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OZET

Bu arastirmanin amaci; 2024-2025 egitim-6gretim yilindan itibaren
Tirkiye Yiizyilt Maarif Modeli kapsaminda hazirlanan, hazirlik ve dokuzuncu
smiflardan baglayarak, kademeli olarak uygulamaya konulan Ortadgretim
Matematik Dersi (9, 10, 11 ve 12. siniflar) 6gretim programinin temel 6geleri
olan hedef, icerik, 6grenme ve Ogretme siireci, 6lgme ve degerlendirme
boyutlarina iligkin 6gretmen goriislerini belirlemektir. Alt problemler olarak
Ogretmen goriislerinin, mesleki kideme ve calisilan okul tiiriine gore farklilik
gosterip gostermedigine ve bu sonuglari agiklayan nitel kanitlara bakilmistir.
Arastirmada agiklayict ardisik desen kullanilmigtir. Nicel boyutta tarama
modelinden anlik tarama arastirmasi modeli uygulanmis, gerekli izinler
alindiktan sonra arastirma igin Izmir ili ilgelerinden bes farkli devlet okul
tirinde calisan 267 ortadgretim matematik Ogretmenine “Egitim
Programlarim Degerlendirme Ol¢cegi” uygulanmustir. Olgek 35 madde ve besli
Likert tiirlindedir. Verilerden gecerli olmayanlar elenerek 214 veri
kullanilmis, elde edilen verilerin betimsel istatistiklerine bakilmistir. Nitel
verilerin toplanabilmesi ig¢in arastirmaci tarafindan olusturulan yari
yapilandirilmis goriisme formundaki 10 soru kullanilarak izmir ilinde calisan,
bes farkli tiirdeki devlet okulundan sekiz 6gretmenle goriisme yapilmistir.
Nitel verilerin analizi sonucunda program hakkindaki goriisler, mesleki
kideme ve gorev yapilan okul tiiriine gore farklilik gostermemektedir.
Program bilesenlerinden en diisiik ortalama O6l¢me-degerlendirmeye aittir.
Ulke geneli yapilan sinavlarin tiim okul tiirlerine uygun olmadig:, adaletsiz bir
durum ortaya ¢iktig1 goriisii belirtilmistir. Ogretmenler, program uygulamalari
hakkinca yeterli bilgilendirme yapilmadigini, ders materyallerinin eksik
oldugunu, farkli okul tiirlerine tek tip programin uygulanmasinin uygun
olmadigimi belirtmiglerdir. Programda yer alan konu ve kazanimlarin
hiyerarsik yapis1 gozden gecirilip diizenlenebilir. Ulke geneli sinav yerine her
okul kendi seviyesinde sinavini yapabilir.

Anahtar sozciikler: Maarif Model, Matematik Egitimi, Matematik Ogretim Programi,
Egitim Programlari, Ogretmen Egitimi

GIRIS

Bir toplumun insasinda siiphesiz en énemli gorev egitimi sisteminin
lizerindedir. Yetistirilmek istenilen nesil, kazandirilacak degerler, ulasilacak
hedefler egitim programlarimin niteligiyle dogrudan baglantilidir. Egitim
programlarinin dinamik yapist diigiiniildiiginde degisimin de kacinilmaz
oldugu asikardir. Ancak yapilacak degisikliklerin giiniimiiz bilgi, beceri,
bilimsel ilerleme ve ulusal-uluslararas1 degerlerle tutarli olmasi da bir o kadar
onemli goriinmektedir. Programlar ne kadar iyi tasarlanmaya c¢alisilsa da
sinifa girildiginde 6gretmenin vizyonu ve programi uygulama yetenegi kadar
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basarilidir. Tiirkiye’nin egitime bakis agisini degistirme sOyleminde olan
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli, 6zellikle soyut diisiinmenin ve problem
cozme becerisinin en yogun hissedildigi matematik dersinde giinliik yasam
baglamli bir uygulama ongérmektedir. Bu 6ngoriiniin sif i¢i iklimdeki
karsiligini, programin uygulayicist olan matematik dgretmenlerinin goziinden
okumak; eksikleri heniiz yolun basindayken tespit edebilmek ve programin
diizenlenebilmesine yon vermek adina bu programin bir katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Matematik 6gretim programlari, diinyada oldugu gibi iilkemizde de
iizerinde hem cok calisilan hem de ok tartisilan alanlardan biridir. Ogretim
programinin kazanimlarindan, igerikte yer verilecek konulara, 6gretimin nasil
yapilmasi gerektiginden, degerlendirmenin nasil yapilmasi gerektigine kadar
cok genig bir alan iizerinde bir¢ok calisma yiiriitiilmiistiir (Bas, 2016; Kuzu,
Cil ve Simsek, 2019; MEB, 2024).

Matematik Ogretim programi, O6grencilerin matematiksel diigiinme
becerilerini  gelistirmek, problem ¢6zme yeteneklerini arttirmak ve
matematiksel kavramlar1 giinlik yasamla iliskilendirilmelerine yardimci
olmak amaciyla tasarlanmis bir egitim gercevesidir. (MEB, 2024), Matematik
ogretimi ile ilgili olarak; Sengiil ve Zengin’e (2009) gore okul matematiginin
iki amaci vardir. Birincisi toplumdaki biiyiik bir kitleyi matematik yoniinden
egiterek sanayinin, teknolojinin ve giinlilk hayattaki diger alanlarin ihtiyag
duydugu elemanlar1 yetistirmek; ikincisi de akademik matematigin alt
yapisint  hazirlamaktir. Tiirkiye’de son donem ortadgretim matematik
programlarinin hedefe doniikliik, Ogrenci merkezlilik, yapilandirmaci
yaklasim, biitiinliik, toplumsal uygunluk ve esneklik ilkelerini dikkate alir
nitelikte oldugu soylenebilir. Yapilandirmacilik bagliginda, bilginin transferi
ve yeniden yapilandirilmasi s6z konusudur. Bilgiyi transfer edebilmek igin
yeni bir anlayisin gelismesi gerekir. Diger bir anlatimla, “6grenilmis bilgiyi
yeni bir duruma ¢evirebilme ve uygulama yapabilmek 6nemlidir.” (Demirel,
2021, s. 237)

Tiirkiye’de matematik 6gretiminin ne durumda oldugunu 6lgmek igin
bazi uluslararasi arastirmalar ve sinavlar, tilkenin genel goriintlisiinii ortaya
koymak agisindan onemli goériinmektedir. Bu noktada, Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programi (PISA) ve Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri
Aragtirmasi (TIMSS) matematik 6gretimi konusunda biiyiik resmi gérmek
acisindan Onemli veriler ortaya koymaktadir. Bu sinavlar, 6gretim
programlarinin  basarisim1  kiiresel olarak gormede iilkelere rehberlik
etmektedir. 2022 PISA raporuna (MEB, 2023) gore Tiirkiye matematik
alaninda 81 tilke arasinda 39. sirada yer almistir. Uluslararasi Matematik ve
Fen Egilimleri Aragtirmasi (TIMSS) ise 4. ve 8. sinif diizeyindeki 6grencilere
uygulanan ve dort yilda bir yapilan, Ogrencilerin matematik ve fen
alanlarindaki bilgi ve becerilerinin degerlendirilmesine yonelik yapilan bir
arasgtirmadir. TIMSS 2023 Tiirkiye raporuna (MEB, 2024) gore, Tiirkiye 4.
smif matematik alaninda toplamda katilan 58 iilke arasinda 8. sirada yer
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almigtir. Sekizinci siif 6grencilerinde ise Tiirkiye’ nin, 44 iilke arasinda 13.
sirada yer aldig1 goriilmektedir. Son donemde uluslararasi sinavlarda yukari
dogru hamle goriilmekle birlikte, 6grenciler okuldaki matematik derslerinde
cogunlukla basarisiz olmakta ve zorlanmaktadir. Uluslararasi sinav sonuglari,
Ogretmen goriisleri ve yiiksekogretime gegis simnavlarindaki matematik
ortalamalarmin  disikligi, program  degisikliklerini  beraberinde
getirmektedir. Ulkemizde yasanan bu durumun benzer sekilde yurtdist
aragtirmalarda da yer aldig1 goriilmektedir. Kaur (2023), program
reformlarinin kagmilmaz oldugunu, ¢iinkii siirekli bir iyilestirme igin
degisimin gerekli oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica OECD, 2030 Ogrenme
Pusulast vurgusu yapmakta ve 0grenci 6zerkligini, 6grenci yetkinliklerini
(bilgi, beceri, tutum, degerler) dile getirmektedir. Bu pusula, 6grencilerin
karsilastiklar1 problemlerde 6gretmenlerinden talimatlar almak yerine, kendi
baglarina yol bulmayi, anlamli ve sorumlu bir sekilde yonlerini belirlemeyi
benimsemis bir goriistiir. Bu goriislin kiiresel bir reformu tetiklediginden
bahsedilmektedir. Ulkemizde 2005, 2013 ve 2017 yillarinda matematik
Ogretim programlarinda kapsamli degisikliklere gidilmis ve Ogrencilerin
matemetik basarilarimin  uluslararas1 seviyeye ¢ikmasi igin yapisal
diizenlemeler yapilmistir.

2005 programi, yapilandirmaci yaklagimi merkezine almistir.
Yapilandirmaci egitimde birey, bilgiye ulasir, analiz eder, yorumlar ve
gelistirir; 6grenen, yeni bir bilgi ile karsilastiginda diinyay1 tanimlamak igin
onceden olusturdugu kurallarini kullanir veya algiladig1 bilgiyi agiklamak icin
yeni kurallar olusturur (Brooks ve Brooks,1999, akt. Sahan, 2002). 2005
programinda konularin ele alinmasinda sarmal yap1 6n plana ¢ikmaktadir.
Ozkale ve Memis (2022) matematik 6gretiminde sarmal yapi iizerine olan
arastirmalarinda ~ bu  yaklasima  Bruner’in  Onciiliik  ettiginden
bahsetmektedirler. Demirel (2017) tarafindan bu programda temele alinan
sarmal yaklagim; konu, kavram ve kazanimlarin 6nceki 6grenmeler ile birlikte
iligkilendirilmesi, onlarin {izerine yeni 6grenmeler insa edilmesi, ilerleyen
diizeylerde gerekli tekrarlarin kullanilmasi seklinde agiklanmaktadir. 2005
programinda problem ¢dzme, akil yiiriitme, iliskilendirme ve iletisim gibi
matematiksel siireg becerileri yer almistir. Ogrencinin kesfettigi ve
Ogretmenin ona rehberlik yaptigi bir yap1 benimsenmistir. Olgme ve
degerlendirmede ise klasik sinavlara performans 6dev ve projeleri de dahil
edilmistir (Kutluca ve Aydin, 2010).

2005 programindan sonraki kapsamli degisiklik 2013 yilinda olmustur.
2013 matematik ortadgretim programina gelindiginde, 2005 programindaki
yogun igerik sadelestirilmistir. Bazi matematiksel kavramlar Ogrenme
kolayligi olmasi i¢in dogrusal bir yapiyla tekrar diizenlenmistir. Matematigin
yapisinda olan soyut kavramlardan ¢ok, problemlerin giinliik yasamla
iligkilendirerek aktarilmasi saglanmigtir. Matematiksel modelleme ile problem
¢bzme benimsenmigtir. Sirasiyla; problemi anlama, plan yapma, plam
uygulama, ¢oziimleme, dogrulugunu ve gergekligini kontrol etme, ¢ozlimii
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genelleyerek yeni ve 0zglin problem kurma adimlarinin izlemesi,
Ogrenenlerden  beklenen  oOzellikler olmustur.  Siireg  becerilerinde;
matematiksel iletisim saglayabilme, matematiksel akil yiiriitme ve ispat
yapabilme, matematiksel iliskilendirme yapabilme becerileri kazandirilmasi
hedeflenmistir. Programda matematigin 6grenilmesine deger vererek, farkl
disiplinlere uygulanmasini saglamaya ¢alismak 6nemsenmistir. Psikomotor
becerilerde gelisim, bilgi ve iletisim teknolojilerini yerinde ve etkin
kullanmayi saglama hedeflenmistir. Olgme degerlendirme asamasinda sadece
bilgiyi 6lgen bir yaklagimdan ¢ok, siire¢ odakli ve beceriyi dlgen tekniklerin
kullanim1 6n planda tutulmustur (MEB 2013).

Tiirkiye’de 2013 yilindan sonra en kapsamli program ¢alismasi 2017
yilinda gerceklestirilmistir (Cobanoglu ve Yildirim, 2021). 2018’de bazi
kiigiik revizyonlar ile kazanim diizenlemeleri yapilmistir. MEB 2018
Ortadgretim matematik programina bakildiginda ise degerler, yetkinlikler ve
21. ylizyil becerileri bagliklar1 dikkat ¢cekmektedir. Degerler; adalet, dostluk,
diiriistlik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik ve
yardimseverliktir. Bu degerlerin 6grenme ve Ogretme siirecinde hem kendi
basina hem de iligkili oldugu alt degerler ile ele alinmasi gerektigi
vurgulanmaktadir. “21.Y{izy1l Becerileri ve Degerlere Yonelik Arastirma
Raporu”nda 0Ogrencilere kazandirilmasi istenen degerler ve becerilerden
bahsedilmektedir. 2024 yilinda ise bu arastirmanin konusunu olusturan
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Program degisikline gelinmistir.

Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Ortak Metnine (MEB, 2024) gore,
TYMM, milli egitim sisteminde biitiinciil bir yaklasimi benimsemistir. Bu
modelin temelinde, Ogrencilerin zihinsel, duygusal, sosyal ve fiziksel
gelisimini dengeleyerek “yetkin ve erdemli” insan yetistirme hedefi
bulunmaktadir. Sadelestirilmis igerikler ve beceri odakli yaklasimlar ile
ogrencilerin derinlemesine 6grenmesini saglamak modelin bilegsenlerindendir.
2018 programindakine benzer olarak, ¢evre ve topluma iligkin degerlerin
desteklenmesi, matematik 6grenme ve Ogretme siirecinin bu degerler ile
zenginlestirilerek bireye ulasmast hedeflenmistir. Ayrica programda
bireylerin elestirel diisiinme, problem ¢ézme ve karar verme gibi st diizey
becerilerinin gelisiminin dikkate alindig1 gériilmektedir. Ogrencilerin bireysel
ve grup icinde sorumluluk alma bilinci ile yetistirilmesi amaglanmaktadir.
Icerik gercek yasam gereksinimleri ile sekillendirilmistir. Olgme ve
degerlendirme yaklagimmin da siire¢ degerlendirmelerini dikkate alarak
hazirlandi1g1 goriilmektedir. Programda farklilagtirma kavrami getirilmis ve bu
kavram, destekleme veya zenginlestirme anlamina gelmektedir. Destekleme,
ogrenmek i¢in daha fazla somut drnege ihtiya¢ duyan grup, zenginlestirme ise
O0grenme hiz1 daha yiiksek olan Ogrencilere yonelik igerikler kullanmak
anlamidadir. Ogretmenlerden beklenen ise hem destekleme hem de
zenginlestirme faaliyetlerinde &grencilerin bireysel farkliliklarina duyarh
igerikler iiretmeleridir.



Genel olarak aciklamak gerekirse, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin
(MEB, 2024) ortak metninde “Erdem-Deger-Eylem” ¢ercevesi, programlar
aras1 bilesenler alt bashiginda yer almaktadir. Erdemler, egitim-6gretim
etkinlikleri sonucunda bireye kazandirilmak istenen, kisiligin giicli
yonleridir. Bireylerin sahip oldugu degerler de eylemlerle kendini
gostermektedir. Modelin, bireyi erdemlere ulastirmasi, eylemleri araciligiyla
gozlenen degerlerin erdem-deger-eylem c¢ercevesi ile kavramsallastig
belirtilmektedir. Ana hedefin eylemlerden degerlere, degerlerden erdemli
insana ulagsma oldugu ifade edilmektedir. En son ulasilmak istenen ise
“Huzurlu Aile ve Toplum” ile “Yasanabilir Cevrede Huzurlu Insan”dur.
Arslan’in (2025) aragtirma sonucuna gore, erdem-deger-eylem c¢ergevesinin
amaci, degerleri egitim Ogretim siirecinin odak noktasi yaparak erdemli
bireyler yetistirmektir. Degerlerin bilgi diizeyinden, giinliikk yasamda
uygulanabilir davramislara doniistiiriilmesi istenmektedir. Ogrencilerin sadece
biligsel diizeylerinin degil duygusal zekalarimin da gelistirilmesi
hedeflenmektedir.  Sonu¢  olarak, erdem-deger-eylem cergevesinin
Tiirkiye’nin egitim politikalarina olumlu bir katki saglayacagint umdugunu
belirtmektedir.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modelinin felsefi temellerini ontolojik,
epistemolojik ve aksiyolojik bakis agilarindan degerlendiren Arslankara ve
Arslankara’nin (2024) arastirma sonuglarina gore, TYMM, egitimi biitiinciil
bir yaklasimla ele almakta, bireyin zihinsel, duygusal, sosyal ve manevi
gelisimine katki saglamak {izere tasarlanmaktadir. Tiirkiye Yiizyilh Maarif
Modeli, 6gretim programlari araciligtyla 6grencilerde beceri gelistiren, milli
ve manevi degerleri igsellestirmeleri i¢in yeni uygulamalarin tamamin
kapsayan, beceri odakli, biitlinciil bir egitim modelidir. Merkezine insani
aldig1, egitim siireclerinde disiplinler arasi niteliginin yaninda, disiplinler {istii
yaklasimlardan yararlanildigindan s6z edilmektedir. Bu arastirmada da
modelin, erdem-deger-eylem cercevesine vurgu yapilmistir. Modelde, anlaml
ve kalic1 6grenmeyi saglamak amaciyla, yasanti temelli, proje temelli, baglam
temelli, sorgulamaya dayali ve igbirlikli 6grenme yaklasimlarinin esas alindigt
da belirtilmistir. igerikte sadelesme ile 6grenciye derinlemesine 6grenme
imkan1 verildigi belirtilmektedir. Olgme ve degerlendirmenin siireg odakli
oldugu, bireysel farkliliklara dikkat edildigi vurgusu yinelenmistir.

Bu calismada, Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin
(2024) ogeleri agisindan, dgretmenlerin goriisleri 1s18inda ortaya konulmasi
amaclanmigtir. Bu ¢aligmanin amaci, program hakkinda kesin yargiya
varilacak bir degerlendirme olmayip, 6gretmen goriisleri agisindan programin
nasil algilandigini belirlemektir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmamin amaci; 2024 yilinda yenilenen Orta Ogretim
Matematik Dersi Ogretim Programma iliskin programi yiiriitmekte olan
Ogretmenlerin goriisleri belirlenerek karar vericiler igin, uygulayicilar igin
oOneriler sunulmasidir.
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Programin uygulayicilar1 olan 6gretmenlerin goriislerinin, programin
uygulanma  siirecindeki ve  c¢iktilarindaki  belirsizligi  giderecegi
diisiiniilmektedir. Arastirma bulgular1 aracilifiyla elde edilecek sonuglarla,
programin basarili ve diizeltilmeye ihtiya¢ duyulan taraflar tespit edilmeye
calisilacaktir. Bu bulgularin ve sunulacak 6nerilerin bundan sonraki program
diizenleme calismalarina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu noktada
programlarin uygulanmasindan birinci derecede sorumlu olan 6gretmenlerin
goriislerinin kiymetli olduguna inanilmaktadir.

Problem Ciimlesi

Tirkiye Yiizyilt Maarif Modeli kapsaminda hazirlanan matematik dersi
Ogretim programina iligkin 6gretmen goriisleri kideme, gorev yapilan okul
tiriine gore farklilasmakta midir ve programin 6gelerine iliskin 6gretmen
goriisleri nasildir?

Alt Problemler
a) Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli kapsaminda hazirlanan matematik
dersi dgretim programina iliskin 6gretmen goriisleri;
o Mesleki kideme,
e Gorev yapilan okul tiirtine gore farklilik gostermekte midir?
b) Tirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli kapsaminda hazirlanan matematik
dersi O6gretim programina iliskin nicel analizden elde edilen
sonugclar1 agiklayan nitel kanitlar nelerdir?
Sayiltilar

Bu aragtirmada; katilimcilarin nicel ve nitel veri toplama araglarina
ictenlikle, ger¢ek durumlarina uygun cevaplar verdikleri varsayilmaktadir.
Sinwrliliklar

Bu arastirma; 2024 yili Matematik Dersi Ogretim Programi dokuzuncu
sinif kademesi ile Izmir ilinde bulunan ortadgretim okullarinda gorev yapan
ve goniillik esasina gore secilen matematik Ogretmenlerinin  verdigi
cevaplarla siirhidir.

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, aragtirmacinin roli,
veri toplama aracglari, verilerin toplanmasi siireci, verilerin analizi,
aragtirmanin gecerlik ve giivenirligi basliklar1 yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

Arastirmada karma yontem desenlerinden ardisik agiklayici desen
uygulanmigtir. Bu desenin kullanma nedeni; nicel asamada egitim programlari
degerlendirme Olgeginden elde edilen sayisal veri analizinin sonuglarini
kanitlayan nitel veriler olarak 6gretmenlerin goriislerini almaktir. Calismada
aragtirma sorusuna yanit bulmak i¢in nicel ve nitel veriler ardisik olarak
toplanmistir. Nicel veriler i¢in g¢alisma grubu Ogretmenlerine “Egitim
Programlarim Degerlendirme Olgegi” uygulanmigtir. Ardindan nitel veriler
icin de yine secilen c¢aligma grubu oOgretmenlerine yar1 yapilandirilmig
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goriisme formundaki sorular uygulanmistir. Daha sonra bu iki veri setinin
bulgular1 birlestirilerek aragtirmanin nihai sonucuna ulasilmistir.
Arastirmanin Evren ve Orneklemi

Arastirmanin nicel kisminin ¢alisma grubu, Milli Egitim Bakanligina
bagl, 2024-2025 egitim-dgretim yilinda, Izmir ilindeki 30 ilgedeki devlet
okullarindan bes farkli okul tiiriinde (Anadolu Lisesi, Fen Lisesi, Endiistri
Meslek Lisesi, Imam Hatip Meslek Lisesi, Proje Anadolu Lisesi) gérevde olan
matematik Ogretmenleri arasindan secilmistir. 2024-2025 egitim-0gretim
yilinda Izmir ilinde resmi okullardaki matematik 6gretmeni sayis1 1617’ dir.
Arastirmada uygun Ornekleme yontemi kullanilmis, 30 farkl ilcede gorev
yapan ve goniillillik esasiyla katilim saglayan 267 0gretmene ulasilmistir.
Ogretmenlerin matematik bransinda olmasi ve Tiirkiye Yiizy1lt Maarif Modeli
kapsaminda ortadgretim diizeyinde bu program kapsaminda ders veriyor
olmasi uygunluk durumu olarak belirlenmistir. Yeni program kapsaminda 9.
Simiflarda program uygulamaya konuldugundan, &gretmenlerden bu sinif
seviyesinde hali hazirda derse girenler belirlenmistir. Her okul tiiriinden
belirlenecek Ogretmen grubu sayisinda miimkiin oldugunca dengeli bir
dagilim yapilmasina dikkat edilmistir. Toplam olarak 267 §gretmene
ulagilmis, bunlardan 53’ 9. simif yeni program uygulamasi olmadigi i¢in
elenmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin demografik bilgileri Tablo 1°de

sunulmustur.
Tablo 1. Olgek maddelerini yamtlayan katilimcilarin demografik bilgileri
N %
Maarif Model Egitimine Evet 186 86.9
Katilma Hayir 28 13.1
Cinsiyet Erkek 85 39.7
Kadm 129 60.3
Meslekteki Kidem 0-15 y1l 58 27.1
15-20 y1l 25 11.7
20 ve iisti yil 131 61.2
Gorev yapilan okul tiiri ~ Anadolu ve Fen Lisesi 127 59.3
Meslek Liseleri 87 40.7

Olgek calismasina 267 matematik 6gretmeni katilmis, yalmzca, 2024-
2025 ogretim yilinda 9. smifta derse girmeyen 53 Ogretmen analizden
cikarilmigtir.  Mesleki kidemin  boélimlerinin = 0-15 yi1l  araliginda
belirlenmesinin sebebi, 0-5 y1l arasinda Izmir ilinde yeterli sayida 6gretmen
bulunamamasidir. 0-5 yil araliginda kidem yilina sahip olanlar daha ¢ok
biiyiiksehir  disindaki illerde gdrev yapmaktadirlar. Analizler 214
Ogretmenden toplanan veri ile stirdiiriilmiistiir.

