
ÖĞRENME STĠLLERĠNE UYGUN SÖZCÜK VE KALIP SÖZ ÖĞRETĠMĠ 

ÜZERĠNE BĠR EYLEM ARAġTIRMASI 

 

 

 

 

 

 

 

Hasan Basri Kansızoğlu 

 

 

 

 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

TÜRKÇE EĞĠTĠMĠ ANA BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

 

 

 

 

 

 

 

 

TEMMUZ, 2014 

 



i 

TELĠF HAKKI ve TEZ FOTOKOPĠ ĠZĠN FORMU 
 

 

Bu tezin tüm hakları saklıdır. Kaynak göstermek koĢuluyla tezin teslim tarihinden itibaren ...... 

(….) ay sonra tezden fotokopi çekilebilir. 

 

 

YAZARIN  

 

Adı  : Hasan Basri 

  

Soyadı  : Kansızoğlu 

 

Bölümü : Türkçe Eğitimi Bölümü 

 

Ġmza  :  

 

Teslim tarihi : 

  

 

 

TEZĠN 

  

Türkçe Adı  : Öğrenme Stillerine Uygun Sözcük ve Kalıp Söz Öğretimi Üzerine Bir Eylem 

AraĢtırması 

 

Ġngilizce Adı: Teaching Vocabulary and Formulaic Phrase Based on Learning Styles: An 

Action Research 

 

 



ii 

 

 

 

 

 

ETĠK ĠLKELERE UYGUNLUK BEYANI 
 

 

 

 

 

 

 

 

Tez yazma sürecinde bilimsel ve etik ilkelere uyduğumu, yararlandığım tüm kaynakları 

kaynak gösterme ilkelerine uygun olarak kaynakçada belirttiğimi ve bu bölümler dıĢındaki 

tüm ifadelerin Ģahsıma ait olduğunu beyan ederim. 

 

 

 

Yazar Adı Soyadı : Hasan Basri Kansızoğlu 

Ġmza   :   

 

 

 

 

 

 

 

 

 



iii 

 

Jüri onay sayfası 
 

Hasan Basri Kansızoğlu tarafından hazırlanan “Öğrenme Stillerine Uygun Sözcük ve Kalıp 

Söz Öğretimi Üzerine Bir Eylem AraĢtırması” adlı tez çalıĢması aĢağıdaki jüri tarafından oy 

birliği / oy çokluğu ile Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Türkçe Eğitimi Ana bilim 

Dalı‟nda Yüksek Lisans Tezi olarak kabul edilmiĢtir. 

 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Mustafa Ulusoy  

Sınıf Öğretmenliği Eğitimi Anabilim Dalı, Gazi Üniversitesi  ………………………… 

  

BaĢkan: Yrd. Doç. Dr. Yusuf Doğan 

Türkçe Öğretmenliği Eğitimi Anabilim Dalı, Gazi Üniversitesi  …………………………

      

Üye: Yrd. Doç. Dr. Ġhsan Seyit Ertem 

Sınıf Öğretmenliği Eğitimi Anabilim Dalı, Gazi Üniversitesi ………………………… 

        

  

 

 

Tez Savunma Tarihi: 08/07/2014  

 

Bu tezin Türkçe Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda Yüksek Lisans Tezi olması için Ģartları 

yerine getirdiğini onaylıyorum.  

 

 

Prof. Dr. Servet Karabağ 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü Müdürü           …………………………

      

 

 



iv 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Eşime ve kızıma… 

  



v 

 

 

 

 

TEġEKKÜR 

 

 

YaĢadığımız bilgi çağında belli bir alanda meydana gelen geliĢmeler yalnızca gerçekleĢtiği 

alanla sınırlı kalmayıp toplumsal yaĢamımıza yön veren tüm kurumları da etkilemekte; sahip 

olduğumuz bilgi, beceri ve anlayıĢların da yeni bir boyut kazanmasına neden olmaktadır. 

Bireysel geliĢimin sağlanması ve toplumsal hayatın Ģekillenmesi gibi önemli bir misyonu olan 

eğitim açısından da durum benzerdir. Özellikle bilgi iletiĢim teknolojilerinde yaĢanan hızlı 

değiĢim ve geliĢmeler, bireyin öğrenme-öğretme sürecinin merkezine alındığı ve bireysel 

farklılıkların göz önünde bulundurulduğu eğitim uygulamalarının iĢe koĢulmasını gerekli 

kılmaktadır. “Öğrenme stilleri” de son yıllarda söz konusu uygulamalar arasında araĢtırmacılar 

tarafından ilgi duyulan bir kavram olmuĢtur.  

Bu araĢtırmanın amacı, herkesin kendine özgü bir öğrenme yolunun olduğu temel 

varsayımından hız alan öğrenme stilleri kavramına dayalı olarak sözcük ve kalıp söz öğretimi 

yaparak, bu öğretimin uygulanabilirliğini ortaya koymaktır. Bu amaçla; görsel, iĢitsel ve 

dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrencilere kendi öğrenme stillerine uygun etkinlikler 

yoluyla sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılmıĢtır. AraĢtırmanın, sözcük öğretiminde 
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yararlanma olanağı bulduğum, yenilikçi düĢüncelerini benimle paylaĢma inceliğini gösteren 

tez danıĢmanı Hocam Sayın Doç. Dr. Mustafa Ulusoy‟a teĢekkürü bir borç bilirim. 
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ÖZ 
 

Bu araĢtırmanın amacı, algısal öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin, 

ortaokul beĢinci sınıf Türkçe derslerinde uygulanabilirliğini ortaya koymaktır. AraĢtırma, bir 

odak alanı belirleyerek onunla ilgili veri toplama, toplanan veriler doğrultusunda bir eylem 

planı geliĢtirme ve verileri analiz edip yorumlama süreçlerini temel alan bir model olan eylem 

araĢtırması modeliyle desenlemiĢtir. 

