mesrutiyet Donemi ilkdgretim sisteminde, Riisdiye
Mektepleri de belirli bir siire ilkdgretim kademesi igerisinde yer
almistir. Ancak bu donemde Iptidai Mektepleri’nin dort yil,
Riisdiyelerin ise li¢ yil siirmesi ve ortadgretim kademesinin de
hesaba katilmasiyla 6gretim stiresinin olduk¢a uzadigi goriilmiistiir.
Bu durum, ilkdgretimin daha sade ve biitiinciil bir yapiya
kavusturulmasi geregini ortaya ¢ikarmistir.
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Bu dogrultuda yapilan diizenlemelerle iptidai ve Riisdiye
ayrimindan vazgecilmis; Riisdiye Mektepleri kademeli olarak egitim
sisteminden cikarilarak Iptidai Mektepleri’nin 6gretim siiresi bes y1l
olarak yeniden belirlenmistir.

Riisdiye Mektepleri’nin ders programinda Tiirkge §gretimine
onemli bir yer ayrildig1 goriilmektedir. Tiirkge dersleri, “Tiirkce” ve
“Kiraat” bagliklart altinda yiiriitiilmiis; bu derslerde Tiirk¢enin dil
bilgisi yapisinin 6gretimi hedeflenmistir. Dikkat ¢eken 6nemli bir
husus, dil bilgisi 6gretiminde sarf ve nahiv gibi Arapga terimler
yerine “Tiirkge” ifadesinin kullanilmasidir. Bu durum, Tiirkgenin
bagimsiz bir ders ve 6gretim dili olarak ele alinmaya baslandigini
gostermektedir (Demir, 2023, s. 26).

Tablo 3 1913- 1914 Mekatib-i Iptidaiye Ders Miifredati
Dersler 1. stuf 2. simf 3.smuf | 4. simf | 5. simf 6. simf
Elifba 12 - - - - -
Kur’an-1 Kerim 1 4 4 3 3
Malumat-1 Diniye ) 1 1 1

2
1

Musahabat-1Ahlakiye 3

Kiraat 3

imla -

Ezber (Insat, tarihi

temsiller)

Yazi (Siilis ve Rika)

Sarf ve Nahiv (Dil

Bilgisi)

Tahrir (Yazi)

Tarih

Cografya

Hesap

Hendese (Geometri)

Esya Dersleri

Ziraat

El Isleri

Resim

Musiki

Terbiye-i Bedeniye - 2
(Binbasioglu, 2005, akt. Demir, 2023, s. 25)
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Tablo 3 incelendiginde, ilkogretimde okutulan derslerin hem
dini hem de diinyevi alanlar1 kapsayacak sekilde gesitlendirildigi
goriilmektedir. Miifredatta Elifba, Kur’an-1 Kerim, kiraat ve imla
gibi okuma-yazma ile dogrudan iligkili derslerin ilk yillardan
itibaren yer aldigi; buna ek olarak tarih, cografya, hesap, hendese,
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ziraat, el isleri, resim ve musiki gibi derslerle 6grencilerin ¢ok yonlii
gelisiminin hedeflendigi anlagilmaktadir.

Derslerin  siif diizeylerine gore kademelendirilmesi,
ilkogretimin sistemli bir yapiya kavusturulmaya calisildiginm
gostermektedir. Ozellikle {ist siniflarda Tiirkce, yaz1 ve dil bilgisi
iceriklerinin artmasi, okuma ve yazma Ogretiminin yalnizca temel
beceri kazandirma diizeyinde birakilmadigini ortaya koymaktadir.

Okuma Yazma Ogretiminde Yéntem

Miifredatta yer alan ders cesitliligi ve igeriklerin sinif
diizeylerine gore diizenlenmesi, yalnizca ders programlarinin degil,
okuma ve yazma 6gretiminde kullanilan yontem ve tekniklerin de
degisime ugradigin1 gostermektedir. Bu baglamda, II. Mesrutiyet
Doénemi, geleneksel 6gretim anlayisindan daha sistemli ve pedagojik
temellere dayali bir okuma-yazma 6gretimine gecis siireci olarak
degerlendirilebilir. Bu donemdeki temel c¢aba, geleneksel
yontemlerin yarattig1 verimsizlik ve anlama sorununu ¢ozmek
olmustur.

II. Mesrutiyet'ten onceki donemde, Arap harflerine dayali
okuma yazma 6gretiminde harflerin isimlerini esas alan Adlandirma
(Tesmiye) Yontemi en yaygin metot olarak kullaniliyordu. Bu
yontem, harflerin isimlerinin Tiirkcedeki ses karsiliklarini
vermemesi ve Tiirkgede olmayan harf isimlerinin o6gretilmesi
nedeniyle 6grenmeyi ciddi 6l¢iide yavaslatiyordu (Binbasioglu, t.y.,
s. 2). Bu durum, okuma yazma siirecini zorlastiriyor ve 6grencilerin
anlamadan ezberlemesine yol agiyordu.