Nitel kisimdaki ¢alisma grubu da amach 6rnekleme yontemlerinden
maksimum ¢esitlilik yontemi ile belirlenmistir. Bu arastirmada yari
yapilandirilmig goriisme formundaki sorularin uygulandigi 6gretmen grubu da
cesitli okul tilirlerinden belirlenerek maksimum ¢esitlilik saglanmaya
calisilmigtir. Belirlenen 6gretmen grubu i¢inden goriisiilecek 6gretmen sayist
10 olarak planlanmis olmasina karsin, dort farkli okul tiiriinden ikiser
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Ogretmen olmak {izere, seckiz Ogretmen ile goriisme saglanabilmistir.
Maksimum ¢esitlilik stratejisi dogrultusunda farkli okul tiirleri se¢ilmis ve
veri doygunluguna ulasilip tekrara gecildiginden 8 6gretmenle goriismeler
tamamlanmigtir. Bu 6gretmenlerin cinsiyet dagilimi1 4’1 erkek, 4’i kadin
seklindedir. Kidemleri ise en az 12 yil en ¢ok 26 yi1l araliginda degismektedir.
Ogretmenlerden ikisi doktora, biri yiiksek lisans, digerleri lisans derecesine
sahiptir. Ogretmenlerin tamami maarif model egitimi almistir. Bir 6gretmen
ayni zamanda yazardir ve kitap yaymlamistir, iki 6gretmen 6zel kurumlarda
da caligmigtir. GoOriisme yapilan O6gretmenlerin demografik bilgileri Tablo
2’de sunulmustur.
Tablo 2. Goriisme yapilan dgretmenlerin bilgileri
Calistigi Okul Mezun oldugu Mesleki Mezuniyet Cinsiyeti

tiirii okul tiirii ve yih kidemi(yll) kademesi
K1 Proje Anadolu  Egitim Fakdiltesi, 24 yil Yiiksek Erkek
Lisesi 1999 Lisans
K2 Anadolu Lisesi  Fen Fakiiltesi, 20 yil Lisans Kadin
2004
K3 Saglik Meslek  Fen Fakiiltesi, 19 yil Doktora Erkek
Lisesi 2006
K4  Endistri Fen Fakiiltesi, 30 yil Lisans Kadin
meslek Lisesi 1998
K5 Imam Hatip Fen Fakiiltesi, 21 yil Lisans Kadm
Proje Lisesi 2002
K6 Fen Lisesi Egitim Fakiiltesi, 21 yil Doktora Erkek
2002
K7 Imam Hatip Fen Fakiiltesi, 21 yil Lisans Erkek
Lisesi 2003
K8 Fen Lisesi Egitim Fakiiltesi, 21 yil Lisans Kadm
2004

Veri Toplama Araclart

Nicel veri toplama araci olarak, Bas’in (2016) gelistirdigi Egitim
Programlarim Degerlendirme Olgegi, arastirmacidan gerekli izinler aliarak
kullanilmistir. Bu 6lcegin tercih edilmesindeki temel gerekge, bir egitim
programinin temel &geleri olan hedef, igerik, 6grenme ve dgretme siireci ve
O6lgme ve degerlendirme boyutlarina iliskin fikirleri Slcebilecek yapi
gegerliligine sahip olmasidir. Ayrica TYMM Matematik programindaki
yenilikler hakkindaki goriisleri elde edebilecek kapsam gecerliliginin mevcut
olmasidir. “Egitim Programlari Degerlendirme Olgegi”’nin gecerlik ve
giivenirlik indeksleri de uygundur. Olgek bir egitim programmin temel
bilesenleri olan hedef (10 madde), icerik (10 madde), 6grenme-0gretme siireci
(10 madde), 6l¢me-degerlendirme (5 madde) 6geleri hakkinda 35 maddeden
olusmaktadir. Olgek 1. Kesinlikle katilmiyorum, 2. Katilmiyorum, 3.
Kararsizim, 4. Katiliyorum ve 5. Tamamen katiliyorum seklinde besli Likert
seklindedir.
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Nitel verileri toplama araci olarak, 6gretmenlerin nicel veri toplama
aracindaki goriislerini agiklamak amaciyla arastirmaci tarafindan yan
yapilandirilmig gériisme formu hazirlanmistir. Goriisme formu iki kisimdan
olugmaktadir. Birinci boliim arastirmaya ait bilgiler, aragtirmanin amacini ve
caligmanin neden yapildigini agiklayan kisa bir giris; ikinci bolim sondalarla
desteklenmis gériisme sorularini igcermektedir. Goriisme formundaki sorular,
matematik dersi 6gretim programinin dort temel 6gesi olan hedef, icerik,
O0grenme-0gretme siireci ile 6l¢me ve degerlendirme 6geleri dikkate alinarak
hazirlanmistir. Ogretim programinin hedef, icerik, 6grenme-dgretme siireci ile
6lcme ve degerlendirme boyutlarina iliskin 10 acik u¢lu sorudan olusmustur.
Veri Toplama Siireci

Aragtirmanin nicel veri toplama siirecinde, Egitim Programlarim
Degerlendirme Olgegi dijital ortama aktarilmis ve verilerin toplanabilmesi
icin Google Form olusturulmustur. Form, izmir ilinin tiim ilgelerinde gorev
yapan farkli okul tiirlerindeki (Anadolu, Fen, Imam Hatip ve Meslek liseleri)
matematik Ogretmenlerine ulastirilmistir. Olgek goniillii olarak katilim
saglayan 0gretmenler tarafindan doldurulmustur.

Aragtirmanin nitel veri toplama siirecinde ise, amach Ornekleme
yontemiyle  belirlenen sekiz Ogretmenle yiiz ylze goriismeler
gergeklestirilmistir. Katilimcilar arasinda iki Fen Lisesi, iki Anadolu Lisesi,
iki iImam Hatip Lisesi ve iki Meslek Lisesi toplam sekiz matematik dgretmeni
yer almaktadir. Goriismeler, Ogretmenlerin gorev yaptiklart okullarda,
randevu alinarak gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Nicel Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda Ogretmenlerin yeni programa iliskin
goriislerinin okul tiirli bakimindan farklilasip farklilagmadigina bakilirken,
okul tiirleri gruplandirilarak analize sokulmustur. Bu noktada akademik yonii
baskin okullar, Anadolu ve Fen Liseleri ile mesleki egitime odaklanan okullar,
meslek ve imam hatip liseleri iki grup halinde analize sokulmustur.

Arastirmanin nicel boliimiinde uygulanacak olan 6l¢eginin gegerlilik ve
giivenilirlik analizi i¢in Cronbach Alfa katsayisi hesaplanarak o6lcegin ig
tutarlilig1 degerlendirilmistir. Bu katsayi, 6lcek maddelerinin birbiriyle ne
kadar uyumlu oldugunu gosterir. Gegerlilik analizi i¢in Slgegin yapisal
gecerliligini test etmek amaciyla faktor analizi yapilmistir. Bu analiz, 6lgegin
farkli faktorlerden olusup olusmadigini ve bu faktorlerin hangi maddeleri
icerdigini belirler. Tamimlayici istatistikler olarak, verilerin genel 6zelliklerini
tanimlamak i¢in frekans, yiizde, ortalama, standart sapma gibi temel
istatistiksel Olglitler hesaplanmistir. Verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
testleri uygulanmistir (Bas, 2016).

Dagilimin durumuna gore, 6gretmenlerin mesleki kidem ve okul tiirii
durumu gibi degiskenlere gore dlgek puanlarmin karsilastirilmasinda uygun
istatistiksel testler t-testi, tek yonlii ANOVA veya Kruskal-Wallis H testi
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kullanilmigtir. Anlamli farkin bulundugu durumlarda farkin kaynagim
belirlemek amaciyla post-hoc analizleri yapilmigtir. Analizler, 214
katilimcidan elde edilen veriler iizerinden yapilmistir. Olgegin toplam puan
ortalamas1 87.84 (SS= 33.61) olarak hesaplanmustir. Olgekten aliabilecek
teorik puan aralig1 (35-175) dikkate alindiginda, bu degerin orta diizeyin biraz
altinda bir degerlendirme puanina isaret ettigi goriilmektedir.

Olgegin alt boyutlarinin aritmetik ortalamalar1 incelendiginde; Icerik
boyutunun 25.51 (§S= 9.67), Hedefler boyutunun 25.065 (SS= 9.87),
Ogrenme-Ogretme Siireci boyutunun 24.18 (SS= 10.03) ve Olgme-
Degerlendirme boyutunun ise 13.08 (SS= 4.96) oldugu goriilmiistiir. Her bir
alt boyut olan hedefler, icerik, 6grenme ve Ogretme siireci, Olgme ve
degerlendirme teorik puan aralig1 géz oniine alindiginda (Ilk ii¢ boyut: 10-50,
son boyut: 5-25), tiim boyutlarda orta diizeyin altinda ve birbirine oldukga
yakin puanlar elde edilmistir.

Nitel Verilerin Analizi

Aragtirmanin nitel verileri, yar1 yapilandirilmis goriisme formu
araciligryla elde edilen ses kayitlarinin arastirmaci tarafindan aynen yaziya
dokiilmesi ile olusturulmustur. Bu siiregcte once veriler defalarca okunarak
anlamli ifadeler belirlenmis, ardindan bu ifadelerden yola ¢ikilarak kodlar
olusturulmustur. Kodlar arasindaki benzerlik ve iliskiler gbz oOniinde
bulundurularak alt temalar ve ana temalar tiiretilmis; bu temalar 6gretim
programimin hedef, icerik, 6grenme-6gretme siireci ve dlgme-degerlendirme
Ogeleri ¢ercevesinde siniflandirilmistir.  Kodlama islemi, arastirmact
tarafindan olusturulan Excel tablosu iizerinde sistematik bi¢imde yiiriitiilmiis,
temalar arasi tutarlilik siirekli gézden gegirilmistir. Elde edilen temalar, 6rnek
alintilarla desteklenmis ve veriler, yorumlayici nitel analiz yaklagimi
dogrultusunda agiklanmistir. Nitel bulgularin gecerligi ve giivenirligini
saglamak i¢in dogrudan alintilara yer verilmis ve arastirmaci yansizligina
0zen gosterilmistir.

BULGULAR

Bu béliimde, arastirma kapsaminda elde edilen bulgular alt problemler
gercevesinde ele alinarak sunulmustur.
Birinci alt probleme iliskin bulgular
a)Tiirkiye Yiizyth Maarif Modeli’ne iliskin égretmen goriisleri mesleki
kideme gore farklihk gostermekte midir?

Ogretmenlerin kidemlerine gore Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
matematik programina iligkin egitim programlar1 degerlendirme 6l¢eginden
elde ettikleri ortalama puanlar Tablo 3’te gosterilmistir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Kidemlerine Gére Egitim Programlar1 Degerlendirme
Olgegi Ortalamalar

Toplam . Ogrenme- Olgme-
Kidem Puan Hedefler  Igerik Ogretme Degerlendirme
0-15 y1l 95.14 27.00 27.47 26.38 14.29
15-20 y1l 81.00 23.12 23.56 22.32 12.00
20 ve ustii y1l 85.91 24.58 25.02 23.56 12.75

Katilimcilarin mesleki kidemlerine gore Tiirkiye Yiizyilh Maarif
Modeli matematik programina iliskin degerlendirme puanlarinda anlamli bir
fark olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
yapilmistir. ANOVA sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Mesleki Kidem Yillarina Gére Program Degerlendirme Olgegi Puanlarma
[liskin Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Degisken F df p n? Levene FF Levene p
Olgek Toplam Puam1  2.123  (2,211) .122 .020 0.676 510
Hedefler 1.772  (2,211) 172 .017 1.669 191
Igerik 1.880 (2,211) .155 .018 0.469 .626
Ogrenme-Ogretme 5 591 (2.211)  .126 019 0.557 574
Stireci

Olgme-Deg. 2.659 (2,211) .072 .025 2.433 .090

Mesleki kidem gruplar1 arasinda program degerlendirme puanlarinin
anlamli olarak farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii
varyans analizi yapilmistir. Analiz sonucunda Levene testinin tiim degiskenler
icin p >.05 olmas1 varyanslarin homojen oldugunu gdstermektedir. ANOVA
sonuclarina gore toplam puan (F(2,211)= 2.123, p= .122) ve alt boyutlarin
herhangi biri ( Hedefler p=.172; igerik p= .155; 6grenme-6gretme p= .126;
O0lcme degerlendirme p= .072) mesleki kideme gore anlamli farklilik
gostermemistir.  Bu  bulgular, O6gretmenlerin  programa  yonelik
degerlendirmelerinin mesleki kidemden bagimsiz olarak benzer diizeyde
oldugunu ortaya koymaktadir.

b) Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli’ne iligkin ogretmen gévriisleri gorev
yapilan okul tiiriine gore farklilik gostermekte midir?

Okul tiirleri iki grupta toplanmistir. Fen Lisesi sayisinin az olmasi,
kendi i¢inde Meslek Liseleri tiirlerinin sayica esit olmamasi nedeniyle, bir
grup Fen ve Anadolu Liseleri olarak, diger grup da Meslek Liseleri olarak iki
kategoriye ayrilmistir. Ogretmenlerin gdrev yaptiklari okul tiiriine gore egitim
programlarini degerlendirme 6l¢eginden elde ettikleri ortalama puanlar tablo
5’te verilmistir.
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Tablo 5. Gorev yapilan okul tiirline gore egitim programlarini degerlendirme
6lceginden elde edilen ortalamalar

Ogrenme- Olgme
Hedefler Igerik Ogretme  Degerlendirme  Toplam
Anadolu ve Fen o557 9619 25.09 13.31 90.16
Lisesi
Meslek Liseleri  24.32 24.53 22.85 12.75 84.45
Toplam 25.07 25.51 24.18 13.08 87.84

Ogretmenlerin ¢alistiklar okul tiiriine gore dlgek toplam puani ve alt
boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farki incelemek iizere
gerceklestirilen bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Okul Tiirtine G6re Program Degerlendirme Olgegi Puanlarma iliskin
Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglari

Bagimsiz 6rneklem T testi Levene Testi
]?egisken t sd p F p
Olgek Toplam Puant 1.222 212 223 .058 810
Hedefler 912 212 363 197 .658
Igerik 1.229 212 221 .038 .845
Ogrenme-Ogretme 1.613 212 .108 .653 420
Olgme-Degerlendirme .810 212 419 .010 921

Gergeklestirilen analizler sonucunda, 6lgek toplam puaninda Anadolu
ve Fen Lisesi 6gretmenleri ile Meslek Lisesi 6gretmenleri arasinda anlamli bir
fark bulunamamustir (212 = 1.222, p = .223). Goérev yapilan okul tiirline gore
Olcek alt boyutlarindan elde edilen puanlar karsilastirildiginda hedefler alt
boyutunda (212 = .912, p = .363), igerik alt boyutunda (f212 = 1.229, p = .221),
O0grenme-0gretme alt boyutunda (%12 = 1.613,p= .108) ve Olgme-
degerlendirme alt boyutunda (%12 = .810, p = .419) iki grup arasinda anlamh
bir fark tespit edilmemistir.

Bu bulgular, farkli okul tiirlerinde gorev yapan TYMM matematik
Ogretim programina yonelik goriiglerin genel olarak benzer diizeyde oldugunu
gostermektedir. Anadolu ve Fen Lisesi 6gretmenlerinin goriisleri, Meslek
Liselerindeki 6gretmenlere gore yiiksek olsa da bu farkliliklar ANOVA
sonuclarina gore istatistiksel olarak anlamli degildir (tiim p>.05). Dolayisiyla
ogretmenlerin programa iligkin algilarinin, gérev yapilan okul tiiriine bagh
olarak anlamli sekilde degismedigi sdylenebilir.

Ikinci alt probleme iliskin bulgular

Yar1 yapilandirilmis goriigmelerden elde edilen verilerin analizi
sonucunda program bilesenlerine yonelik dort tema (Hedefler, Igerik,
Ogrenme-Ogretme siireci, Olgme-Degerlendirme) ve her temanin “Olumlu,
Olumsuz ve Oneriler” olmak iizere ii¢ alt temas1 olusturulmustur. Alt temalara
ait toplam 53 kod elde edilmistir. Ogretmenlerden elde edilen gériisler
dogrultusunda sadece “Hedefler” temasinda ek olarak “Gelecek™ alt kodu
olusturulmustur. Bulgularin sunumunda kullanilan dogrudan alintilarda,
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ogretmenler K1, K2,.....K8 seklinde kodlanmistir. Her temaya iligkin bulgular
sadece orneklendirilerek sunulmustur.

Hedefler

Bu tema, dgretmenlerin hedefler hakkindaki goriislerini icermektedir.
Olumlu, olumsuz, oneriler ve gelecek kategorilerinden olusmaktadir.
Temanin yapist Sekil 1°de goriilmektedir.
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Sekil 1. Hedefler kod semasi

Sekil 1’de goriildiigii iizere, hedefler temasma iliskin olumiu
kategorisinin kodlari, 6grenci On planda, islevsel hedefler, dikey siireklilik ve
bireysel c¢alismadir. Olumsuz kategorisine iliskin kodlar, kazanimlarin
planlanmamasi, hedeflerde belirsizlik ve matematiksel beceri eksikligidir.
Oneriler kategorisinin kodlari, matematik disiplin ilkeleri, isbirlikli
ogrenmedir. Gelecek kategorisine iligkin kodlar da, merkezi sinavlarla uyumu,
gelecege aktarim, iist kademelere hazirlik olarak belirlenmistir. Olumiu
hedeflerde dikey siireklilik oldugunu K1 “Hedefler dogru. Bu siire¢ dort
senelik bir program sadece bu seneye 6zgii degil ve bunun devami gelecek.”
diyerek belirtmis, islevsel hedefler oldugunu K7 “... bu miifredatin
giincellenmesi gerekiyordu. Bu hedefler diizgiin. ” diyerek agiklamistir.

Buna karsin bazi 6gretmenler olumsuz olarak programin kazanimlarin
planlanmamasi ve belirsizlikler bulundugunu, K1 “Hedeflere ulasilma
asamast biraz daha planlansa daha iyi olacak” diyerek ifade etmis ayrica
hedeflerde matematik beceri eksikligi oldugunu K6 “Yontem 6ziin 6niine
gegmeye basliyor ama orada matematiksel bir saf, bir 6z var. ...... once
matematigini Ogretelim, iyi 6grensin” ve K3 “Yani Ornekler ne kadar
matematik i¢inde kalirsa o kadar daha giizel olur.” szleriyle agiklamiglardir.

Hedefler temasinin alt kategorisi olarak gelecek hedefler icin de merkezi
smavlarla uyumu K4 “Bu bakalim {iniversite sinavlarinda nasil etkili olacak?
Bir de onu YKS’de gorecegiz. Universite sinavinda nasil gelecek oralar diye
diisiiniiyor 6grenciler. Yani okul smnavlarindan ziyade onlarin 6niinde bir
iiniversite smavi var.” diyerek belirtmistir. K7 programin gelecege aktarim
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yaptigim1 “Bu program eger lizerinde gercek emek harcanilirsa, hakkini
verirlerse hazirlayan kisiler, 3-5 sene igerisinde yavas yavas ger¢ek anlamda
verim alabilecegimizi disiiniiyorum.” diyerek hedefe ulasilabilecegini
belirtmistir. Hedeflerin st kademelere hazirlik kismu igin K1 “Uciinii yani
10, 11, 12. smuf ile birlikte gordiigiimiizde esas o zaman karar
verebilecegimizi sdyleyebiliriz.” diyerek gelecek vurgusu yapmustir.
Icerik

Bu tema Ogretmenlerin igerik hakkindaki goriislerini icermektedir.
Olumlu, olumsuz ve dneriler kategorilerinden olugmaktadir. Temanin yapist
Sekil 2°de sunulmustur.
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Sekil 2. Igerik kod semas1

Sekil 2’de goriildigi tizere igerik temasina iliskin olumlu kategorisinin
kodlar1, yeni konular, giinlitk yasam baglamli, giincellik, anlamli 6grenmedir.
Olumsuz kategorisinin kodlari, ileri ve iist seviye, matematiksel beceri
eksikligi, agsamalilik eksikligi, duyussal simirlilik, biitiinliikten uzak ve tek
kitap zorunlulugudur. Igerik temasinin kategorisi olan énerilerin kodlari, ek
kaynaklar, Ogretmen gorlisii alma, konu biitiinligli ve ders kitabi
diizenlemedir.

