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THE EFFECTS OF “RESILIENCE PROGRAM FOR PRESCHOOL
CHILDREN” ON 5-YEAR-OLD CHILDREN’S SOCIAL SKILLS!

Fatma Ozge UNSAL?, Giilden UYANIK BALAT?

Abstract

Keywords

The aim of the study is to find out the effects of the “Resilience Program for
Preschool Children” (RPPC) on 5-year-old children’s social skills. The RPPC was
adapted from Building Resilience in Preschool Children written by Baum &
Anchor in 2005. “Social Skills Evaluation Scale (SSES)” developed by Avcioglu
(2007), and “Personal Information Form” (PIF) developed by the researcher were
employed as data collection tools. These tools were applied to 67 children 5 years
of age in total at second semester of 2014-2015 academic year, which comprises
of 18 children who take education at Marmara University Prof. Dr.Ayla Oktay
Preschool Education Unit; 23 children who take education at Goztepe Semiha
Sakir Social Services and Child Protection Institution(SSCPI) Kindergarten; and
26 children who take education at Miinevver Sefik Fergar Primary School
Kindergarten. Pre-test and post-test experimantal control group was used, in order
to investigate the effect of “The RPPC” on the dimensions of social skills. Findings
show that the experimental group children who took special training sessions
received meaningfully higher scores than the control group children who did not
undergo any special education, and social skills of the experimental group children
are developped more than the control group children’s (p>0,05).
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Okul Oncesi Cocuklar I¢in Psikolojik Dayamklihk Programi’nin 5 Yas
Cocuklarinin Sosyal Becerilerine Etkisi

Oz

Anahtar Kelimeler

Bu arastirmada Okul Oncesi Cocuklar igin Psikolojik Dayanmiklilik Programi
(OOCIPDP)’nin 5 yas cocuklarmin sosyal becerilerine etkililiginin belirlenmesi
amaglanmistir. OOCIPDP Baum ve Anchor tarafindan 2007 yilinda gelistirilen
Okul Oncesi Cocuklar igin Psikolojik Dayanikliligin Yapilandiriimasi
Programi’ndan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir. Avcioglu (2007) tarafindan gelistirilen
“Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegi, Merril (1994) tarafindan gelistirilen
Ozbey (2009)’da Tiirkgeye uyarlanan “Anaokulu ve Anasmifi Davranis Olgegi
Problem Davramslar Alt Olgegi” ve arastirmaci tarafindan gelistirilen “Kisisel
Bilgi Formu” veri toplama araclar1 olarak kullanilmistir. Caligma grubunu 2014—
2015 Egitim-Ogretim yil1 ikinci yarryilinda Marmara Universitesi Prof. Dr. Ayla
Oktay Okul Oncesi Egitim Uygulama Birimi’nde egitim géren 9’u kontrol, 9’u
deney 18 ¢ocuk; Semiha Sakir Cocuk Yuvasi’nda egitim goren 12’si kontrol, 11’1
deney 23 ¢ocuk; Miinevver Sefik Fergar {lkokulu Anasinifi’nda egitim géren 10’u
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kontrol, 16’s1 deney 26; toplamda 67, 5 yas grubu g¢ocuk olusturmaktadir.
Programuin etkililigini 6lgmek amaciyla 6n test son test kontrol grup yontemi
kullamlmistir. Bulgular deney grubunda OOCIPDP’ina dahil edilen ¢ocuklarin
herhangi bir 6zel egitim almayan ¢ocuklara oranla daha yiiksek puanlar aldigini
gdstermistir. Sonug olarak Okul Oncesi Cocuklar I¢in Psikolojik Dayaniklilik
Programi (OOCIPDP) c¢ocuklarin sosyal becerileri iizerinde etkili oldugu
bulunmustur.

Introduction

Over the years, considerable evidence has accumulated regarding the direct relationship
between children’s early difficulties in establishing positive peer relationships and negative outcomes
in adolescence and adulthood (Beitchman et al., 1996; Botting & Conti-Ramsden, 2000; Cohen et al.,
1998). A growing body of evidence confirms that serious and persistent challenging behaviors in early
childhood directly relate to later problems in school success, social relationships, educational and
vocational success, and social adjustment because early childhood period is associated with profound
development across cognitive, social, emotional and physical domains (Nelson et al., 2000; Thompson
et al., 2003). Early childhood mental health is characterized by social-emotional competence within
healthy and supportive relationship contexts (Zeanah, 2000). For instance, the contexts, such as anxiety,
fear, insecurity, aggressiveness, emotional barriers, bullying, rage, joy, surprise and sadness are a part
of our daily life from childhood to adulthood. From the tenderest age we can learn how to deal with our
own emotions and those of others, see the world from different points of view, which may help improve
our quality of life, health, personal and professional success, which is one of the challenges of the 21st
Century. It is a fact that the development of social skills combined with cognitive development is key
to success in school and throughout life (Cr6 et al., 2013). Therefore all children need to learn
appropriate social skills.

There are different definitions of social skills available in the literature such as Liberman et
al. 1975; Hersen and Bellack, 1977; Wiemann 1977; Trower, 1982; Quinn et al., 2000; Sainato & Carta,
1992; Honig & Wittmer, 1996; Zirpoli & Melloy, 1997; Zins, Weissbert, Wang, & Walberg, 2004.
Although consensus on the definition of social skill is not obvious (Trower 1982), it is commonly agreed
that social skills is the ability to interact with other people in a way that is both appropriate and effective
(Segrin 1992; Segrin 2000; Spitzberg 1985; Spitzberg 1989). In this perspective initiate interaction,
maintain and skills related to termination, coping with unpleasant situations, conflict resolution and
assertiveness skills related is classified as social skills (Jenson, Slone ve Yough, 1988; Bacanli, 1999).
Another part of children’s social skills is their peer relations (Walker, 2004; Szewczyk vd, 2005: Akt.
Gulay, 2008). While under stressful situations, peers relieve each other by supporting to each other.
Supporting by peers, children's coping with stressful situations, from bullying, protection from exposure
to violence, provide increased academic achievement (Gulay Ogelman & Erten, 2013).

Another fact that affecting academic achivement are emotions. It is common knowledge that
emotions affect how and what we learn, that affectionate relationships are the basis for lasting education
and that important skills can be taught simultaneously with the academic content. In order to achieve
success throughout life, it is essential to reduce the risk of poor adjustment, failed relationships,
interpersonal violence, substance abuse and unhappiness (Elias et al.1977; Zins et al., 2004, Cré et al.,
2013). In fact, for some people, even if people are exposed to stress in the same way, it is quite difficult
to adapt to stressful life event (Kurt, 2010). For these reasons nowadays experts focuses on the concept
of resilience which is defined as the ability to cope or ‘bounce back’ after encountering negative events,
difficult situations, challenges (Block ve Kremen, 1996; Bernard, 2004; Baum, 2005; Lee, 2013).

Many researchers address the interactive effects between personality characteristics and various
forms of social and cultural determinants. More positive personality characteristics such as easy
temperament, capacity to respond flexibly, capacity to search for solutions, and effective decision
making, are associated with high resiliency (Lee, 2013). At an education level, a number of programmes
have been implemented which aim to promote resilience, the indicators of a healthy life in its various
stages, from infancy to adulthood. According to Alves (2008), the first years of life are of extreme
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importance for the child as the development (Cro et al., 2013), in other words early years are very critical
years for communication, social interaction, language skills, development of self-esteem. In early
childhood, education programs, for the exchange and development of their children's behavior patterns,
offer adequate models for adaptive behavior to develop amenities such as social interaction, imitation,
friendship game (Balat et al., 2008). Hence, there are lots of early resilience programs for children. For
instance Fun Friend, Penn Resiliency Program, The Inner Resilience Program, Strong Not Though, Deca
Program, Resilience For Life and etc.

Also this study highlights a programme involving resilience for preschool children which is
name RPPC was adapted from Building Resilience in Preschool Children written by Baum & Anchor
in 2005. Acoording to Baum (2005), resilience is not an inborn trait. Like the body’s immune system, it
is affected by our mood and by the amount of hel we receive from others. Also similar to our immune
system, it also has high and low periods and sometimes during long strecthes of difficult times our
natural resilience is faced with more challenges than usual. Based on this idea the programme aims to
boost children’s own emotional immune system and increase their resilience.

As a result of the studies reflecting the relation between social skills and reslience, the aim of
the study is find out the effects of «The Resilience Program For Preschool Children» on 5 years of
children’s social skills.

Methods
Research Design

In this study, pre-test and post-testexperimantal control group which is used to determine the
effect of a new thing such as a program, a new approach (Biiyiikoztiirk, 2007; Biiyiikoztiirk et a 1., 2012)
was used, in order to investigate the effect of “The RPPC” on the dimensions of social skills.

Research Group

Study group consists of 67 children five years of age in total at second semester of 2014-2015
academic year, which is 18 children (9 in control and 9 in experimental group) who take education at
Marmara University Prof. Dr. Ayla Oktay Preschool Education Unit; 23 children (12 in control and 11
in experimental group) who take education at Goztepe Semiha Sakir Social Services and Child
Protection Institution (SSCPI) Kindergarten; and 26 children (10 in control and 16 in experimental
group) who take education at Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten.

Marmara University Prof. Dr.Ayla Oktay Preschool Education Unit is an implementation
preschool affiliated to Marmara University Atatiirk Education Faculty in Kadikdy Istanbul. Goztepe
Semiha Sakir Social Services and Child Protection Institution(SSCPI) Kindergartenis an institution
affiliated to the Turkish Republic Social Services and Child Protectionlnstitution in Kadikdy Istanbul.
Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten is an kindergarten affiliated to Turkish Republic
Ministry of Education in Kadikdy Istanbul.

Instruments
Personal Information Form

Personal Information Form developed by reseacher was used to determine personal information
of children of sample group.

Social Skills Evaluation Scale (SSES)

“Social Skills Evaluation Scale (SSES)” developed by Avcioglu (2007) is used to identify social
skill in 4-6 year old children. It is a five-point Likert scale and comprised of 62 items. The scale
developed by Hasan Avcioglu in 2007 consists of nine subscales. The subscales of the scale are named
as follows; Interpersonal Skills, Anger Management and Adaptation to Changes Skills, Coping with
Peer Pressure Skills, Self-Control Skills, Verbal Explanation Skills, Outcome Accepting Skills,
Listening Skills, Purpose Forming Skills, Task Completion Skills. Cronbach’s alpha reliability
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coefficient of the scale was calculated as 0.98; two half reliability was calculated as 0.89, test-retest
reliability coefficient was calculated as 0.83. (Avcioglu, 2007).

Resilience Program For Preschool Children

Resilience Program for Preschool Children was adapted from Building Resilience in Preschool
Children written by Baum & Anchor in 2005. It combines 24 play based classrom activities and
information letters include strategies about how to develope reslience on themselves for teachers and
families. The program was implemented to children in experimental group for 12 weeks in total, as two
days in a week and an activity lasted 30 minutes in a day. Activities are grouped under five titles. Each
title contains four activies. Titles are; Relaxation, Expressing Feelings, Coping with Fears, Developing
Personal Resources, Meaning Making and Hope for the Future.

Data Collection

Pre-test was applied to each child in both control and experimental group one-to-one by class
teacher before implementation of “RPPC” was implemented to children in experimental group for 12
weeks in total, as two days in a week and an activity lasted 30 minutes in a day. Not any program was
implemented to children in control group. They continued to their standard education program. Post-test
was applied to both control and experimental group right after implementation of the program.

Data Analysis

Mann Whitney U Test, Wilcoxon Analysis, Kruskal Wallis-H Test and Lawshe were used to
analyze the data. Nonparametric Mann Whitney U test which was conducted to test the significance of
the difference between pre-tests and post-tests. Wilcoxon analysis was conducted to determine whether
there is a difference between pretest-posttest scores of scales of children in control and experimantal
group from schools. Kruskal wallis-h test was conducted to determine whether scale scores differed by
school variable. All the analyses were carried out by the SPSS for Windows 16.0 package program. The
.05 level was established as a criterion of statistical significance for all statistical performed.

Limitations of the Study

Study group is limited to all five years old girls and boys at the Marmara University Prof.Dr.
Ayla Oktay Preschool Education Unit, Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten, Miinevver Sefik
Fergar Primary School Kindergartenin Kadikoy district of Istanbul, in 2014-2015 academic year.

The evaluations (assessments) of “The RPPC” is limited to problem behavior and social skills.
Findings

This section presents the findings of the study which aim is to find out the effects of the
“Resilience Program for Preschool Children” (RPPC) on 5-year-old children’s social skills.

Table 1. The Results of Nonparametric Mann Whitney U Test which was conducted to Test the Significance
of the Difference between SSESPre-test Scores of Children in Marmara University Preschool Education
Unit in Terms of Control and Experimental Group Variable

N S.0. St ] p
SSES Control Group 9 11,28 101,50
Pretest Exoerimental 24,5 157
Scores P 9 7,72 69,50

Group

When table 1 is examined, it was found that there was no significance difference between groups

according to result of nonparametric Mann Whitney U Test which was conducted to determine whether

SSESPre-test scores of children in Marmara University Preschool Education Unit differ significantly in
terms of control and experimental groups (U=24,5, p<.05).

Table 2. The Results of Nonparametric Mann Whitney U Test which was conducted to Test the Significance
of the Difference between SSES Pre-test Scores of Children in Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten
in Terms of Control and Experimental Group Variable

N S.0. St U p
SSES Control Group 12 13,17 158,0
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Pretest 52,0 ,389
Scores Experimental 1 1073 118,0
Group

When table 2 is examined, it was found that there was no significance difference between groups
according to result of nonparametric Mann Whitney U Test which was conducted to determine whether
SSES Pre-test scores of children in Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten differ significantly in
terms of control and experimental groups (U=52,0, p<.05).