Doénemin egitimcileri, bu sorunlart ¢6zmek amaciyla yeni bir
yontem arayigina girmis ve Savti (Ses) YOntemini savunmaya
baslamistir. Bu yontemin Onciilerinden biri olan M. Sat1 Bey, 1909
yilindan itibaren bu ses merkezli yaklasimi desteklemistir. Bu
yontem, harflerin isimleri yerine dogrudan seslerini esas almayi
hedeflemistir (Binbasioglu, t.y., s. 2). Yeni yontemler, hecelemenin
yol actig1 ve anlamay1 engelleyen "seslendirme" sorununu ortadan
kaldirmay1 ve anlam1 6n plana ¢ikarmay1 amaglamistir. Bu sayede,
okuma yazma silirecinin daha hizli ve anlamli hale gelmesi
hedeflenmistir.
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Doénemin egitim reformculari, Coziimsel ve Biresimsel
(Tahlili ve Terkibi) yontemler gibi farkli pedagojik yaklasimlar1 da
tartismistir. Kazim Nami Duru gibi isimlerin uyguladig1 yontemler,
Sat1 Bey'in Savti Yontemi ile biiylik dlgiide paralellik tasimaktaydi.
Amag, ¢ocuklarin okuma yazma becerilerini edinirken, okuduklari
metnin anlamin1 kavramalarma olanak taniyan biitiinliik¢li bir
yaklagim benimsemekti (Binbasioglu, t.y., s. 2).

Uygulama Alanlar1 ve Materyaller

Yontem tartigsmalarinin pratik sonuglari hem sivil ilkdgretim
hem de hizli okuryazarlik gerektiren askeri alanda somut
uygulamalarla kendini gostermistir.

Askeri Egitimde Hizh Okuryazarhk: II. Mesrutiyet
Doénemi'ndeki okuma yazma seferberligi, sadece sivil okullarla
siirli kalmamis, Osmanli Ordusunda okuma yazma bilmeyen erler
icin de Ozel bir yontem ve teknik gelistirilmistir (Sahbaz, 2010, s.
582).

Ozel Materyaller: Bu amagla hazirlanan en énemli alfabe
kitaplari, donemin yontemlerini yansitmaktadir: Askere Mahsus
Kiraat Dersleri Birinci Kisim Elifba ve Enver Pasa'min Harbiye
Nazirlig1 ddneminde yayimlanan Orduda Yeni Osmanli Elifbasi.

Harf Islahi: Ozellikle Orduda Yeni Osmanl Elifbasi eseri,
Islah-1 Huruf Cemiyetinin 6nerdigi yeni harflerden olusuyordu. Bu
durum, yeni harflerin sadece haberlesme araci olarak degil, ayni
zamanda okuma yazma Ogretmek i¢in de kullanmildigin
gostermektedir. Bu askeri uygulamalar, hizli ve pratik bir
okuryazarlik kazandirmay1 hedefliyordu (Sahbaz, 2010, s. 582).

Karma Egitimin Uygulanmasi

Yeniliklerin toplumsal hayata yansiyan Onemli bir
uygulamasi da ilkdgretimde karma egitim uygulamalar1 olmustur.
1913 Tedrisat-1 Ibtidaiye Kanun-1 Muvakkati bu uygulamanin yasal
zeminini olusturmustur. Kanuna gore, bir kdy ya da mektepte 50'den
fazla kiz 6grenci yoksa, okul kiz ve erkek 6grencileri karma olarak
kabul edebiliyordu (Kamer, 2014, s. 88). Bu sayede kiz 6grencilerin
egitime erigimi kolaylasmis ve egitim siiresi 4 seneye indirilmistir.
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1913-1914 ders yilinda toplam 4486 Iptidai Mektebi’nin 477'sinin
karma oldugu tespit edilmistir, bu da uygulamanin yayginlagtigini
gostermektedir (Kamer, 2014, s. 96).