Icerik temasinda olumlu kategorisinden yeni konular olarak K5
Mesela algoritma konusu bence ¢ok iyi bir konu 6grenci i¢in. Yonlendirme
acisindan yani baz1 seyleri yaptirmak ic¢in.”, K2 ”Bilgisayarla ilgili bir
cagdayiz. Yani cocuklarin bir kod bilmeleri sart.” diyerek yeni eklenen
konulara olumlu bakmuslardir. Ogretmenlerin bir kismi yeni eklenen
algoritma konusunun faydali olabilecegini diisiinmiislerdir. Istatistik, olasilik
gibi giinliik hayatin i¢inde olan konularin yer almasi olumlu karsilanmisgtir.
Giinliik yasam baglamli olarak K7 “Iginde kitabin giizel sorular var, yani
giinliik hayatla bagdastirilan ama yeterli olmadigim disiiniiyorum. ...... Yani
giincelligini kabul ediyorum.” diyerek ifade etmistir.
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Icerik temasma iliskin olumsuz kategorisi olarak biitiinliikten uzak
oldugunu K8 “Apayri konulardi, birbiriyle biitiinliik iceren konular degildi”
diyerek ve asamalilik eksikligi oldugunu K7 “Konular arasinda biitiinligii
saglamada, konularin hiyerarsik yapisim1 arka arkaya getirmede bunu
planlayan kisilerin bunlar1 géz ardi ettigini diigiiniiyorum.” diyerek igerikte
kopukluklar oldugunu anlatmaya c¢alismiglardir. Konularin birbiri ile
baglantili olmadigini, 6grencilerde bilgi bosluklarina yol agtigini ve bu
durumun 6grenme siirecini zorlastirdigim diisiinmiislerdir. fleri ve iist seviye
oldugunu K7 “Ulke ortalamasinin iizerinde bir kitap. Belli bir hedef kitleye
hitap eden bir kitap oldugunu diistinliyorum” bigiminde belirtmislerdir.

Igerik temasinin kategorisi olan éneriler boliimiinde 63retmenler, igerik
acisindan en ¢ok ek kaynak ihtiyacina dikkat ¢ekmislerdir. K7 “Sadece ders
kitabindaki 3-5 soruyla gecistirmeyip... giinliik hayat problemleri iceren,
boyle destekleyici orneklerle doldurabilirler (MEB kitap yazarlar1) diye
diisiiniiyorum.” diyerek kaynak kitap ihtiyacini dile getirmistir.

Ogrenme ve Ogretme Siireci

Bu tema Ogretmenlerin 0grenme ve Ogretme siireci hakkindaki
gorislerini igermektedir. Olumlu, olumsuz ve Oneriler kategorilerinden
olusmaktadir. Temanin yapis1 Sekil 3’te sunulmaktadir.
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Sekil 3. Ogrenme ve 6gretme siireci kod semasi
Sekil 3’te goriildiigii lizere 6grenme ve Ogretme siireci temasinin
kategorisi olan olumlunun kodlari, kesfederek O6grenme, konularin
Ozetlenebilmesi, gorsel 6grenme, destekleyici 6gretim, dgrenciyle dayanisma,
etkin rehberlik olarak ortaya ¢ikmistir. Olumsuz kategorisinin kodlari, 6n
O0grenmesi olmayan 6grenci, amag belirsizligi, hazirliksiz 6gretmen, 6grenci
mevcut fazlaligi, firsat esitligi, icerik yogunlugudur. Oneriler kategorisinin
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kodlari, 6gretmen egitimi, paydas adaptasyonu, her seye hazir olmak ve 6n
kosul 6grenme seklinde olusturulmustur.

Destekleyici égretim igin K7 “Ogrencilerin eksik bilgilerini kendim
tamamlayarak ve ayri olarak farkli kaynaklardan, yardimeci kaynaklardan,
testler vererek konunun pekistirmesini, giinliik hayat 6rnekleri i¢eren 6rnekler
vererek anlattik” demistir. Yeri geldiginde 6grenciyle dayanisma saglandigini
K6 “Aslinda burada 6grencilerimiz ¢ok yetenekli ve zeki oldugu icin yine
Ogrencilerin yardimiyla gikabiliyoruz.” diyerek belirtmistir.

Ogrenme ve ogretme siirecindeki olumsuzluklar olarak, programin
uygulanmasinda en biiyilk zorlugun Ogrencilerin  hazirbulunusluk
diizeylerinin yetersiz oldugudur. Ogrencilerin bircok konuyu onceden
Ogrenmis oldugunun kabul edildigini, ancak bu temel kazanimlarin eksikligi
nedeniyle ogretim siirecinde sikintilar yasandigi vurgulanmustir.  On
ogrenmesi olmayan 6grenci kavramint K2 “... program icerigi geometri
konusunda ¢ocuklar sanki bazi konulari biliyormus gibi davranmis. Oncesinde
benim bazi seyleri tahtada anlatip onlarla ilgili ekstra soru ¢ozmem gerekti
mesela.” diyerek 6n 6grenme eksigine vurgu yapmistir. K7 “Alt diizey
Ogrenciler var, dort islem becerisi olmayan g¢ocuklar... hazirbulunusluklart
olmadig1 i¢in duyussal olarak ¢ok kopuslar yasadi birgok &grenci.” Amag
belirsizligi olarak bu durum karsisinda kaygi ve belirsizlik yasadiklarini
gozlemlemiglerdir. Program icerigini anlamakta zorlanmiglardir. K6
“Ogrenciler de tam ne yapacaklarini bazen bilemediler. Kitabu takip ediyorlar,
orada bir seyler istiyor, bazen anlasilmiyor ne istiyor, ne yapiyor, neye varmak
istiyor gibi.” Sozlerini dile getirirken, K5 “Kaygi disinda bence saskinliga
doniistii... 6grenci ne yapacagimi bilemiyor. Bunun yani sira, 6gretmenler
programin uygulamada basarili olabilmesi i¢in sinif mevcutlarin bir¢ok
okulda simdiki durumdan daha az olmasi gerekir.” yoniinde goriis
belirtmiglerdir.

Ogretim temasinda oénerilerde Ogretmenler yeni programin daha
verimli olarak uygulanabilir olmasi i¢in dgretmen egitimi yapilmasi ve
yonlendirme desteginin arttirilmast gerektigi vurgulanmistir. K1 “Bize
rehberlik kismim arttirirsak, bunu dogru yonlendirebilirsek, yine basrolde
Ogrenci varken dogrulara ulasmasini desteklersek daha iyi olacagini
diisiiniiyorum.” seklinde goriisiinii ifade etmistir. Bazi G&gretmenler,
programin koklii bir degisimle degil, gegmisle baglantili ve asamali bir gegcisle
uygulanmasinin daha uygun olacagini dile getirmistir. K2 “Tam bu sekilde bir
degisim degil de gecmisle baglantili bir degisim olsa belki daha iyi olabilirdi.”
sozleriyle bu durumu dile getirmistir.
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Ol¢me ve Degerlendirme

Bu tema oOgretmenlerin 6lgme ve degerlendirme siireci hakkindaki
goriislerini igermektedir. Olumlu, olumsuz ve Oneriler kategorilerinden
olugmaktadir. Temanin yapist Sekil 4’te sunulmaktadir.
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Sekil 4. Olgme ve degerlendirme kod semasi

Sekil 4’te 6lgme ve degerlendirme temasinin olumlu kategorisindeki
kodlar, tamamlayici1 6grenme gorevi, 6lgcme basarisi, siire¢ degerlendirmedir.
Olumsuz kategorisindeki kodlar, kapsamli ve zorlu 6l¢gme sorusu, ddev
degerlendirme zorlugu, standart 6lgme, okullar arasi uyumsuzluk, klasik
sinav, bireysel takip gii¢liigiidiir. Oneriler, adil simav tasarimi ve okul tiiriine
gdre smav kodlarindan olugmaktadir. Ogretmenler ders kitabindaki 6grenci
tarafindan doldurulan etkinliklerin 6grencinin derse katilimini sagladigini ve
onu aktif hale getirmesinden dolay1 basarili bulmuslardir. Benzer gekilde
performans degerlendirme 6devlerinde Ogrencilerin arkadaglarima sunum
yaparak ddevlerini agiklamalarinin da degerlendirmeye olumlu katki sagladig:
belirtilmigtir. K6 “Etkinlikler aslinda 6grenciyi aktif hale getirmek acgisindan
giizel. Oras1 zaten artis1, 6grenciyi aktif hale getiriyor. O yonergelerle bir
sekilde yonlendiriyor.” ifadesiyle goriistinii dile getirmistir.

Ogretmenler yil iginde 6grencilere ders kitabindaki performans, proje
Odevlerinin verilmeye c¢alisildigini, {ist seviyedeki Ogrenciler icin ek
kaynaklardan odevlendirmeler yapildigmi ve ders isleme sirasinda ders
kitabindaki “Sira Sizde” boliimlerin uygulanmaya g¢alisildigini belirtilmistir.
Stire¢ degerlendirme ile sadece tek bir sinav ile degil 6gretim siireci boyunca
degerlendirmeye 6nem verildigi belirtilmektedir. K7 “Miimkiin oldugu kadar
uygulama yapmaya calistik. Projeler olsun, kendi verdigim sira sizde
odevlerini kontrol agisindan olsun. Ilgili égrencilerimiz, konularm 6ziinii
kavramaya ¢alisan Ogrencilerimiz bir seyler yapmaya calisti.” seklinde
goriisiinii belirtmistir.
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Olgme ve degerlendirme temasimin kategorisinde olan olumsuz
durumlar olarak, performans ve proje ddevleriyle ilgili, 6devlerin kapsamli ve
uzun olmasinin él¢me sorular: zorlugu oldugu, bu sebeple kontroliiniin zor
oldugu 6gretmenler tarafindan dile getirilmistir. K2 “Performans ddevlerini
veremedim... bazi performans Odevleri zamansizliktan bazilart da
anlasilmazliktan yapilamadi.” seklinde bu durumu agiklamistir. Bir diger 6ne
cikan bulgu, smav diizeyi hakkindadir. Sinavin tiim okul tiirlerinde ortak
yapilmasi, okullar arasindaki uyumsuzluk ve seviye farkindan dolay1 uygun
bulunmamustir. Ogretmenler, ortak sinavlarin fen lisesi 6grencilerine kolay,
meslek lisesi 6grencilerine zor geldigini belirtmislerdir. Standart 6l¢menin
uygun olmayacagini belirtmisglerdir. K5 “MEB’in yaptiklarinda ¢ok segici
soru yoktu. Fen lisesine giden bir 6grenci ile meslek lisesine giden bir 6grenci
icin ayni sorularin sorulmast uygun degildi.” seklinde durumu ortaya
koyarken; K6 “Ortak sinav isi fen lisesine dinamit koydu...ritim bozuldu veya
caligmaya olan motivasyonu bozuldu. O ylizden ortak smav isi iyi degil.”
ifadesiyle sinav sistemindeki sorunu dile getirmislerdir.

Ol¢me ve Degerlendirme temasinda dnerilerde dgretmenler, programin
degerlendirme asamasinda yapilan ortak sinavin tiim okul tiirlerinde
uygulanmasinin adaletli bir durum olmadigini, okul tiiriine gére sinavi her
okulun kendi biinyesinde yapabilecegi belirtilmistir. K5 “Her okul tiiriine ayr1
soru sorulmasi lazim. Ciinkii 6grencilerin seviyesi farkli, yani onlara gore soru
sorulsun diye diisiiniiyorum ben.” seklinde goriisiinii dile getirmistir. Merkezi
stav olmasi i¢in K7 ”Ben, okullarda sinavlarin merkez sistem yapilmasi
gerektigini ve bu yapilan merkezi sinavlardan elde edilen verilerle, direkt hig
tiniversite sinavi yapmadan, o sinavlarin sonuglarinin ortalamasina gére YKS
ye veya LGS ye yerlestirmesinin uygun olabilecegini diisliniiyorum.” diyerek
fakli bir agidan degerlendirilmistir.

SONUC

Bir egitim programinin giiclii, zayif ve gelistirilebilir yonlerini
belirleyebilmek i¢cin programin uygulayicilart olan 6gretmenlerin goriisleri
bliylik 6nem arz etmektedir. Bu noktada programlarin uygulayicilari olan
Ogretmenlerin goriislerinin derinlemesine ele alinmasinin uygun olacagi
diisiiniilerek bu ¢alismada ilgili programlari yiiriiten 6gretmenler ¢aligmanin
odagini olusturmustur. Bu aragtirma 2024-2025 dgretim yilinda uygulamaya
konulan Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli adiyla One ¢ikan ortadgretim
matematik dersi programi hakkinda Ogretmen goriislerinin belirlenmesi
amaciyla yapilmistir. Program hakkindaki goriislerin 6gretmenlerin kidemi ve
gorev yaptiklar1 okul tiirline gore farklhilasip farklilagmadigina “Egitim
Programlar1 Degerlendirme Olgegi” ile bakilmistir. Bu sonuglari desteklemek
ve aci1ga kavusturmak icin de yar yapilandirilmig goriigme formu araciligiyla
genel goriisleri alinmigtir.
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Arastirma sonucunda, 214 6gretmene uygulanan Egitim Programlari
Degerlendirme Olgegi’ne gore Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli hakkindaki
Ogretmen gorislerinin ortalama diizeyin biraz altinda oldugu goriillmiistiir.
Olgegin toplamindan elde edilen puan ortalamasi, dgretmenlerin dgretim
programi hakkinda ne olumlu ne de olumsuz keskin bir goriis icerisinde
olmadiklarin1 gostermekle beraber, tiim alt boyutlarda da ortalamanin biraz
altinda puanlar gériilmektedir. Olgegin bu arastirma kapsaminda ele alinan
degiskenler olan kideme ve gorev yapilan okul tiirline gore anlamli bir
farklilik gostermedigi de belirlenmistir. Bu bulgu, matematik 6gretmenlerinin
Ogretim programina bakisinin, meslekte gecirilen yil, gérev yapilan okul tiirii
gibi degiskenler agisindan etkilemedigini, goriislerin benzer bir ger¢eveden
ele alindigm gostermektedir. Bu noktada bu durumu etkileyebilecegi
diisiiniilen en 6nemi etkenin, bu calisma kapsaminda goriiglerine bagvurulan
Ogretmenlerin tamamina yakinmmin Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli
kapsaminda ortak bir mesleki gelisim programina alinmalari olabilir. Mesleki
kidem degiskeni ele alindiginda, kidemin, goriislerde etkili olmadigi,
goriislerine basvurulan 6gretmenlerin cevaplarinin benzer bir yapiya sahip
oldugu gorilmektedir.

Program hakkindaki 6gretmen goriisleri, diger bir degisken olan okul
tiiriine gore farklilik gostermemesine karsin, burada en diisiik puan ortalamasi
meslek liselerinde gorev yapmakta olan Ogretmenler olarak belirlenmistir.
Ancak daha once de ifade edildigi {izere, Olgek toplam puaninin ve alt
boyutlarda 6gretmen goriislerinin puan ortalamasinin, orta diizeyin biraz
altinda yer aldigi, ayn1 durumun okul tiirii degiskeni i¢in de gecerli oldugu
goriilmektedir. Bu bulgu, 0Ogretmenlerin uygulama siirecine iliskin
goriiglerinin  gorev yaptiklar1 okul tiriine gore anlamli bir farklilik
gostermedigini ortaya koymaktadir. Bu durum, yeni programin okul
tirlerinden bagimsiz olarak tiim okullarda ortak sekilde algilandigim
gostermektedir.

Arastirma kapsaminda, hedeflerin 6grenci merkezli olmasi ve problem
¢ozme becerisi kazandirmasi olumlu bir goriis olarak ortaya g¢ikmustir.
Johnson, Freemyer ve Fitzmaurice’nin (2019) arastirmasinda da ogrenci
merkezli bir egitim programi istendigi vurgulanmaktadir. Ayrica Sisman’in
(2021) arastirmasinda programin Ogrenci merkezli olmas1 olumlu
bulunmustur. Bazi disiplinlerin matematige dahil edilmesinin, 6gretmenler
tarafindan uygun olmadig diisiiniilmiistiir. Buna karsin program hedeflerinin
okul tiirlerine gore ¢esitlendirilmesi gerektigi de dile getirilmektedir. Benzer
sonuglar Sakalli1 vd. (2016), Tekalmaz (2019) ve Yalgmkaya’'nin (2018)
aragtirmalarinda da yer almaktadir. Arastirma sonuglarma dayanarak,
programin genel hedefleri ile okullarin mevcut kosullar1 tam olarak
ortismemektedir. Bu durumun hedeflere ulasma siirecini yavaslattig
sOylenebilir.

Programin igerik 6gesinde Ggretmenler, matematigin giinliik yasam
baglamlariyla  iliskilendirilmesini ~ olumlu  bir  bakis  acisiyla

24



degerlendirmektedirler. Bu goriis birgok arastirma ile benzerlik
gostermektedir (Johnson ve Fitzmaurice, 2025; Yalginkaya, 2018). Gecmis
programlardan Keles (2008) ve Konur ve Atlihan (2016) da arasgtirmalarinda
programda matematigin gilinliik yasam problemlerine yer vermemesini
olumsuz bir durum olarak saptamiglardir. Matematigin yasamin iginde
icsellestirilmesi ve yasamin akisi icinde onu kullanmaya ihtiyacimizin
oldugunu 6grenciye dogal olarak verebilmeye ihtiyac vardir.

Bu aragtirmada, igerikte, konular arasi bir biitlinliiglin olmamasi,
gecislerin birbirinden kopuk olmasi goriisli vardir. Ayrica sozel ve sayisal
konu dengesinin kurulamadigi belirtilmektedir. Arastirmada, dgretmenlerin
yeni gilincel konular hakkinda kendi yenilenmelerini yapamadiklarindan
dolayr bilgi eksikleri oldugu gériilmektedir. Benzer bigimde, Oziidogru
(2021) Ogretmenlerin programi uygulamada yetersiz oldugu, Oztiirk ve
Coskun (2022) Tiirkiye’de oOgretmen niteliginin yiikseltilmesi gerektigi,
Mesin (2008) 6gretmenlerin materyal kullanim sorunu oldugu, Yurday (2006)
Ogretmenlerin materyal kullanimi hakkinda bilgisiz olduklari sonucuna
ulasmuslardir. Ogretmenlerin hem bilgi eksikleri hem de programin uygulanis
hakkinda hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklar1 gériilmektedir. Oziidogru
(2021), hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyuldugundan, Johnson ve digerleri (2019)
siirekli mesleki gelisimin 6gretmen inanglari {izerindeki giiclii etkisinden
bahsetmektedir. Igcerik boyutunda yapilan degisiklikler incelendiginde
istatistik, grafik okuma ve algoritma temelli temalarin programa dahil
edilmesinin, Ogrencilerin veri analizi ve matematiksel okuryazarlik
diizeylerini destekleyecegi diisliniilmektedir.

Yeni programda Ogretmenlerin, bilgi ve iletisim teknolojilerini iyi
kullanabilmesi, etkilesimli dijital ders kitabin1 basarili ve aktif bir sekilde
kullanabilmeleri gerekmektedir. Ciftci ve Tatar (2015) ve Tekalmaz (2019) da
bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanim destegi olmasindan bahsetmektedir.
Programin uygulanisginda da 6gretmene destek verilmesi istenmektedir. Bu
sonug, Aktas (2008) arastirmasinin sonuglari ile paralellik gostermektedir.
Program igeriginin yogunlugundan da bahsedilmektedir. Sakalli (2016),
Ciftci, Akgin ve Deniz’in (2013) arastirmalarinda yogun igerik oldugu
sonucu varken, konu yogunlugunun azaltildig1 sonucuna ulagilan aragtirmalar
da (Tekalmaz, 2019; Yalcinkaya, 2018; Ciftci ve Tatar, 2015) bulunmaktadir.
Ogretmenlerin goriislerinde programda ders kitabr disinda ek kaynak ihtiyaci
oldugu dile getirilmektedir. Bu durum Yalginkaya’nin (2018) arastirmasinda
ortaya koydugu goriisler ile uyumludur. Ogrenme ve Ogretme siirecinde
ogretmenlerin, bilgi ve iletisim teknolojileri ile matematiksel yazilimlari, sinif
ici uygulamalarda etkin olarak kullanabilmelerinin 6nemli oldugu
diistinilmektedir. Bu siirecte, mesleki kidemi yliksek olan Ogretmenlerin
teknoloji kullanimma yonelik zorluklarmi gidermek adina, kapsaml
egitimlerin diizenlenmesi veya bu alanda yetkinlige sahip gen¢ meslektaslarin
formator olarak goérevlendirilecekleri bir mentorluk sistemi kurulmasi
oOnerilebilir.
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Ogrenme ve 6gretme siirecinde en ¢ok dile getirilen konu, 6grencilerin
hazirbulunugluk diizeylerinin yetersizligidir. Bu sonug bir¢ok arastirma ile
uyumludur (Ciftci ve Tatar, 2015; Yalcinkaya, 2018; Demir ve Sahan,2021;
Tekalmaz, 2019). Programin amacina dogru bir sekilde ulagsmasi i¢in sinif
mevcutlarinin daha az olmas1 gerektigi goriisii de dile getirilmektedir. Yeni
ders kitabinin tema giriglerinde “Hazirlik Sorular1” basligi altinda verilen
sorularin Ogrenciler tarafindan yapilmasinin saglanmasinin, 6n 6grenme
eksiklerini tespit etmek bakimindan 6nem arz ettigi diisiiniilmektedir. Bu
eksikleri giderecek dijital egitim uygulamalar1 Ogrencilere Onerilerek,
program uygulanirken zamanin da etkili bir sekilde kullanilmasi saglanabilir.

Olgme ve Degerlendirme siirecinde ders kitabindaki etkinlik sayismin
fazla olmasi olumlu bulunmustur. Aktas ve Aktas (2012) da 6l¢gme araglarinin
yararliligindan bahsetmekle birlikte, Keles (2008) 6lgme degerlendirme
sorularinin yetersiz oldugu sonucuna ulasmistir. Proje ve performans
Odevlerinin igerigi ¢ok iyi bulunurken, ¢ok kapsamli olmasindan ve 6grenci
fazlaligindan dolayi, 6gretmene kontrol zorlugu getirdigi goriilmektedir. En
cok elestiri alan konu da yapilan sinavin iilke genelinde, seviye farkliliklart
cok fazla olan okul tiirlerinde ortak olarak uygulanmasidir. Tiim sinavlarin,
her okulun kendi biinyesinde gergeklestirilmesi Onerisi belirtilmistir.
TYMM’deki biitiinciil yaklasim yani siire¢ odakli 6lgme, yapilandirmacilik
felsefesinin bir devami niteligindedir. Ogretmenlerin proje ve performans
Odevlerinin igerigini olumlu bulmalari, kavramsal c¢er¢evedeki Ogrenci
merkezli ve silire¢ odakli degerlendirme ile uyumlu bir sonu¢ vermistir.
Yapilandirmacilik kuraminda yeni bilgilerin 6n bilgiler ile iliskilendirilmesi,
ogrencinin kesfederek, gergek yasam baglamlariyla 6grenmesi, sadece sinav
sonucuna bakarak degil, 6dev asamalarinin da degerlendirilmesi gibi
Ozellikler, maarif modele ait felsefe ile benzerlik gostermektedir. Arastirma
sonucunda ortaya ¢ikan, konularin birbirinden bagimsiz olmasi veya sozel
konulara agirlik vererek matematikten uzaklasilmasidir. Bu da kavramsal
yapilar ile ters diigmektedir.