AraĢtırma Bartın Ġl Millî Eğitim Müdürlüğüne bağlı Hendekyanı Ortaokulu‟nun 5/B sınıfında 

öğrenim gören 18‟i erkek, 16‟sı kız olmak üzere 34 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Algısal 

öğrenme stillerine göre görsel, iĢitsel ve dokunsal olmak üzere üç ayrı gruba ayrılan bu 

öğrencilere; altı hafta boyunca, kendi öğrenme stillerine uygun etkinlikler yoluyla sözcük ve 

kalıp söz öğretimi yapılmıĢtır. AraĢtırmada; kelime bilgisi testi, kalıp sözler baĢarı testi, 

Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği, video kaydı, araĢtırmacı günlüğü (yansıtıcı günlük), sınıf 

rehber öğretmeni (Türkçe öğretmeni) günlüğü, ses kaydı, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

ve yazılı dokümanlar gibi nitel ve nicel veri toplama araçlarından yararlanılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesi aĢamasında; nicel veriler için IBM SPSS Statistics 20.0, nitel veriler için QSR 

NVivo 8.0 paket programı kullanılmıĢtır.  
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Nicel verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular; öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan 

öğretimin, öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgisini geliĢtirmede önemli bir etkisinin 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Bunun yanında; öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgi 

düzeylerinin artırılmasında, bir öğrenme stilinin diğerine üstünlüğünün olmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıca beĢinci sınıf öğrencilerinin bir önceki sınıf düzeylerinde kullandıkları 

Türkçe ders kitaplarında yer alan sözcük ve sözcük gruplarını bilme düzeyleri de araĢtırılmıĢtır. 

Elde edilen istatistiki veriler, öğrencilerin bir bölümünün, kitaplarda yer alan sözcük ve sözcük 

gruplarını bilme noktasında önemli eksikliklerinin olduğunu göstermiĢtir. 

Nitel verilerin analiz sonuçları ise öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin 

uygulanabilir olduğunu ve öğrencilerin derse yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediğini 

ortaya koymuĢtur. Ayrıca öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular; bu Ģekilde yapılan 

sözcük öğretiminin hatırlamaya, anlama-anlatma becerilerini geliĢtirmeye ve farkındalığı 

artırmaya katkı sağladığını göstermiĢtir. 
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ABSTRACT 

 

The purpose of this study is to reveal feasibility of teaching of words and formulaic phrases 

based on perceptual learning styles in Turkish lessons at the fifth grade of middle school. The 

research is designed as an action research model which takes as basis the processes of 

determining a focus area and collecting data related to this area, developing an action plan in 

line with the data collected, and analyzing and interpreting the data. 

The research was carried out with 34 students, including 18 male and 16 female students 

studying at the class 5/B of Hendekyanı Middle School, which is affiliated to the Provincial 

Directorate of Education in Bartın. Divided into three groups as visual, auditory and tactile by 

their perceptual learning styles, these students were taught words and formulaic phrases by 

means of activities conforming to their respective learning styles for six weeks. A number of 

qualitative and quantitative data collection tools such as vocabulary tests, formulaic phrase 

success tests, Marmara Learning Styles Scale, video recordings, researcher's diaries (reflective 

diaries), class guidance teacher's (Turkish language teacher‟s) diaries, voice recordings, semi-

structured interview forms and written documents were used in the research. IBM SPSS 

Statistics 20.0 was used for quantitative data and QSR NVivo 8.0 package program for 

qualitative data during analysis of data.  



x 

 

The findings obtained as a result of the analysis of quantitative data revealed that teaching 

performed on basis of learning styles had a significant effect on improvement of the students' 

knowledge of words and formulaic phrases. Furthermore, it was concluded that no learning 

style was superior to the other in terms of increasing the students' levels of knowledge of 

words and formulaic phrases.  

The research also examined the fifth- grade students' levels of knowledge of words and 

phrases in Turkish textbooks which they used in their previous grade. Statistical data acquired 

revealed that some part of the students had serious lack of knowledge of the words and the 

phrases which were available in those books. 

On the other hand, results of analysis on qualitative data revealed that teaching of words and 

formulaic phrases based on learning styles was feasible and it had a positive effect on students' 

attitudes towards the lesson. Moreover, findings obtained from students' opinions showed that 

teaching of words in this manner contributed to remembering, improving skills of 

comprehension and narrative skills, and raising awareness. 
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“Dilimin sınırları dünyamın sınırlarıdır.” 

Ludwig Wittgenstein, Tractatus Logico-Philosophicus (1922) 

 

I. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Toplumsal yaĢamı düzenleyen sistemlerin, varlığını etkili bir Ģekilde devam ettirebilmesi için 

çağın değiĢen koĢullarına ve ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde yeniden yapılandırılması 

gerekmektedir. Bu sistemlerden biri olan eğitim de söz konusu değiĢimler çerçevesinde 

kendini yenilemek ve değiĢimin getirdiği yeni değerler dizisini toplumsal tabana yaymak 

zorundadır. Bireyin yurttaĢlık sorumluluklarını yerine getirmesine, gelenek ve değerleri 

gelecek nesillere taĢımasına, yaĢadığı topluma katkı sağlamasına, kiĢisel becerilerini 

geliĢtirmesine ve kullanmasına yardımcı olma amacı taĢıyan eğitim, bu değerler dizisini 

toplumsal tabana yayabildiği ölçüde değiĢimin öncülüğünü yapabilecektir. 

Yirmi birinci yüzyıl bilgi çağındaki eğitim uygulamaları; küreselleĢmeye, yeniliklere, kiĢisel 

geliĢime ve teknolojiye dayalı ilerlemeye önem vermektedir. Bu doğrultuda bireyin yaĢam 

boyu öğrenmesine katkı sağlayacak zihinsel, dilsel ve sosyal becerilerinin geliĢtirilmesi 

amaçlanmakta ve buna yönelik eğitimsel uygulamalar yapılmaktadır. Bu uygulamalarda 

bireysel farklılıklar önemsenmekte, herkesin farklı bir öğrenme yolu olduğu düĢüncesi göz 

önünde bulundurulmaktadır. Ülkemiz eğitim kurumlarında uygulanmakta olan yapılandırıcı 

yaklaĢım da bilginin bireysel deneyim yoluyla edinilmesini ve zihinde yapılandırılarak 

beceriye dönüĢtürülmesini öngörmekte, bu bireysel farklılıklara vurgu yapmaktadır. Bu 

yaklaĢımla hazırlanan Türkçe öğretimi programlarında yer alan amaçlardan biri öğrencilerin 

söz varlığını zenginleĢtirmektir. Bu çalıĢma, söz varlığını zenginleĢtirme amacıyla bu bireysel 

farklılıklara vurgu yapan öğrenme stilleri teriminin aynı potada eritildiği bir çalıĢma olma 

özelliği taĢımaktadır. 