Sonuc¢

Tanzimat Oncesi donemde okullar, belirli bir Ogretim
programi olmayan, vakif gelirleriyle yiiriitiilen, camilere bitisik
yapilan geleneksel Sibyan Mektepleri’dir. Tanzimat donemiyle
beraber Sibyan Mektepleri, yerini Iptidai Mektepleri’ne birakmaya
baslamstir. Iptidai Mektepleri’nde geleneksel okuma yazma egitimi
yerine Usul-i Cedid anlayis1 benimsenmis, egitim siireci daha planli
ve modern bir sekilde ilerletilmistir. Mesrutiyet Donemi’nde ise
okullardaki bu gelisim siireci daha sistemli ve planli bir hal almistir.
Yine bu dénemde 1913 yilinda ¢ikarilan Tedrisat-1 Ibtidaiye Kanun-
1 Muvakkat ile idari yapi, okul siireleri ve ders icerikleri pedagojik
acidan yeniden yapilandirilmistir.

Okuma yazma 0gretim siireci, Tanzimat 6ncesinde harflerin
isimlerinin ezberletildigi yontem olan Usul-1 Atik ile ilerletilmistir.
Usul-1 Atik, Kur’an okumaya odakl: bir yaklagim olarak sergilenmis,
yazi Ogretimine odaklanilmamistir. Tanzimat Donemi’nde ise
harflerin isimlerinin degil, seslerinin 6gretildigi Usul-1 Savti
benimsenmigstir. Boylelikle okuma yazma siirecinde hem ana dilde
egitim anlayisina gidilmis hem de okuma yazma, giinliik iletisimin
bir aract olmustur. Mesrutiyet Donemi’ne gelindiginde ise okuma
yazma yontemleri geleneksel yontemlerden tamamen uzaklasmis,
Tiirkge 6gretimi merkeze alinmistir.

Tirk egitim tarthinde donem donem yapilan yontem
degisikliklerinin benimsenip hayata gecirilmesinde katkis1 olan 6ncii
sahislar ve Oncili eserler vardir. 1824 yilinda II. Mahmud’un
yayinladigr fermanla beraber ilkogretim zorunlu hale gelmis ve
egitim devlet kontroliinde bir sisteme doniismeye baslamistir.
Metodolojik olarak atilan ilk adimlarda 1858 yi1linda Mehmet Riistii
Bey tarafindan yayinlanan ve ilk Tiirkce elifba olarak kabul edilen
Nuhbetii’l Etfal karsimiza c¢ikmaktadir. Ardindan Selim Sabit
Efendi’nin hazirlamis oldugu Elifba Risalesi, modern metotlarin
uygulamaya gegirilmesine onciiliikk etmistir. Mesrutiyet Dénemi’nde
karsimiza ¢ikan Amasi gibi isimlerin kaleme aldig1 Tariku’l Edeb
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gibi eserlerle modernlesme siirecinin  pedagojik  altyapisi
tamamlanmaya c¢aligilmistir.

Etik Beyan ve Sorumluluk

Etik Standartlar ve Ozgiinliik: Yazar(lar) olarak, bu bdliimiin
tamamen Ozgiin bir calisma oldugunu, sunulan verilerin ve
analizlerin bilimsel etik kurallara uygun olarak hazirlandigini,
caligmada kullanilan tiim kaynaklara atif yapildigini ve intihal teskil
edecek herhangi bir unsur barindirmadigini beyan ederim/ederiz.

Yapay Zeka (YZ) Kullanimi1 ve Sorumluluk: Bu ¢alismanin
hazirlik siirecinde Uretken Yapay Zeka (Generative Al) araglarinin
kullanimi konusunda uluslararasi akademik yayincilik standartlarina
(COPE vb.) tam uyum saglanmstir. Yapay zeka araglari; ¢alismanin
hipotezini olusturma, bilimsel ¢ikarimlarda bulunma veya verileri
iiretme asamalarinda kullanilmamustir.

YZ araglarindan yalnizca dil bilgisi kontrolii, redaksiyon
veya literatlir taramasina yardimci ara¢ olarak faydalanilmigsa, bu
durum caligmanin "Y6ntem" veya "Tesekkiir" kisminda seffaflikla
belirtilmistir. Yapay zeka araclar1 bir "yazar" statiisiinde degildir. YZ
tarafindan {retilen herhangi bir metin, tablo veya verinin
dogruluguna, o6zgiinliigline ve biitiinligline dair tim sorumluluk
miinhasiran yazar(lar)a aittir.

Yasal Sorumluluk Reddi: Bu boliimde yer alan fikirler,
veriler, gorseller ve ileri siirlilen goriisler tamamen yazar(lar)in sahsi
sorumlulugundadir ve editdriin, yaym kurulunun veya yayimevinin
goriiglerini yansitmaz. Olas1 telif hakk: ihlalleri, intihal iddialari
veya yapay zeka araglarinin etik dis1 kullanimindan dogabilecek her
tiirli hukuki, cezai ve akademik sorumluluk yazar(lar)a aittir; editor
bu konularda taraf degildir.
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