Bu aragtirmanin bulgular1 c¢ergevesinde, Ogretim programini
uygulamaktan birinci derecede sorumlu olan Ggretmenlerin goriislerinin,
uygulamanin hemen ardindan alinmasinin kiymetli oldugu diistiniilmektedir.
Bunun yaninda karma bir arastirma yontemi secilmis olup, nicel verilerle
genel olarak egilimlerin sayisal olarak belirlenmesi nitel gériismelerle de bu
egilimlerin nedenlerin ortaya konulmasina ¢aligilmistir. Egitim programinin
tamami iizerinde degil de sadece matematik Ogretim programi iizerinde
yapilan bir ¢aligma olmasi, bakis ag¢ilarmin daha net ve alana 6zgii ele
almmasini saglamistir.

Arastirmanin  simrhiliklart  olarak  orneklemin sadece Izmir ili
Matematik 6gretmenleri ile sinirli olmasi programin yeni olmasi sebebiyle
2024-2025 ogretim yilindaki ilk deneyimlerin sonucunda ortaya ¢ikmasi,
calismanin yalnizca 6gretmen goriislerini i¢ermesi, nitel ve nicel kisimda
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Ogretmenlerin yalnizca kendi bireysel goriiglerine yer verilmesi ve sinif igi
g6zlemin yapilmamasi sayilabilir.

Arastirmanin en ¢arpict sonucu, nicel kisimda dgretmenlerin program
hakkindaki degerlendirmesinde, kideme ve ¢alisilan okul tiiriine gére anlamli
bir farklilik ¢ikmamasi olmustur. Bu sonucu tiim okul tiirlerinden segilerek
yapilan nitel goriismelerde 6gretmenlerin programa olan ortak bakis agilar1 da
desteklemektedir. Bu durum programin felsefesinin ve temel bilesenlerinin
tiim 0gretmenler tarafindan benzer sekilde algilandigini ortaya koymaktadir.

KAYNAKCA

Aktas, M. ve Aktas, D.Y. (2012). Ogretmenlerin yeni ortadgretim matematik dgretim
programinda onerilen 6lgme araclarina karsi tutumlarin incelenmesi. Ahi
Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 13(3), 261-282.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/kefad/article/854947

Arslan, A. (2025). TYMM Erdem-deger-eylem gergevesinin incelenmesi. Temel
Egitim, 7(27), 106—121. https://doi.org/10.52105/temelegitim. 1758139

Arslankara, V. B. ve Arslankara, E. (2024). Tiirkiye Yiizyilit Maarif Modelinin felsefi
temelleri: ontolojik, epistemolojik ve aksiyolojik bakis ac¢ilarindan bir
degerlendirme. DergiPark (Istanbul University), 121-145.
https://doi.org/10.71270/istanbulegitim.ist]. 1557889

Bas, G. (2016). Egitim programlarini degerlendirme 6lcegi: Gegerlik ve giivenirlik
calismasi. Turkish Journal of Educational Studies, 3(1), 53-80.

Brooks, J. G. & Brooks, M. G. (1999). The Courage to be Constructivist. Educational
Leadership, 57(3), 18-24.

Ciftci, O. ve Tatar, E. (2015). Teachers’ opinions about the updated secondary
mathematics curriculum. Turkish Journal of Computer and Mathematics
Education (TURCOMAT), 6(2), 285-296.
https://doi.org/10.16949/turcomat.15375

Ciftci, Z. B., Akgiin, L. ve Deniz, D. (2013). Dokuzuncu sinif matematik 6gretim
programi ile ilgili uygulamada karsilasilan sorunlara yonelik 6gretmen
goriigleri ve ¢dziim Onerileri. Anadolu Journal of Educational Sciences
International, 3(1). https://doi.org/10.18039/ajesi.67988

Cobanoglu, R., ve Yildirim, A. (2021). Tiirkiye’de Program Gelistirme Caligsmalari:
Cumhuriyet’in ilanindan Giiniimiize Tarihsel Bir Analiz. Tiirk Egitim
Bilimleri Dergisi, 19(2), 810-830. https://doi.org/10.37217/tebd.912329

Demir, T. ve Sahan, H. H. (2021). Ortadgretim 9. simif matematik dersi 6gretim
programinindegerlendirilmesi https://www.researchgate.net/publication/3869
85728 689041 4

Demirel, O. (2017). Ogretim ilke ve yontemleri: Ogretme sanati. Pegem Akademi.

Demirel, O. (2021). Kuramdan uygulamaya eSitimde program gelistirme. Pegem
Akademi.

Johnson, P. & Fitzmaurice, O. (2025). Navigating mathematics curriculum reform:
teachers’ efforts and implementation challenges. Journal of Curriculum
Studies, 1-25. https://doi.org/10.1080/00220272.2025.2495973

Johnson, P., Freemyer, J. V. & Fitzmaurice, O. (2019). The perceptions of Irish
mathematics teachers toward a curriculum reform 5 years after its

27


https://doi.org/10.52105/temelegitim.1758139
https://doi.org/10.71270/istanbulegitim.istj.1557889
https://doi.org/10.16949/turcomat.15375
https://doi.org/10.18039/ajesi.67988
https://doi.org/10.37217/tebd.912329
https://doi.org/10.1080/00220272.2025.2495973

implementation. frontiers in education, 4.
https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00013

Kaur, B. (2023). School mathematics curriculum reforms: insights and reflections.
New ICMI Studies Series, Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-031-13548-
4 34

Keles, T. (2008). MEB 2005 dgretim programina goére hazirlanan 9. simif matematik
ders kitaplarmin degerlendirilmesi. Karadeniz Teknik Universitesi Fen
Bilimleri Enstitiisti, Trabzon.

Konur, K. ve Atlihan, S. (2016). Ortadgretim matematik dersi 6gretim programinin
icerik Ogesinin organizesine iliskin Ogretmen gorisleri. Cumbhuriyet
Uluslararast Egitim Dergisi, 1(2), 82-96. https://izlik.org/JA64AWAS55BB

Kutluca, T. ve Aydm, M. (2010). Ortadgretim matematik 6gretmenlerinin yeni
matematik 6gretim programini uygulama asamasinda yasadigi zorluklar. Dicle
Universitesi Sosyal  Bilimler  Enstitiisii Dergisi, 3, 11-20.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/diclesosbed/article/920091

Kuzu, O., Cil, O., ve Simsek, A. S. (2019). 2018 Matematik Dersi Ogretim Progranm
Kazanimlariin ~ Revize  Edilmis  Bloom  Taksonomisine  Gore
Incelenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 129-
147. https://doi.org/10.17556/erziefd.482751

Mesin, D. (2008). Yenilenen altinct sinif matematik Ogretim programinin
uygulanmasi siirecinde 6gretmenlerin karsilastiklart sorunlar. [Yayinlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi] Sakarya Universitesi.

Milli Egitim Bakanligt. (2013). Ortaégretim matematik dersi (9, 10, 11 ve 12. siniflar)
ogretim programi. Milli Egitim Bakanlig.

Milli Egitim Bakanligi. (2018). Ortadgretim matematik dersi ogretim programi (9,
10, 11 ve 12. siniflar). Milli Egitim Bakanlig.

Milli Egitim Bakanhg1. (2020). Ogretim programini degerlendirme ve izleme raporu.
Milli Egitim Bakanlig.

Milli Egitim Bakanhg1. (2023). 2023 Egitim Vizyonu. Milli Egitim Bakanligi.

Milli Egitim Bakanlig1. (2023). Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli: Siire¢. Milll Egitim
Bakanligi.

Milli Egitim Bakanhgi. (2023). PISA 2022 Tiirkiye raporu. Olgme, Degerlendirme ve
Sinav Hizmetleri Genel Midirligi

Milli Egitim Bakanlig1. (2024). TIMSS 2023 Tiirkiye raporu. Olgme, Degerlendirme
ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii.

Milli Egitim Bakanligi. (2024). Ortadgretim matematik dersi ogretim programi (9,
10, 11 ve 12. siniflar). Milli Egitim Bakanligi.

Milli Egitim Bakanhg1. (2024). Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli: Ogretim programlar:
ortak metni. Milli Egitim Bakanlig1.

Ozkale, A. ve Memis, Y. (2022). ilkégretim matematik 6gretim programinda sarmal
yaklasim yansimalarinin incelenmesi. Milli Egitim Dergisi, 51(234), 1031-
1062. https://doi.org/10.37669/milliegitim.848842

Oztiirk, E. ve Diker Coskun, Y. (2022). Tiirkiye ve Kanada Ortadgretim Matematik
Dersi Ogretim Programlarinin Karsilastirilmasi. Anadolu University Journal
of Education Faculty, 6(2), 188-202. https://doi.org/10.34056/aujef. 1014046

Oziidogru, F. (2021). Teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum
change. Erzincan  Universitesi ~ Egitim  Fakiiltesi — Dergisi,  23(2).
https://doi.org/10.17556/erziefd.801060

28


https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00013
https://doi.org/10.1007/978-3-031-13548-4_34
https://doi.org/10.1007/978-3-031-13548-4_34
https://doi.org/10.17556/erziefd.482751
https://doi.org/10.37669/milliegitim.848842
https://doi.org/10.34056/aujef.1014046
https://doi.org/10.17556/erziefd.801060

Sakalli, A. F., Cakan, C., Borazan, A. ve Korkmaz, E. (2016). Lise matematik
Ogretmenlerinin  yeni  ortadgretim matematik programi ile ilgili
degerlendirmeleri. The Journal of International Educational Sciences, 3(7),
65-75. https://doi.org/10.16991/inesjournal.239

Sasan, H. H.( 2002). Yapilandirmac1 Ogrenme, Yasadikca Egitim, 74-75, Ankara.

Sengiil, S. ve Zengin, N. (2009). Tam 6grenme ilkeleri dogrultusunda farkli 6gretim
yontemleriyle islenen matematik dersinin 6grencilerin matematik tutumlarina
etkisi. Milli Egitim Dergisi, 39(184), 290-305. https://izlik.org/JA9SHE43EY

Tan-Sigman, G. (2021). Hizmet Oncesi 0gretmen egitiminde program gelistirme
bilgisinin kazandirilmas1. Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 11(1), 355-400.
https://doi.org/10.14527/pegegog.2021.010

Tekalmaz, G. (2019). Revize edilen ortadgretim matematik Ogretim programi
hakkinda 6gretmen goriisleri. Kocaeli Universitesi Egitim Dergisi, 2(1), 35—
47. https://doi.org/10.33400/kuje.548562

Yalcinkaya, Y. (2018). Yenilenen 9. sinif matematik dersi 6gretim programi hakkinda
ogretmen goriisleri. Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar: Dergisi, 4(3),
100-110. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/602344

Yurday, H. (2006). Lise matematik Ogretmenlerinin yeni Ogretim programina
yaklagimlart. [Yaymlanmamis Yiksek Lisans Tezi] Karadeniz Teknik
Universitesi.

29


https://doi.org/10.16991/inesjournal.239
https://izlik.org/JA98HE43EY
https://doi.org/10.14527/pegegog.2021.010
https://doi.org/10.33400/kuje.548562

30



PIRLS 2021 Tiirkiye Ornekleminde Okuma
Basarisin1 Etkileyen Faktorlerin CHAID
Analizi ile incelenmesi

Ceylan GUNDEGER KILCI!

1-  Dog. Dr.; Aksaray Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii.
ceylangundeger@aksaray.edu.tt ORCID No: 0000-0003-3572-1708

31


mailto:ceylangundeger@aksaray.edu.tr

OZET

Bu arasgtirmanin amaci, PIRLS 2021 Tiirkiye 6rnekleminde 4. sinif
ogrencilerinin Tiirkiye ortalamasinin istiinde ve altindaki yiiksek ve diisiik
okuma basaris1 gruplarinda yer alma durumlarint ayirt eden degiskenleri ve
bu degiskenlere gore olusan 6grenci profillerini CHAID analizi araciligiyla
incelemektir. Arastirmada Ogrencilerin okuma basaris1 gruplari bagimh
degisken olarak ele alinmis; cinsiyet, dijital 6zyeterlik, okula aidiyet, akran
zorbalig1, okuma derslerine katilim, okuma derslerinde diizensiz davranislar,
okumay1 sevme, Ogrenme i¢in ev kaynaklari ve okumada o0zgiliven
degiskenleri bagimsiz degiskenler olarak modele dahil edilmistir. Veri
analizinde oncelikle frekans ve yiizde degerleri kullanilarak yiiksek ve diisiik
basar1 gruplarmin degiskenlere goére dagilimlari incelenmis, ardindan
Ogrencilerin basar1 gruplarmi ayirt eden degiskenleri ve 6grenci profillerini
belirlemek amaciyla CHAID analizi gerceklestirilmistir. Modelin
siniflandirma  performanst 10 katli c¢apraz dogrulama yOntemiyle
degerlendirilmistir. Bulgular, okuma basarisi gruplarini ayirt eden ilk ve en
giiclii degiskenin okumada &zgiiven oldugunu gostermistir. Ogrenme igin ev
kaynaklar1 agacin ikinci diizeyinde onemli bir ayirici degisken olarak ortaya
cikarken, akran zorbaligi ve okula aidiyet belirli alt gruplarda basari
olasiligini farklilastiran degiskenler olarak belirlenmistir. Okuma basarisi
bakimmdan en avantajli 6grenci profilinin okumada Ozgiiveni yiiksek,
O0grenme i¢in ev kaynaklart fazla ve neredeyse hi¢ akran zorbaligi
yasamayan Ogrencilerden olustugu; en riskli profilin ise okumada 6zgiliveni
diisilk ve Ogrenme icin ev kaynaklari az olan &grencilerden olustugu
goriilmiistiir. Modelin ¢apraz dogrulama sonucunda yaklasik %70 diizeyinde
dogru siniflandirma yaptig1 ve yiiksek basar1 grubunu diisiik basar1 grubuna
kiyasla daha basarili bi¢imde ayirt ettigi belirlenmistir. Sonuglar, okuma
basarisini  desteklemeye yonelik uygulamalarda Ogrencilerin  okuma
Ozgiivenlerinin, evdeki 6grenme kaynaklarinin ve okul ortamindaki sosyal-
duygusal deneyimlerinin birlikte ele alinmasinin 6nemli oldugunu
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler — PIRLS 2021, Tiirkiye, okuma basarisi, CHAID analizi, karar
agaci, okumada ézgiiven, ev kaynaklari, akran zorbaligi, okula aidiyet

GIRIS

Egitimin hemen her alaninda bilginin edinilmesi, yapilandirilmasi ve
paylagilmasinda yazili metinlerden yararlanilmaktadir. Bu nedenle
okudugunu anlama, 6grenme siirecinin temel bilesenlerinden biri olarak
diistinilmektedir. Bu beceri, yazili dil ile etkilesim ve katilim yoluyla es
zamanli olarak anlam c¢ikarma ve olusturma siireci  seklinde
tanimlanmaktadir (Snow, 2002). Okudugunu anlamadaki basari, 6grencilerin
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yalnizeca dil derslerindeki basarilarini degil, farkli disiplinlerdeki 6grenme
siireglerini, bilgiye erisimlerini ve st diizey diisiinme becerilerini de
desteklemektedir (Karabiyik, 2025; Kaya, 2017; Oztop ve Toptas, 2022;
Tarakg1 ve Aktas, 2025). Ozellikle ilkokul déneminde kazanilan bu beceri,
Ogrencilerin sonraki egitim kademelerindeki akademik gelisimleri ve yasam
boyu 6grenme siiregleri agisindan belirleyici bir role sahiptir. Bu baglamda,
okudugunu anlama basarisiyla iligkili 6grenci Ozelliklerinin ve &grenme
ortamina iliskin degiskenlerin belirlenmesi hem egitim arastirmalari hem de
egitim politikalart acisindan 6nem arz etmektedir.

Uluslararas1  olgekte Ogrencilerin  okuma basarisin1  inceleyen
aragtirmalardan Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS),
Ogrencilerin okudugunu anlama alanindaki basar1 egilimlerini 6l¢gmenin yant
sira, 6grencilerin okumay1 6grenme siireclerine dair ev ve okul ortamlarina
iligkin bilgileri toplama konusunda da 6nemli bir role sahiptir. PIRLS'iin dort
degerlendirme dongiisii de dahil olmak {izere, on yillardir yiiriitiilen egitim
arastirmalari; Ogrencilerin 6grenme firsatlariin kapsaminin ve 6grenme
ortamlarinin etkililiginin, okuma basarilar1 iizerinde Onemli bir etkisi
oldugunu; daha fazla firsat ve destekleyici ortamlarin ise daha yiiksek
basariyla iligkili oldugunu ortaya koymustur (Mullis vd., 2019).

Ilk kez 2001 yilinda uygulanan PIRLS, bes yillik déngiiler halinde
dordiincii simif Ogrencilerinin okuma basarisint degerlendirmektedir. Son
uygulamasi 2021 yilinda gergeklestirilen PIRLS’e Tiirkiye dahil 57 iilke
katilmistir. Tirkiye, ilk PIRLS dongiisii olan 2001 uygulamasinda yer almas,
ardindan 20 yil ara vererek 2021 uygulamasina yeniden katilmistir.
Tiirkiye’nin PIRLS ortalama puam1 2001 yilinda 449 iken, 2021 yilinda
496’ya yiikselmistir. Bu sonug, Tiirkiye’de 6grencilerin okuma basarisinda
onemli bir artis oldugunu goéstermektedir. Bununla birlikte Tiirkiye nin 2021
puani, PIRLS ortalamas1 olan 500°1in altinda kalmistir (Mullis vd., 2023). Bu
durum, Tiirkiye Ornekleminde Ogrencilerin okuma basarisiyla iligkili
degiskenlerin ayrintili bigimde incelenmesini gerekli kilmaktadir.

Okudugunu anlama Dbasarisi, yalmzca Ogrencilerin  biligsel
becerileriyle agiklanabilecek tek boyutlu bir yap1 degildir. Bronfenbrenner’in
ekolojik sistemler kuramina (1979) gore bireyin gelisimi, i¢inde bulundugu
cevresel sistemlerle karsilikli etkilesim iginde sekillenmektedir. Bu kuramsal
bakis acis1, 6grencilerin akademik bagarilarinin bireysel 6zelliklerin yam sira
aile, okul, akran iliskileri ve daha genis sosyal baglamlarla birlikte ele
alinmasi gerektigine isaret etmektedir. Alanyazin incelendiginde 6grencilerin
okumaya yonelik ilgisi, okumada kendilerine duyduklari giiven (okuma
Ozgiiveni/0zyeterligi), okula aidiyet algilari, akran zorbalig1 yasantilari,
okuma derslerine katilimlari, sinif i¢i 6grenme ortamlari, evdeki dgrenme
kaynaklar1 ve dijital yeterlikleri gibi degiskenlerin okuma basarisiyla iligkili
oldugu goriilmektedir (Mullis vd., 2023).
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Okuma Basarist ile Iliskili Degiskenler

PIRLS wuluslararasi1 raporuna goére (2023), Ogrencilerin okuma
Ozgiliveni, okuma basariyla en giiclii iliskiye sahip duyussal 6zelliklerden
biridir. Uluslararasi ortalamada, okuma konusunda ¢ok emin olan 6grenciler
(541 puan), emin olmayan 6grencilerden (449 puan) yaklasik 92 puan daha
yiksek basart sergilemistir (Mullis vd., 2023). Tiirkiye'de ise okuma
Ozgiiveni, okuma basarinin en 6nemli yordayicilarindan biridir ve zorbalik
ile basar1 arasindaki iliskide kilit bir araci rolii iistlenir (Demirdis, 2025).
Giliniimiiz toplumlarinin belki de en 6nemli problemlerinden biri olan akran
zorbalig1 veya zorbaliga maruz kalma, okuma basarisim1 dogrudan ve
olumsuz yonde etkilemektedir (Demirdis, 2025; Yin ve Reynolds, 2023).
Tiirkiye 6zelindeki analizler, artan zorbalik diizeylerinin okuma puanlarinda
tutarli bir diistise yol actigimi1 dogrulamaktadir. Zorbalik ayrica 6grencinin 6z
yeterligini zedeleyerek basariyr dolayli yoldan da diistirmektedir (Demirdis,
2025).

Okuma basarisi ile iliskili bir diger faktor okumay1 sevmedir. PIRLS
uluslararas1 raporuna gore (2023), okumay1 ¢ok seven Ogrencilerin basari
ortalamasi (513), sevmeyenlere (491) gore daha yiiksektir (Mullis vd., 2023).
Bu iligki hem kiz hem de erkek 6grenciler icin gegerlidir; ancak genel olarak
kiz 6grencilerin okumaya daha fazla ilgi duydugu goriilmektedir (Eck vd.,
2024). Yine PIRLS verisine gore, 6grencilerin kendilerini okulun bir parcasi
olarak hissetmeleri (okula aidiyet algisi) okuma basarisiyla pozitif iliskilidir
ve Tiirkiye'de okula aidiyet ile okuma basarisi arasinda orta diizeyde anlamli
bir korelasyon bulunmaktadir (Yin ve Reynolds, 2023).

Alanyazinda okuma derslerine katilim ve smif ortaminin da okuma
basaristyla anlamli bir iliskiye sahip oldugu goriilmektedir. Ozellikle derse
katim ile basar1 arasinda pozitif bir korelasyon oldugu goriilmektedir
(Wheater vd., 2020). Bir baska deyisle, 6grencinin okuma derslerine katilim1
arttikca okuma bagarisi1 da yiikselmektedir. Ayrica, siifin disiplin durumu,
ogretmenlerin akademik basariya verdigi onem ve okulun giivenligi gibi
faktorler de basariy1 etkilemektedir. Ornegin, disiplin sorunu yasanmayan
okullardaki 6grenciler, ciddi sorunlar yasayan okullardaki akranlarina gore
45 puan daha yiiksek performans gostermistir (Mullis vd., 2023).

Evdeki oOgrenme kaynaklar1 (evde bulunan kitap sayisi, internet
baglantis1 ve kendine ait bir oda, ebeveynlerin egitim diizeyi vb.) da okuma
basarisin1 biiyiikk 6l¢iide etkilemektedir (Geske vd., 2021; Wheater vd.,
2020). Yiiksek diizeyde ev kaynaklarina sahip 6grenciler ile diigiik diizeyde
kaynaklara sahip olanlar arasinda uluslararasi ortalamada 86 puanlik 6nemli
bir fark bulunmaktadir (Mullis vd., 2023). Son olarak, dijital 6z yeterlik,
okuma 06z yeterligi ile basari arasindaki pozitif iliskiyi gii¢clendiren bir
diizenleyici rol oynamaktadir. Yiiksek dijital becerilere sahip 6grenciler,
okuma becerilerini dijital ortamlarda daha etkili kullanabilmekte ve bu
durum akademik performanslarini desteklemektedir (Demirdis, 2025).