Bu bölümde problem durumuna, araĢtırmanın amacına, araĢtırmanın önemine, sınırlılıklara ve 

tanımlara yer verilmiĢtir. 
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1.1. Problem Durumu 

Dil duyguya ve düĢünceye dayalı üretim yapmaya; varlıkları, olayları ve olguları 

anlamlandırarak baĢkalarına aktarmaya yarayan insana özgü bir araçtır. Ġnsanın toplumsal bir 

varlık olarak yaĢamını sürdürebilmesi; tutum, inanç ve değer yargılarını anlaması, 

anlamlandırması ve yapılandırması dil aracılığıyla olur. Dile özgü eylemlerin aracı ise 

kelimelerdir. Kelime, “anlamlı ses veya ses birliği, söz, sözcük” (Türk Dil Kurumu [TDK], 

2009, s. 1130) olarak tanımlanmaktadır. Kelime, “mânası veya gramer vazifesi olan en küçük 

dil birlikleridir.” (Ergin, 2006, s. 95). “Kelimeler anlatımın temelidirler ve bir dile hâkim 

olmak, o dildeki temel kelime kadrosuna hâkim olmakla baĢlar. Ġnsanın fikirlerini, duygularını 

anlatabilmesi için yeteri kadar kelime bilmesi ve bu kelimeleri cümle içinde doğru Ģekilde 

kullanması gerekir.” (Ġnce, 2006, s. 104). Kelimelerin yanında bir de “kalıp söz” denilen dil 

birimleri mevcuttur. 

Kalıp sözler; Türkçenin söz varlığı içinde ikilemeler, atasözleri ve deyimler gibi kalıplaĢmıĢ 

dil birimleridir. Aksan (2004, s. 35), iliĢki sözleri olarak adlandırdığı bu sözlerin, “bir 

toplumun bireyleri arasındaki iliĢkiler sırasında kullanılması âdet olan birtakım sözler” 

olduğunu ifade etmiĢtir. Söz varlığını oluĢturan ögeler içerisinde yer alan kalıp sözler, 

deyimler ve atasözlerinde olduğu gibi, bir dili konuĢan toplumun kültürü hakkında ipuçları 

vermekte; o kültürün inançlarını, toplumsal iliĢkilerdeki ayrıntıları, gelenek ve göreneklerini 

yansıtmaktadır (Canbulat ve Dilekçi, 2013). Mensubiyet algımızı diri tutarak kültürel 

devamlılığı sağlayan bu sözler için “kültür birim” terimi de kullanılmaktadır. Doğançay‟a 

(1990) göre kalıp sözler, mesajın daha net iletilmesini sağlamakta, ortak kültürün ürünleri 

olduğu için de herkes tarafından aynı formlarda anlaĢılmaktadır. 

Bir sözcüğün öğrenilmesi ve onun uygun bağlamda kullanılması düĢünme becerisini doğrudan 

etkilemekte ve bireyin dildeki yetkinliğini artırmaktadır. Buna dikkat çeken Kurudayıoğlu 

(2005), kelime hazinesinin geliĢtirilmesinin düĢünce dünyasının zenginleĢtirilmesi anlamına 

geleceğini belirterek, bu geliĢimin temel dil becerilerindeki yetkinlikle sağlanabileceğini ifade 

etmektedir. Benzer Ģekilde Özbay ve Melanlıoğlu (2008), insanın kelime ve kavram açısından 

iyi bir donanıma sahip olmasının düĢünce dünyasını geliĢtirdiğini, bu nedenle de kelime 

öğretimine önem verilmesi gerektiğini vurgulamaktadırlar.  
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Sever (2011), bireyin kelime hazinesinin onun olayları kavrama, algılama ve değerlendirme 

becerilerinin belirleyicisi olduğunu ifade ederken; Çeçen (2002), Türk dilinin sevdirilmesi ve 

temel dil bilgisi kurallarının kavratılması için öğrencilerin kelime hazinelerinin belli bir 

düzeyde olması gerektiğini vurgulamaktadır. Pikulski ve Templeton (2004), öğrencilerin 

zengin söz dağarcığına ve kelimeleri kullanma yeteneğine sahip olmalarının, sadece eğitim 

hayatlarında değil sosyal hayatlarında da onlara katkı sağlayacak bir unsur olduğunu 

belirtmektedirler. Biemiller ve Slonim de (2001), kelime hazinesi yetersiz olan öğrencilerin 

okul hayatları boyunca öğretim etkinliklerinde geri kaldıklarını tespit etmiĢtir. Bunun yanında 

temel becerilerin edinilmesi ve geliĢtirilmesi, öğrenme alanlarında yetkinlik kazanılması gibi 

amaçlara ulaĢılmasında da kelime hazinesinin önemli bir iĢlevi vardır. 

Yapılan araĢtırmalar, sözcük dağarcığının geliĢimiyle, anlama ve anlatma (alımlama ve üretim) 

becerilerinin geliĢimi arasında olumlu yönde doğrudan bir iliĢki olduğunu göstermektedir. 

Karatay (2007) sözcük dağarcığının zenginliğinin, anlama ve anlatma becerilerini etkilediğini 

belirtirken; Çeçen (2002) dinleme ve okuma alıĢkanlığıyla zevkinin kazandırılmasının 

öncelikle anlama gücüne, dil geliĢimine ve kelime hazinesine bağlı olduğunu öne sürmektedir. 