Table 3. The Results of Nonparametric Mann Whitney U Test which was conducted to Test the Significance
of the Difference between SSES Pre-test Scores of Children in Miinevver Sefik Fergar Primary School
Kindergarten in Terms of Control and Experimental Group Variable

N S.0. St U D
SSES Control Group 12 13,17 158,0
Pretest Exoerimental 52,0 ,389
Scores P 11 10,73 118,0

Group

When table 3 is examined, it was found that there was no significance difference between groups

according to result of nonparametric Mann Whitney U Test which was conducted to determine whether

SSES Pre-test scores of children in Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten differ
significantly in terms of control and experimental groups (U=52,0, p<.05).

Tablo 4. The Results of Wilcoxon Analysis which was conducted to Determine whether there is a difference
between Pretest-Posttest Scores of SSESof children in control group from Marmara University Preschool
Education Unit

Score Groups N S.0. St Z p
Posttest Negative ranks 0 ,00 ,00
Pretest Positive ranks
5 3,00 15,00 2,023 043
Equal 4
Total 9

When table 4 is examined, according to results of Wilcoxon analysis which was conducted to
determine whether there is a difference between pre-test and post-test scores of SSESof children in
control group from Marmara University Preschool Education Unit, the difference between mean ranks
was found to be statistically significant as p<.05. This difference has occurred in favor of post-test
scores. In other words, as a result of applied program, social skills of children in control group have
increased significantly.

Table 5. The Results of Wilcoxon Analysis which was conducted to Determine whether there is a difference
between Pretest-Posttest Scores of SSESof children in experimental group from Marmara University
Preschool Education Unit

Score Groups N S.0. St z p
Posttest ~ Negative ranks 0 ,00 ,00
Pretest Positive ranks 8 4,50 36,00 2524 012
Equal 1
Total 9

When table 5 is examined, according to results of Wilcoxon analysis which was conducted to
determine whether there is a difference between pre-test and post-test scores of of SSESof children in
experimental group from Marmara University Preschool Education Unit, the difference between mean
ranks was found to be statistically significant as p<.05. This difference has occurred in favor of post-
test scores. In other words, as a result of applied program, social skills of children in experimental group
have increased significantly.

Tablo 6. The Results of Wilcoxon Analysis which was conducted toDetermine whether there is a difference
between Pretest-Posttest Scores of SSES of children in control group from Goztepe Semiha Sakir SSCPI
Kindergarten

Scores Groups N S.0. St z p
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Posttest ~ Negative ranks 1 ,00 11,00
Pretest Positive ranks
10 5,50 55,00 1,057 050
Equal 1
Total 12

When table 6 is examined, according to results of Wilcoxon analysis which was conducted to
determine whether there is a difference between pre-test and post-test scores of SSES of children in
control group from Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten, the difference between mean ranks was
found to be statistically significant as p<.05. This difference has occurred in favor of post-test scores. In
other words, as a result of applied program, social skills of children in control group have increased
significantly.

Table 7. The Results of Wilcoxon Analysis which was conducted to Determine whether there is a difference
between Pretest-Posttest Scores of SSES of children in experimental group from Goztepe Semiha Sakir
SSCPI Kindergarten

Scores Groups N S.0. st Z p
Posttest ~ Negative ranks 0 ,00 ,00
Pretest Positive ranks 11 6,00 66,00 2,936 003
Equal 0
Total 11

When table 7 is examined, according to results of Wilcoxon analysis which was conducted to
determine whether there is a difference between pre-test and post-test scores of of SSES of children in
experimental group from Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten, the difference between mean
ranks was found to be statistically significant as p<.05. This difference has occurred in favor of post-
test scores. In other words, as a result of applied program, social skills of children in experimental group
have increased significantly.

Tablo 8. The Results of Wilcoxon Analysis which was conducted to Determine whether there is a difference
between Pretest-Posttest Scores of SSES of children in control group from Miinevver Sefik Fergar Primary
School Kindergarten

Scores Groups N S.0. St z p
Posttest ~ Negative ranks 0 ,00 11,00
Pretest Positive ranks
5 3,00 15,00 2,032 042
Equal 5
Total 10

When table 8 is examined, according to results of Wilcoxon analysis which was conducted to
determine whether there is a difference between pre-test and post-test scores of SSES of children in
control group from Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten, the difference between mean
ranks was found to be statistically significant as p<.05. This difference has occurred in favor of post-
test scores. In other words, as a result of applied program, social skills of children in control group have
increased significantly.

Table 9. The Results of Wilcoxon Analysis which was conducted to Determine whether there is a difference
between Pretest-Posttest Scores of SSES of children in experimental group from Miinevver Sefik Fergar
Primary School Kindergarten

Scores Groups N S.0. St Z p
Posttest ~ Negative ranks 02 ,00 ,00
Pretest Positive ranks 14 7,50 105,00 -3.304 001
Equal 2°
Total 16

When table 9 is examined, according to results of Wilcoxon analysis which was conducted to
determine whether there is a difference between pre-test and post-test scores of of SSES of children in
experimental group from Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten, the difference between
mean ranks was found to be statistically significant as p<.05. This difference has occurred in favor of
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post-test scores. In other words, as a result of applied program, social skills of children in experimental
group have increased significantly.

Tablo 10. The Results of Kruskal Wallis-H Test was conducted to Determine whether SSES Scores Differed
by School Variable

School Type N Xeira X2 sd p
MU Preschool E. Unit 9 5,72

SS Orphanage 11 27,00

MSF Primary School 6 19,84 20,704 2 000
Total 36

When table 10 is examined, according to results of Kruskal Wallis-H which was conducted to
determine whether there is a significant difference in SSES mean ranks according to school type
variable, it was found a statistically significant difference between mean ranks according to school type
variable (x2=20,704; sd=2; 05).

Results and Discussion

In this part, the findings regarding the purposes of the study that the effects of the “Resilience
Program for Preschool Children” (RPPC) on 5-year-old children’s social skills are discussed based on
the review of the literature.

One of the basic questions of the research is whether there is a significant difference between
the experimental and control group pre-test scores, it was found that astatistically no significant
difference was noted between them for each of the three schools names are Marmara University Prof.
Dr.Ayla Oktay Preschool Education Unit, Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten, Miinevver Sefik
Fergar Primary School Kindergarten (p<0,05). To proof the effectiveness of the program on the
experimental group according to Brogan & Kutner (1980), the experimental and control group’s pre-
test scores should be equal.

Another question of the research is whether there is a significant difference between pre-test and
post-test scores of SSES of childrenexperimental and control groups, it was found that a statistically
significant was noted between both experimental and control groups pre-test and post-test scores for
each of the three schools names are Marmara University Prof. Dr.Ayla Oktay Preschool Education Unit,
Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten, Miinevver Sefik Fergar Primary School
Kindergarten(p<0,05). But after the statistical studies, it was found that the experimantal grup scores are
higher than the control grups’ for each of the three schools names are Marmara University Prof. Dr.Ayla
Oktay Preschool Education Unit, Goztepe Semiha Sakir SSCPI Kindergarten, Miinevver Sefik Fergar
Primary School Kindergarten(p<0,05). This finding shows that the experimental children who
underwent the RPPC had meaningfully higher scores than the control children who did not receive
special training (p<0,05). The social skills of the children in the experimental group was observed that
much more increased. This notion is supported by the literature that, as Cahill et al, demonstrates that
rigorously designed and well—taught SEL programs, whichexplicitly develop SEL skills, can contribute
to the development of positive social behaviour and reduce use of risky and disruptive behaviour.
Effective SEL curricula include a combination of knowledge, social and life skills, normative
approaches, and negotiation skills. Curriculum is also most effective when it is part of a broader health
and personal development curriculum that incorporates a focus on a range of social, physical and mental
health issues, and provided as part of broader school efforts to promote studentwellbeing.

In addition LeBuffe (2002), investigated whether or not protective factors within children that
contributed to resilience were strengthened in young children participating in the Devereux Early
Childhood Assessment (DECA) Program, a preschool primary prevention program designed to foster
social and emotional well-being. The DECA assessment was given to 133 preschool children who
received the full program and to 209 children who received treatment-as-usual. All children were
assessed by their teacher and a parent with the DECA in the fall of 2000 and spring of 2001. For the
target group, protective factors such as social skills increased significantly over the course of the year
and compared with the control group.
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The last question of the research is whether there is a significant difference in SSES mean ranks
according to school type variable, it was found that a statistically significant difference was noted
between post-test scores of experimental and control groups for each of the three schools names are
Marmara University Prof. Dr.Ayla Oktay Preschool Education Unit, Goztepe Semiha Sakir SSCPI
Kindergarten, Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten (p<0,05). This finding shows that
the RPPC was the most effective in order, Marmara University Prof. Dr. Ayla Oktay Preschool
Education Unit, Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten, Goztepe Semiha Sakir SSCPI
Kindergarten. It is tought that the difference caused by school types. For intance the children in Goztepe
Semiha Sakir SSCPI Kindergarten where the children are living all day without their parents under
protection of government mostly exposed to trauma more than the children in Marmara University Prof.
Dr.Ayla Oktay Preschool Education Unit, Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergarten.
Another tought is the children in Miinevver Sefik Fergar Primary School Kindergartenhave less social
economic level than Marmara University Prof. Dr.Ayla Oktay Preschool Education Unit. This notion is
supported by the literature that, as Masten, et al.(2006) indicates that during the early childhood years,
it is important for children to have good quality of care and opportunities for learning, adequate nutrition,
and community support for families, to facilitate positive development of cognitive, social and self-
regulation skills.

In sum, it was seen that the experimental group children who took special training sessions
received meaningfully higher scores than the control children who did not undergo any special
education, and that the experimental group children possessed more social skills and less problem
behaviors than the control group children (p>0,05). This notion is supported by the literature that, as
The A.R.Y.A. Project addresses 4-year-old inner-city kindergartners. The project comprises individual
sessions, 20 minutes each, and group sessions (involving either part of or the entire kindergarten)—
lasting altogether for an approximately 8-month period. In both the individual and group sessions,
children learned and discussed various topics concerning animal stress and coping behavior.
Subsequently, they are guided to adapt this knowledge to their own personal life. First-year evaluation
indicates that both kindergarten teachers’ and parents’ evaluations as well as children’s responses
support the assumption that the project positively affects children’s resilience (Israelashvili et al., 2003).
Another famous of these interventions is the Perry Preschool Project, which involved 58 children in the
treatment group and 65 controls. The intervention involved a half-day preschool every week day plus a
weekly 90-minute home visit, both for eight months of the year, for two years. Teacher/student ratios
were 1 to 6, and all teachers had master's degrees and training in child development (Schweinhart et al.,
1993). The intervention had positive effects on achievement test scores, grades, high school graduation
rates, and earnings, as well as negative effects on crime rates and welfare use (Currie,2001) The orther
one is Fun FRIENDS. It is a universal, school-based anxiety prevention program for children ages four
to seven. Fourteen Catholic Education preschools and primary schools in and around Brisbane, Australia
participated in this evaluation, resulting in a study sample made up of 488 children between the ages of
4 and 7. Children were 5.42 years old on average. It is delivered by teachers over the course of ten
weekly lessons focusing on socio-emotional skills and resilience, and further incorporates two parent
sessions to reinforce the program’s lessons. It was found a positive impact on the protective factors
related to social emotinal skillsand resilience (Barett, 2013). Furthermore Bonanno (2005) looked at
self-enhancement among survivors of the September 11th attacks in New York City as a resource for
developing resilience to counteract posttraumatic stress disorder (PTSD) (Bonanno, 2005). Self-
enhancement has been argued to be an adaptive trait that promotes well being and effective coping
(Taylor and Brown, 1988). Bonanno’s study provided evidence that resilience is quite prevalent in the
face of high stress contexts, such as the September 11th attacks.

Finally, in addition to these research studies on Strong Kids, Oregon Resiliency Project’s
socialemotional learning program for students in pre-K through grade 12 to promote reslience, have
found evidence of significant and meaningful positive outcomes with regard to student knowledge gains,
increases in social-emotional competence (Merrell, 2008; Merrell, 2010).

Suggestions for Further Research
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The aim of the study is to find out the effects of the “Resilience Program for Preschool Children”
(RPPC) on 5-year-old children’s social skills. Especially in Turkey as studies in this area are very limited
in early years, hence, much more researches must be done in this field. Future studies should be done
with much more children and professionals. The initial and continual training of professionals who work
in education should be informed the importeance of resilience.

Finally, the resilience program or activities should be icluded by the initial and continual training
of professionals who work in education and health in their curriculum, in order to better deal with the
adversities in life and thus develop their emotional, social and professional skills so as to become more
responsible, active and participative citizens
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l{‘ Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalan Dergisi

Dinamik Degerlendirme Yaklasimi ve Okul Oncesi Egitimde Kullanim

Ezgi AKSIN YAVUZ!, Rengin ZEMBAT?