34



Okuma basaristyla iliskili degiskenlerin incelenmesinde c¢ogunlukla
dogrusal analizler kullanilmaktadir, ancak Ogrenci basarisi ¢ogu zaman
degiskenlerin tekil etkilerinden ¢ok, birden fazla degiskenin bir araya
gelmesiyle olusan oriintiiler iizerinden farklilasmaktadir. Ornegin okumada
Ozgiliveni yiiksek olan Ogrenciler arasinda ev kaynaklarimin diizeyi basari
olasiligini farklilastirabilirken, ev kaynaklar1 sinirli olan 6grencilerde akran
zorbalig1 gibi degiskenler daha belirgin hale gelebilir. Bu nedenle okuma
basarisinin agiklanmasinda, yalnizca degiskenler arasindaki genel iliskileri
degil, ayn1 zamanda farkli 6grenci alt gruplarin1 ve bu alt gruplara 6zgii
basar1 olasiliklarini ortaya koyabilen yontemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
noktada karar agaglar1 gibi kategorik degiskenler iizerinden incelemelere
olanak saglayan yaklagimlar 6n plana ¢ikmaktadir.

Karar Agaglari ve CHAID

Karar agac1 yontemleri, karmasik veri Oriintiilerinin incelenmesinde
yararlanilabilecek yorumlanabilir yaklagimlar arasinda yer almaktadir. Bu
yontemler, bagimli degiskeni en iyi acgiklayan bagimsiz degiskenleri
belirleyerek oOrneklemi giderek daha homojen alt gruplara ayirmakta ve
boylece farkli 6zelliklere sahip birey profillerinin ortaya konulmasina imkéan
saglamaktadir. Egitim arastirmalarinda karar agaci yontemleri, Ozellikle
basar1 gruplarini ayirt eden degiskenlerin belirlenmesi ve bu degiskenlerin
hangi kosullar altinda farkli 6grenci profilleri olusturdugunun agiklanmasi
acisindan iglevsel bir yaklasim sunmaktadir.

Karar agaclart arasinda yer alan Otomatik Ki-Kare Etkilesim
Belirleme Analizi (Chi-squared Automatic Interaction Detection; CHAID),
Kass (1980) tarafindan gelistirilmis olup Ozellikle kategorik bagimli
degiskenler ile kategorik yordayicilarin birlikte ele alindigi biiyiik veri
setlerinin analizinde yaygin bigimde kullanilmaktadir. CHAID analizi, her
asamada ki-kare anlamlilik testine dayali olarak bagimli degiskeni en iyi
ayirt eden bagimsiz degiskeni belirlemekte ve ¢ok yollu bdliinmelere izin
vermektedir (Kass, 1980). Bu yoniiyle yontem, yalnizca ikili ayrimlarla
sinirl kalmamakta; kategorik yapidaki degiskenler arasindaki iliskilerin daha
ayrmtil bicimde incelenmesine olanak tanimaktadir.

CHAID analizinde bolinme siirecinin ki-kare testlerine dayanmasi
yontemin Onemli avantajlarimdan biridir. Bu 06zellik sayesinde analiz,
yalmzca agiklayicilik giicli yiliksek olan degiskenleri degil, ayn1 zamanda
bagimli degiskenle istatistiksel olarak anlamli iliski gosteren degiskenleri
temel alarak ilerlemektedir. Boylece arastirmaci, tiim olasi ¢apraz tablolar
tek tek incelemek yerine, anlamli olmayan iliskileri eleyerek dikkati
potansiyel olarak anlamli ve yorumlanabilir alt gruplara yoneltebilmektedir.
Ayrica CHAID analizi, ¢cok kategorili degiskenlerin yapay bigimde avantajl
hale gelmesinden kaynaklanabilecek yanliliklarin azaltilmasina katki
saglayan bir yapiya sahiptir (Kass, 1980). Bu nedenle yontem, biiyiik ve
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kategorik veri setlerinin tutumlu bir bigcimde 6zetlenmesine ve daha homojen
alt gruplarin tanimlanmasina olanak saglamaktadir.

CHAID analizinin bir diger giiclii yonii, parametrik yontemlerde
aranan kat1 varsayimlara ihtiya¢ duymamasidir (McCarty ve Hastak, 2007).
Bu yoniiyle analiz, parametrik ve non-parametrik yaklagimlar arasinda
degerlendirilebilecek esnek bir smiflandirma teknigi olarak kabul
edilmektedir (Kayri ve Boysan, 2007). CHAID analizi, bagimli degiskendeki
farklilasmayr boliimler i¢i heterojenligi azaltacak ve boliimler arasi
heterojenligi  artiracak bicimde tekrar eden boliinmeler yoluyla
incelemektedir (Dogan ve Ozdamar, 2003; Kayri ve Boysan, 2007). Bu
stiregte her bir bagimsiz degisken i¢in olasi gruplamalar karsilastirilmakta ve
bagimli degiskeni en iyi ayirt eden degisken temelinde yeni alt gruplar
olusturulmaktadir (Pehlivan, 2006).

Bu calismada CHAID analizinin tercih edilmesinin temel nedeni,
PIRLS 2021 Tiirkiye ornekleminde 4. sinif 6grencilerinin yiiksek ve diisiik
okuma basaris1 gruplarinda yer alma durumlarini ayirt eden degiskenleri
belirlemenin yam sira, bu degiskenlerin olusturdugu 6grenci profillerini
yorumlanabilir bigimde ortaya koyabilmesidir. Bu yoniiyle CHAID analizi,
okuma basaristyla iligkili degiskenlerin yalmizca tekil etkilerini degil, bu
degiskenlerin hangi sirayla ve hangi kosullar altinda yiiksek ya da diisiik
basar1 olasiligina sahip 6grenci gruplart olusturdugunu agiklama olanagi
saglamaktadir.

Literatiir incelendiginde PIRLS verisi {izerinden okuma basarisini
etkileyen faktorlerin CHAID yaklagimiyla incelendigi herhangi bir
arastirmaya rastlanmamistir. Buradan hareketle, bu arastirmanin temel
amaci, PIRLS 2021 Tiirkiye ornekleminde 4. simf 6grencilerinin yiiksek ve
diisilk okuma basaris1 gruplarinda yer alma durumlarinin cinsiyet, dijital
Ozyeterlik, okula aidiyet, akran zorbaligi, okuma derslerine katilim, okuma
derslerinde diizensiz davraniglar, okumayir sevme, Ogrenme icin ev
kaynaklar1 ve okumada Ozgiiven degiskenleri tarafindan nasil
siniflandirildigint ve bu degiskenlerin hangi &grenci profillerini ortaya
cikardigin1 CHAID analizi yardimiyla belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. PIRLS 2021 Tiirkiye 6rnekleminde yiiksek ve diisiik okuma basarisi
gruplarinda yer alan 4. simif 6grencilerinin cinsiyet, dijital 6zyeterlik,
okula aidiyet, akran zorbaligi, okuma derslerine katilm, okuma
derslerinde diizensiz davraniglar, okumay1 sevme, 6grenme igin ev
kaynaklar1 ve okumada ozgiiven degiskenlerine gore dagilimlar
nasildir?

2. CHAID analizi sonucunda, PIRLS 2021 Tiirkiye &rnekleminde 4.
sinif 6grencilerinin yiiksek ve diisiik okuma basaris1 gruplarinda yer
alma durumlarin1 ayirt eden temel degiskenler ve bu degiskenlere
gore olusan Ogrenci profilleri nelerdir?
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3. CHAID modelinin 6grencileri yiiksek ve diisiik okuma basarisi
gruplarina siniflandirma performansi nasildir?

YONTEM

Bu calismanin amaci, PIRLS 2021 Tirkiye ornekleminde 4. sinif
Ogrencilerinin okuma basarisini etkileyen faktorlerin CHAID analizi
yardimiyla incelenmesidir. Bu acidan arastirma korelasyonel tiirdedir.
Korelasyonel arastirma iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskileri
analiz etmeyi amaglar (Fraenkel vd., 2012).

Orneklem ve Veri Kaynag

Bu ¢alismada kullanilan veri seti, PIRLS 2021 6grenci anketinden ve
OECD tarafindan saglanan  kamuya actk  wveri setinden
(https://www.oecd.org/en/data/datasets/pisa-2022-database.html) elde
edilmistir. PIRLS, her degerlendirme dongiisiinde iki asamali rastgele
ornekleme yontemi kullanmaktadir. Ilk asamada okullardan bir 6rneklem
almir ve ikinci asamada oOrneklenen okullarin her birinden bir veya daha
fazla dgrenci simfi secilir (Almaskut vd., 2023). Orneklem, PIRLS 2021
Tirkiye uygulamasinda 4. smifta egitim goéren 6032 Ogrenciden
olusmaktadir. Bu 6grencilerin %49,6's1 kiz, %50,4'0 erkektir.

Bagimli Degisken

Bu aragtirmanin bagimli degiskeni, PIRLS 2021 uygulamasinda
okuma basarisina yonelik elde edilen bir numarali 6grenci okuma
puanlarindan gelmektedir (Plausible Value: Overall Reading PV1).
Ogrencilerin okuma puanlari, PIRLS 2021 Tiirkiye ortalamas (496) dikkate
almarak ortalama Ustli ve ortalama alti seklinde (diisiik ve yliksek basari
diizeylerini temsilen) yapay olarak iki kategoriye ayrilmistir. Toplam
puanlarin kategorik yapiya donistiiriilmesinin sebebi, CHAID analizinin
kategorik verilerde daha iyi sonug¢ vermesidir (Pehlivan, 2006).

Bagumsiz Degiskenler

Arastirmada, ilgili alanyazin dikkate alinarak belirlenen dokuz
bagimsiz degisken ele alinmistir. Bunlar cinsiyet, dijital 6zyeterlik, okula
aidiyet, akran zorbaligi, okuma derslerine katilim, okuma derslerinde
diizensiz davraniglar, okumay1 sevmek, Ogrenme icin ev kaynaklar ve
okumada 6zgiivendir. Cinsiyet haricindeki bu degiskenlerin tiimii PIRLS
2021 uygulamasinda Ogrenci Olgekleri yardimiyla elde edilmektedir.
Uygulanan 6lgeklerin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari (ve Olgekte yer
alan madde sayilar1) sirasiyla, 0.74 (8 madde), 0.65 (5 madde), 0.82 (10
madde), 0.72 (9 madde), 0.75 (5 madde), 0.78 (8 madde), 0.73 (5 madde) ve
0.68 (6 madde) seklindedir. Katsayilar incelendiginde iki 6lgek disindaki
tim verinin genel olarak kabul edilen giivenirlik diizeyi olan 0.70 ve
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iizerinde oldugu goriilmektedir. Cortina’ya (1993) gore giivenirlik madde
sayisinin bir fonksiyonudur ve madde sayisi arttikca ylikselmektedir.
Bununla beraber katsayilar OECD (2024) tarafindan 6nerilen 0.60 kriterini
saglamaktadir. Bu nedenle ve madde sayilariyla birlikte diistiniilerek, bu iki
Olcekten elde edilen puanlarin da arastirmaya dahil edilmesine karar
verilmigtir. PIRLS 2021 verisinde 6grencilerin 6lgek toplam puanlari, kesme
noktalar1 dikkate almarak {i¢ kategoriye ayrilmaktadir. Bu arastirmada
bahsedilen degiskenlerin kategorik versiyonlar1 ile cinsiyet bagimsiz
degiskenleri olusturmaktadir.

Veri Analizi

Analize baglamadan ilgilenilen degiskenler bakimindan eksik
gozlemler veri setinden ¢ikarilmistir. Analize giren dgrenci sayist 5345°tir.
Ogrencilerin %59.2’si yiiksek basar1 grubunda ve %40.8’i ise diisiik basar
grubunda yer almaktadir. Veri analizinin ilk asamasinda yiiksek ve diisiik
okuma basaris1 gruplarinda yer alan 6grencilerin arastirma degiskenlerine
gore dagilimlar frekans ve yilizde degerleriyle betimlenmistir. Bu asamada
her bir degiskenin kategorileri agisindan yiiksek ve diisiik basar1 gruplarinda
nasil bir dagilim gosterdigi incelenmistir. Bdylece CHAID analizine
gecilmeden Once basar1 gruplarinin 6grenci Ozellikleri bakimindan genel
durumu ortaya koyulmustur.

Arastirmanin ikinci asamasinda, PIRLS 2021 Tiirkiye 6rnekleminde 4.
sinif ogrencilerinin yiiksek ve diisiik okuma basarisi gruplarinda yer alma
durumlarin1 ayirt eden temel degiskenleri belirlemek amaciyla, karar agaci
algoritmalarindan CHAID analizi gergeklestirilmistir. CHAID analizi,
bagimli degiskenin kategorik oldugu durumlarda bagimli degiskeni en iyi
ayiran bagimsiz degiskenleri belirlemeye ve bu degiskenlere gére homojen
alt gruplar olusturmaya olanak saglayan karar agaci temelli bir siniflandirma
yontemidir (Kass, 1980). Bu calismada bagimli degisken, 6grencilerin
okuma basaris1 puanlarina gore olusturulan yiiksek ve diisik basari
gruplarndir. Bagimsiz degiskenler ise 6grencilerin cinsiyet, dijital 6zyeterlik,
okula aidiyet, akran zorbaligi, okuma derslerine katilim, okuma derslerinde
diizensiz davraniglar, okumayi sevme, Ogrenme i¢in ev kaynaklari ve
okumada 6zgiliven degiskenlerden olugsmaktadir.

CHAID analizinin tercih edilmesinin nedeni, okuma basarisi
gruplarmi ayirt eden degiskenleri belirlemenin yani sira, bu degiskenlerin
birlikte olusturdugu 6grenci profillerini de yorumlanabilir bigimde ortaya
koyabilmesidir. Bu yontem araciligiyla karar agaci kok diigiimden
baglayarak terminal diigiimlere dogru incelenmis; hangi degiskenlerin basari
gruplarin1 ayirmada daha belirleyici oldugu ve bu degiskenlerin hangi
siralamayla Ogrenci profilleri olusturdugu degerlendirilmistir. CHAID
analizinde modelin biiylime Olgiitleri arastirmanin amaci ve Orneklem
bliytikliigii dikkate alinarak belirlenmistir. Buna goére maksimum agag
derinligi 3, ebeveyn diigiim i¢in minimum gozlem sayist 100 ve ¢ocuk

38



diigiim icin minimum goézlem sayis1 50 olarak tanimlanmistir. Modelin
siniflandirma performansini degerlendirmek ve ornekleme 6zgii asir1 uyum
olasiligin1 kontrol etmek amaciyla 10 kath capraz dogrulama ydntemi
kullanilmigtir. Yanhis siiflandirma maliyetleri esit kabul edilmis; yiiksek
basar1 grubunda yer alan bir Ogrencinin diisiik basar1 grubunda
siniflandirilmast ile diisiik basar1 grubunda yer alan bir 6grencinin yiiksek
basar1  grubunda  simiflandirilmast  aym  diizeyde hata  olarak
degerlendirilmistir.

CHAID analizi sonucunda elde edilen karar agaci kok diiglimden
terminal diigiimlere dogru yorumlanmustir. ilk olarak, okuma basarisi
gruplarii ayirt eden temel degiskenler ve bu degiskenlerin aga¢ yapisindaki
siralar1 incelenmistir. Ardindan terminal diigimler degerlendirilerek yiiksek
bagar1 olasiligr en yiiksek ve en diisiik 6grenci profilleri belirlenmistir.
Terminal diigiimlerin yorumlanmasinda diiglimde yer alan Ogrenci sayist,
yliiksek basar1 orani, kazang ylizdesi ve indeks degerleri dikkate alinmistir.
Modelin smiflandirma performansini degerlendirmek amaciyla risk degerleri
ve siniflandirma tablosu incelenmistir. Siniflandirma tablosu aracilifiyla
modelin yiiksek ve diisiik basar1 gruplarin1 ne Slgiide dogru siniflandirdig:
degerlendirilmistir. Bu kapsamda genel dogru siniflandirma orani, yiiksek
basar1 grubuna iligkin dogru siiflandirma orani ve diisiik basari grubuna
iligkin dogru siniflandirma orani raporlanmaistir.

BULGULAR

PIRLS 2021 Tiirkiye drnekleminde yiiksek ve diisiik okuma basarisi
gruplarinda yer alan 4. sinif 6grencilerinin cinsiyet, dijital 6zyeterlik, okula
aidiyet, akran zorbaligi, okuma derslerine katilim, okuma derslerinde
diizensiz davraniglar, okumayi sevme, Ogrenme icin ev kaynaklar1 ve
okumada oOzgiliven degiskenlerine gore dagilimlari asagida Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1 incelendiginde, yiiksek basari grubunda kiz &grencilerin
oraninin (%52.0) erkek 6grencilerden (%48.0) daha yiiksek oldugu; diisiik
basar1 grubunda ise erkek 6grencilerin oraninin (%53.6) kiz 6grencilerden
(%46.4) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Dijital 6zyeterlik agisindan
yiiksek basar1 grubundaki 6grencilerin ¢ogunlukla orta (%46.4) ve yiiksek
(%36.7) diizeyde yer aldigi, diisiik basar1 grubunda ise orta diizeydeki
ogrencilerin oramt yiiksek olmakla birlikte (%45.9), diisiik dijital 6zyeterlik
diizeyine sahip Ogrencilerin oraninin da dikkat c¢ekici diizeyde oldugu
(%30.8) belirlenmistir. Okula aidiyet degiskeni acisindan her iki basari
grubunda da 6grencilerin biiyiik ¢cogunlugunun yiiksek aidiyet diizeyinde yer
aldig1 goriilmektedir. Bununla birlikte, yiiksek basar1 grubunda yiiksek okula
aidiyet oran1 %82.7 iken, diisiik basar1 grubunda bu oran %67.8’dir. Benzer
bicimde, akran zorbaligi degiskeninde her iki grupta da o&grencilerin
cogunlugu neredeyse hi¢ zorbaliga maruz kalmadigini belirtmistir. Ancak
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diisiik basari grubunda ayda bir kez (%29.1) ve haftada bir kez (%13.5)
zorbaliga maruz kalan 6grencilerin orani, yiiksek basar1 grubuna gore daha

yiiksektir.
Tablo 1: Yiiksek ve Diisiik Basar1 Gruplarma iliskin Betimsel Istatistikler
Degiskenler Kategoriler Yiiksek Basar1 Grubu Diisiik Bagar1 Grubu
Frekans Yiizde Frekans Yiizde
Cinsiyet Kiz 1643 52.0 1012 46.4
Erkek 1519 48.0 1171 53.6
Dijital Ozyeterlik Yiiksek 1162 36.7 509 233
Orta 1468 46.4 1002 459
Diisiik 532 16.8 672 30.8
Okula Aidiyet Yiiksek 2614 82.7 1479 67.8
Orta 503 15.9 605 27.7
Diisiik 45 1.4 99 45
Akran Zorbalig1 Neredeyse Hig 2377 75.2 1253 57.4
Ayda bir kez 637 20.1 635 29.1
Haftada bir kez 148 4.7 295 13.5
Okuma Derslerine Katilim Yiiksek 2422 76.6 1365 62.5
Orta 705 223 735 33.7
Diisiik 35 1.1 83 3.8
Okuma Derslerinde Diizensiz  Neredeyse Hig 559 17.7 263 12.0
Davraniglar
Bazi derslerde 2321 73.4 1615 74.0
Cogu derste 282 8.9 305 14.0
Okumay1 Sevmek Cok 2064 65.3 1282 58.7
Biraz 928 29.3 749 343
Hig 170 54 152 7.0
Ogrenme i¢in Ev Kaynaklar1 Cok 421 13.3 42 1.9
Biraz 2555 80.8 1650 75.6
Oldukga az 186 5.9 491 225
Okumada Ozgiiven Yiiksek 1940 61.4 688 31.5
Orta 988 31.2 869 39.8
Diisiik 234 7.4 626 28.7

Okuma derslerine katilim agisindan yiiksek basari grubundaki
ogrencilerin %76.6’sinin yiiksek katilim diizeyinde yer aldigi, diisiik basari
grubunda ise bu oranin %62.5 oldugu goriilmektedir. Okuma derslerinde
diizensiz davraniglar degiskeninde her iki grupta da Ggrencilerin ¢ogunlugu
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baz1 derslerde diizensiz davraniglar yasandigini belirtmistir. Bununla birlikte,
cogu derste diizensiz davranislar yasandigini belirten 6grencilerin orant
diisiik basar1 grubunda (%14.0), yiikksek basar1 grubuna (%8.9) gore daha
yiiksektir. Okumay1 sevme degiskeninde her iki grupta da Ogrencilerin
cogunlugu okumayi c¢ok sevdigini belirtmistir. Ancak yiiksek basari
grubunda okumay1 ¢ok seven Ogrencilerin orant %65.3 iken, diisiik basari
grubunda bu oran %58.7°dir. Ogrenme i¢in ev kaynaklari degiskeni
acisindan her iki grupta da Ogrencilerin biiylik ¢ogunlugu biraz kaynaga
sahip oldugunu belirtmistir. Bununla birlikte, ¢ok sayida 6grenme kaynagina
sahip 6grencilerin orani yiiksek basar1 grubunda %13.3 iken, diisiilk basari
grubunda yalnizca %1.9°dur. Buna karsilik, olduk¢a az grenme kaynagina
sahip Ogrencilerin orani diigilk bagar1 grubunda (%22.5), yiiksek basari
grubuna (%5.9) gore belirgin bi¢imde daha yiiksektir.

Okumada o6zgiliven degiskeni, bagsar1 gruplar1 arasinda en belirgin
farklilik gosteren degiskenlerden biridir. Yiiksek basar1 grubundaki
ogrencilerin %61.4’1 yiiksek diizeyde Ozgiivene sahipken, diisiik basar
grubunda bu oran %31.5’tir. Disiik basar1 grubunda 6grenciler daha ¢ok orta
(%39.8) ve diisiik (%28.7) okumada 6zgiiven diizeylerinde yogunlagmustir.
Bu bulgu, okumada 6zgiiven diizeyinin 6grencilerin yiiksek ve diisiik okuma
basaris1 gruplarinda yer alma durumlariyla yakindan iligkili olabilecegini
gostermektedir. Genel olarak Tablo 1°de yer alan bulgular, yiiksek basari
grubundaki 6grencilerin kiz 6grenci orani, dijital dzyeterlik, okula aidiyet,
okuma derslerine katilim, okumay1 sevme, 6grenme icin ev kaynaklari ve
okumada oOzgiiven bakimindan daha avantajli bir dagilim sergiledigini
gostermektedir. Diisiik basar1 grubunda ise diisiik dijital 6zyeterlik, zorbaliga
daha sik maruz kalma, okuma derslerinde diizensiz davranislarin daha fazla
goriilmesi, Ogrenme icin ev kaynaklarinin smirli olmasi ve okumada
Ozgilivenin diisiik ya da orta diizeyde yogunlagmasi dikkat ¢ekmektedir.