KiĢinin istemli olarak sesleri algılaması olarak tanımlanan dinlemenin öncelikli amacı 

anlamadır. Dinlenilen bir Ģeyin anlaĢılmasının ön koĢulu ise kaynaktan gelen söz veya söz 

gruplarının alıcı tarafından bilinir olmasıdır. Bir baĢka deyiĢle, kelime dağarcığı geniĢ olan 

birinin dinlediğini anlaması daha kolay olacaktır. Özbay (2006), anlam bilim düzeyinde 

dinleyicinin, sözcüklerin anlamını ve bunların birbiriyle olan iliĢkilerini bilmek zorunda 

olduğunu ifade etmektedir. Bu da ancak zengin bir kelime hazinesine sahip olmakla 

olanaklıdır.  

Bir diğer anlama becerisi olan okumada da durum aynıdır. Kelime hazinesinin okuma 

becerisinin geliĢiminde ve daha geniĢ anlamda akademik baĢarı sağlamada ciddi bir rolünün 

olduğu, araĢtırmacılar tarafından kabul edilmektedir. Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill 

ve Joshi (2007), kelime ediniminin okuduğunu anlamayı önemli oranda yordadığını ifade 

etmektedirler. 

Lapp ve Fisher (2009) kelimeleri tanımayı ve akıcı bir Ģekilde anlamlarını ifade etmeyi, 

okuduğunu anlama sürecinin etkili unsurları olarak görmüĢlerdir (Aktaran Çetinkaya, 2011). 

Allen (2006, s. 5-6), kelime bilgisi ve okuduğunu anlama arasındaki iliĢkinin oldukça açık 
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olduğunu, sahip olunan kelime bilgisinin ve ön bilgilerin, bilgiye dayalı olarak kavram 

geliĢtirme becerisinin, okuduğunu anlama üzerinde etkili olduğunu ileri sürmüĢtür. Bromley 

(2007, s. 528), kelime hazinesinin akıcı okumaya, okuduğunu anlamaya ve akademik baĢarıya 

katkı sağlayan baĢlıca unsur olduğunu belirterek sözcük varlığını geliĢtirmenin hem anlamanın 

bir sonucu hem de yordayıcısı olduğunu ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde Baumann, Kame‟enui 

ve Ash‟e (2003) göre de bir öğrencinin kelime bilgisi onun metinleri anlamasında, akıcı 

okuma yeteneğinin geliĢiminde ve okul baĢarısında oldukça etkili bir yordayıcıdır. Yıldırım, 

Yıldız ve AteĢ (2011) öğrencinin sahip olduğu kelime bilgisinin bilgi verici ve hikâye edici 

metni anlamayla anlamlı bir Ģekilde iliĢkili; dolayısıyla da anlamanın, okuyucunun kelime 

bilgisi yeterliliğinin bir sonucu olduğunu ortaya koymuĢlardır. Özellikle de bilgilendirici 

metinlerin okuma metinlerinin çoğunluğunu oluĢturduğu ortaokul düzeyindeki öğrencilerin 

kelime bilgisi ile okuduğunu anlamaları arasında güçlü bir iliĢki vardır (Hart ve Risley, 2003). 

Ġyi okuyucular güçlü bir kelime hazinesine sahiptirler. Amerika genelinde okuma öğretim 

yaklaĢımlarının etkililiğini değerlendirmek amacıyla gerçekleĢtirilen Amerikan Ulusal Okuma 

Paneli (NRP)‟nin 2000 yılında yayımlanan raporunda, okuma becerilerinin geliĢiminde kelime 

bilgisindeki sürekli geliĢimin önemli olduğu vurgulanmıĢtır (National Institute of Child Health 

and Human Development “NICHD” [Amerikan Ulusal Çocuk Sağlığı ve Ġnsan GeliĢimi 

Enstitüsü], 2000). 

“Çağımızdaki toplumsal yaĢayıĢ, demokratik sistem, baĢkalarını anlama kadar anlatmamızı da 

zorunlu kılmaktadır. Bunun için ana dili derslerinde çocuklara her Ģeyden önce doğru ve 

düzgün konuĢma becerisi kazandırmak gerekmektedir.” (Özbay, 2006, s. 103). Doğru ve 

düzgün konuĢabilme alıĢkanlığının beceriye dönüĢmesi sürecinde ise kelime hazinesini 

geliĢtirme çalıĢmaları son derece önemlidir. Ġyi bir konuĢmacı, konuĢmasını belli bir ana 

düĢünce etrafında Ģekillendirmek ve düĢüncelerini etkili bir biçimde karĢı tarafa aktarabilmek 

için geniĢ bir kelime hazinesine sahip olmalıdır. 

Yazmanın da temelini oluĢturan unsurlar arasında kelime hazinesi bulunmaktadır. Öğrenci; 

kelime hazinesi ne kadar geniĢse duygu, düĢünce ve isteklerini o kadar etkili anlatabilecektir. 

Deniz (2003), baĢarılı bir yazılı anlatımın gerçekleĢebilmesi için gereken unsurlar arasında 

sağlam ve zengin bir kelime hazinesine sahip olmayı göstermektedir. Bütün bu araĢtırmalar; 

sözcük dağarcığının geliĢmiĢliğinin dilin kullanım alanları olan dinleme, okuma, konuĢma ve 
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yazma alanlarındaki baĢarının yordayıcısı ve en önemli belirleyicilerinden biri olduğunu 

ortaya koymaktadır. 

“Dil öğretiminde bütün dil becerilerini mümkün olduğu kadar birbirine yakın oranda 

geliĢtirmek esastır.” (Özbay, 2010, s. 46). Bu açıdan bakıldığında kelime hazinesini 

geliĢtirmeye yönelik olarak yapılan öğretimin tüm öğrenme alanlarının geliĢimine katkı 

sağlayacağı ve uygun öğretim teknikleri kullanıldığında dil becerilerinin bütün hâlinde 

geliĢiminin daha kolay olacağı unutulmamalıdır. 