Oz

Anahtar Kelimeler

Yasam 6grenmelerle doludur. Bilginin sonsuzlugunda, bilgiye ulagsma kaynaklar
da arttikca Ogrenmeyi Ogrenmenin gerekliligi ile karsilagmaktayiz. Nasil
ogrendigimizi bilmek i¢in ise zihnimizde gerg¢eklesen islemleri, biligsel islevleri
bilmek gereklidir. Algilama, karsilastirma, benzerlik ve farkliliklar1 ayirt etme,
bilgiyi kodlama, siniflandirma, gruplama, geri ¢agirma ve bellek gibi biligsel
islevler 6grenmenin 6n kosulunu olusturmaktadirlar(Haywood ve Lidz, 2007,
5.99).Bu islevlere dair ne kadar erken yasta bilgi sahibi olursak bireylerin o kadar
erken yaglardan itibaren 6grenmeyi 6grenmelerinde onlara destek olabiliriz. Bu
nedenle okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin biligsel iglevlerinin degerlendirilmesi,
bu alanda ihtiya¢ duyduklar1 destegin belirlenmesi ve saglanmasi bakimindan
onemlidir. Yiiksek biligsel islevlerin, diisiinme becerileri ve 6grenme kapasitesini
arttiracagl diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda dinamik degerlendirme psikometrik
testlerden farkli olarak; 6grenme, egitim ve biligsel siireglerle bunlarin altinda
yatan yapiy1 destekleyebilen bir degerlendirme yontemi olarak karsimiza
¢tkmaktadir (Stringer, Elliott ve Lauchlan, 1997). Okul dncesi egitim doneminde
dinamik degerlendirme yaklasimi kullanilarak yapilan arastirmalar gocuklarin
okumaya hazirlik becerilerinde ve okul basarisi lizerinde uzun vadede dinamik
degerlendirme ile ¢alismanin etkili oldugunu gostermektedir. Ayni zamanda
dinamik degerlendirme yaklasimina uygun olarak gelistirilen 6l¢me araglariyla
yapilan degerlendirmelerle ¢ocuklarin nasil 6grendikleri ile ilgili bilgi sahibi
olmamiz ve yasayabilecekleri olasi giicliikleri belirlememiz saglanmaktadir.
Carol S. Lidz tarafindan gelistirilen “Lidz Program Temelli Dinamik
Degerlendirme Modeli” bilissel islevlerin degerlendirilmesinde dinamik
degerlendirme modeline dayali olarak gelistirilmistir. Zihinsel islevlerin nasil
degerlendirilecegini anlayabilmek amaciyla gelistirilen model Bilissel Islevlerin
Uygulanmas1 Olgegi’ni icermektedir (Haywood ve Lidz; 2007, s.21). Ug ile
sekiz yag arasi cocuklarla calismaya uygun olarak gelistirilmis 6l¢egin okul
dncesi donem formu ii¢ ile bes yas araliklarini kapsamaktadir. Olgek diinya
iizerinde pek ¢ok cografyada uyarlanarak kullanim alani bulmustur.
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Life is full of learning. In the infinity of the knowledge, also as the
resources for achieving the knowledge increases, we encounter the necessity of
learning to learn. It is necessary to know about the processes that actualized in
our mind and to know the cognitive functions. The cognitive functions such as
perception, comparison, to distinguish the similarities and the differences, coding
the information, classification, grouping, recall and memory, constitute the
prerequisite for learning (Haywood and Lidz, 2007, p.99). The more we have

Assessment of Preschool
Education

Dynamic Assessment
Cognitive Development
Cogpnitive Functions
Application of Cognitive
Functions Scale

knowledge in earlier ages regarding these functions, the more we can support the
individuals for their learning to learn from earlier ages. Therefore, the evaluation
of the cognitive functions of the pre-school term children is important in terms of
the determination and ensuring the support that they are in need of in this area. It
is believed and considered that the high cognitive functions enhance the thinking
skills and learning capacity. In line with this, the dynamic assessment emerges as
an evaluation method that is unlike from the psychometric tests and can be able
to support the learning, education and the cognitive processes and their
underlying structures (Stringer, Elliott and Lauchlan, 1997). Studies conducted
using dynamic assessment approach during the pre-school education reveal that
children who assesed by dynamic approaches have greater success on reading
readiness and on school success. At the same time using assessment tools which
are developed in accordance with the dynamic assessment enable us how the
children are learning best. Beside that it helps us to identify possible difficulties
to live.

The “Lidz Program-based Dynamic Assessment Model” that is developed by
Carol S. Lidz, was developed in the assessment of the cognitive functions based
on the dynamic evaluation model. The model that was developed in order to
understand how the mental functions can be able to be understand, includes the
“Application of the Cognitive Function Scale” (Haywood and Lidz; 2007, p.21).
The pre-school term form of the scale that was improved appropriately for
working with children aged between three and eight years, covers the range of
three to five years. The scale was found an area of usage by being adapted in
many regions in the world.
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Giris
Ogrenme ve dgretme yaklasimlarinda yasanilan degisiklikler incelendiginde zaman igerisinde
amacin bilgi edinimini saglamaktan ¢ikarak yontem sorunu olarak tartigildigr goriilmektedir (Erginer,
2015). Iginde bulundugumuz bilgi ¢aginda, bundan yirmi yil sonrasinda ¢ocuklarin neleri bilmesi

gerektigini 6n gérmek zordur. Dolayisiyla artik 6nemli olan ¢ocuklarin ihtiyag duyduklar bilgi ve
beceriyi nasil 6grenebileceklerini bilmeleridir (Chipman ve Segal, 2014).

Bilginin edinimi ve kullanilmasi olarak tanimlanan bilissel gelisim karmagik bir olgudur
(Baysen ve Silman, 2012; Ulke-Kiirkciioglu, 2012) ve zihinde gergeklesen detayli ve karmasik
stiregler ile igsel zihinsel islemler araciligiyla saglanmaktadir (Trawick-Swith, 2013/2010). Zihinde
gerceklesen siireclere yonelik olarak beyin, yaptigi her is ve islem sirasinda degigsmektedir. Beyinde
gerceklestirilen gorevlerden bazilari; algilama, 6grenme, hatirlama, geri ¢agirma, depolama, karar
verme ve bellektir (Dolu, 2015). Bu gorevlere benzer olarak iliskileri algilama, karsilastirma, benzerlik
ve farkliliklar ayirt etme, bilgiyi en kisa haliyle 6zetleyerek kodlama, siniflandirma, gruplama, bellek
ve bilgiyi geri ¢agirma gibi eylemler bilissel islevlerdir (Estes, 1982; akt. Haywood, Lidz, 2007, s.99).

Bilissel islevler diistinme ve diger davranissal islevlerin gerceklesebilmesi igin gerekli olan
zihinsel durumlardir (Feuerstein, Feuerstein, Falik ve Rand, 2006). Baska bir ifade ile diisiinme ve
ogrenme becerilerinin 6n gereklilikleridir (Feuerstein, Hoffman, Egozi, Shachar-Segev, 1994; akt.
Kok, 2011). Bu sebeple okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin biligsel islevlerinin degerlendirilmesi, bu
alanda ihtiya¢ duyduklari destegin saptanmasi ve saglanmasi bakimindan 6nemlidir. Yiiksek biligsel
islevlerin, diisiinme becerileri ve dgrenme kapasitesini arttiracag1 diisiiniilmektedir. Ulkemizde okul
Oncesi egitim alaninda, dinamik degerlendirme felsefesini temel alarak biligsel islevlerin
degerlendirilmesini saglayan bir 6lgme araci bulunmamaktadir. Bu baglamda bu arastirmada dinamik
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degerlendirme yontemi ve Lidz Program Temelli Dinamik Degerlendirme Modeline uygun olarak

gelistirilen “Bilissel Islevlerin Uygulanmasi1 Olgegi”nin (Application of Cognitive Functions Scale)
tanitilmas1 amaglanmistir.

Dinamik Degerlendirme

Ogrenmeyi inceleyen her bir kuram ve yaklasim 6grenmenin degerlendirilmesini de kapsar.
Degerlendirme yapmanin sayisiz amaci ve ¢ok sayida degerlendirme tiirli olmasi sebebiyle Earl (2013,
s.2) degerlendirmeyi karmasgik bir kavram olarak tanimlamistir. Her degerlendirme tiirii kendi icinde
degerlendirmenin nasil ve ne zaman yapilacagini igerir (Bredekamp, 2015/2014). Mcafee ve Leong
(2012/2011) c¢ocuklart degerlendirmede kullanilan ydntemlerden bazilarmi: standart testler,
derecelendirme Olgekleri ve rubrikler, gbzlem ve anekdot kayitlari, portfolyalar olarak belirtmistir.
Ogrencilerin bagarisim1 degerlendirmede testler kullanmak yaygin olan bir uygulamadir. Okullarda en
cok kullanilan testler basar1 testleri olup bunlar da genellikle donem ortasi ve sonlarinda
kullanilmaktadir (Tochahi ve Sangani, 2015).

Tim bu degerlendirme yontemlerine ek olarak yaklasik son elli yildir {izerinde tartisilan ve
Ozellikle son on-on bes yilda iizerinde daha fazla calisma yapilan degerlendirme tiirii ise dinamik
degerlendirmedir (Haywood ve Lidz; 2007). Psikometrik testlerden farkli olarak dinamik
degerlendirme, Ogrenme, egitim ve biligsel siireglerle bunlarin  altinda yatan yapiy1
destekleyebilmektedir (Stringer, Elliott ve Lauchlan, 1997).

Dinamik degerlendirme; farkli c¢esitlilikteki yaklasimlar1 tanimlamak i¢in kullanilan,
Ogretmeyi igeren, geri doniitiin degerlendirme siirecinde verildigi ve bireysel performanslar temelinde
farklilasan (bireyin performansina gore farklilik gosteren) genel ve kapsayici bir kavramdir (Elliott,
2003). Cotrus ve Stanciu’ya (2014) gore ise dinamik degerlendirme bireyin 6grenme potansiyelinin
yant sira bireylerin sahip oldugu yetenekleri ortaya ¢ikarma siirecini igeren bir degerlendirme
metodudur. Bu kavram, biligsel isleyisi degistirmeyi amaclayan aktif 6grenme siirecinde algilarin,
kavramanin, problem c¢6zmenin, 6grenmenin ve disiinmenin degerlendirilmesi anlamina gelir
(Natalia, Fernando ve Cecilia, 2013; Tzuriel, 2000).

Dinamik degerlendirme siireci, bireyin biligsel ve duyussal islevlerinde degisiklik yaratmayi
ve degerlendirme siirecinde 6grendigi seylerdeki potansiyel degisimi gozlemlemeyi amaglar (Natalia,
Fernando ve Cecilia, 2013).Dinamik degerlendirme yoOntemi Ogrenme siirecine vurgu yaparak
degerlendirmeyi yapan kisinin sundugu destegin miktarin1 ve dogasi arastirir (Cotrus ve Stanciu,
2014). Dinamik degerlendirme ayni zamanda degerlendirmeyi yapan kisi ve O6grenen arasinda
etkilesimli bir siireci igerir (Yeomans, 2008) ve bu siirece odaklidir (Cotrus ve Stanciu, 2014).

Dinamik degerlendirme, bireylerin 6grenme potansiyeli nedir? Cocuklarin okuldaki basar1 ve
basarisizligindan sorumlu &grenme siiregleri nelerdir? Belirli 6grenme giigliiliiklerinin iistesinden
gelmek i¢in ne ¢esit miidahaleler (aracilik/destek) gereklidir? gibi sorulari cevaplandirmada iyi bir
yaklasim olarak diisiiniilmektedir (Tzuriel, 2000).

Dinamik Degerlendirmenin Felsefi Temelleri

Dinamik degerlendirmenin temeli Vygotsky’nin yakinsak gelisim alan1 kavrami ile
Feuerstein’in aracili 6grenme deneyimi ile ilgili goriislerine dayanmaktadir (Boers, Janssen, Minnaert
ve Ruijssenaars, 2013).

Lev Semonovich Vygotsky (1896-1934)

Dinamik degerlendirme terimi Vygotsky’nin kendisi tarafindan kullanilmig olmamasina
ragmen “yakinsak gelisim alan1” kavrami dinamik degerlendirmenin teorik ¢ercevesini ve uygulama
alanimni destekleyerek onun adeta habercisi olmustur (Leung, 2007). Yakinsak gelisim alani, bireyin
bagimsiz problem ¢ézme becerisiyle belirlenen gercek gelisim seviyesi ve bir yetiskin rehberliginde ya
da ilgili konuya kendisinden daha hakim bir akran destegiyle belirlenen problem ¢dzme becerisindeki
potansiyel gelisim seviyesi arasinda olusan mesafedir (Vygotsky, 1978, s. 86).
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Cocugun zihinsel gelisimini belirlemede, hem mevcut gelisim seviyesi hem de potansiyel
seviye diisiiniilmelidir. Potansiyel seviye dinamik degerlendirmede yapildig1 gibi ¢ocugun bir gorevi
(beceriyi) nasil gerceklestirecegi hakkinda ona aracilik edildikten sonra gozlemlenebilirken; mevcut
seviye statik standartlastirilmg test yaklasimi gibi herhangi bir rehberlik ya da yardim olmadan
¢ocugun bagimsiz problem ¢ozme yetenegini gézlemleyerek belirlenebilir (Tzuriel, 2001, s. 13).

Cocuga ogretilen seyin yakinsak gelisim alan1 igerisindeki dogal transferi dlgiilebilir. Cocuk
bir gorevi kendi basina yaparken basarisiz oldugunda araci kisi, transferi kolaylastirmak i¢in ipuglart
verebilir. Boylelikle gelisim alaninin iki 6l¢iimii daha elde edilmis olur. Bu dl¢iimlerle cocugun kendi
basina 6grenmelerini ne kadar uzakliktaki alana transfer edebildigi ve transfer edebilmek icin ne kadar
yardima ihtiya¢ duydugu degerlendirilebilir (Day, 1983, s. 160). Bu anlamda yakinsak gelisim alanini
heniiz olgunlasmamis fakat olgunlagmakta olan islevler, gelecekte olgunlasacak olan ancak heniiz
embriyonik durumda olan iglevler olarak belirtmek miimkiindiir. Gelisimin meyvesi yerine gelisimin
tohumlart ya da ¢igekleri benzetmesi yapilabilir (Vygotsky, 1978, s.86).