Bu noktadan sonra ikinci alt problemin ¢oziimiine gecilmistir.
Ogrencilerin okuma basaris1 gruplari bagimli degisken; cinsiyet, dijital
Ozyeterlik, okula aidiyet, akran zorbaligi, okuma derslerine katilim, okuma
derslerinde diizensiz davraniglar, okumayir sevme, Ogrenme icin ev
kaynaklar1 ve okumada Ozgiliven degiskenleri bagimsiz degisken olarak
modele dahil edilmigtir. PIRLS 2021 Tirkiye oOrnekleminde 4. smf
Ogrencilerinin yliksek ve diisik okuma basaris1 gruplarinda yer alma
durumlarin1 ayirt eden temel degigkenleri belirlemek amaciyla CHAID
analizi ylriitiilmiistiir. Modelin siniflandirma performansim degerlendirmek
icin 10 katli ¢apraz dogrulama yontemi kullanilmistir. CHAID analizi i¢in
maksimum aga¢ derinligi 3, ebeveyn diigiim i¢in minimum goézlem sayisi
100 ve ¢ocuk diigiim i¢in minimum goézlem sayis1 50 olarak belirlenmistir.
Sekil 1’de PIRLS 2021 Tiirkiye 6rnekleminde okuma basarisi gruplarina
iliskin CHAID analizi semas1 sunulmustur.

Sekil 1’e gore, kok diigiimde toplam 5345 6grenci yer almakta olup
ogrencilerin %59.2’si yiiksek bagsart grubunda, %40.8’1 ise diisiik basari
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grubunda bulunmaktadir. CHAID analizi sonucunda bu iki grubu ayran ilk
ve en gligli ayirict degiskenin okuma 0Ozgiiveni oldugu belirlenmistir.
Okuma ozgiiveni degiskenine gore yapilan ilk boliinme istatistiksel olarak
anlamhidir, X?) = 624.40, p < .001. Buna gore, okuma ozgiiveni diizeyine
gore Ogrencilerin  basar1 gruplarindaki dagilimlari  belirgin  bigimde
farklilasmaktadir. Okuma 6zgiiveni diisilk olan &grencilerde yiiksek basari
grubunda yer alma oram %27.2 iken, orta diizeyde okuma 6zgiivenine sahip
ogrencilerde bu oran %53.2°ye, yiksek okuma Ozgiivenine sahip
ogrencilerde ise %73.8’e ylikselmektedir. Bu bulgu, 6grencilerin okuma
alanindaki 6zgiivenlerinin yiliksek ve diisiik basar1 gruplarimi ayirt etmede
temel bir degisken oldugunu gostermektedir.

Agacin ikinci diizeyinde her ii¢ 6zgiiven grubunda da 6grenme igin ev
kaynaklar1 degiskeninin anlamli bir aymric1 degisken olarak yer aldigi
goriilmektedir. Okumada 6zgiiveni diisiik 6grenciler arasinda 6grenme igin
ev kaynaklar1 az olanlarm yalmzca %9.8’1 yiiksek basari grubunda yer
alirken, ev kaynaklar1 orta ya da yiiksek diizeyde olanlarda bu oran
%31.3’tiir. Okuma 6zgiiveni orta diizeyde olan dgrencilerde ev kaynaklar az
olanlarm %23.5’i, ev kaynaklar1 orta diizeyde olanlarin %55.9’u ve ev
kaynaklar1 yiiksek olanlarin %87.0’si yiiksek basar1 grubundadir. Okuma
Ozgiliveni yiiksek Ogrencilerde ise ev kaynaklar1 az olanlarin %43.2si, ev
kaynaklari orta diizeyde olanlarin %74.4’ii ve ev kaynaklar yiiksek olanlarin
%94.6’s1 yiiksek basar1 grubunda yer almaktadir. Bu sonuclar, 6grenme i¢in
ev kaynaklarmin okuma basarisi gruplarmi ayirt etmede giiclii bir ikinci
diizey degisken oldugunu gostermektedir.
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Sekil 1: PIRLS 2021 Tiirkiye Ornekleminde Okuma Basaris1 Gruplarina fliskin CHAID Analizi Semast
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Agacin {iglincli diizeyinde akran zorbaligt ve okula aidiyet
degiskenleri belirli 6grenci alt gruplarinda basar1 gruplarini ayirt eden
degiskenler olarak ortaya c¢ikmistir. Akran zorbaligi degiskeni, okuma
Ozgiivenine iliskin tiim gruplarda ve oOzellikle ev kaynaklar orta ya da
yiksek  diizeyde olan Ogrenciler arasinda  basar1  olasiliginm
farklilagtirmaktadir. Ornegin okuma 6zgiiveni yiiksek ve ev kaynaklar1 orta
diizeyde olan 6grencilerden neredeyse hi¢ zorbaliga maruz kalmayanlarin
%77.3’1 yiiksek basar1 grubunda yer alirken, ayda bir ya da haftada bir
zorbaliga maruz kalanlarda bu oran %64.5’e diismektedir. Benzer bicimde
okumada oOzgiiveni yliksek ve ev kaynaklart fazla olan &grencilerde,
neredeyse hi¢ zorbaliga maruz kalmayanlarin %96.4°{i, ayda bir ya da
haftada bir zorbalia maruz kalanlarin ise %87.9’u yiiksek basar
grubundadir.

Okuma 6zgiiveni diisiik olan 6grencilerde de akran zorbalig1 degiskeni
basar1 olasiligmi farklilagtirmaktadir. Okuma Ozgiiveni diisik ve ev
kaynaklari orta ya da yiiksek diizeyde olan 6grenciler arasinda neredeyse hig
ya da ayda bir kez zorbaliga maruz kalanlarin %33.7’si yiiksek basari
grubunda yer alirken, haftada bir kez zorbaliga maruz kalanlarda bu oran
%20.6’ya diismektedir. Okuma 6zgiiveni orta diizeyde olan 6grencilerde ise
hem okula aidiyet hem de akran zorbalig1 degiskenleri dnemli rol oynamistir.
Okuma 06zgiiveni orta diizeyde ve ev kaynaklar1 az olan 6grenciler arasinda
okula aidiyeti diisiik ya da orta diizeyde olanlarin %12.8’1 yiiksek basar
grubunda yer alirken, okula aidiyeti yiiksek olanlarda bu oran %31.0’dr.
Aym 6zgiiven diizeyinde ev kaynaklar1 orta diizeyde olan dgrencilerde ise
neredeyse hi¢ zorbaliga maruz kalmayanlarin %60.7’si, ayda bir kez
zorbalia maruz kalanlarin %52.1°1 ve haftada bir kez zorbaliga maruz
kalanlarin %28.81 yliksek basar1 grubundadir. Bu bulgular, akran zorbalig
ve okula aidiyet degiskenlerinin 6zellikle belirli alt gruplarda okuma basarisi
olasiligimi farklilagtirdigin1 gdstermektedir. CHAID analizinde elde edilen
terminal diigiimlere iliskin kazang degerleri asagida Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2 incelendiginde, yiiksek basari grubunda yer alma olasiligi
bakimmdan terminal diiglimler arasinda belirgin farkliliklar oldugu
goriilmektedir. Genel 6rneklemde yiiksek basar1 grubunda yer alma oram
%59.2 iken (Sekil 1), bazi terminal diigiimlerde bu oran oldukg¢a yiiksek
diizeylere ulagmistir. Yiiksek basar1 olasiligi en yiiksek terminal diigiim 21
numarali diiglimdiir. Bu diigiimde yer alan 249 Ggrencinin 240’1 yiiksek
basar1 grubundadir ve yiiksek basar1 oran1 %96.4’tiir. indeks degerinin 162.9
olmasi, bu digiimdeki Ogrencilerin yiiksek basar1 grubunda yer alma
olasiliginin genel ortalamadan oldukg¢a yiiksek oldugunu gostermektedir.
Benzer bigimde, 22 ve 8 numarali diigimlerde de yiiksek basar1 oranlari
sirasiyla %87.9 ve %87.0 olarak hesaplanmistir. Bu diigiimler yiiksek basari
acisindan avantajli profilleri temsil etmektedir. Bununla birlikte, 19 numarali
diiglim hem yiiksek basari oran1 hem de &grenci sayis1 bakimmdan dikkat
cekmektedir. Bu diigiimde 1596 O6grenci yer almakta olup Ogrencilerin
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%77.3’i yiiksek basar1 grubundadir. Ayrica bu digim, yiiksek basar
grubundaki 6grencilerin %39.0’unu icermektedir. Bu nedenle 19 numaral
diigiim, yiiksek basari grubunu temsil eden en genis ve giiglii 0grenci
profillerinden biri olarak diistiniilebilir.

Tablo 2: CHAID Analizinde Terminal Diigiimlere liskin Kazang Degerleri

7] 2 =) 7] z =
g B IS Fg oz s %
- > fE2 = ; ]
() [a¥e) (@) >~ O:0 N >~ O s
21 249 %4.7 240 %7.6 %96.4 162.9
22 66 %1.2 58 %1.8 %387.9 148.5
8 115 %2.2 100 %3.2 %387.0 147.0
19 1596 %29.9 1233 %:39.0 %77.3 130.6
20 467 %38.7 301 %9.5 %64.5 109.0
16 947 %17.7 575 %18.2 %060.7 102.6
17 420 %7.9 219 %6.9 %52.1 88.1
9 250 %4.7 108 %3.4 %43.2 73.0
12 566 %10.6 191 %6.0 %33.7 57.0
15 155 %2.9 48 %1.5 %31.0 52.3
18 111 %2.1 32 %1.0 %28.8 48.7
13 131 %?2.5 27 %0.9 %20.6 34.8
14 109 9%2.0 14 %0.4 %12.8 21.7
4 163 %3.0 16 %0.5 %9.8 16.6

Tablo 2’nin alt siralarinda yer alan diigiimler ise yiiksek basari
olasiligi bakimindan dezavantajli profillere isaret etmektedir. Ozellikle 4
numarali diiglimde yiiksek basar1 oram1 yalmizca %9.8, indeks degeri ise
16.6’dir. Benzer bigimde 14 numarali digiimde yiiksek basar1 oran1 %12.8,
indeks degeri ise 21.7 seklinde hesaplanmistir. Bu degerler, s6z konusu
diigiimlerde yer alan Ogrencilerin yiiksek basar1 grubunda yer alma
olasiliginin genel ortalamanin olduk¢a altinda oldugunu gostermektedir.
Dolayisiyla 4 ve 14 numarali diiglimler diisiik okuma basarisi riski tagiyan
ogrenci profilleri olarak diisiiniilebilir. Genel olarak Tablo 2, CHAID karar
agacmin yiiksek basar1 olasiligi en yiiksek ve en diisiik 6grenci profillerini
ayirt edebildigini gostermektedir. Yiiksek basart agisindan en avantajli
profiller 21, 22, 8 ve 19 numaral diigiimlerde; en riskli profiller ise 4, 14 ve
13 numaral1 diigiimlerde toplanmistir. Bu bulgular, karar agacinda ortaya
¢ikan okumada Ozgiiven, 6grenme icin ev kaynaklari, akran zorbaligi ve
okula aidiyet degiskenlerine dayali1 6grenci profillerinin basar1 olasiliklarim
anlamli bigimde farklilagtirdigin1 gostermektedir.

Tablo 2 ve Sekil 1 birlike degerlendirildiginde ise, en avantajli 6grenci
profilinin okumada 6zgiiveni yiiksek, 6grenme i¢in ev kaynaklar fazla ve
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neredeyse hi¢c akran zorbaligt yasamayan Ogrencilerden olustugu
goriilmektedir. Bu profilde yer alan Ogrencilerin %96.4’1 yiiksek basar
grubundadir. Buna karsilik en riskli profil, okumada 6zgiiveni diisiik ve
ogrenme icin ev kaynaklar az olan 6grencilerden olusmaktadir. Bu grupta
yliksek basar1 orami yalmzca %9.8°dir. Ayrica okumada oOzgiiveni orta
diizeyde olup ev kaynaklar1 az olan dgrenciler arasinda okula aidiyet diizeyi
diisik ya da orta diizeyde olan ogrencilerde de yliksek basari orami
%12.8’dir. Bu bulgular, okuma basarisinin 6zellikle okumada 6zgiiven ve ev
kaynaklar1 degiskenlerinin ortak etkisiyle ayristigini; akran zorbaligi ve
okula aidiyetin ise belirli alt gruplarda basar1 olasiligin1 farklilastirdigim
gostermektedir.

CHAID modelinin 6grencileri yiiksek ve diisiik okuma basarisi
gruplarina smiflandirma performansinin incelenmesinde risk degerleri ve
siniflandirma  tablosu  degerlendirilmistir.  Modele iliskin  ikame
(resubstitution) risk degeri degeri .294, capraz dogrulama risk degeri ise .296
seklinde hesaplanmistir. Buna gore modelin mevcut 6rneklem iizerindeki
dogru siniflandirma orani yaklasik %70.6 iken, 10 kath ¢apraz dogrulama
sonucundaki dogru siniflandirma orani yaklasik %70.4’tiir. Resubstitution ve
capraz dogrulama risk degerlerinin birbirine oldukca yakin olmasi, modelin
asir1 uyum gostermedigini ve siniflandirma performansinin 6rneklem iginde
kararli olduguna isaret etmeketdir. Modele iligkin simiflandirma tablosu
asagida Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3 incelendiginde, modelin yiiksek basar1 grubunda yer alan
ogrencileri daha bagarili bigimde simiflandirdigi goriilmektedir. Yiiksek
basar1 grubundaki Ogrencilerin %286.2’si dogru bigimde yiiksek basari
grubunda smiflandirilmistir. Buna karsilik  diisiik basar1t  grubundaki
ogrencilerin ~ %48.1°’1i  dogru  bicimde diisiik basar1  grubunda
simiflandirilmigtir. Modelin genel dogru simiflandirma orami ise yaklagik
%70.6’tir. Bu bulgu, CHAID modelinin genel olarak kabul edilebilir bir
siniflandirma performansi sundugunu, ancak yiiksek basari grubunu diisiik
bagar1 grubuna gore daha basarili bigimde ayirt ettigini gostermektedir.
Yiiksek basar1 grubuna iligkin dogru smiflandirma oranimin %86.2 olmasi,
modelin basarili 6grencileri tanimlamada olduk¢a etkili oldugunu
gostermektedir. Ancak diisiik basari grubuna iligkin dogru smiflandirma
oraninin %48.1 diizeyinde kalmasi, diisiik basar1 riski tastyan ogrencilerin
bir boliimiiniin yiiksek basar1 grubunda siiflandirildigini géstermektedir. Bu
nedenle modelin, 6zellikle yiiksek basari profillerini ortaya koymada giiclii
oldugu ancak diisiik basar1 riski tasiyan ogrencileri ayirt etme konusunda
daha dikkatli yorumlanmasi gerektigi sdylenebilir.
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Tablo 3: Smiflandirma Tablosu

Yiiksek Basar1  Diisiik Basar1 Grubu Dogru Siniflandirma

Grubu Yiizdesi
Yiiksek Basar1 2726 436 %86.2
Grubu
Diisiik Basar1 1134 1049 %48.1
Grubu
Toplam Yiizde %72.2 %27.8 %70.6

Genel olarak degerlendirildiginde, CHAID modeli PIRLS 2021
Tirkiye 6rnekleminde 4. sinif ogrencilerinin okuma basarisim yiiksek ve
diisiik basar1 gruplari temelinde yaklagik %70 diizeyinde dogru
smiflandirmistir. Capraz dogrulama sonucunun resubstitution sonucuna
oldukca yakin olmasi, modelin genellenebilirligi acisindan olumlu bir bulgu
olarak degerlendirilebilir. Bununla birlikte siniflandirma performansinin
basar1 gruplarina gore farklilagtigi ve modelin yiiksek basari grubunu daha
giiclii bicimde dogru siniflandirdig dikkate alinmalidir.

SONUC

Bu arastirmada, PIRLS 2021 Tiirkiye oOrnekleminde 4. simf
ogrencilerinin Tiirkiye ortalamasinin iistiinde ve altindaki basar1 gruplarinda
(yiiksek ve diisiik okuma basarisi gruplarinda) yer alma durumlart gesitli
Ogrenci Ozellikleri ve 6grenme ortami degiskenleri acisindan karar agaci
yontemlerinden biri olan CHAID analizi yardimiyla incelenmistir.
Aragtirmada elde edilen sonuglar, Bronfenbrenner’in (1979) ekolojik
sistemler kuramini destekler niteliktedir. Arastirma sonuglari, okuma
basarisinin yalnizca biligsel yeterliklerle agiklanamayacagini; 6grencilerin
okumaya iliskin duyussal o0zellikleri, evde sahip olduklar1 G&grenme
kaynaklar1 ve okul yasantilariyla birlikte ele alinmasi gerektigini
gostermektedir.

Betimsel bulgular, yiiksek basar1 grubunda yer alan 6grencilerin genel
olarak daha avantajli bir profile sahip oldugunu ortaya koymustur. Bu
gruptaki Ogrencilerin dijital Ozyeterlik, okula aidiyet, okuma derslerine
katilim, okumay1 sevme, dgrenme i¢in ev kaynaklar1 ve okumada 6zgiiven
bakimindan daha olumlu &zellikler sergiledigi belirlenmistir. Buna karsilik
diisiik basar1 grubunda diisiik dijital 6zyeterlik, akran zorbaligina daha sik
maruz kalma, okuma derslerinde diizensiz davraniglarla daha fazla
karsilasma, Ogrenme igin ev kaynaklarmin smirli olmasi ve okumada
Ozglivenin daha diisiik diizeylerde yogunlasmasi dikkat c¢ekmistir. Bu
sonuglar, okuma bagarisinin dgrenci, aile ve okul baglamindaki degiskenlerle
birlikte sekillenebilecegini gostermektedir.

CHAID analizinde modele dahil edilen dokuz bagimsiz degiskenden
yalmzca okumada 6zgiiven, 6grenme i¢in ev kaynaklari, akran zorbalig1 ve
okula aidiyet degiskenlerinin karar agacinda ayirici degisken olarak yer
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aldigr goriilmiistiir. Buna karsilik cinsiyet, dijital 6zyeterlik, okuma
derslerine katilim, okuma derslerinde diizensiz davraniglar ve okumay1
sevme degiskenleri modelde bdliinme olugturmamastir.

CHAID analizi sonucu, 0grencilerin yiiksek ve diisiik okuma basarisi
gruplarinda yer alma durumunu ayirt eden en temel degiskenin okumada
0zgiiven oldugu goriilmiistiir. Okumada 6zgiiven diizeyi arttik¢a 6grencilerin
yiiksek bagart grubunda yer alma olasilig1 belirgin bi¢cimde yiikselmistir. Bu
bulgu, Ogrencilerin okuma becerilerine yonelik kendilerine duyduklar
glivenin okuma basarisiyla giicli bicimde iliskili oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu sonug alanyazin ile ortiismektedir (Demirdis, 2025; Mullis
vd., 2023). Buna gore okuma basarisin1 artirmaya yonelik miidahalelerde
yalnizca okuma becerisinin gelistirilmesine degil, Ogrencilerin okuma
stirecinde kendilerini yeterli hissetmelerine de odaklanilmasi1 gerekmektedir.

Arastirmada One ¢ikan bir diger 6nemli sonug, Ggrenme igin ev
kaynaklarinin tiim 6zgiiven diizeylerinde basar1 gruplarini ayirt eden giiclii
bir degisken olmasidir. Evde 6grenmeyi destekleyen kaynaklara daha fazla
sahip olan 6grencilerin yiiksek basar1 grubunda yer alma olasiliklarmin daha
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonug, okuma basarisinin okul i¢i siireclerle
sinirl1 olmadigini, ev ortamindaki 6grenme olanaklarinin da basari {izerinde
belirleyici bir rol oynadigim gostermektedir. Ozellikle ev kaynaklari sinirl
olan 6grencilerin diisiik basari riski bakimindan daha dezavantajli konumda
oldugu soylenebilir. Literatiirde de benzer bulgulara rastlanmaktadir.
Ozellikle evdeki kitap sayis1 gibi degiskenler okuma basarismi 6nemli
sekilde etkilemektedir (Geske vd., 2021; Wheater vd., 2020).

Akran zorbalig1 ve okula aidiyet degiskenleri ise karar agacinin belirli
alt gruplarinda basar1 olasiligin1 farklilagtiran degiskenler olarak ortaya
cikmistir. Akran zorbaligina daha sik maruz kalan 6grencilerin yiiksek basari
grubunda yer alma olasiliklarinin azaldigr goriilmiistiir. Alanyazin bu
bulguyu desteklemektedir (Demirdis, 2025; Yin ve Reynolds, 2023). Benzer
sekilde, ozellikle ev kaynaklar1 siirli ve okumada 6zgiiveni orta diizeyde
olan &grencilerde okula aidiyetin basari olasiligini artiran bir degisken
oldugu belirlenmistir. Bu bulgular, giivenli, destekleyici ve 0Ogrencinin
kendini ait hissettigi okul ortamlarinin okuma basaris1 agisindan Gnem
tagidigini gostermektedir. Alanyazinda da okula aidiyet ve okuma basarisi
arasinda anlaml bir iligki oldugu goriilmektedir (Yin ve Reynolds, 2023).

Terminal diigimlerden elde edilen sonuglar, yiiksek okuma basarisi
acisindan en avantajli profilin okumada 6zgiiveni yiiksek, 6grenme icin ev
kaynaklar1 fazla ve akran zorbaligina neredeyse hi¢ maruz kalmayan
Ogrencilerden olustugunu gostermistir. Buna karsilik, okumada &zgiiveni
diisiik ve 0grenme icin ev kaynaklari az olan &grenciler en riskli profili
olusturmustur. Bu sonug, okuma basarisinda en kritik ayrismanin okumada
Ozgiliven ve ev kaynaklar temelinde gerceklestigini; okul aidiyeti ve akran
zorbaliginin ise bu temel yapiy1 belirli 6grenci gruplarinda daha da
farklilastirdigini ortaya koymaktadir.
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Modelin siniflandirma performanst genel olarak degerlendirildiginde,
CHAID analizinin 6grencileri yiiksek ve diisitk okuma basarist gruplarina
kabul edilebilir diizeyde simiflandirdigi goriilmistiir. Bununla birlikte
modelin yiiksek basari grubunu diisilk basar1 grubuna gore daha basarili
bicimde ayirt ettigi belirlenmistir. Bu nedenle elde edilen karar agaci
ozellikle yiiksek basari profillerinin tanimlanmasinda giiclii bir yap1
sunarken, diisiik basar1 riski tagiyan Ogrencilerin belirlenmesinde daha
dikkatli ve destekleyici ek analizlerle birlikte yorumlanmalidir. Bununla
birlikte analizin yalnizca bir PV (Plausible Value-1) iizerinden
gergeklestirilmis olmasi aragtirmanin bir smirliligi olarak diisiiniilebilir.
Gelecek c¢alismalarda arastirmacilara, tim PV’ler iizerinden elde edilen
sonuclarin birlikte degerlendirilmesi 6nerilebilir.