Türkçenin ifade gücü ve söz varlığı oldukça zengin olmasına karĢın, birey bazında 

düĢünüldüğünde bu zenginlikten yeterince yararlanılamamaktadır. Eroğlu (2013, s. 98) okul 

öncesi eğitimden eğitimin son noktası olabilecek üniversiteye kadar süren her bir noktada 

eğitim kademesindeki bireylerin kiĢisel kelime servetinde ciddi bir sıkıntı olduğunu ileri 

sürmektedir.  

Ülkemizde yakın geçmiĢe kadar; zihinsel becerilerin önemsenmediği, Ģartlandırmanın ve 

davranıĢ değiĢtirmenin eğitim öğretim etkinliklerinin merkezine alındığı yaklaĢımların 

etkisiyle etkili dil öğretim uygulamaları gerçekleĢtirilememiĢtir. Bu durum, okuduklarını 

anlamada, kendilerini ifade etmede, zihinlerindekini yazıya aktarmada, Türkçeyi doğru 

kullanmada, zihinsel sözlüğünü zenginleĢtirmede vb. güçlük çeken bir öğrenci profilinin 

oluĢmasına neden olmuĢtur. Ancak dünyada siyasi, ekonomik ve sosyal koĢulların her geçen 

gün değiĢmesi; iletiĢim, beceri, yaĢam boyu öğrenme gibi kavramların dil öğretim 

stratejilerinin merkezine oturtulması gibi geliĢmelere eğitim sistemimiz de kayıtsız kalamamıĢ 

ve öğretim materyallerinden ölçme değerlendirme yöntemlerine kadar bir dizi konuda 

yenilikler yapılması ihtiyacı hissedilmiĢtir. Bu doğrultuda, öğretim programlarında davranıĢ 

değiĢtirme yerine beceri geliĢtirmeyi, düz mantık yerine sarmal mantığı, tek yönlü yerine çok 

yönlü düĢünmeyi, Ģartlandırma yerine zihinsel bağımsızlığı önemseyen “yapılandırıcı 

yaklaĢım” esas alınmıĢtır (GüneĢ, 2007, s. 19-22). Bireysel farklılıklara vurgu yapan ve 

etkinlikler yoluyla öğretimi savunan bu yaklaĢım, dil becerilerinin yanında bireysel ve sosyal 

becerileri de geliĢtirmeyi amaçlamaktadır. Ancak bu anlayıĢla oluĢturulan öğretim 

programlarının, öğrencilerin yaĢamları boyunca ihtiyaç duyacakları becerileri kazandırma 

noktasında birtakım eksikliklerinin olduğu ileri sürülmektedir. Bu eksikliklere, 

öğretmenlerimizin yapılandırıcı yaklaĢımın kuramsal temelini yeterince bilmemeleri ve 
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öğrenme-öğretme sürecinde hâlen geleneksel davranıĢçı uygulamalara yer vermeleri (Öztürk, 

2013) gibi durumlar da eklenince öğrenci baĢarısızlığı kaçınılmaz olmaktadır. 

Eğitim Reformu GiriĢimi; yaptığı araĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak yayımladığı 

raporunda ilköğretimin, temel beceri ve yetkinlikleri kazandıramadığını, 15 yaĢında eğitimine 

devam eden gençlerin %32‟sinin okuduğunu anlayamadığını ortaya koymuĢtur (ERG, 2008). 

Öğrencilerin yaĢadıkları bilgi toplumunda bireysel, zihinsel ve sosyal geliĢimine katkı 

sağlayacak becerileri kullanabilme düzeylerinin araĢtırıldığı Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı (PISA) araĢtırmalarında da durum farklı değildir. Her ne kadar PISA, 

15 yaĢ grubundaki öğrencilere yönelik bir eğitim araĢtırması olsa da ülkemiz adına ortaya 

çıkan sonuçlar zihinlerde, okuduğunu anlama sorununun önceki eğitim kademelerinden bu 

yana süregeldiği yönünde bir algı oluĢturmaktadır. Çünkü okuma eğitimi, temel eğitim 

sürecinin baĢından sonuna kadar okullarda sistemli bir Ģekilde verilmekte ve bu beceri aĢamalı 

olarak edinilmektedir. Ülkemiz, 2009 yılında yapılan araĢtırmada matematik ve fen 

alanlarında olduğu gibi okuma becerileri alanında da OECD ortalamasının oldukça altında 

kalmıĢ, ülkemizden sınava giren öğrencilerin sadece %1,6‟sı okuma alanında baĢarı 

sağlamıĢtır (Organisation for Economic Co-operation and Development “OECD” [Ekonomik 

Kalkınma ve ĠĢ Birliği Örgütü], 2010). Bu durum, PISA sonuçlarının değerlendirilmesi ve 

Türk eğitim sisteminin sorunları konulu Bugün Yarın adlı bir programda Ģu Ģekilde 

değerlendirilmektedir: 

2003 yılından beri bir sınava giriyoruz. Hep birlikte, evet evet hep birlikte. Sadece Millî Eğitim 

Bakanlığı veya hükûmetler değil; veliler, öğretmenler, idareciler, çalıĢanlar, bu memleketin 

geleceğinden sorumlu herkes olarak PISA Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı‟nda 

girdiğimiz sınavlarda kendi kendimize ilerliyoruz ama görece –yani diğer ülkeler göz önüne 

alındığında- mehter yürüyüĢündeyiz. Son PISA, yani Uluslararası Öğrenci Değerlendirme 

Sınavı‟nda da yine görece yani dünya çapında durumumuz parlak değil. Sonlardayız… Atletizmde 

genel olarak uluslararası alandaki derecelerimize ya da durumumuza benziyor. Kendi 

yetiĢtirdiğimiz atletler yurt içi yarıĢlarda Türkiye rekorları kırıyorlar belki ama bu rekorlar 

dünyadaki durum ele alındığında pek bir Ģey ifade etmiyor. Eğitimde böyleyiz. PISA Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programı‟nın sınavında kendi puanımızı yükseltiyoruz ama durumu iyi 

olanlara yetiĢemediğimiz gibi, arkalarda kalıyoruz (Haksever, 23 Nisan 2012). 