Vygotsky’e (1978, s. 90) gore 6grenme, ¢ocugun yalnizca ¢evresindeki insanlarla etkilesim
halindeyken ya da akranlariyla isbirligi igerisindeyken yiiriitiilebilen bir takim igsel gelisim
siireglerinin harekete gecmesini saglar. Temel bilissel yapilar direk ve aktif siireclerle olusurken;
yiiksek biligsel yapilara ulagsmak igin semboller ve aracilar kullanilir (Vygotsky, 1978, s.124).
Araclarin kullanimi igsellestirme siirecinde ve insan beyninde gergeklesen islevsel iliskilendirmeler
yapma i¢in énemlidir (Vygotsky, 1978, 5.133). Ogrenme, akilda tutma ve bilginin transferinde énemli
rol oynayan st biligsel siliregleri inceleyen baska bir arastirmaci ise Reuven Feuerstein'dir.
Vygotsky'nin fikirlerine benzer fikirlere sahip olan Feuerstein, 6grenme gilicligii olan bireylere st
biligsel becerileri O6greterek onlarin akademik basarilarint saglamaya calismistir (Day, 1983,
5.163,164).

Reuven Feuerstein (1921-2014)

Feuerstein (1979; akt. Ku, Shih ve Hung, 2014) klasik degerlendirme yo6ntemlerinin
Ogrencilerin 6grenme siirecleri ve 6grenme potansiyelleri yerine basarisizliklari iizerinde durdugunu
fark etmis ve bunun yerine 6grenci gelisimlerini tamamlayan dinamik degerlendirmeyi gelistirmistir.

Feuerstein (1979; akt. Day, 1983, s. 163) ¢ocuklarin dogrudan deneyim (nesnelerle oynayarak,
vb.) ve aracili deneyim yoluyla 6grendiklerine inanir. Aracili 6grenme deneyimleri bir yetiskinin bir
konunun ¢ok Onemli olan yonleri iizerinde ¢ocugun dikkatini odaklamak amaciyla dis diinyayi
segmesi, ¢ercevelemesi ve etiketlemesidir. Feuerstein'in savundugu bu aracili deneyimler, yansitici
diisiinme ve icsel temsil gibi belirli biligsel becerileri sekillendirmeye yardime1 olur. Aracili 6grenme
deneyimleri st diizey biligsel islevlerin uygulanmasinin gelisiminde ¢ok biiyiilk 6neme sahiptir.
Cocuklar bu tiir deneyimlerden yoksun oldugunda ya da aracili 6grenme deneyimleri yetersiz
oldugunda, becerilerinin degerlendirildigi testlerdeki performanslar diisiik olabilir (Day, 1983, s. 163-
164).

Asagidaki 11 madde aracili 6grenme deneyimindeki etkilesimi tanimlamada kullanilabilir
(Feuerstein, Rand ve Rynders; 1988, 5.61-62):

1. Niyet ve karsilik
. Ustiinliik
. Anlamin aracilig1

. Bagsarma duygusunun aracilig1

. Aracili paylasilan davraniglar

2
3
4
5. Davranislarin aracilt diizenlenmesi ve kontrolii
6
7. Psikolojik farklilagma ve bireylerin aracilig

8

. Amag¢ aragtirmanin, amag¢ belirlemenin, ama¢ planlamanin ve davranisi basarmanin sagladigi
aracilik
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9. Zorlugun araciligi: Yenilik ve karmasikligin arastirilmasi
10. Degisen bir yap1 olarak insanoglunun farkindaliginin araciligi
11. lyimser alternatiflerin araciligidir.

[k ii¢ madde; “niyet ve karsilik, iistiinliik ve anlamin aracilig1” etkilesimin aracili grenme
deneyimin 6zelliklerini nasil tasidigini anlamak i¢in var olmasi gereken 6zellikleridir. Bu ilk ii¢ nitelik
genel bir 6zellik sergilemekle birlikte insanin sahip oldugu 6zellikleri bakimindan: “degisebilirligi ve
oto-plastisitesi (kendi esnekligi)” kisiye ozgidiir. Diger ozelliklere ¢ogunlukla kiiltiire ve iginde
bulunulan duruma goére karar verilmistir ve bunlar insanoglundaki biiyiik ¢esitlilikleri yaratan biligsel
stillerdeki farkliliklardan sorumludur (Feuerstein, Rand ve Rynders; 1988, s.61-62).

Araciligin direkt ve dolayli birlesimi zihinde esneklik yaratmak i¢in ve bireyin kendini
degistirme yetenegini olusturmada en etkili yontem olarak diistiniilmektedir. Feuerstein ve arkadaslari
tarafindan 1978 yilinda gelistirilen “islemsel Zenginlestirme” (Instrumental Enrichment) progranminda
direkt ve dolayli diisiinme egzersizleri aracili etkilesimin gii¢lii sistemlerinde sekillendirilmektedir
(Feuerstein, Rand ve Rynders; 1988, 5.86-87).

Vygotsky aracit ve dgrenen arasindaki etkilesimi; aracit ve 0grenenin bir gorevi tamamlamak
icin igbirligi yaptig1 zihinler arasi siiregte, bilissel islevlerin 6grenenin kendi zihni iginde degisiklikler
yapmasina doniik ¢abasi olarak tamimlamigtir. Feuerstein ise bu c¢abayi “bireyin biligsel yapisim
degistirmesi” olarak adlandirmistir. Bu yaklagimlariyla her iki diislinlir dinamik degerlendirmeye
iliskin kendi bakis agilarini ortaya koymuslardir (Poehner, 2008, s. 61).

Dinamik degerlendirmenin kavramsal temellerini olusturan Vygotsky’nin (1978; akt. Tzuriel,
2000) yakinsak gelisim alan1 kavrami (ZPD) ve Feurerstein’in aracili 6grenme deneyimi (MLE) teorisi
(Feuerstein ve ark, 1979; akt. Tzuriel, 2000), biligsel gelisimi ve 6grenme potansiyelini anlamada
sosyo-kiiltiirel unsurlarin dahil edilme ihtiyacina bir cevap olarak ortaya ¢ikmustir (Tzuriel, 2000).

Dinamik Degerlendirmenin Temel Ozellikleri ve Statik Degerlendirmeden Farkliliklar

Dinamik degerlendirmenin sahip oldugu dort temel 6zellikten bahsetmek miimkiindiir. Bunlar
(Cotrus ve Stanciu, 2014);

1. Dinamik degerlendirmenin ilk 6zeligi bilissel fonksiyonlarin degisebilirligi hakkinda daha
detayl bir goriiniim saglamasi; daha net bir ifadeyle bilissel siirectir. Bilissel siire¢, cocugun
neden yeterli sekilde 6grenemedigini, neden cevap veremedigini detayli bir sekilde inceler.
Dinamik degerlendirme ¢ocuga daha fazla aracilik edilerek (destek saglanarak) ¢ocugun
cevabi nasil bulabilecegini anlamaya c¢alisir. Cocugun temel biligsel siireglerini incelemek,
cocuga yeterli aracili 6grenme deneyimi ve igerik sunuldugu durumunda nasil tepki verecegini
gozlemlemek gibi konularda daha detayli bilgi saglar.

2. lIkinci ozellik olarak dinamik degerlendirme “klasik” psikometrik ve psikodinamik
degerlendirmelerde giicliikle gozlenebilecek olan; ogrenme icerigini gézlemlemek ve etkilesim
kurmak i¢in her daim tetiktedir.

3. Dinamik degerlendirme ayni zamanda Ogrencinin davranigsal ve iceriksel Ogeleri igeren
ogrenme egilimlerini degerlendirir. Bu da ¢ocuklarin 6z diizenleme, yeterlilik hissi,
zorluklarla basa ¢ikma, elestiri, gelisme ihtiyaci, bireysellik ihtiyaci gibi entellektiiel olmayan
davraniglart 6grenip 6grenemedigiyle ilgilenmesi anlamindadir ki bunlar klasik psikometrik
testlerde degerlendirilemeyen niteliklerdir.

4. Dordiincii olarak dinamik degerlendirme oldukca etkilesimlidir ve dinamik degerlendirmede
motive edici 6grenme ortamlart olusturmak gereklidir. Statik testlerin tam aksi olarak dinamik
degerlendirmelerde degerlendirici ayni zamanda egitim veren kisidir. Cocugun &grenmesi
cocuga saglanan araciligin kalitesine baglidir.

Dinamik degerlendirme test siirecinden (statik degerlendirme) oldukca farklidir ve farkli
amaglara sahiptir. Bu amaglar: ¢ocuklar1 birbirleri ile karsilagtirmamak, onlar1 siralamamak, onlarin
basarip basaramayacaklarini1 tahmin etmemek fakat onlar1 anlamak, arastirmak, tavsiyelerde bulunmak
ve ihtiya¢ duyduklar1 uygun miidahaleleri tasarlamaktir (Cotrus ve Stanciu, 2014).
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Geleneksel duragan degerlendirme yaklasimlarinin aksine dinamik degerlendirme bireyin
performansinin diistiigii zorluk derecesini belirlemek yerine; bir gorevi basariyla tamamlamasi igin
ihtiyag duydugu destege odaklanir. Dinamik degerlendirme paradigmalar1 farkli egitimsel kosullar
altindaki performansi inceler. Bdoylelikle bilissel siireclerin diisiik performanslarin sebebi olarak
sorumlulugunu saptamada geleneksel degerlendirme yontemlerine gore daha net sonug¢ almay1 saglar
(Kirkwood, Weiler, Bernstein, Forbes ve Waber, 2001).

Cotrus ve Stanciu (2014) geleneksel degerlendirme yontemleri ile dinamik degerlendirme
yontemlerini tablolastirarak su sekilde kiyaslamistir;

Tablo 1. Geleneksel degerlendirme yontemleri ile dinamik degerlendirme yontemlerinin karsilastirilmasi

Statik Dinamik
Pasif katilimcilar. Aktif katilimeilar.
Test uygulayici gozlemler. Test uygulayici katilim saglar.
Eksiklikleri tanimlar. Degistirilebilirligi tanimlar.
Standarttir. Degisken ve yanitlayicidir.

Cok fazla bilgi birikimi olmayan ve anaokuluna yeni baslamis bir ¢ocugu diisiiniin... Yalnizca
geleneksel degerlendirme yontemleriyle degerlendirildiginde basarisiz olarak nitelendirilebilir.
Dinamik degerlendirmeyle ise degerlendirme siireci boyunca zekasimi, okul olgunlugunu,
motivasyonunu, dikkatini gosterecek ve degerlediricinin kiiciik destegiyle bir goérevi ya da belki
gorevleri oOgrenecektir. Bu durum da onun okulda basarisizlik yasamasi ihtimalini azaltacaktir
(Caffrey, Fuchs ve Fuchs, 2008). Bununla birlikte dinamik yaklagimin sagladigi en biiyiik
avantajlardan biri de geleneksel statik degerlendirme ile olusan kiiltiirel, egitimsel ve gevresel
onyargilarin tistesinden gelebilmesidir (Murphy ve Maree, 2006).

Dinamik degerlendirme yonteminin ¢ikis noktast duragan 6l¢me yontemlerinin elestirilmesiyle
baslanmis ve ozellikle 1970 ile 1990 yillar1 arasinda Israil’de Feurstein, Rand ve Hoffman tarafindan
yapilan arastirmalar ile Amerika Birlesik Devletleri’nde Brown ve French; Budoff, Carlson, Lidz’in
Ogrenme yetenegi ve dinamik 6l¢liim konulu arastirmalariyla 6nemli gelisim gostermistir (Palut, 2005).
Dinamik degerlendirmede degerlendirmeyi yapan kisinin siirece aktif miidahalesi ve degerlendirmeye
katilan kisinin degerlendirilmesi s6z konusudur. Bu degerlendirme yonerge vermek, soru sormak ve
cevaplar1 kaydetmekten daha fazlasini icermektedir (Haywood ve Lidz; 2007).

Dinamik degerlendirme yontemi kullanilarak iilkemizde yapilan arastirmalar incelendiginde
bu ¢aligmalarin yetiskinlerle yuriitiildigi (Yilmaz Yakisik, 2012) okul dncesi donem g¢ocuklariyla
hicbir ¢alismanin yapilmadigi goriilmiistiir. Bununla birlikte dinamik degerlendirmenin ne oldugu ve
onemine dair yaymlanan Tiirkce calismalarin da oldukg¢a sinirh (; Isitan ve Turan, 2014; Ozkaptan,
2012; Palut, 2005; Yildirim, 2008) oldugu belirlenmistir. Yalnizca Kilig (2004) ve Deniz Kan (2007)
aragtirmalarinin bir béliimiinde portfolyolarin dinamik degerlendirme araci olarak kullanimina dikkat
cekmisglerdir.

Yurt disinda ise okul Oncesi donem c¢ocuklariyla dinamik degerlendirme yaklagimi
kullanilarak yapilan ¢ok sayida arastirmanin (Burton ve Watkins, 2007; Caffrey, 2008; Calero ve ark,
2012; Calero ve ark, 2013; Fabio, 2005; Flor-Maduel, 2008; Graaf, Segers ve Verhoeven, 2015;
Hessells, 2000; Jacobs, 2001; Jiang, 2006; Lidz, 1990; Lin, 2010; Petersen, Allen ve Spencer, 2016;
Tzuriel ve Flor-Maduel, 2010; Tzuriel, Kaniel, Kanner ve Haywood, 1999; Tzuriel ve Kaufman, 1999)
oldugu gorilmistir. Bununla birlikte dinamik degerlendirme 6zel gereksinimli gocuklarin
tanilanmasinda ve bu ¢ocuklarin 6grenmelerinin desteklenmesinde (Cioffi ve Carney, 1997; Coventry,
Brian, Olson, Corley ve Samuelsson, 2011; Fernandez-Parra ve ark., 2013; Kirkwood, Weiler,
Bernstein, Forbes ve Waber, 2001; Lederberg ve Spencer, 2009; Missiuna ve Samuels, 1989; Natalia,
Fernando ve Cecilia, 2013) ve iistiin zekali ¢ocuklarin belirlenmesinde (Calero, Belen ve Robles,
2011) de etkili bir degerlendirme yontemi olarak kullanilmaktadir. Bu bilgilerin 1s18inda dinamik
degerlendirme yonteminin iilkemizde de kullanilabilmesini saglamak amaciyla bu yonteme dayali
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olarak gelistirilen Olgme araclarinin uyarlanmasi ya da bu yonteme dayali 6lgme araglarinin
gelistirilmesinin énemli oldugu diisiiniilmektedir.