Sonug olarak bu aragtirma, PIRLS 2021 Tiirkiye 6rnekleminde 4. sinif
ogrencilerinin okuma basarisinin 6zellikle okumada 6zgiliven, 6grenme igin
ev kaynaklari, akran zorbaligi ve okula aidiyet degiskenleriyle iligkili
oldugunu ortaya koymustur. Bulgular, okuma basarisin1 desteklemeye
yonelik egitim politikalarinda ve okul temelli miidahalelerde 6grencilerin
okuma oOzgiivenini artirmaya, evde Ogrenme olanaklart smirli olan
Ogrencileri desteklemeye, akran zorbaligini azaltmaya ve okula aidiyet
duygusunu giiclendirmeye yonelik biitiinciil  yaklagimlarin = 6nemini
gostermektedir.
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OZET

Tekerlemeler, Tiirk sozlii kiiltiiriiniin 6nemli iirlinlerinden biri olup
cocuklarin dil becerilerinin desteklenmesinde islevsel bir role sahiptir. Ses
tekrarlari, uyaklar, ahenkli yapilarn ve eglenceli igerikleri sayesinde
cocuklarin dil ile etkilesim kurmalarimi kolaylastirmakta, sozciik dagarciginin
gelisimine ve sesletim becerilerinin giiclenmesine katki saglamaktadir. Bu
calismanin amaci, tekerlemelerin Tiirkce egitimindeki egitsel islevlerini
ortaya koymak ve dil becerilerinin gelistirilmesine sagladigi katkilar1 alan
yazin dogrultusunda degerlendirmektir. Bu dogrultuda ¢alisma, nitel aragtirma
yontemlerinden dokiiman incelemesine dayali bir derleme arastirmasi olarak
yiiritilmistiir. Aragtirmada tekerlemelerle ilgili ulusal ve uluslararasi alan
yazinda yer alan makale, tez ve kitap boliimleri taranmis, elde edilen veriler
Tiirkce egitimindeki kullanim alanlar1 dogrultusunda incelenmistir. Bu
stirecte tekerlemelerin dil becerilerinin gelistirilmesindeki etkileri ile egitsel
ve kiiltiirel yonleri biitiinciil bir bakis agisiyla ele alinmistir. Arastirma
kapsaminda tekerlemelerin dil gelisimi ile dinleme, konusma, okuma ve
yazma becerilerine sagladigi katkilar ve kiiltiirel degerlerin aktarimindaki rolii
degerlendirilmistir. ~ Ayrica  tekerlemelerin  6grencilerin ~ fonolojik
farkindaliklarin1 gelistirmedeki, dogru telaffuz alisgkanligi kazandirmadaki ve
sozIlii anlatim becerilerini desteklemedeki katkilar1 {izerinde durulmustur.
Incelenen calismalar, tekerlemelerin artikiilasyon, vurgu, tonlama ve telaffuz
gibi konugma becerilerini destekledigini, akici okuma ve okudugunu anlama
siireglerine katki sagladigim1  ortaya koymaktadir. Bunun yaninda
tekerlemelerin ¢ocuklarin ana dilinin ses ve estetik Ozelliklerini fark
etmelerine yardimci oldugu ve sozli kiiltir triinleriyle tanigmalarini
destekledigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgular, tekerlemelerin Tiirkge
egitiminde dil becerilerinin gelistirilmesine katki saglayan etkili 6gretim
araglar1 oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Tekerleme, Tiirkge 6gretimi, dil becerileri, konusma egitimi, akici
okuma, kiiltiirel aktarim.

GIRIS

Dil, bireyin duygu ve diisiincelerini aktarmasini saglayan en temel
iletisim aracidir. Ana dili egitiminin temel amaci, bireyin dinleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerini gelistirerek ana dilini dogru, etkili ve bilingli bir
bigimde kullanmasimi saglamaktir (Sever, 2015). Bu siirecte kullanilan
Ogretim materyallerinin 6grencilerin gelisim 6zelliklerine uygun, ilgi ¢ekici
ve islevsel olmasi Onem tasimaktadir. Geleneksel s6zlii kiltiir Griinleri
arasinda yer alan tekerlemeler, ahenkli yapilari, ses tekrarlart ve ¢ocuklarin
ilgisini ¢eken igerikleri sayesinde Tiirk¢e egitiminde kullanilabilecek islevsel
dil materyalleri arasinda yer almaktadir.
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Tekerlemeler, Tiirk halk kiiltiiriiniin en eski ve yaygin sozli
iirlinlerinden biridir. Masallarda, ¢ocuk oyunlarinda, halk tiyatrosunda ve
giinliik yagsamin farkli alanlarinda kullanilan tekerlemeler; ses, ritim ve ahenk
unsurlarim &n plana ¢ikaran séz kaliplarindan olusmaktadir (Onal, 2002).
Cocuklarin dil ile oyun arasinda dogal baglar kurmasina olanak saglayan bu
iirlinler, ayn1 zamanda kiiltiirel aktarimin gergeklestirilmesinde de 6nemli bir
yere sahiptir (Kaplan, 2021). Alan yazinda yer alan ¢aligmalar, tekerlemelerin
cocuklarim  dil gelisimlerini  destekledigini, sozciik dagarciklarini
zenginlestirdigini, dil cabuklugu kazandirdigmmi ve konusma becerilerinin
gelisimine katki sagladigini ortaya koymaktadir (Ungan, 2009). Toker, Seving
ve Onder Yigit (2018), tekerlemelerin 6zellikle ses egitimi ve artikiilasyon
caligmalarinda etkili bir ara¢ olarak kullanilabilecegini belirtmektedir. Bunun
yaninda ritmik ve tekrar eden yapilar1 sayesinde tonlama ve ritim gibi
prozodik ozelliklerin gelistirilmesine de katki sagladigi vurgulanmaktadir
(Polat, 2024). Bu calismada, tekerlemelerin Tiirkce egitimindeki egitsel
islevleri dil becerileri baglaminda ele alinmis; dinleme, konusma, okuma,
yazma ve sOzcik dagarcigmin gelisimine sagladigi katkilar alan yazin
dogrultusunda degerlendirilmistir.

Bu kapsamda tekerlemelerin artikiilasyon, vurgu, tonlama ve telaffuz
gibi konusma becerilerinin gelistirilmesindeki rolii ile akici okuma ve
okudugunu anlama siireglerine katkilar1 incelenmistir. Ayrica tekerlemelerin,
¢ocuklarin ana dilinin estetik 6zelliklerini fark etmelerine ve sozlii kiiltiir
triinleriyle tanismalarina sagladigr katkilar da ele alinmigtir. Bu dogrultuda
caligmada, tekerlemelerin Tiirkge egitiminde dil becerilerini destekleyen etkili
Ogretim araclar1 olarak degerlendirilmesine katki sunmak amaglanmistir.
Arastirmada Oncelikle tekerleme kavrami, yapisal oOzellikleri ve tiirleri
aciklanmig, ardindan tekerlemelerin dil gelisimi ile dinleme, konusma, okuma
ve yazma becerilerine katkilar1 alan yazin 1s1¢1nda degerlendirilmistir. Bunun
yaninda tekerlemelerin kiiltiirel degerlerin aktarilmasindaki roliine de yer
verilmistir.

TEKERLEME KAVRAMI VE OZELLIiKLERI

Tekerlemeler, Tiirk halk edebiyati ve sozlii kiiltiir geleneginde 6nemli
bir yere sahip olan, ritim ve ahenk unsurlariyla olusturulmus kaliplasmis s6z
obekleri olarak tanimlanmaktadir (Onal, 2002:3).

Kaplan'a (2021) gore tekerlemeler, belirli bir ana konu etrafinda
sekillenmekten ziyade ses oyunlari, uyaklar ve c¢agrigimlar araciligiyla
olusturulan sozlii anlatim iriinleridir. Bu {riinlerde ¢ogu zaman mantik
kurallarin1 zorlayan, birbirinden bagimsiz gibi goriinen diisiince ve hayaller
bir araya getirilmekte; bdylece sasirtici ve dikkat ¢ekici bir anlatim ortaya
cikmaktadir. Anlamli ve anlamsiz unsurlarm i¢ i¢e kullanilabildigi bu yap,
tekerlemelerin 6zgiin 6zelliklerinden biri olarak degerlendirilmektedir.
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Tekerlemeler, sozciiklerin ses Ozelliklerinden yararlanilarak
olusturulan ve sOyleyis kolayligindan ¢ok soyleyis giicliigii lizerine kurulu
metinlerdir. Bu yoniiyle bireylerin sesleri dogru ¢ikarma, sozciikleri dogru
telaffuz etme ve konusma organlarim etkili kullanma becerilerini
gelistirmelerine katki saglayabilmektedir. Ungan (2009) tekerlemeleri,
cocuklarin dil gelisimlerini destekleyen ve onlarin ses farkindaligi
kazanmalarima yardimci olan Onemli sozli kiiltiir {rlinleri  olarak
tanimlamaktadir. Ses tekrarlari, uyaklar, aliterasyonlar ve sozciik oyunlar
tekerlemelerin temel yapisal unsurlarini olusturmaktadir. Bu ozellikler,
tekerlemelerin hem akilda kaliciligim artirmakta hem de c¢ocuklarin dilsel
ortintiileri fark etmelerine yardimci olmaktadir (Kaplan, 2021).

Tirk kiiltiirlinde tekerlemeler farkli amaglarla kullaniimaktadir.
Masal tekerlemeleri anlatiya giris yapmak veya anlatiyr sonlandirmak
amaciyla kullanilirken, oyun tekerlemeleri ¢ocuk oyunlarinda ebe segmek,
grup olusturmak ya da oyuna baslamak icin kullanilmaktadir. Onal (2002),
Ozellikle oyun tekerlemelerinin ¢ocuklarin sosyal, bilissel ve dilsel
gelisimlerine katki saglayan Onemli araglar oldugunu belirtmektedir.
Boratav’a (2000) gore tekerlemelerin dikkat cekici ve akilda kalict olmasini
saglayan baslica 6zellikler; uyaklar, {inlii ve iinsiiz yinelemeleri ile ¢esitli s6z
oyunlaridir. Bu unsurlar, tekerlemelere estetik bir soyleyis kazandirirken
isitsel agidan da etkili bir yap1 olusturmaktadir.

Sesbilgisel yonden incelendiginde tekerlemelerin, benzer seslerin
tekrarina ve belirli ses dizilerinin diizenli bi¢imde kullanimina dayandigi
goriilmektedir. Sesler arasindaki bu uyum, tekerlemelerin kolay
hatirlanmasina ve akici bi¢imde sdylenmesine katki saglamaktadir.

Sozdizimsel agidan degerlendirildiginde tekerlemelerde ¢ogu zaman
geleneksel climle kuruluslarinin  digina  ¢ikildigr  goriilmektedir.  Ses
ortintiilerinin ve ezgisel ozelliklerin 6n planda olmasi nedeniyle eksiltili
ifadeler, yinelemeler ve alisilmisin disinda s6z dizimleri siklikla
kullanilmaktadir.

Anlamsal bakimdan ise tekerlemeler, gergekiistii ve hayali unsurlarin yan
sira mantiksal biitiinligi zayif goriinen ifadelere de yer verebilmektedir. Bu
durum, dikkat ¢ekici yapilar1 sayesinde 6grencinin ilgisini canli tutarak dilin
estetik ve ses temelli oOzelliklerinin fark edilmesine katki saglamaktadir.
Ayrica tekerlemeler belirli bir konu ile sinirh olmayip kullanim amaglarina
gore farkl tiirlerde karsimiza ¢ikabilmektedir (Boratav, 2000).

Duymaz’a (2002) gore tekerlemeler, belirli bir ana temaya baglh olmaktan
cok islevleriyle 6n plana ¢ikan sozlii kiiltiir driinleridir. Bu friinlerde
kullanilan sozciikler kimi zaman anlamdan uzak ya da anlamu ilk bakista agik
olmayan yapilardan olusabilmekte, bu durum tekerlemelere hayali ve sira disi
bir nitelik kazandirmaktadir. Kafiye, ses tekrarlari, ¢cagrisimlar ve gesitli s6z
oyunlar1 tekerlemelerin temel yap1 unsurlarini olustururken, c¢eliski, abarti,
sasirtma ve mizah gibi anlatim 6zellikleri de sikga kullamilmaktadir. Igerik
bakimimdan diger halk edebiyat tiirlerine gore daha serbest bir yap1 gésteren
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tekerlemelerde, bicimsel 6zellikler ve sOyleyis unsurlari ¢ogu zaman anlamin
oniine gecmektedir. Ayrica bazi tekerlemeler karsilikli konusma veya soru-
cevap bigiminde kurulabilmekte, Tiirk topluluklart basta olmak {izere farkli
kiiltiirlerde benzer 6rneklerine rastlanabilmektedir.

Kullanildiklar1 ortam, igerik ve amaclaria gore farkli 6zellikler gdsteren
tekerlemeler, arastirmacilar tarafindan cesitli bi¢imlerde siiflandirilmistir.
Bu smniflandirmalar igerisinde, masal tekerlemeleri, oyun tekerlemeleri,
sayisma tekerlemeleri, yaniltmaca tekerlemeleri ve bilmece tekerlemeleri 6ne
cikan tiirler arasinda yer almaktadir. Asagida Tiirk halk edebiyatinda yaygin
olarak goriilen tekerleme tiirleri ve bu tiirlere iligskin 6rnekler sunulmustur.

Masal Tekerlemeleri: Masallarin basinda, ortasinda veya sonunda yer
alan, dinleyicinin dikkatini ¢ekmeye ve onu masal diinyasina hazirlamaya
yonelik sdzlerdir. Ornegin,

Bir varmis bir yokmus,

Evvel zaman i¢inde, kalbur saman i¢inde,
Develer tellal iken, pireler berber iken,

Ben anamin besigini tingir mingir sallar iken,
Uzak iilkelerin birinde bir padisah yasarmis.

Bilmece Tekerlemeleri: Soru ve cevap unsurunu bir arada barindiran,
dinleyiciyi diisiindirmeye ve dogru cevaba ulagtirmaya yonelik
tekerlemelerdir. Bu tekerlemelerde ritmik ve uyakli bir anlatim kullanilirken
ayn1 zamanda bir nesne, canlt ya da durum cesitli 6zellikleriyle dolayli olarak
betimlenmektedir. Dinleyicinin dikkatini ve zihinsel becerilerini harekete
geciren bilmece tekerlemeleri, eglendirirken 6gretme oOzelligiyle de one
¢tkmaktadir (Basgdz ve Tietze, 1999). Ornegin,

Ben giderim o gider, 6nlimde tikir tikir eder (Ayakkabi).

Bir evim var iki kapili, i¢inde bir kiz oturur saglari sarili (Misir).
Kirmizi duvar iistiinde ak kus oturur (Disler).

Ak sarayda sar1 sultan oturur (Yumurta).

Oyun ve Sayisma Tekerlemeleri: Cocuk oyunlarinda ebe segmek veya

oyuna baslamak amaciyla kullanilan tekerlemelerdir. Ornegin,

00000 piti piti,

Karamela sepeti,

Terazi lastik,

Jimnastik,

Biz size geldik,

Bitlendik,

Hamama gittik,

Temizlendik.
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Igne batti,

Canimu yakti,
Tombul kus,
Arabaya kos,
Arabanin tekeri,
Istanbul'un sekeri.

Yamltmaca Tekerlemeleri: Soylenisi zor ses ve sozciik gruplarindan
olusur. Amag dogru ve akici konusmay1 gelistirmektir. Ornekler,
Su kose yaz kosest,
Su kose kis kosesi,
Ortada su sisesi.

Bir berber bir berbere,
Bre berber gel beraber,
Bir berber diikkani agalim demis.

Dal sarkar kartal kalkar,
Kartal kalkar dal sarkar.

Kark kiip,
Kirkinin da kulpu kirik kiip.

Su yogurdu sarimsaklasak da mi1 saklasak,
Sarimsaklamasak da m1 saklasak?

Ninni ve Cocuk Soyleyislerine Dayali Tekerlemeler: Kii¢iik cocuklarin
dil gelisimini destekleyen ritmik sdzlerden olusur. Ornegin,
Dandini dandini dastana,
Danalar girmis bostana,
Kov bostanci danayz,
Yemesin lahanayi.

Zincirleme Tekerlemeler: Birbiriyle baglantili sézciik ve ifadelerin art
arda siralanmasiyla olusan tekerlemelerdir (Artun, 2019; Basgdz ve Tietze,
1999; Boratav, 2016; Kaya, 1999). Ornegin,

Az gittim uz gittim,

Dere tepe diiz gittim,

Alt1 ayla bir giiz gittim,

Bir de doniip baktim ki

Bir arpa boyu yol gitmisim.
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TEKERLEMELERIN TURKCE EGIiTiMINDEKIi EGITSEL
ISLEVLERI

Tiirkge 6gretimi, 6grencilerin dinleme, konugma, okuma ve yazma
becerilerini dengeli bir sekilde gelistirmeyi amaclayan bir siirectir. Bu siirecte
kullanilan materyallerin 6grencilerin yas, ilgi ve ihtiyaclarina uygun olmasi
bliylik 6nem tasimaktadir. Geleneksel sozlii kiiltiir iirlinlerinden biri olan
tekerlemeler, ritmik yapilari, ses tekrarlar1 ve eglenceli icerikleri sayesinde
ogrencilerin dikkatini ¢ekmekte ve dil becerilerinin gelistirilmesine katki
saglamaktadir. Bu 6zellikleri nedeniyle tekerlemeler, Tiirkge egitiminde dil
becerilerinin  gelistirilmesini destekleyen Onemli Ogretim materyalleri
arasinda degerlendirilmektedir (Akbulut, 2025; Er, Bicer ve Bozkirli, 2012).

Dil Gelisimi ve Sozciik Dagarcigina Katkilar

Tekerlemelerde yer alan sozciikler, cocuklarin diinyasina 6zgii saflik
ve dogallig1 yansitmaktadir. Dil gelisim siireci devam eden ve sozciik
dagarcigi heniiz yeterince zenginlesmemis ¢ocuklar igin tekerlemeler 6nemli
bir 6grenme araci niteligi tasimaktadir. Ses tekrarlari, uyaklar ve soz
oyunlariyla zenginlesen bu iiriinler, cocuklarin temel dil becerilerinin
gelisimini desteklerken ayni zamanda s6z varliklarinin genislemesine ve dili
daha etkili kullanmalarina olanak tanimaktadir. Ozellikle cocuklarmn dil
edinim siireglerinde dilin ses 0Ozelliklerinin kavranmasmma da katki
saglamaktadir (Yilar, 2007).

Uluslararasi alan yazinda gergeklestirilen arastirmalar da ritmik ve
kafiyeli s6zlii metinlerin dil 6gretimindeki dnemini ortaya koymaktadir. De
Mello ve arkadaslar1 (2022), ¢ocuk tekerlemelerinin dil gelisimi ve erken
okuryazarlik becerileri {lizerindeki olumlu etkilerine dikkat c¢ekmektedir.
Benzer sekilde Fitria (2023), nursery rhyme temelli uygulamalarin gocuklarin
dil 6grenme siireclerini destekledigini ve O6grenmeye yonelik ilgilerini
artirdigin1 ifade etmektedir. Ayrica bu tiir uygulamalarin ¢ocuklarin dil
becerilerinin yani1 sira sosyal, duygusal ve biligsel gelisimlerini de
destekleyebilecegini belirtmektedir. Usman, Irmayani ve Ningsih (2024)
tarafindan gerceklestirilen deneysel arastirmada ise ritmik ve tekrar temelli
sOzIii metinlerin Ggrencilerin  sdzciik dagarciklarinin  gelisimine katki
saglayabildigi belirtilmistir. Dilci ve Giir'iin (2012) gerceklestirdigi
aragtirmada, ilkogretim Ogrencilerinin tekerlemelerin  egitim-6gretim
sirecinde kullanilmasma yonelik goriisleri incelenmistir. Arastirma
sonucunda kiz 6grencilerin, erkek 6grencilere kiyasla tekerlemelerin egitimsel
kullanimina daha olumlu yaklastiklar1 belirlenmistir. Ayrica ¢alismada,
tekerlemeler ve bilmecelerin egitim ortamlarinda kullanilmasinin dgrenciler
tarafindan genel olarak olumlu degerlendirildigi ve baz1 goriislerde cinsiyete
bagl farkliliklarin ortaya ¢iktigi ifade edilmektedir.

Ungan (2009, s. 220), tekerlemelerin c¢ocuklarin dil c¢abuklugu
kazanmalarina yardimei oldugunu belirtmektedir. Bu yoniiyle tekerlemeler,
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cocuklarin dil gelisimini ¢ok yonlii olarak destekleyen sozli kiiltiir tiriinleri
arasinda yer almaktadir. Bu iiriinler, cocuklarin s6z varligin1 zenginlestirerek
yeni sozclik ve kavramlar1 6grenmelerine katki saglamakta, dili etkili ve esnek
kullanma becerilerini gelistirmektedir. Ayrica dogru telaffuz, bogumlama ve
akict konusma becerilerinin kazanilmasina yardimci olurken diksiyon
gelisimini de desteklemektedir. Tekerlemeler araciligiyla cocuklar, duygu ve
diisiincelerini  daha etkili ifade edebilmekte, ana dillerine iligkin
farkindaliklarini artirabilmektedir. Bunun yaninda fonolojik farkindaligin ve
erken okuryazarlik becerilerinin gelisimine katki saglayan tekerlemeler, bazi
konugma giicliiklerinin giderilmesinde de destekleyici bir arag olarak
degerlendirilmektedir. Dil becerilerindeki bu gelisimlerin ¢ocuklarin sosyal
uyumlarma ve ileriki egitim yasamlarina olumlu yansimalar1 olabilecegi
belirtilmektedir (Senemoglu, 1989). Eglenceli ve dikkat cekici yapilar
nedeniyle tekerlemelerin egitimde kullanimi yalmizca ilkokul dénemiyle
sinirlandiritlmamalidir. Farkli egitim kademelerinde de okuma, konusma ve
diksiyon  becerilerinin  gelistirilmesine  katki  saglayacak  bigimde
degerlendirilmeleri 6nerilmektedir.