2012 yılında yapılan PISA araĢtırmasının sonuçlarında da ülkemizin kendi puanını arttırdığı; 

ancak OECD ortalamasının altında yer almaya devam ettiği görülmektedir. Ülkemizden 
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araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma becerileri puanlarına bakıldığında yaklaĢık %4,1‟inin 

beĢinci, %0,3‟ünün ise altıncı düzeyde yer aldığı görülmektedir. Bu iki düzeyin toplam 

yüzdesi OECD ortalaması olan %8,4‟ün altındadır (Millî Eğitim Bakanlığı Yenilik ve Eğitim 

Teknolojileri Genel Müdürlüğü [YEĞĠTEK], 2013, s. 35). 

Benzer Ģekilde öğrencilerin temel dil becerilerini edinmeleri sürecinde en fazla zorlandıkları 

alanların baĢında yazma öğrenme alanı gelmektedir. Özellikle öğrencilerin kelime 

hazinesindeki yetersizlik, onların yazılı anlatım becerilerinin geliĢimini sınırlandırmakta ve 

nitelikli ürünler ortaya koymalarını engellemektedir.  

Ulusal ve uluslararası alanda yapılan bu ve buna benzer araĢtırma sonuçları, öğrencilerin 

anlama ve anlatma becerilerinin geliĢtirilmesini amaçlayan etkinliklerin öğrencilere istenilen 

düzeyde katkı sağlamadığını göstermektedir. Amerikan Ulusal Okuma Paneli tarafından 

yayımlanan raporda, kelime öğretiminde tek bir öğretim yöntemi kullanıldığında öğretimin 

çok daha etkisiz olduğu (NICHD, 2000) öne sürülmektedir. Yapılan araĢtırmalar ülkemizde, 

öğretmenlerin sözcük öğretiminde kullandıkları yöntem ve tekniklerin yeterince çeĢitlilik 

göstermediğini ortaya koymaktadır (Yağcı, Katrancı, Erdoğan ve Uygun, 2012). Bu da sözcük 

öğretiminin etkisiz olmasına neden olmaktadır. 

“Öğrencilerin söz varlıklarını geliĢtirerek bir dil zevki ve bilincine ulaĢmalarını sağlamak” 

(Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2006, s. 4), Türkçe dersinin genel amaçları arasında yer 

almaktadır. Ancak kelime öğretim yöntemlerine iliĢkin, öğretim programlarında yeterince 

bilgi mevcut değildir. Bu konuda Özbay ve Melanlıoğlu (2008, s. 34), Türkçe öğretim 

programlarında öğrencilerin kelime hazinelerinin geliĢtirilmesi gerektiğinin vurgulandığını 

ancak hangi kelimelerin öğretileceğinden ve hangi metotların kullanılacağından 

bahsedilmediğini belirtmektedirler. Benzer Ģekilde Onan (2013, s. 129), bütün sınıf 

düzeylerindeki ders kitapları için kelime öğretimi ve öğrencilerin kelime hazinelerinin 

geliĢtirilmesi konularında eksiklikler olduğunu ifade etmektedir. Bu eksiklikler; bilinen eski 

uygulamaların devam ettirilmesine neden olmakta ve söz varlığını geliĢtirme çalıĢmalarının 

baĢarıya ulaĢmasını engellemektedir. Yapılması gereken, kelime öğretiminde yüzeysel ve 

amaca hizmet etmeyen eğitim etkinliklerinin yerine, bireyselliği önemseyen ve bilginin 

iĢlevselliğine vurgu yapan çağdaĢ uygulamalara yer vermektir. “Öğrenme stilleri” terimi de 

son yıllarda bu çağdaĢ uygulamalar içinde yerini almıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek (2011, s. 306), 
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öğretmenlikte standart öğretim becerilerinden söz edilemeyeceği gibi, standart öğrenci 

tipinden de söz etmenin olanaksız olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu açıdan bakıldığında, “öğrenme 

stilleri” metodolojisinin öğrenme-öğretme sürecinde mümkün olduğunca kullanılması 

çağımızda artık bir gereklilik hâline gelmiĢtir. Ancak bu gerekliliğin uygulamaya ne düzeyde 

yansıtıldığı konusu tartıĢmalıdır. Konuyla ilgili olarak Alyılmaz (2010), öğrenci çalıĢma 

kitaplarındaki etkinliklerin; farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilere hitap edecek nitelikte 

olmadığını, iĢitsel ve kinestetik öğrenenlere yönelik etkinliklerin yetersiz olduğunu ifade 

etmektedir. Bu dağılımın orantılı olmaması, bireysel farklılıklara duyarlı eğitim anlayıĢıyla 

hazırlanan öğretim programlarının bir eksikliği olarak göze çarpmaktadır. 

Öğrenme stili genel olarak, bireyin öğrenmeye yönelik eğilimlerini ya da tercihlerini gösteren 

özelliklerdir. Öğrenme stili, “Her bireyde farklılık gösteren, bireyin yeni ve zor bir bilgi 

üzerine odaklanması ile baĢlayan, bilgiyi alma ve zihne yerleĢtirme ile devam eden bir yoldur.” 

(Dunn ve Dunn‟dan aktaran, Bahar ve Bilgin, 2003). ġimĢek (2002, s. 35) öğrenme stilini, 

“öğrencinin öğrenme çevresini psikolojik olarak nasıl algıladığını, çevresiyle nasıl etkileĢimde 

bulunduğunu ve nasıl tepki verdiğini ortaya koyan bireysel özellikler ve tercihler grubu” 

olarak tanımlamıĢtır. Öğrenme stili terimi, David Kolb‟un yaĢantısal öğrenme kuramına bağlı 

olarak ortaya çıkmıĢtır. Kolb‟a göre bireyler kendi yaĢantı ve deneyimleri aracılığıyla öğrenir 