Lidz Program Temelli Dinamik Degerlendirme Modeli

Dinamik degerlendirme modeline dayali olarak gelistirilen “Lidz Program Temelli Dinamik
Degerlendirme Modeli” (Lidz Curriculum Based Dynamic Assessment Model) Dr. Carol S. Lidz
tarafindan 1991 yilinda gelistirilmistir. Model 2007 yilinda Haywood ve Lidz tarafindan yayinlanan
Dinamik Degerlendirme adli kitapta detaylandirilarak ele almmistir. Modelin  dinamik
degerlendirmeye dayanmasinin yani sira temel Ozelliklerinden biri; program temelli olmasidir.
Program temelli olmak, modelin farkli programlara uyumu ve uygulanabilirligi bakimindan 6nemli
olmakla beraber; program temelli yapilan degerlendirme sayesinde degerlendirme sonucu ile buna
uygun hazirlanacak miidahale programi arasindaki agikligin daralmasi hedeflenmistir (Lidz, 2014).

Modelde yer alan dinamik degerlendirme siiregleri, zeka testleri degil; 6grenmeye temel olan
zihinsel siire¢lerin kesfedilmesini saglayan araclardir (Haywood ve Lidz, 2007, s. 34). Model; program
asamasiyla (yonlendirici sorular1 belirler) baslayarak sira ile, on test (bilgi temellidir), duyu motor
konular (duruma gore dahil edilir/edilmez), siire¢ analizi, siirecle iliskili uygun miidahale, son test
(miidahalenin etkililigini degerlendirecek bilgi temelli) ile tavsiye ve takip (izleme) asamalarindan
olusmaktadir (Lidz, 2014).

Lidz Program Temelli Dinamik Degerlendirme Modeli’nde ¢ocuklarin sahip oldugu cesitli
beceriler; 6zellikle de algilama, diisiinme, 6grenme ve problem ¢ézmede mantiksal yollar1 bulabilme
becerileri degerlendirilmeye calisilmaktadir. Baska bir ifadeyle bu model, zihinsel islevlerin nasil
degerlendirilecegini anlayabilmek amaciyla gelistirilmistir (Haywood ve Lidz; 2007, s.21). Bu
modelde dinamik degerlendirmeye uygun hedefler olarak onerilen zihinsel siiregler; dikkat, algi,
hafiza, dil, bilis ve iist bilistir. Bu siireclerin her biri insan beyninin dogustan sahip oldugu, fakat
zaman icerisinde edinilen deneyimler dogrultusunda gelisen ve giderek yiiriitiicii Uist biligsel siiregler
tarafindan yonlendirilen kapasitesini yansitir (Haywood ve Lidz; 2007, s.32).

Lidz tarafindan gelistirilen Program Temelli Dinamik Degerlendirme Modeli’'nde
degerlendirme araci olarak “Bilissel Islevlerin Uygulanmasi Olgegi” kullanilmaktadir. Olgek, Lidz ve
Jepsen tarafindan 1997 yilinda gelistirilmis olup okul dncesi donem g¢ocuklar1 (3-5 yas) ve ilkokul
cocuklaryla (8 yasa dek) kullanilmaktadir (akt. Haywood ve Lidz; 2007).

Biligsel islevlerin Uygulanmasi Olgegi (BIUO) iki ana alt boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar
“Gorevler Boliimii Alt Olgekleri” ile “Davramis Degerlendirme Olgegi”dir. Gorevler Boliimii Alt
Olgekleri kendi arasinda “Temel Gérevler Alt Olgekleri” ve “Tamamlayici Gérevler Alt Olgekleri”
olarak ikiye ayrilmaktadir. Bu ayrim, uygulama siiresini kisaltabilmek ve sozel ifadeyi diger alt
Olceklere gore daha fazla gerektiren iki alt Olgegi tamamlayici gorevler olarak tanimlamak igin
yapilmustir. Temel Gorevler alt dlgekleri; simiflandirma, kisa siireli isitsel bellek, kisa siireli gorsel
bellek ve Oriintli tamamlamadir. Tamamlayic1 Gorevler alt 6lgekleri ise bakis agisi alma ve sozel
planlamadir (Haywood ve Lidz; 2007).

=99

Olg¢me araci ayn1 zamanda bir “Davranis Gozlem Olgegi” igermektedir. Bu dlgek de ¢cocugun
materyal ve testi uygulayan kisi ile olan etkilesiminin niteligini yedi parametreye gore
degerlendirmektedir. Bu parametreler; 6z diizenleme, sebat, hayal kirikligi ile basa ¢ikma, motivasyon,
esneklik, etkilesim ve duyarlhiliktir (Haywood ve Lidz; 2007).

Dinamik degerlendirme yaklasim geregince okul 6ncesi egitim doneminde aracilt 6grenme
deneyimleri yasayan ¢ocuklarin 6grenme siiregleri hizlanmakta ve bilissel islevleri desteklenmektedir
(Tzuriel, 2000). Kiigiik cocuklarla bu yaklasimi benimseyen ¢alismalar yiiriitmek, onlarin gelismekte
olan biligsel ve sosyo-duygusal kapasitelerini anlamamiza ve belirlememize yardimci olur (Kahn,
2000, s.360). Ayn1 zamanda ¢ocuklarin 6grenme ihtiyaglari ile ilgili bilgi saglar (Tiekstra, Minnaert ve
Hessels, 2016).

Okul oncesi donemde dinamik degerlendirme yaklagiminin etkisini incelemek amaciyla
yapilan arastirmalarda dinamik degerlendirme yaklasimi ile degerlendirilen cocuklarin ilkokula
geldiklerinde okumaya 6n kosul olan becerilerinin (kodlar1 ¢6zme gibi) (Petersen, Allen ve Spencer,
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2016; Petersen ve Gillam, 2015) ve okuma basarisinin daha yiiksek oldugu (Caffrey, 2008)
belirlenmistir. Bununla birlikte dinamik degerlendirme araglarinin okul 6ncesi donem cocuklarinin
degerlendirilmesinde kullanilmasi yoluyla dil 6grenmede giigliik yasayan cocuklarin miidahale

asamasindan oldukc¢a faydalanarak ilerleme kat ettigi goriilmistiir (Ukrainetz, Harpell, Walsh ve
Coyle, 2000).

Dinamik degerlendirme yaklasimi sayesinde dgrencilerin 6grenme giigliikleri erken yaslarda
belirlenebilir; gerekli yardim saglanabilir (Ku, Shih ve Hung, 2014) ve bu yaklasim araciligiyla egitim
programina uygun destekleyici calismalar hazirlanabilir (Haywood ve Lidz, 2007). Bu baglamda
gelisimin en hizli ve 6grenmelerin en yogun oldugu okul dncesi déonemde ¢ocuklarin mevcut gelisim
seviyesi ile potansiyel gelisim alanlarini belirlemek, 6grenmede giiclii olan yonlerini ya da varsa
ogrenme giicliiklerini belirlemek ve buna uygun olarak desteklemek daha onemli bir hal almaktadir.
Cocuklar arasindaki bireysel farklara uygun olarak, ihtiya¢ duyduklar1 destegi saglama imkan1 sunacak
bu degerlendirme yaklagiminin 6gretmenlerin ¢ocuklari tanimada etkili bir arag¢ olarak kullanabilecegi
ongoriilmektedir. Bu sebepledir ki dinamik degerlendirme yaklasimi kullanilarak tasarlanacak
arastirmalarin yapilmasinin, bu arastirmalarda kullanilabilecek 6lgme araglarinin gelistirilmesi ya da
uyarlanmasinin, boylamsal takip ¢aligmalar ile farkli gelisim alanlar1 ya da beceriler {izerinde dinamik
degerlendirmenin etkisinin incelenmesinin gerekli oldugu diistiniilmektedir. Diinyada uzun yillardir
kiiciik cocuklarla uygulama alani bulan ve iilkemizde halen uygulama alaninda pek sik géremedigimiz
dinamik degerlendirme yaklasiminin egitim sistemimizde uygulamalar1 yapilmali ve farkli gruplar
tizerindeki etkisi incelenmelidir.
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ILKOKUMA YAZMA OGRETIMi SURECI: OGRETMENIM BANA
OKUMA YAZMAYI OGRETIR MiSiN? !

Firdevs GUNES? Hiimeyra UYSALS3, imra TAC*

Oz

Anahtar Kelimeler

Ilkokuma yazma tiim egitimin temelidir. Okul &ncesinde temelleri atilmaya
baslayan ilkokuma yazma tiim yasam boyu devam eden bir siirectir. Ilkokuma
yazma egitimine baslarken ¢ocugun ilgisini ¢ekecek onu giidiileyecek ve derse
olan ilgisini arttiracak uygulamalar yapilmalidir. Bu nedenle &gretmenler
¢ocuklarin birden fazla duyu organina hitap edecek, onlarin ilgisini ¢ekecek
materyaller kullanmalidirlar. Bu sayede daha kalic1 6grenme saglanir. ilkokuma
yazma Ogretim ve 6grenme siireci ne kadar etkili ve verimli olursa diger derslerin
temelleri de o kadar saglam olur. Bu nedenle arastirmanin amaci ilkokul birinci
simif dgretmenlerinin ilkokuma yazma 6gretiminde ses temelli climle yontemi
asamalar1 dikkate alinarak nasil bir Ogretim gerceklestirdigini belirlemektir.
Aragtirma Mugla’nin Mentese ilgesinde 2013-2014 ve 2014-2015 &gretim
yillarinda birinci siif O&gretmenligi yapan 20 Ogretmen gozlemlenerek
yapilmigtir. Arastirma nitel arastirma ydntemlerinden olan durum c¢alismasi
yontemiyle desenlemistir. Aragtirmada verilerin toplanmast i¢in ilgili literatiir
tarandiktan sonra bir kontrol listesi olusturulmustur. Verilerin toplanmasinda
katilimer olmayan gozlem yonteminden yararlanilmistir. Arastirma sonucunda
elde edilen veriler incelendiginde birinci boliimde sesi hissetme ve tanima
boliimiindeki sorulardan hareketle 6gretmenlerin daha ¢ok kendilerinin 6rnekler
verdigi Ogrencileri derse katmadiklar1 ve materyal olarak sarkilardan,
videolardan, hikayelerden ve resimlerden yararlandiklar tespit edilmistir. ikinci
bolim harfi yazma ve okuma da Ogrencilerin harfleri diizgiin bir sekilde
yazmalart i¢in Ogretmenlerin ¢esitli etkinlikler yaptiklart goézlemlenmistir.
Ucgiincii boliim de ise hece, kelime, ciimle ve metin olusturmada gdzlemlenen
Ogretmenlerin  bol miktarda Ornek ¢O6zdiigi metni zenginlestirmek igin
gorsellerden yararlandigi ancak agik hece ve kapali hece olusumlarina dikkat
etmedikleri sonuglarina ulasilmistir.
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Early reading and writing is the basis of the education. Early reading, which Early Reading
starts in pre-school education, is a life-long process. Practices, which attract the T\e’Z{:g:Eg
learners’ attention, stimulate their interest and motivate them to the lesson, Learning
should be used in the beginning of the early reading and writing education. For Primary school teachers
these reasons, teachers should use materials which attract the learners’ attention

and appeal to more than one of the sense organs. Thanks to this, permanent Avrticle Info
learning can be provided. The more affective and productive process of the early Received: 06.29.2016

reading and writing is, the stronger basis of other lessons will be. Therefore, the
aim of this study is to identify how first grade of primary school teachers teach
by using sound-based clause method in teaching early reading and writing. The
study is conducted in Mugla city center (Mentese) in 2013-2014 and 2014-2015
Educational Year. 20 teachers are observed in the study. The teachers who
participate in this study are teaching the first grade. The study is a case study, a
type of qualitative research. In the research, after the literature is reviewed,
control list is formed. Participant observation method is benefitted in data
collection. In the data analysis, based on the first part which consists of the
questions about realizing and identifying the sound, it is observed that teachers
give more examples than their students and they do not include their students
into the lesson. They use songs, videos, stories and pictures as materials. In the
second part which includes writing and pronouncing the sound, various activities
used for children to write the letters properly are observed. In the third part,
teachers who are observed in syllable, word, sentence, and text production,
benefit from visuals in order to enrich their examples. However, teachers do not
pay attention the formation of open syllable and closed syllable.

Accepted: 07.19.2016
Online Published: 08.01.2016

Giris

Bilginin hizla tiretildigi ve tiiketildigi bir ¢agda yasanmaktadir. Bu siiregte birey ve toplumun
gelecegi; bilgiye ulagmaya, bilgiyi kullanmaya ve bilgiyi iiretmeye baglidir. Bu durum nitelikli bir
egitim ile bunun temeli olan ilkokuma yazma 6gretimini gerekli kilmaktadir. Nasil ilkokul her seyin
temeli ise, ilkokuma yazma 6grenimi de 6grenmenin temelidir.