Dinleme Becerisine Katkilar:

Teknolojik araglarin yayginlagmasiyla birlikte bireylerin maruz
kaldig1 isitsel uyaranlarin sayisi artmistir. Giiniimiizde dinleme egitimi,
Ogrencilerin yalmizca duyduklarint anlamalarint  degil, dinlediklerini
sorgulamalarini, yorumlamalarini, degerlendirmelerini ve farkli bilgiler
arasinda iliski kurabilmelerini hedeflemektedir (MEB, 2024). Programda
dinleme/izleme becerisi, 6grencilerin elestirel diistinme ve anlama siireclerini
destekleyen temel dil becerilerinden biri olarak ele alinmaktadir.

Dinleme, bireyin ¢evresinden gelen sozli iletileri anlamlandirmasini,
yorumlamasini ve degerlendirmesini saglayan temel dil becerilerinden biridir.
Cocuklar, dogduklar1 andan itibaren c¢evreleriyle kurduklari iletisimde
oncelikle dinleme becerisini kullanirlar. Bu siiregte edindikleri dilsel birikim,
ilerleyen donemlerde konusma, okuma ve yazma becerilerinin gelismesine
zemin hazirlar. Bu nedenle dinleme hem 6grenmenin hem de etkili iletisimin
temel unsurlarindan biri olarak kabul edilmektedir (Ozbay, 2005).

Cocuklarin dinleme becerilerinin gelisiminde sozIi kiiltlir triinleri
Oonemli bir yere sahiptir. Ninniler, masallar, bilmeceler ve tekerlemeler
cocuklarm dil ile erken yaslarda tamismalarini saglayan araglar arasinda yer
almaktadir. Ozellikle tekerlemeler, eglenceli icerikleri, dikkat ¢ekici ses
orgiisii ve akilda kalici soyleyis Ozellikleri sayesinde g¢ocuklarin ilgisini
cekerek dinleme etkinliklerine daha istekli katilmalarina yardime1 olmaktadir.
Diizenli olarak kullanilan tekerlemeler, 6grencilerin dilin ses 6zelliklerini fark
etmelerini kolaylagtirmakta ve isitsel algilarinin gelisimini desteklemektedir.
Bunun yam sira tekerlemelerin ezberlenebilir yapisi, dinleme sirasinda
algilanan dil unsurlarmin bellekte daha kalici hale gelmesini saglamaya
yardimci olmaktadir (Sentiirk, 2008; Ungan, 2009). Bu nedenle Tiirkge
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derslerinde tekerlemelere yer verilmesi, 6grencilerin dinleme becerilerinin
gelistirilmesine katki saglayan etkili uygulamalardan biri olarak
degerlendirilebilir.

Konusma Becerisine Katkilart

Konusma, bireyin duygu ve diisiincelerini sozlii olarak ifade etmesini
saglayan temel dil becerilerinden biridir. Derman'a (2002) gore konusma,
sozciiklerin ~ duyu  organlar1  araciligiyla  algilanmasi,  zihinde
anlamlandirilmasi, kavranmasi ve yorumlanmasini igeren bilissel bir siiregtir.
Bu siiregte birey, sozciiklerin tasidigi anlamlar1 zihninde yapilandirarak
iletisimi  gergeklestirir.  Konusma  silirecinin  saglikli  bir  sekilde
gerceklesebilmesi, bireyin sozclikleri dogru anlamlandirmasinin yani sira
bunlar1 uygun ve dogru sesletimle ifade edebilmesine de baghidir. Etkili bir
konugma igin sozciiklerin dogru seslendirilmesi, seslerin uygun big¢imde
bogumlandirilmasi, vurgu ve tonlamanin yerinde kullanilmasi gerekmektedir.
Bu nedenle Tiirk¢e 6gretiminde 6grencilerin yalnizca ne soylediklerine degil,
nasil sdylediklerine de 6nem verilmektedir.

Tekerlemeler, konusma egitiminde yararlanilabilecek 6nemli materyaller
arasinda yer almaktadir. Ozellikle benzer seslerin ve hecelerin art arda
kullanilmasi, 6grencilerin konusma organlarim1 daha bilingli kullanmalarina
yardimci1 olmaktadir. Diizenli tekrar edilen tekerlemeler, grencilerin sesleri
daha dogru iiretmelerine, sdyleyis giicliiklerini azaltmalarina ve s6zlii anlatim
sirasinda daha rahat konusmalarina katk: sunmaktadir. Ozellikle /r/, /1/, /s/, /s/,
/¢/ gibi seslerin yogun olarak kullanildig1 tekerlemeler, 6grencilerin problem
yasadiklar sesleri kontrollii bigcimde tekrar etmelerine olanak tanimaktadir.
Yilar (2018), b—p, g—g, d-t ve k—g gibi birbirine yakin seslerin dogru
sesletiminde yasanan giicliiklerin tekerlemeler araciligiyla giderilebilecegini
ve tekerlemelerin sesletim ve artikiilasyon egitiminde etkili bir ara¢ oldugunu
belirtmektetir.

Sozli iletisimde anlamin etkili bigimde aktarilmasi yalnizca sdzciiklerle
degil, vurgu, tonlama ve ritim gibi ses 0zellikleriyle de iliskilidir. Konusmaya
duygu ve anlam katan bu Ozellikler, prozodik unsurlar olarak ifade
edilmektedir (Borek¢i, 2005). Toker, Seving ve Yigite (2018) gore
konugmanin 6nemli unsurlarindan biri de prozodik ozelliklerdir. Vurgu,
tonlama, durak ve ezgi gibi prozodik ogeler, iletilmek istenen anlamin daha
etkili bicimde aktarilmasmi saglamaktadir (Polat, 2024). Tekerlemelerin
yapisi, Ogrencilerin  bu  Ozellikleri dogal Dbir siire¢ igerisinde
deneyimlemelerine olanak tammaktadir. Ozellikle oyun ve grup etkinlikleri
sirasinda seslendirilen tekerlemeler, 6grencilerin konusma sirasinda ritim
duygusu kazanmalarina ve sozlii anlatimlarin1 daha akici hale getirmelerine
yardimci olmaktadir. Cocuklar tekerlemeler araciligiyla sesler arasindaki
benzerlikleri fark etmekte, sozciikleri daha dogru kullanmakta ve dili
eglenerek dgrenmektedirler (Ungan, 2009). Bu siireg, 6grencilerin kendilerini
sozlii olarak ifade etme konusunda daha istekli olmalarma da katki
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saglamaktadir. Tiirkce Ogretiminde konusma becerisinin gelistirilmesine
yonelik gerceklestirilen ¢alismalar, 6grencilerin 6zellikle sesletim ve akici
konugma alanlarinda cesitli giicliiklerle karsilasabildiklerini gostermektedir.
Seref ve Uzman Kaya (2025), konusma becerisine iliskin tezleri inceleyerek
gergeklestirdikleri meta-sentez calismasinda, 6grencilerin konusma siirecinde
cesitli sorunlarla karsilastiklarint belirtmektedir. Bu sorunlar arasinda agiz
ozelliklerinin konugmaya yansimasi, sozciik dagarcigimin yetersizligi, ses,
vurgu ve tonlama hatalari, konugma kaygisi, hazirliksiz konusma yapamama,
sik sik sozciik ve ciimle tekrarmma diisme, tutarli ve bagdasik ciimleler
kuramama gibi problemler 6ne ¢ikmaktadir. Senyigit ve Okur'a (2019) gore
telaffuz becerisi, etkili iletisimin temel unsurlarindan biridir ve konusma
becerisinin niteligini dogrudan etkilemektedir. Akay ve arkadaslar1 (2024),
yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde sesletim becerilerinin gelistirilmesinde
ninni ve tekerlemelerden yararlanilabilecegini belirtmektedir. Telaffuz
egitimi, bireyin bir dildeki sesleri dogru ve anlasilir bicimde iiretmesini
amaglayan uygulamalar1 kapsamaktadir. Benzer sekilde Akyiiz (2018),
yabanci dil Ogretiminde tekerleme kullaniminin Ogrencilerin konugma
becerilerini gelistirebildigini ve telaffuz ¢aligmalarin1 destekleyebildigini
ifade etmektedir. Bu durum tekerlemelerin yalnizca ana dili 6gretiminde degil,
yabanci dil 6gretimi siireclerinde de etkili bir arag olarak kullanilabilecegini
gostermektedir.

Ayrica  tekerlemeler, oOgrencilerin  6zgilivenle konusmalarini
destekleyen eglenceli etkinlikler arasinda yer almaktadir. Oyun ortaminda
gerceklestirilen  tekerleme uygulamalari, Ogrencilerin  sozIlii  iletigim
becerilerini dogal bir siire¢ icerisinde gelistirmelerine imkan tanimaktadir
(Kaplan, 2021). Arastirmacilar tekerlemelerin, iletisim kurma istegini
artirdigini, dilin daha etkili ve prozodik kullanimma katki sagladigim
belirtmektedir.

Okuma Becerisine Katkilar

Okuma, yazili sembollerin yalnizca seslendirilmesi degil metindeki
anlamin ¢oziimlenmesi, yorumlanmasi ve bireyin sahip oldugu bilgilerle
iligkilendirilmesi siirecidir. Bu yoniiyle okuma, zihinsel ve dilsel siireclerin
birlikte isletildigi temel becerilerden biridir. Birey okuma sirasinda sdzciikleri
tamimanin yani sira metindeki diisiinceler arasinda baglantilar kurmakta,
cikarimlarda bulunmakta ve yeni bilgiler yapilandirmaktadir. Bu nedenle
okuma, 6grenmenin ve bilgiye ulasmanin en 6nemli yollarindan biri olarak
kabul edilmektedir (Rasinski, 2012). Okuma becerisinin etkili bi¢imde
kullanilabilmesi, Oncelikle sozciiklerin dogru okunmasina baglidir. Dogru
okuma, harf ve sozciiklerin eksiksiz, yanligsiz ve metindeki bigimiyle
seslendirilmesini ifade etmektedir. Sozciikleri dogru tanityan Ogrenciler
dikkatlerinil ¢dziimleme siirecine ayirmak yerine metnin anlamia
yogunlastirabilmektedir. Buna karsilik sik hata yapan okuyucular, okuma
stirecinde zorlanmakta ve metni anlamlandirmada gii¢liik yasayabilmektedir.
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Bu nedenle dogru okuma, akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
temelini olusturmaktadir (Bastug ve Akyol, 2015; Rasinski, 2012).

Akic1 okuma yalnizca metni hizli ve dogru okumaktan ibaret degildir.
Akici okuma, dogru okuma, uygun hizda okuma ve prozodik okuma
bilesenlerinin birlikte kullanilmasin1 gerektiren ¢ok boyutlu bir beceridir
(Akyol, 2024). Prozodi ise vurgu, tonlama, duraklama, ritim ve artikiilasyon
gibi unsurlarnn kapsamakta, okuyucunun metni anlamina uygun bigimde
seslendirmesini saglamaktadir. Ozellikle artikiilasyon becerisi, seslerin ve
sozciiklerin dogru telaffuz edilmesiyle iliskili oldugundan okuma becerisiyle
dogrudan baglantilidir. Tekerlemeler telaffuzu giic ses birliktelikleri
icermeleri  sebebiyle prozodik  becerilerin  gelistirilmesine  katki
saglayabilmektedir. Alkan (2019), ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin akict
okuma becerilerinde tekerlemelerin etkisini belirlemek amaciyla yiriittigi
caligmada, deney grubundaki 6grencilerin okuma hizi, dogrulugu ve prozodik
okuma becerilerinde anlamli gelismeler tespit etmistir. Bu ydniiyle
tekerlemeler, yalnizca dogru sesletimin degil, ayn1 zamanda prozodik okuma
becerisinin gelisimini destekleyebilecek araglar olarak degerlendirilebilir.
Kisa, eglenceli ve tekrar etmeye uygun yapilar sayesinde tekerlemeler,
Ogrencilerin okuma sirasinda karsilagtiklar1 sesletim giicliiklerini fark
etmelerine ve sozciikleri daha kolay tanimalarina yardime1 olmaktadir. Ayrica
kafiye, aliterasyon ve sozciik tekrarlar1 igeren yapilarniyla Ogrenmeyi
kolaylastirmakta ve Ogrencilerin okuma etkinliklerine daha istekli
katilmalarin1  desteklemektedir (Onal, 2002). Bu yéniiyle tekerlemeler,
ogrencilerin dogru, akicit ve anlamli okumalarini destekleyen etkili aracglar
arasinda degerlendirilebilir. Dolayistyla tekerlemelerin egitim ortamlarinda
sistemli  bicimde kullanilmasi, &grencilerin okuma becerilerinin
gelistirilmesine onemli katkilar saglayabilir.

Yazma Becerisine Katkilar

Yazma becerisi, bireyin duygu, diisiince, gdzlem ve deneyimlerini
yazili olarak ifade etmesini saglayan temel dil becerilerinden biridir. Tiirkge
Ogretiminde yazma egitimiyle 6grencilerin kendilerini agik ve anlasilir
bicimde ifade edebilmeleri, yazili anlatim kurallarmi etkili sekilde
kullanabilmeleri ve yazmayi1 bir iletisim araci olarak benimsemeleri
amaglanmaktadir (MEB, 2024). Bu amaglara ulasilabilmesi i¢in 6grencilerin
yazma siirecine aktif katilimim saglayan uygulamalara yer verilmesi dnem
tasimaktadir. Yazma becerisi bakimindan tekerlemeler, Ogrencilerin
sozciiklerle oynama, ses benzerliklerinden yararlanma ve yaratici ifadeler
olusturma becerilerini destekleyebilir. Ozellikle uyakl1 ve ritmik ifadelerin
yeniden lretilmesi, 6grencilerin dilin estetik yoniinii fark etmelerine katki
saglamaktadir. Bu durum 6grencilerin yaratict yazma ¢aligmalarinda farkl
sozciik ve ifade kaliplarindan yararlanabilmelerine olanak tammaktadir (Onal,
2002). ilk okuma yazma siirecinde 6grencilerin dil gelisimini desteklemek
amaciyla gesitli s6zlii ve yazili etkinliklerden yararlanilmaktadir. Bu siiregte
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sarkilar, oyunlar ve tekerlemeler gibi tekrar iceren dil iiriinleri, 6grencilerin
hem sozciik dagarciklarini gelistirmelerine hem de yazili dilin yapisini fark
etmelerine yardimci olmaktadir. Cocuklar, basit ifadelerden hareketle
zamanla daha uzun ve anlamli climleler kurabilmekte, bdylece okuma ve
yazma becerilerini asamali olarak gelistirmektedirler (Gokkaya, 2008).
Tekerlemeler, eglenceli yapilari sayesinde ders ortamini daha canli hile
getirerek, O0grencilerin sozciikler arasindaki ses iligkilerini fark etmelerine
katki saglamaktadir (Goger, 2010). Tiirkce derslerinde o6grencilerden bir
tekerlemeyi tamamlama, verilen bir tekerlemeden hareketle kisa bir metin
olusturma veya yeni tekerlemeler tiretme gibi etkinlikler yapmalar1 istenebilir.
Ozellikle masal ve siir tiirlerinin islendigi derslerde tekerlemelerden
yararlanilmasi, 6grencilerin hayal giiclinli harekete gecirerek yaratict yazma
caligmalarin1 desteklemektedir. Ayrica ses benzerliklerine dayali yapilar
sayesinde 6grencilerin dilin estetik ve sanatsal yonlerini fark etmelerine katki
saglamaktadir (Onal, 2002). Bu yonleriyle tekerlemeler yalmizca sozlii
anlatimi degil, yazili anlatim1 da destekleyen 6nemli materyaller olarak
degerlendirilebilir.

Kiiltiirel Degerlerin Aktarilmasindaki Rolii

Kiltiirel degerler, bir toplumun ortak duygu, diisiince, amag ve
inanglarin1 yansitan temel unsurlar arasinda yer almaktadir (Yazar, 2010).
Ozellikle kiiresellesmenin etkilerinin yogun bicimde hissedildigi giiniimiizde,
cocuklarin kendi kiiltiirel degerlerini tanimalar1 ve i¢sellestirmeleri saglikli bir
kimlik gelisimi agisindan Onemli goriilmektedir. Cagdas egitim anlayist,
bireylerin toplumsal ve ulusal degerleri tanimasini, benimsemesini ve bu
degerleri sonraki nesillere aktarmasini amacglamaktadir. Toplumlarin sahip
oldugu kiiltiirel degerler, bireylerin kisilik gelisiminde ve toplumsal aidiyet
duygusunun olugsmasinda 6nemli bir yere sahiptir. Bireyin benimsedigi
degerler ve ilkeler yalnizca kendi yasamina yon vermekle kalmamakta, ayni
zamanda toplumsal yapmin sekillenmesine de katkida bulunmaktadir. Bu
nedenle toplumun huzurunu ve siirekliligini saglayan degerlerin yeni
kusaklara aktarilmasi bityiik 6nem tagimaktadir (Akinc1,2005).

Bir toplumun kiiltiirel birikimi, s6zli ve yazili kiiltiir iiriinleri araciligiyla
yasatilmaktadir. Tiirk kiiltiirliniin duygu ve diislince diinyasini yansitan tirkd,
ninni ve tekerleme gibi anonim halk edebiyati iriinleri, kiiltiirel bellegin
korunmasi ve aktarilmasinda 6nemli islevler iistlenmektedir (Artun, 2009).
Cocuklarin kiiltiirlenme siireci ailede baglamakta, daha sonra arkadas ¢evresi
ve okul ortaminda devam etmektedir. Bu siirecte gocuklarin ninnilerden sonra
karsilagtiklart Oonemli sozIii kiiltiir iiriinlerinden biri tekerlemelerdir.
Tekerlemeler araciligiyla ¢ocuklar kendi dillerinin &zelliklerini 6grenirken;
oyunlar ve sayigmalar yoluyla kurallara uyma, is birligi yapma ve toplumsal
iletisim kurma becerilerini gelistirmektedir. Ayrica tekerlemeler, bigimsel ve
s0z dizimsel acidan sergiledikleri diizenlilikler ile cocuklarin hayal gii¢lerini
ve yaraticiliklarint destekleyen Ozellikleri sayesinde kiiltlirel degerlerin
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gelecek kusaklara aktarilmasina katki saglamaktadir. Baris ve Ece'ye (2015)
gore cocuklarin kiiltiirlenme siireci ailede baslamaktadir ve zamanla arkadag
cevresi ile okul ortaminda devam etmektedir. Bu siirecte cocuklarin
kargilagtiklart Oonemli sozIii  kiiltiir iiriinlerinden biri  tekerlemelerdir.
Tekerlemeler, biinyelerinde tasidiklar: kiiltiirel unsurlar sayesinde ¢ocuklarin
kendi dillerinin 6zelliklerini 6grenmelerine katki saglamakta; oyun ve
sayismalar araciligiyla toplumsal kurallari, is birligini ve sosyal iletigim
bigimlerini deneyimlemelerine olanak tanimaktadir. Ozellikle oyun
tekerlemeleri sosyal ve kiiltiirel 6zelliklere sahiptir. Kaplan’a (2021) gore
oyun tekerlemeleri ¢ocuklarin yalnizca eglenmelerini saglamamakta, aym
zamanda sosyallesmelerine, grup i¢inde rol almalarina ve kiiltiirel degerleri
ogrenmelerine katkida bulunmaktadir. Cocuklar oyun ortaminda tekerlemeler
araciligryla iletisim kurmakta, kurallara uymayir 6grenmekte ve kiiltiirel
aktarim silirecinin aktif bir pargast haline gelmektedir. Bu durum
tekerlemelerin egitim ve kiiltliir aktarimi acisindan Onemli bir islev
istlendigini gostermektedir.

SONUC

Tekerlemeler, Tiirk s6zlii kiltiiriiniin 6nemli {irtinlerinden biri olarak
Tiirk¢e egitimi acisindan ¢esitli katkilar sunan dil materyalleridir. Melodik
yapilari, sozciik tekrarlari, uyakl yapisi ve gocuklarin ilgisini ¢eken icerikleri
sayesinde cocuklarin dil gelisim siireglerinde dogal Ogrenme ortamlari
olusturmaktadir. Alan yazinda yer alan c¢aligmalar incelendiginde
tekerlemelerin, dil gelisimi, sozciik dagarciginin zenginlestirilmesi ve dil
becerilerinin gelistirilmesi ile kiiltiirel aktarimin saglanmasi gibi ¢ok yonlii
islevlere sahip oldugu goriilmektedir (Rasinski, 2012; Onal, 2002; Toker,
Seving ve Onder Yigit, 2018; Ungan, 2009; Kaplan, 2021). Seslerin ve
hecelerin tekrarmma dayali yapilar1 sayesinde Ogrencilerin artikiilasyon,
sesletim ve tonlama becerilerinin gelistirilmesine katki sagladigi ve konusma
organlarinin daha etkin kullanilmasii destekledigi anlagilmaktadir. Vurgu,
tonlama, ritim ve duraklama gibi prozodik 6zelliklerin dogal bigimde yer
aldig1 tekerlemeler, 6grencilerin ses farkindaliklarini gelistirmelerine ve dili
daha etkili kullanmalarina yardimci olabilmektedir (Polat, 2024). Akici
okuma ve okudugunu anlama iizerine yapilan arastirmalar da prozodik
ozelliklerin bu becerilerle yakindan iligkili oldugunu ortaya koymaktadir
(Alkan, 2019; Aytag, 2017; Kaplan, 2021; Onal, 2002; Rasinski, 2012; Toker,
Seving ve Onder Yigit, 2018; Ungan, 2009; Yilar, 2018). Bu yoniiyle prozodik
farkindaligin gelisimine de katki saglayabilecegi goriilmektedir.

Dil becerileri agisindan degerlendirildiginde tekerlemelerin dinleme,
konusma, okuma ve yazma becerilerinin tamamini destekleyebilecek nitelikte
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin ~ dikkatlerini  yogunlagtirmalarina,
sozciikleri dogru telaffuz etmelerine, akici okumalarina ve dilin estetik
yoOniini fark etmelerine katki saglamaktadir. Bu durum tekerlemelerin Tiirkce
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egitiminde yalnizca geleneksel bir kiiltiir unsuru olarak degil, ayn1 zamanda
islevsel bir Ogretim materyali olarak degerlendirilmesi gerektigini
gostermektedir.

Bu dogrultuda Tiirk¢e derslerinde tekerlemelere daha fazla yer
verilmesi ve 6zellikle konusma egitimi ile akici okuma etkinliklerinde sistemli
bicimde kullanilmas1 6nerilebilir. Ayrica tekerlemelerin prozodik farkindalik,
akicit okuma, okudugunu anlama ve konusma becerileri ilizerindeki etkilerini
inceleyen deneysel calismalarin artirilmasi alan yazina onemli katkilar
saglayacaktir. Geleneksel sozli kiiltiir iirinlerinden biri olan tekerlemelerin
egitim ortamlarinda daha etkin kullanilmasi, hem dil becerilerinin
gelistirilmesine hem de kiiltiirel mirasin gelecek kusaklara aktarilmasina katki
sunacaktir.
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