(Peker, 2003). Birçok öğrenme stili yaklaĢımı olmasına rağmen bunların ortak noktası, 

bireysel farklılıkları önemsemeleri ve bireylerin öğrenme stillerinin belirlenmesiyle daha etkin 

bir öğretimin gerçekleĢtirilebileceği düĢüncesini savunmalarıdır. Bireylerin en verimli ve etkin 

bir biçimde öğrendiği baskın bir öğrenme stili vardır. Bireylerin öğrenme stillerine uygun 

olarak yapılacak öğretimin en etkili öğretim olarak kabul edildiği öğrenci merkezli çağdaĢ 

yaklaĢımlarda eğitimcilerin, öğretim esnasında farklı yetenek türlerine sahip bireyleri dikkate 

almaları gerekmektedir. Her öğrencinin öğrenme-öğretme sürecindeki ihtiyacı farklıdır. Bu 

farklılığa bağlı olarak da öğrenciler, bilgiyi yapılandırıp beceriye dönüĢtürme sürecinde 

kullandıkları stratejiler yönüyle farklılık gösterirler. Bu yüzden de öğretimin söz konusu 

farklılıklar göz önünde bulundurularak yapılması gerekmektedir. Babadoğan‟a (2000, s. 62) 

göre, öğrenme stilleri belirlenirse, bireylerin nasıl öğrendiği ve nasıl bir öğretim tasarımı 

uygulanması gerektiği daha kolay bir Ģekilde anlaĢılabilir.
 

Bu durum, öğrencilerin 

öğrenmelerini kolaylaĢtıran ve bilginin kalıcılığını sağlayan bir unsur olarak ders baĢarısını da 

arttırır. Yapılan pek çok araĢtırma, öğrenme stillerine dayalı öğretim yöntemlerinin, 
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öğrencilerin derslerdeki baĢarılarını ve derslere karĢı tutumlarını olumlu yönde etkilediğini 

ortaya koymaktadır (Gull, 1990; Landy, 2005; Garza, 2008; Huffman, 2010; Tight, 2010). 

Öğrencilerin öğrenme stilleriyle bağdaĢan etkinliklerin yapılması onların verimli düĢünme ve 

problem çözme becerilerini de geliĢtirir (Brock ve Cameron, 1999). Bu doğrultuda, onların 

öğrenme stillerine uygun olarak yapılan bir sözcük öğretiminin öğrencilerin zihinsel ve sosyal 

becerilerinin yanında dil becerilerini de geliĢtirme amacına hizmet edeceği düĢünülmektedir.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırma temelde, algısal öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin 

ortaokul beĢinci sınıf Türkçe derslerinde uygulanabilirliğini ortaya koyma amacı taĢımaktadır. 

Bu temel amaç doğrultusunda Ģu sorulara yanıtlar aranmaktadır: 

 Öğrencilerin öğrenme stillerine göre düzenlenmiĢ sözcük ve kalıp söz öğretiminin 

beĢinci sınıf Türkçe derslerinde uygulanabilirliği ne düzeydedir? 

 Öğrenme stillerine dayalı öğretim, öğrencilerin sözcük ve kalıp sözleri öğrenmelerine 

katkı sağlamakta mıdır? 

 Öğrencilerin baskın öğrenme stilleri nelerdir? 

 Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasındaki ortalama puanları istatistiksel 

olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

 Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasındaki puan ortalamaları, cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

 Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasındaki puan ortalamaları, öğrenme 

stillerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

 Öğrencilerin öğrenme stillerine göre düzenlenmiĢ sözcük ve kalıp söz öğretimi 

uygulamalarına yönelik düĢünceleri nelerdir? 

 Türkçe öğretmeninin, öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi 

uygulamalarına yönelik düĢünceleri nelerdir? 

AraĢtırmada ayrıca odak alanının netleĢtirilmesi, öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgi 

düzeylerinin belirlenebilmesi amacıyla Ģu sorulara yanıtlar aranmıĢtır: 



10 

 

 Öğrencilerin dördüncü sınıf Türkçe ders kitaplarında yer alan sözcük ve sözcük 

gruplarına yönelik bilgi düzeyleri nedir? 

 Öğrencilerin kalıp söz bilgi düzeyleri nedir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

AraĢtırma, sözcük öğretiminde öğrenme stilleri konusunu ele alması, eylem araĢtırması 

modeline göre desenlenerek nitel ve nicel verilerin birlikte kullanıldığı uygulamalı bir çalıĢma 

olması açısından önemlidir. Ayrıca çalıĢmanın, sözcük öğretiminde öğrencilerin baskın 

öğrenme stillerine uygun materyal geliĢtirme ve etkinlik hazırlama gibi konularda ana dili ve 

yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanlarına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4. Sınırlılıklar  

Bu çalıĢma, ortaokul beĢinci sınıfta öğrenim gören 34 öğrenciyle, sözcük ve kalıp söz baĢarı 

testindeki maddelere verilen öğrenci yanıtlarıyla, araĢtırmada kullanılan nitel ve nicel ölçme 

araçlarından elde edilen verilerle ve bu verilere dayalı olarak yapılan yorumlarla sınırlıdır. 

 

1.5. Tanımlar 

Algısal öğrenme stilleri: Bireyin öğrenme ve bilgiyi çağırmada hangi duyularını kullanmaya 

yatkın olduğuna iliĢkin tarzıdır. 

Kalıp söz: 

Önceden belirli bir biçime girip hafızada öylece saklanan, söyleneceği sırada yeniden üretilmeyip 

olduğu gibi hatırlanarak, gerekiyorsa bazı ekleme ve/veya çıkarmalar yapılarak kullanılan, tek bir 

sözcükten, ardıĢık veya aralı sözcükler içeren sözcük öbeği ya da tümceden oluĢabilen, belirli 

durumlarda söylenmesi toplumca benimsenmiĢ ve görece bir sıklığa sahip sözler olarak iletiĢimin 

kurulmasına, devamına veya sonlandırılmasına yardım eden ve kullanım yerleri çok sınırlı olan 

kalıplaĢmıĢ dil birimleridir (Gökdayı, 2011, s. 106). 