Okuma yazma, bireyin okulundaki ve sosyal hayatindaki basarisina ilaveten sahip oldugu
potansiyelini gelistirmesini saglayan son derece 6nemli bir alandir (Yildirirm ve Demirtas, 2008;
Yildiz, 2010). Okuma ve okunandan anlam ¢ikarma becerilerini kazandirmak, insanin hayatini anlaml

hale getirmesine en biiyiik katki olarak, egitim programlarinda ve 6gretim siirecinde yerini almaktadir
(Akyol, 2010).

flkokuma yazma 6gretimi, erken ¢ocukluk déneminde baslayan dil becerilerine okuma ve
yazma becerilerinin de kazandirilmasini saglayan temel egitimin birinci basamaginda aile ve okul is
birligi i¢inde siirdiiriilen dil 6gretimi siirecidir (Bas, 2006). ilkokuma yazma 6gretimi, bireyin kendini
gerceklestirmesi, hayata hazirlanmasi, sosyal bir varlik olarak toplumla etkili iletisime gegebilmesi,
var olan yazili ve gorsel materyalleri anlamasi, kendini etkili bir sekilde yazili ve sozlii olarak ifade
edebilmesine imkan saglayacak olan en temel ihtiyactir (Bay, 2008). Cemiloglu (2001), ilkokuma
yazma Ogretiminin, sinif 6gretmenliginin uzmanlik isteyen, belirli bir programin planl ve titiz bir
sekilde uygulanmasini gerektiren ve hatanin uygun gorilmedigi 6nemli ¢calisma alanlarindan biri
oldugunu vurgulamaktadir.

flkokuma yazma dgretiminde hedef; okuma yazma becerisini kazanmis olan ¢ocugun, ayni
zamanda hizli, dogru, akici, anlayarak okumasi, okumaktan zevk almasi ve islevsel bir yazma yetenegi
gelistirmesidir (Celenk, 2002). Ilkokuma yazma dgretiminin amaci, ilkdgretim birinci smiftan itibaren
etkili bir okuma yazma &gretimini gerceklestirmek ve diisiinen, anlayan, sorgulayan, 6grenmeyi
Ogrenen, bilgiyi kullanabilen ve sorun ¢ozebilen bireyleri yetistirmek (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2005) olarak ifade edilmistir. Kavcar, Oguzkan ve Sever (2004), ilkokuma ve yazmanin genel
amacinin, 6grenciye hayati boyunca kullanacagi okuma ve yazmanin temel becerilerini kazandirmak
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oldugunu belirtmektedir. Yangin (2007) ve Zayim’e (2009) gore Ilkokuma yazma 6gretiminin amaci:
ogrencilerin gelisim Ozelliklerine uygun yontemleri ve arag, gerecleri kullanarak; dogru, akici,
anlayarak okuma ve dogru, giizel, akici anlasilir yazma beceri ve okuma yazma aligkanligini
kazandirmaktir. Akyol (2006) ise Ilkokuma yazma &gretiminin temel amaglarmi su sekilde
siralamaktadir:

1. Tiirkge’yi dogru ve etkili kullanmamizi saglayan okuma, yazma, konusma,
dinleme, gorsel okuma ve gorsel sunu gibi temel becerileri kazandirarak, Tirk dilini
sevdirmek.

2. Noktalama isaretleri ve kullanildiklar1 yerleri kavratmak.

3. Ogrencilerin sozlii anlatimini gelistirerek, yazili anlatima hazirlamak.

4, Biiyiik ve kiiciik temel bitisik egik harflerin yazilis sekillerini ve yonlerini
kavratarak, yazi becerilerini gelistirmek.

5. Seslerin dogru ¢ikarilisini; harf, hece, kelime, ciimle ve metinlerin dogru
okunusunu 6greterek, cabuk ve anlamli okumayi gelistirmek.

6. Okuma yazma zevk ve alisgkanligini kazandirmak.

7. Kelime hazinesini gelistirmek.

8. Bildigi ve 6grendigi kelimeleri de kullanarak, diizeyine uygun bir hikaye,
metin veya masali anlama ve anlatma becerilerini kazandirmak.

9. Okuma ve yazmayla ilgili arag-geregleri dogru ve ekonomik bir sekilde
kullanma becerilerini kazandirmak.

10. Gorseller tizerinde konusturarak anlatim ve gdézlem becerilerini kazandirmak

ve gelistirmek.

Tiirkge’de her harf bir sesi karsiladigindan Ses Temelli Ciimle Yontemi Tiirkge’nin ses
yapisina uygundur. Bu yoOntem Ogrencilerin duydugu ve c¢ikardigi seslerin bilincine varmasini
saglamaktadir. Boylece Ogrencilerin dil gelisimine (dogru telaffuz, akicilik, sesleri ayirt etme vb.)
katkida bulunmaktadir. Ogrencilerin biitiin sesleri 6grenmesi, yazma siirecinde kelimeleri dogru
yazmalarmi saglamaktadir. Ogrenci yazi ile konusma arasindaki benzerlikleri gormekte, yazinin
harflerin birlestirilmesiyle; konusmanin ise seslerin birlestirilmesiyle yapildigin1 anlamaktadir.
Ogrencilerin sdzlii dilden yazili dile gegmesini kolaylastirmaktadir. Bu ydéntem ilk okuma yazmay1
ogrenme siirecinde dgrencilerin bireysel, zihinsel ve sosyal gelisimlerine katki saglamaktadir (MEB,
2005). Ses temelli ciimle yontemi, ilkokuma yazma oOgretimine seslerle baslanir, anlamli biitiin
olusturacak sesler verildikten sonra seslerden hecelere, kelimelere ve ciimlelere ulasilir. Okuma ve
yazma caligmalariyla ile ilgili etkinlikler, ilkokuma yazma 6gretimi boyunca birlikte siirdiiriiliir.
Okunan her 6ge yazilir, yazilanlar da okunur (Akbayir, 2006).

[lkokuma yazma siirecinde ses temelli ciimle yonteminin ilkeleri sunlardir (Géziikiigiik, 2016;
Yilar, 2015):

1. Ogrencilerin 6n bilgilerinden hareket edilmelidir.

2. Sentez teknigi kullanilmalidir.

3. Anlamli heceler elde edilmelidir.

4. Olusturulacak hecelerin; kolay okunmasina, dildeki kullanim sikligina, anlaminin agik
ve somut olmasina, gorsellestirilebilir olmasina, islek hece yapisina sahip olmasina dikkat
edilmelidir.

5. Kisa siirede climlelere ulasilmalidir.

6. Somut 6gelerden yararlanmaya ¢alisilmalidir.

7. Hece tablosu kullanilmamalidir.

8. Ogrenilenlerin kalicih@ saglanmalidir.

Ses temelli climle yontemi ile ilkokuma yazma Ogretiminde su asamalar takip edilmelidir
(MEB, 2015).

1. Ilkokuma yazmaya hazirlik
2. Ilkokuma yazmaya baslama ve ilerleme
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2.1. Sesi hissetme, tanima ve ayirt etme
2.2. Harfi okuma ve yazma
2.3. Harflerden heceler, hecelerden kelimeler, kelimelerden ciimleler olusturma
2.4. Metin olusturma
3. Bagimsiz okuma ve yazma

[lkokuma yazma &gretimi oldukga onemlidir ve nitelikli siif 6gretmenleri tarafindan
gergeklestirilmelidir. Sinif 6gretiminin en temel sorumluluklarindan biri de 6grencilere okuma beceri
ve aligkanligl ile yazili anlatim becerilerini kazandirmaktir (Sever, 2004). Okuma yazma becerisini
kazandiran 6gretim faaliyetlerinde, ilk aliskanliklarin dikkatli bir sekilde verilmesi gerekmektedir.
Psikolojik veriler, herhangi bir alanda edinilen ilk aligkanliklarin derine isledigini gostermektedir.
Kazanilan yanlis davranislarin ise ileride zor diizeltildigi goriilmektedir. Bundan dolayi, ilkokuma
yazma Ogretiminin baglangictan itibaren dogru aliskanliklar yerlestirecek sekilde planlanmasi ve
uygulanmasi gerekmektedir. Bunun i¢in ilkokuma yazma 6gretmede dogru model ve yaklagimlarin
kullanilmasi biiyiik 6nem arz eder (Turan, 2007).

flkokuma ve yazma tiim egitim &gretimin temelidir. Ilkokuma yazma egitimi bir siirecten
olusmaktadir. Ogrencilere okuma yazma siirecinde yol gostermekte ogretmene diismektedir.
Ogretmenler bu asamalar1 dikkate alarak etkili bir egitim 6gretim ortami hazirlamalidir. Bu nedenle;
Ogretmenlerin, etkili okuma yazma Ogretimi yontemlerini iyi bilmeleri ve etkili bir sekilde
uygulamalar1 siirecin verimliligi acgisindan oldukca Onemlidir. Bu baglamda aragtirmanin amaci,
ilkokul birinci simif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma Ogretiminde ses temelli ciimle yontemi
asamalarini dikkate alarak nasil bir 6gretim gergeklestirdigini belirlemektir.

Yontem

Aragtirma nitel aragtirma yontemlerinden olan durum caligmasi ydntemiyle desenlenmistir.
Durum ¢alismasi, sosyal bilimlerde yapilan arastirmalarda kullanilan bir aragtirma yontemidir. Yin
(1984) durum ¢alismasini soyle tanimlamaktadir; giincel bir olguyu kendi gergek yasam g¢evresi iginde
calisan, olgu ve i¢inde bulundugu cevre arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadigi ve
birden fazla kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilan, bir arastirma yontemidir
(Yildirim ve Simsek, 2013).

Kanlimcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu Mugla iline bagli Mentese Ilce Milli Egitim Miidiirliigiinde
2013-2014 ve 2014-2015 ogretim yillarinda giiz doneminde birinci siniflarda gérev yapan 20 sinif
ogretmeni olusturmaktadir. Simif Ogretmenleri en az 15 yillik mesleki deneyime sahiplerdir.
Arastirmaya katilan 6gretmenler okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamalari i¢in segilen ilkokullarda
gorev yapmaktadir. Okullara gidilerek her 6gretmenle goriisiilmiis ve izinleri dogrultusunda belirlenen
zamanlarda gozlemler yapilmistir. Simif 6gretmeni ile konusularak haftada iki giin birer saat olacak
sekilde iki hafta boyunca gozlemler yapilmistir.

Veri Toplama Araci

flgili literatiir taramasi yapildiktan ve kilavuz kitaplar incelendikten sonra arastirmacilar
tarafindan bir kontrol listesi i¢in madde havuzu olusturulmustur. Uzman goriisii alinarak kontrol
listesinin toplamda 32 maddeden ve 3 béliimden olusmasina karar verilmistir. Bu boliimler sdyledir:
Birinci boliim: sesi hissetme ve tanima, on {i¢ madde; ikinci boliim: harfi yazma ve okuma, sekiz
madde; ti¢iincii boliim: hece, kelime, ciimle ve metin olusturma, on bir maddeden olusacak sekilde
tasarlanmustir.

Aragtirmacilar iki yil iki giiz donemi igerisinde gozlem verilerini kontrol listeleri
dogrultusunda toplamislardir. Arastirmacilar haftada iki giin birer saat olmak {izere iki hafta boyunca 4
ders saati gozlem yapmaya gitmislerdir. Gézlem boyunca arastirmacilar, sinifin en arkasina simif
ogretmeninin belirlemis oldugu yere oturarak gozlemlerini gergeklestirmislerdir. Toplamda 28 hafta
112 saat boyunca gozlem yapilmustir.
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Bulgular
Bu boliimde aragtirmaya ait bulgular tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 1. Sesi hissetme ve tanimaya ait yiizde ve frekans degerleri

EVET HAYIR

f % f %
Sarkilar kullanildi. 15 75 5 25
Resimler kullanildi. 20 100 0 0
Hikayeler anlatildi. 11 55 9 45
Video izletildi. 18 90 2 10
Orijinal materyal kullanild1. (Ogretmenlerin kendi yaptiklarr) 0 0 20 100
Giinliik yasamdan 6rnekler ile sesler tanitildi. 16 80 4 20
Ses, 0grencilerin duymasi icin tekrar edildi. 18 90 2 10
Sesin bagta bulundugu kelimelere drnekler verildi. 20 100 0 0
Sesin basta bulundugu kelimeler 6grencilerin 6rnek vermesi 13 65 7 35
istendi
Sesin ortada bulundugu kelimelere 6rnekler verildi. 20 100 0 0
Sesin ortada bulundugu kelimelere 6grencilerin 6rnek vermesi 13 65 7 35
istendi.
Sesin sonda bulundugu kelimelere drnekler verildi. 20 100 0 0
_Sesir:j _ sonda bulundugu oOrneklere Ogrencilerin drnek vermesi 13 65 7 35
istendl.

Arastirmaya katilan simif 6gretmenlerinin beg tanesi sesi hissetme ve tanima agamasinda
ogrencilere sarki dinletmemektedir. Ogretmenlerin tamanm dersi resimler kullanarak anlatmay1 tercih
etmislerdir. Smif Ogretmenlerinin on bir tanesi Ogrencilere sesi hissettirirken Ogretmen kilavuz
kitabinda bulunan hikayeleri okumaktadirlar. Dokuz 6gretmen ise hikaye okumamaktadir.
Ogretmenlerin on sekiz tanesi ogrencilere birinci ve ikinci grup seslerde video izletiyorlar.
Ogretmenlerin derslerde kendilerinin materyal hazirlamadiklar ortaya ¢ikmustir. Genel olarak hazir
materyal kullanmaktadirlar. Ogretmenler genellikle seslerin bulundugu giinliik hayatta &grencilerin
karsisina siirekli ¢ikan &rnekler vermektedirler. Ogretmenler ayrica o giin verilen ses smifindaki
herhangi bir Ogrencinin bas harfinde bulunuyorsa bunlar1 da Ornek olarak sdylemektedirler.
Ogretmenler siif icinde cesitli etkinliklerden sonra sesi dgrencilerin dogru bir bigcimde telaffuz
edebilmesi icin tekrar etmeye Ozen gosteriyorlar. Sadece iki Ogretmen sesi tekrar etmeden yazma
caligmalarina gegmektedir. Ogretmenlerin tamamu sesin basta, ortada ve sonda bulundugu érnekleri
sinif iginde resimlerden de yararlanarak ornekler vermektedir. Ogretmenler sesin basta, ortada ve
sonda bulundugu kelimelere daha ¢ok kendileri 6rnek veriyorlar fakat 6grencilere 6rnek verdiren on tii¢
Ogretmen de bulunmaktadir.

Tablo 2. Sesi okuma ve yazmaya ait yiizde ve frekans degerleri

EVET HAYIR
f % f %
Harf yazimi yapilirken ¢esitli tariflerden yararlanildi. 10 50 10 50
Havada harf yazma ¢alismasi yapildi. 16 80 4 20
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Farkli etkinliklerle harf yazma ¢alismasi yapildi. 10 50 10 50
Tahtada ¢izgisiz yazma ¢aligmasi yapildi. 15 75 5 25
Dort ¢izgi farkli sekillerle tanitildi. 16 80 4 20
Tahtada dort ¢izgide harf yazimi yapildi. 16 80 4 20
Her ¢ocuk tahtada harf yazma ¢alismas1 yapti. 4 20 16 80
Harf yazimi yapilirken ayn1 zamanda 6grencilerin sdylemesini 17 85 3 15
sagladi.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin yarist sesi yazdirirken oOgrencilere diiz bir sekilde
anlatmiglardir. Diger yaris1 6grencilerin  ilgisini ¢ekebilmek i¢in farkli anlatim tarzlarim
denemektedirler. Sinif 6gretmenlerinin on bes tanesi 6grencilere dort ¢izgide yazi yazdirmadan 6nce
havada ses yazma ¢aligmasi yaptirmaktadir. Ogretmenlerin yaris1 sadece havada ses yazma ¢aligmasi
ile yetinmiyor ve farkli ¢alismalar da yaptirmaktadirlar. Dort sinif 6gretmeni ise havada ses yazma
calismas1 dahi yaptirmamaktadirlar. Ogretmenlerin 5 tanesi tahtada ¢izgisiz yazma calismasi
yapmamaktadir. Dort 6gretmen tahtada dort ¢izgi {i¢ aralikta yazi ¢aligmasini kendileri yapmadilar.
Bunlar1 videolar araciligi ile 6grencilere izlettirmektedirler. On bir 6gretmen dort ¢izgi tic araligi
ogrencilerin daha kolay bir sekilde kavramalar1 ve daha giizel yazmalari i¢in farkli sekillerde (6zellikle
ev seklinde) tanittilar. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin dort tanesi Ogrencilerine tahtada yazma
calismasi yaptirmislardir. Ogretmenlerin on yedisi dgrencilerin sesi daha iyi kavrayabilmeleri icin yazi
caligmasi1 yaparken iclerinden siirekli tekrar etmelerini istemektedirler.

Tablo 3. Hece, kelime, ciimle ve metin olusturmaya ait yiizde ve frekans degerleri

EVET HAYIR

f % f %
Acik ve kapali hece verilirken cesitli etkinlikler yapildi. 8 40 12 60
Acik hece olusturulurken daha sonra olusabilecek heceleme 6 30 14 70
hatalarina dikkat edildi.
Kelime olustururken ¢esitlilik dnemsendi. 17 85 3 15
Kelimelerin anlamli olmasina dikkat edildi. 20 100 0 0
Ogrencilerin sesleri, kelimeleri, ciimleleri nasil yazdiklarina 18 90 2 10
dikkat edildi, gerektiginde miidahale edildi.
Olusturulan ctimlelerin anlamli olmasina dikkat edildi. 18 90 2 10
Bol sayida anlamli ciimle kurma galigmalar1 yapildi. 12 60 8 40
Anlamli ciimleler ile anlamli metinler olusturuldu. 11 55 9 45
Metin sadece o giine dek verilen seslerden olugsmaktadir. 17 85 3 15
Metni zenginlestirmek, anlamlandirmak i¢in gorseller kullanildi. 11 55 9 45
Verilmeyen seslerin  oldugu kelimelerin yerine gorseller 20 100 0 0

kullanildi.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerden sekizi hece olustururken etkinlik yapmaktadirlar.
Etkinlikleri daha ¢ok birinci ve ikinci grup sesler verilirken yapmaktadirlar. Alti 6gretmen agik hece
olusumunda olusabilecek hatalara dikkat etmektedirler. Ogretmenler kelime olustururken gesitlilige
onem vermektedirler. Ama ii¢ dgretmen ise sadece kitaba bagli kalmislardir. Ogretmenlerin hepsi
kelimelerin anlamli olmasina dikkat etmislerdir. On sekiz Ogretmen Ogrencilere yazi g¢aligmasi
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yaptirirken ¢alisma kitaplarindan 6dev vererek smif igerisinde siirekli dolasiyorlar ve &grencileri
kontrol ederek yanlis yaptiklar1 an onlara yardimci olmaya 6zen gdsteriyorlar. Iki gretmen ise
caligma kitaplarimi eve 6dev vermektedirler, ertesi giin okulda kontrol etmektedirler. Sekiz 6gretmen
kitap ve takip ettikleri sitedeki ciimleleri 6grencilere gostermektedirler. Geri kalan on iki 6gretmen ise
kitap ve internet sitesiyle yetinmemekte farkli kaynaklardan ornekler getirerek 6grencilerle sinifta
ciimle yazma calismas1 yapmaya dzen gostermektedir. Ogrencilere verilen tiim metinler sadece 0
giine dek verilen harflerden olugsmaktadir. Yazi yazmaya yonelik ¢aligma yapraklarinda dgretmenler
Ogrencilerin sikilmamasi i¢cin gorsel kullanmaya O6zen gostermektedir. Dokuz Ogretmen metni
zenginlestirmek icin gorsel kullanmamaktadir. Ogretmenlerin tiimii 6grencilere okuttuklar: metinlerin
icindeki kelimelerde eger verilmeyen bir harf varsa, o kelime yerine gorseller kullanmay tercih ettiler.

Tartisma ve Sonug

[lkokuma yazma dgretiminde sesi hissetme asamasinda; sarki, resim ve video izlemesi bol bol
yapilirken; hikaye okuma etkinlikleri daha az kullanilmaktadir. Clink{i 6gretmenler sarki, resim, video
gibi etkinlikleri internette iiye olduklar: sitelerden agarak kendileri pek emek sarf etmeden 6grencilere
gostermektedirler. Ogretmenler hikaye etkinliklerini kilavuz kitaptan takip etmektedirler. Buna
ragmen 6gretmenler hikaye okuyarak sesi hissettirmeyi internet kaynakli materyal kullanimina tercih
etmektedirler. Ogretmenler Ogrencilere sesi hissetme asamasinda hikaye okurlarsa hem dinleme
becerilerini de gelistirmis olacaklar hem de &grencilerin sesi ayirt etmesini saglamis olacaklardir.
Bunlarin yaninda &gretmenlerin kendi yapmis olduklari herhangi bir materyal bulunmamaktadir.
Giilbag’in (2008) 6gretmenler lizerinde yapmis oldugu ¢aligmada 6gretmenlerin %51°1 verilen kilavuz
kitaplarin programi uygulamada yeterli oldugunu sdylemisler ve ayni calismanin &gretmenler yeni
program i¢in gerekli materyalleri tiretmek zorunda kalmaktadir maddesinde kararsiz diizeyde olduklari
ortaya ¢ikmigstir. Karaman ve Yurduseven (2008) ilk okuma yazma programina iliskin &gretmen
goriisleri isimli makalesinde Ogretmenlerin %52,9’u programin Onerdigi etkinliklerin &grencinin
ilgisini cektigini belirtmislerdir. Bu arastirma sonuglarindan hareketle 6gretmenlerin programi ve
kitaptaki etkinlikleri yeterli buluyor ve kendileri ayrica bir materyal gelistirmiyor olabilir. Aktiirk ve
Tas’in (2011) yapmuis oldugu bir arastirmada da Ogretmenlerin %25,3liniin kilavuz kitap ve
internetten faydalandiklarini ifade etmistir.

Arastirmada sinif icerisinde dgrencilerin sesi iyice hissedebilmeleri ve ayirt edebilmeleri icin
ses siirekli tekrar edilmistir. Ogretmenler Ogrencileri sesi iyi bir sekilde kavrayabilmeleri igin
ogrencilerin de tekrar etmesini saglayarak kaliciligi saglamaya caligmiglardir.

Ogrencilere sesi hissetme kisminda drnekler verilirken; sesin basta, ortada, sonda bulundugu
ornekler smif icerisinden olmasina ya da Ogrencilerin giinliikk hayatta karsisina ¢ikan nesnelerden
segmeye dzen gdstermislerdir. Ornek verilirken siniftaki dgrencilerin isimlerinde veya soy isimlerinde
de verilen ses bulunuyorsa Ogretmenler bunlari da &grencilere sdylemektedir. Ogretmenlerin bu
sekilde Ggrencilerin yakin ¢evresinden Ornekler vermesi; bilinenden bilinmeyene, yakindan uzaga
ilkesi ile ogrencilere sesin bulundugu yerleri gostermektedir. Boylece ogrencilerin d6grenmelerinin
daha kalic1 olmasini saglamaya calismaktadirlar. Ses temelli ciimle yontemi yapilandirmaci yaklagimla
olusturuldugundan dolay1 dgrencilerin derse aktif katilimi saglanmasi gerekmektedir. Ogrencilerin
ormek verdirerek derse katan on li¢ Ogretmen bulunmaktadir. Bu sayede Ogrencilerin derse aktif
katilimini saglamaktadirlar. Yedi 6gretmen ise siniflariin ¢ok kalabalik olmasi nedeniyle 6grencilere
pek s6z hakki veremediklerini dile getirmislerdir. Bay’in (2010) ilkdgretim birinci sinif dgrencileri
iizerinde yapmis oldugu caligmada 6grencilerin %56’sinin derse aktif olarak katildigi sonucuna
ulagmistir. Bay’in (2010) ¢aligmasi 6grencilerin derse katilimini ele alirken bu ¢alisma dgretmenlerin
ogrencileri derste aktif etme durumlarini ele almaktadir. Bu dogrultuda bu iki ¢alisma birbirini
destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin yaris1 harflerin yazilisim1 grencilere tanitmak igin farkli etkinliklerden
yararlanmaktadirlar. Ornegin; u sesini anlatan bir 6gretmen su adimlari izlemislerdir: 6ncelikle
Ogrenciyi derste neler yapilacagl konusunda bilgilendirmektedirler Ardindan tahtaya kocaman bir u
sesi ¢iziyor ve Ogrencilere anlatmaya baslamaktadirlar. “Bir ugak varmis. Havalanmaya baslamig fakat
birden yanlig yerden havalandigini anlayip yere inmeye baglamis. Yer inince biraz ilerlemis dogru yere
geldigini fark edince tekrar havalanmis ve belli bir yiikseklige gelince yere inerek ugagini park etmis.”
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seklinde farkli anlatimlar yapmaktadirlar. Ogretmenlerin diger yarisi ise internetten takip ettikleri
sitenin herhangi birinden harfin yazimini agmakta ve Ogrencilerin buna bakarak yazmalarini
istemektedirler. Bu da dgretmenin sinif i¢inde etkisiz kalmasina neden olmaktadir.

Ogretmenler dért ¢izgi ii¢ aralik da yazi yazmaya ge¢gmeden once tarif etmis olduklari harfi
dgrencilerin defterlerinden dnce on bes dgretmen havada yazma galismasi yapmaktadir. Ogrencilerin
havada harf yazimi yapmasi harfin bigimini daha iyi kavramalarini saglamaktadirlar. Bu sayede
Ogrenciler dort cizgi ii¢ aralikta harf yazmaya gectiklerinde harfi daha kolay yazacaklardir. On beg
Ogretmenin icinden baz1 Ogretmenler, havada harf yaziminin yaninda farkli etkinliklerde
yapmaktadirlar. Bunlardan bazilari: A4 boyutunda harfi ¢ikarip 6grencilere boyatma, arkadaglarinin
sirtina harfi yazma gibi cesitli tariflerden yararlanmistir. Geriye kalan bes 6gretmen 6grencilerin harfin
bigimin kavramasi i¢in herhangi bir etkinlik yapmadan dort ¢izgi li¢ aralikta yazma caligmalarina
baslamaktadirlar.

Ogretmenlerin %80’i 6grencilere dort cizgi ii¢ araligi 6grencilerin daha kolay bir sekilde
kavramalar1 ve daha giizel yazmalar1 i¢in farkli sekillerde tanittilar. Bunun en ¢ok yapilan 6rnegi ve
ders kitaplarinda olan; dort ¢izginin basina ev ¢izdiler evin gatisi en iist satir, orta satir evin penceresi
ve kapisi en alt satir1 da evin merdiveni olarak tanittilar. Ogretmenlerden bes tanesi tahtada dort ¢izgi
ti¢ aralikta harfin yazimini kendisi yapmamaktadirlar. Bu 6gretmenler yine internetten takip ettikleri
sitelerden calismalar1 aarak 6grencilerin dersi bu sitelerden takip etmesini istemektedirler. Ogretmen
yine sinif iginde pasif duruma diigmektedir.

Ogretmenler tahtay1 etkili bir sekilde kullanmakta fakat bunu sadece kendileri yapmaktadur.
Ogrencileri tahtaya kaldirarak onlarin bir kez de harfi tahtaya yazmasmi istememektedirler. Dort
Ogretmen ise sinif mevcudunun az olmasi sebebiyle sinifinda boyle bir calismay1 yapmaktadirlar. Smif
mevcudunun kalabalik olmasi 6gretmenin 6grenci ile ilgilenmesini olumsuz etkilemektedir. Karaman
ve Yurduseven (2008) o6gretmenlerle yaptigi arastirmasinda dgretmenlerin %56,4 kalabalik siniflarda
programi uygulamanin zor oldugunu belirtmislerdir. Bu iki aragtirmanin sonucunda 6gretmenlerin bazi
etkinlikleri yaparken en biiyiik sorunlarmin sinif kalabalikhigi oldugu ortaya g¢ikmaktadir. Fakat
ogretmenler yine de farkli yollarla dgrencilerle ilgilenmeye calismaktadirlar. Ogrencilere ek olarak
aldirdiklar kitaplardan ¢alismalar yaparak ogrencilerle ilgilenmeye ¢alisiyorlar ve tahtada harf yazma
caligmasina gerek duymamaktadirlar. Bu ¢aligma kitaplarini 6grenciler yaparken, 6gretmenler stirekli
kontrol ediyor ve yanlis yapilan yerde miidahale ederek her dgrenci ile ilgilenmektedirler. Bu sayede
ogrencilerin yanlis yazdiklar1 harflerin pekismesi engellenerek dogru yazmalari saglanmaktadir.

Ses yazimi yapilirken 6grencilerin sesleri tekrar etmesini 6gretmenlerin geneli saglamaktadir.
Bu sayede 6grenciler hece, kelime birlesimi yaparken zorlanmadan sesleri kolaylikla birlestirerek hece
ve kelimeler olusturabilecektir. U¢ dgretmen ise internetten agns olduklar1 calismalar1 yaptirdiklar:
icin kendileri tekrar etme geregi duymamaktadirlar, o videodaki sdylenenleri 6grenciler kendileri takip
etmektedirler.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerden sekizi, hece olustururken etkinlik yapmaktadirlar. Bu
etkinlikleri birinci ve ikinci grup harfler verilirken etkinlik yapmaya 6zen gostermektedirler. Ciinkd ilk
iki grupta 6grenciler hece olusturmada zorlanmakta 6gretmenler bunu daha iyi bir sekilde 6grenmeleri
icin etkinlik yapmaktadirlar. Daha sonraki harf gruplarinda bu kadar zorlanmadiklar1 ve artik daha
rahat okumaya basladiklarindan dolayr kalan diger gruplarda etkinlik yapmaya gerek
duymamaktadirlar. Etkinlikleri ise su sekilde olmaktadir; birka¢ Ogrenciyi tahtaya c¢ikarmakta ve
onlara hangi sesler birlestirilecekse 6grencilere o seslerin isimlerini vererek onlari yan yana getirip hep
beraber sinifin okumasini saglamaktadirlar. On iki Ogretmen ise internet sitelerindeki videolari
izletmekte, bazilari da tahtada diiz anlatim yaparak Ogrencilerin heceleri birlestirmelerini
saglamaktadirlar.

Hece olusumda 6gretmenlerin %70°1 ders kitaplarinda ve programda hece olusumu nasil ifade
edilmis ise aym sekilde 6grencilere gostermektedirler. Ogretmenlerin %30’u ders kitaplarindaki gibi
gostermemekte hecelerin ayrildigi sekilde 6grencilere hece birlesimini vermektedirler. Boylece ileride
olusabilecek heceleme hatalarinin Oniine ge¢mektedirler. Duran ve Coban’in (2011) 123 smif
Ogretmeniyle yaptig1 arastirmada, 6gretmenlerin %78,9’u, programda onerilen agik heceye ulagma
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tekniginin yanlis oldugunu ve bu yiizden 6grencilerin akici okumaya gegemedigini belirtmislerdir.
Yurduseven’in (2007) c¢alismasinda da oOgretmenlere sorulan Ogrencilerin agik heceyi okurken
zorlaniyor maddesi, 0gretmenler %29,7 oraninda kararsiz fikir belirtmislerdir. Go¢men’in (2012)
yaptigi ¢aligmada ise sinif 6gretmenlerinin %31,4’1; ses temelli climle yonteminin 6grencinin okuma
calismas1 yaparken kelimeleri hecelere ayirmada yanlis heceleme yaptigini, okumaya gectikten sonra
ise hizli okumasini engelledigini beyan etmislerdir. Bu ¢alismalardan yola ¢ikarak alt1 6gretmenin agik
heceyi olustururken neden program veya kitaptaki gibi degil, 6grencilere hecelerin ayrilma yerlerine
gore gosterdiklerini agiklar niteliktedir.

Ogretmenler 6grencilere yazi yazdirirken kelime ¢esitliligini 6nemsemekte ve gosterdikleri
kelimelerin ne anlama geldiklerini ogrencilere agiklamaktadir. Ogrencilerin hem yazmasim
gelistirirken ayn1 zamanda kelime dagarciklarimi da gelistirmeye ¢alismaktadirlar. Ogretmenler simif
igerisinde bol bol kelime yazma c¢alismalar1 yapilmaktadirlar. Ogrenciler kelimelerini yazarken, yanlis
yazanlara 6gretmenler aninda miidahale ederek dogru yazmalarini saglamaktadirlar.

Ogretmenler kelime, ciimle, metin yazinm yaparken o giine kadar gordiikleri harfleri segmeye
dikkat ettiler. Ama gozden kagan verilmeyen bazi harfler olmustur. Bu da sadece bir ya da iki
Ogretmenin goziinden kagmistir. Hatalarin1 fark ettikleri an Ogrencilere o harfi daha sonra
gosterilecegini kiiclik bir hata oldugunu dile getirmiglerdir. Kelimenin ic¢inde verilmeyen harf
bulunuyorsa o kelimenin resmini gizmeye veya kelime yerine gorsel koymaya 6zen gdstermislerdir.
Ciimle veya metin olustururken bu sayede anlamli metinler ortaya ¢iktr. Ogretmenler ciimle veya
metin olustururken metinlerin anlamli olmasina olabildigince dikkat ediyorlar. Giilbas’in (2008)
caligmasinda 6gretmenlerin %44,2’si; ses temelli ciimle yonteminde kelime ve hecelerden, metin
olusturmanin zor olmadigmi belirtmislerdir. Ogretmenlerin aslinda ses temelli ciimle ydnteminde
rahatlikla anlamli metinler olusturulabilecegi sonucu c¢ikmaktadir ve aragtirmaya katilana simif
ogretmenleri anlamli metin olusturmuslardir. ik iki ses grubu icin biraz zor olsa da gorseller
kullanarak anlamli metinler 6gretmenler tarafindan olusturulmaktadir. Ogretmenler ayrica dgrencilere
okuma metni hazirlarken, 6grencilerin ilgisini ¢ekmesi igin bosluklara metin ile ilgili gorseller
koymaktadirlar. Bu gorsellerden yararlanarak 6grenciler metnin ne ile ilgili oldugunu tahmin ederek,
ogrencilerin o metne kars1 ilgisini ve merakini artirabilirler.

Yapilan arastirma sonuglarina dayanarak birtakim oneriler sunulmustur:

1. Acik hece ve kapali hece olusturma ile ilgili 6gretmenler bilgilendirilebilir.

2. Ogretmenlerin kendi etkinliklerini olusturmalar1 dersin etkili ve verimli olmas1
icin daha yararli olacaktir.

3. Sesler verildikten hemen sonra metin vermek yerine birgok ses verildikten
sonra (Ozellikle ilk iki grup sesler i¢in) metin olusturarak metinlerin anlamli olmasi
saglanabilir.

Kaynake¢a

Akbayir, S. (2006). Tiirkge Ogretim Programi. Kasim Kiroglu (Ed.) [ikégretim Programlari. Ankara: Pegem A.

Aktirk, Y. ve Mentis, Tas, A. (2011). flkokuma Yazma Ogretiminde Ses Temelli Cimle YOnteminin
Uygulanmasina Iliskin Ogretmen Gériisleri (Sanlturfa/Viransehir Ornegi). Adnan Menderes Universitesi
Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 2(1), 27-37.

Akyol, H. (2006). Tiirkge Ik Okuma Yazma Ogretimi (5. Baski). Ankara: Pegem A Yaymcilik.

Akyol, H. (2010). Yeni Programa Uygun Tiirk¢e Ogretim Yontemleri (3. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Bas, O. (2006). Ses Temelli Ciimle Yontemi Ve Bitisik Egik Yaziyla Okuma Yazma Ogretiminde Alternatif Harf

Siralamasi. Ulusal Smmf Ogretmenligi Kongresi Gazi Egitim Fakiiltesi Bildiri Kitab1, C.1: 215-224,
Ankara: Kok Yaymnceilik.

31



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2016, Cilt 02, Say1 02, 23-33

Bay, Y. (2008). Ses Temelli Ciimle Yontemiyle Ilkokuma Yazma Ogretiminin Degerlendirilmesi (Ankara Ili
Ornegi). (Yayimlanmamis Doktora Tezi). Gazi Universitesi/Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Bay, Y. (2010). Ses Temelli Ciimle Yontemiyle Ilkokuma Yazma Ogretiminin Degerlendirilmesi. Kuramsal
Egitimbilim Dergisi, 3(1), 164-181.

Cemiloglu, M. (2001). 1lkégretim Okullarinda Tiirkce Ogretimi. Bursa: Alfa Kitabevi.

Catak Giilbas, C. (2008). Yeni llkogretim 1. Sumf llkokuma Yazma Dersi Ogretim Programi Uygulanmasina
Yénelik Ogretmen Goriisleri. (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Mugla Universitesi/Sosyal Bilimler
Enstitiisti, Mugla.

Celenk, S. (2002). ilkokuma Yazma Ogretiminde Karsilasilan Sorunlara iliskin Ogretmen Gériisleri. [ikogretim-
Onling, c.1 (2): 40-47.

Duran, E. ve Coban, O. (2011). Ses Temelli Ciimle Yontemine Yonelik Ogretmen Goriisleri. Pegem Egitim ve
Ogretim Dergisi, 1 (3), 17-22.

Gogmen, S. (2012). Egitim Felsefesi Baglaminda Ogretmen Ve Veli Goriislerine Gore Ilkokuma Yazma
Osretiminde Karsilagilan Problemler. (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Kirikkale Universitesi/Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Kirikkale.

Giindiiz, Y. (2006). Coziimleme (Ciimle) Yontemi ile Ses Temelli Ciimle Yénteminin Karsilastirilmasi. Cagdas
Egitim, 333, 40.

Giines, F. (2003). Okuma-Yazma Ogretiminde Ciimlenin Onemi. Tiirkliik Bilimi Arastirmalari, 13(13), 39.

Karaman, M., K. ve Yurduseven, S. (2008). ilkokuma Yazma Programma fliskin Ogretmen Gériisleri. Usak
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 1/1, 115-129.

Kavcar, C. Oguzkan, F. Sever, S. (1998), Tiirkce Ve Suf Ogretmenleri I¢in Tiirkce Ogretimi, Ankara: Engin
Yayinevi.

MEB (2005). flkogretim Tiirkce Ogretim Programi ve Kilavuzu (I1-5. Simiflar), Ankara: Devlet Kitaplari
Miidiirligii Basim Evi.

MEB (2015). Tiirkge Dersi (1-8 Siniflar) Ogretim Programi, Ankara: Talim Terbiye Kurulu Baskanlig
Sever, S. (2004). Tiirkge Ogretimi ve Tam Ogrenme (4. Bask1), Ankara: An1 Yaymcilik.

Turan, M. (2007). ilkogretim 1. Sumf Tiirkce Dersi Ilk Okuma Yazma Programinda Uygulanan Ses Temelli
Ciimle Yonteminin Uygulamadaki Etkililigi. (Yaymnlanmamis Doktora Tezi). Firat Universitesi/Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Elazig.

Yangm, B. (2007). Okul Oncesi Egitim Kurumlarindaki Alt1 Yas Cocuklarinin Yazmayr Ogrenmeye Hazir
Bulunugluk Durumlari. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 32, 294-305.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Yontemleri (9. Baski). Ankara: Segkin
Yayinevi.

Yildirim, N. Demirtas, Z. (2008). Ogrenci Goriislerine Dayali Simif Ogretmenligi Béliimii ilk Okuma ve Yazma
Ogretimi Dersine Iliskin Bir Oneri. Gaziantep Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 9(3): 681 -695.

Yildiz, M. (2010). Go¢ Eden Ailelerin Cocuklarinin Okul Oncesi Egitim Alan ve Almayanlarimn Ilkokuma-
Yazma Becerilerinin Gelisimine Yonelik [lkogretim 1. Simf Ogretmen Goriisleri: Mersin Ornegi.
(Yayinlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Mersin Universitesi/Sosyal Bilimler Enstitiisii, Mersin.

32



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2016, Cilt 02, Say1 02, 23-33

Yigit, V. (2009). Ses Temelli Ciimle Yéntemi ile [lk Okuma Yazma Ogretim Siirecinde Karsilasilan Giicliikler ve

Bu Giigliiklerle Bas Etme Stratejilerinin Belirlenmesi; (Surnak Ili Ornegi). (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi) Cukurova Universitesi/Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Yin, R. K. (1984). Case Study Research: Design And Methods. Newbury Park, CA: Sage.

Yurduseven, S. (2007). Ilk Okuma Yazma Programimin Ogretmen Goriisleri Cercevesinde Degerlendirilmesi.

(Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi) Afyon Kocatepe Universitesi/Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Afyonkarahisar.

Zayim, H. (2009). Ses Temelli Ciimle Yontemi ile Okuma Yazma Ogretim Siirecinde Hece Déneminin

Degerlendirilmesi. (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi) Adnan Menderes Universitesi/Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Aydin.

33