Kazanım: “Öğretim süreci içerisinde planlanmıĢ ve düzenlenmiĢ yaĢantılarla öğrencide 

görülmesi beklenen bilgi, beceri, tutum ve değerlerdir” (MEB, 2006, s. 11). 
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Öğrenme stili: Bireyin nasıl algıladığı ve etkileĢime girdiği, ne Ģekilde tepkide bulunduğuyla 

ilgili biliĢsel, fizyolojik ve duyuĢsal göstergelerdir (Keefe, 1990, s. 8) 

Öğretim programı: “Eğitim ortamında gösterilen kazanımların gerçekleĢebilmesi için gerekli 

olan öğretmen, konular, eğitim ortamları, yöntem, teknik, fiziki imkânlar, ölçme gibi unsurları 

kapsayan bütündür” (Özbay, 2009, s. 15). 

Söz varlığı: “Bir dildeki sözlerin bütünü, söz hazinesi, söz dağarcığı, sözcük hazinesi, 

vokabüler, kelime hazinesi” (TDK, 2009, s. 1807).  

Zihinsel sözlük: Dinleme ve okuma yoluyla öğrenilen bütün kelimelere iliĢkin bilgilerin (ses, 

yazım, anlam vb.) saklandığı, konuĢma ve yazma sırasında ise bu kelimelerin kullanıldığı 

bellek bölümüdür (GüneĢ, 2007, s. 203). 
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II. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 
 

2.1. Öğrenme 

Ġnsanoğlunun hayatının her alanını etkileyen bir süreç olan eğitimin en önemli unsurlarından 

biri öğrenmedir. Çok yönlü bir kavram olan öğrenmenin, bireysel ve toplumsal geliĢimin 

sağlanmasında önemli bir rolü vardır. Ġnsana özgü davranıĢların, tutumların, değerlerin, 

inançların ve alıĢkanlıkların neredeyse tamamı öğrenmeyle edinilmiĢtir. Ġnsanın çevresine 

uyum sağlaması, beklentilerini iletmesi, isteklerini karĢılaması, doğru davranıĢlar sergilemesi, 

yaĢamını sürdürebilmesi için gerekli olan becerileri edinmesi gibi birçok durum öğrenme 

olmadan gerçekleĢemez.  

“Öğrenme, bireyin eğitilmiĢ bir birey olarak kabul edilebilmesi için gerekli olan ve yaĢamı 

boyunca bulunduğu her ortamda elde edebileceği biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel davranıĢların 

alt yapısını oluĢturan kazanımlarıdır.” (TaĢpınar, 2013, s. 9). Öğrenmenin çeĢitli tanımları 

bulunmaktadır: 

 Bilginin edinimidir. 

 ÇalıĢma yoluyla kazanılan bilgidir. 

 Deneyim, eğitim ve öğretim yoluyla bilgi veya beceri kazanılmasıdır. 

 Bilgi edinme sürecidir.   

 DavranıĢı değiĢtirme, Ģekillendirme veya kontrol etme sürecidir.  

 Çok geniĢ bir kaynak yelpazesinden edinilen deneyime dayalı olarak, bireysel bir anlayıĢ 

oluĢturma sürecidir (Pritchard, 2009). 
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“Öğrenme; davranıĢlarda ya da öğrenilmiĢ biçimde davranabilme kapasitesinde meydana 

gelen ve pratikten deneyimin diğer Ģekillerine kadar çeĢitli alanlarda sonuç veren kalıcı bir 

değiĢikliktir.” (Schunk, 2009, s. 2). Bu tanımda üç önemli ölçüt vardır: 

 DavranıĢta ya da davranıĢ kapasitesinde meydana gelen değiĢim: Öğrenme yeni 

hareketler geliĢtirmeyi ya da mevcut olanları değiĢtirmeyi içerir. 

 Kalıcı davranıĢ değiĢikliği: Geçici davranıĢ değiĢiklikleri öğrenmenin dıĢında tutulur. 

Çünkü değiĢikliğe sebep olan neden giderildiğinde davranıĢ özgün hâline geri döner. 

 Pratik ve diğer deneyim Ģekilleriyle gerçekleĢmesi (Örneğin diğerlerini gözlemleme ile): 

Belirli davranıĢların asıl geliĢimi çevreye bağlıdır. Dil bize iyi bir örnek sunar. Ġnsan ses 

donanımları geliĢtikçe, sesler üretebilmeye baĢlar ama asıl üretilen kelimeler diğer insanlarla 

geliĢtirilen iliĢkiler sonucunda öğrenilir (Schunk, 2009, s. 2-3). 

“Öğrenme tekrar ve yaĢantısal deneyimler yoluyla edinilen her tür davranıĢ değiĢimi 

kapsadığına göre, öğrenmenin istendik ve istenmeyen iki temel boyutu olduğu gözden uzak 

tutulmamalıdır.” (Aydın, 1999, s. 6). GüneĢ‟e (2013, s. 22-23) göre, öğrenmenin özellikleri 

Ģunlardır: 

 Bir amaca yöneliktir. 

 Eski ve yeni bilgiler arasında bağ kurmadır. 

 Bilgileri zihinde düzenlemedir. 

 Zihinsel bir yapı keĢfetme ve oluĢturmadır. 

 Öğrenme, aĢamalı olarak gerçekleĢir. 

 Öğrenme, geliĢimi etkiler. 

“Öğrenme sadece akademik nitelikte kurgulanmıĢ bir konunun, ilgili yaĢantılar kanalıyla 

edinilmesi gibi dar kapsamlı bir etkinlik değildir. Belli bir dili konuĢmayı öğrenmek, 

alıĢkanlıklar ve tutumlar edinmek, hatta tüm kiĢilik özelliklerini kazanmak öğrenmenin 

ürünleridir.” (Aydın, 1999, s. 173). Öğrenmeyle ilgili olarak araĢtırmacıların üzerinde uzlaĢı 

sağladığı bazı noktalar Ģunlardır: 

 Öğrenme bir süreçtir.  

 Öğrenme bir pekiĢtirme süreci gerektirir.  

 Ġçerik konusunda bilgi sahibi olunduğunda öğrenme daha etkili olur.  
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 Materyallerin farklı bağlamlarda, öğrenme için kullanılması zaman içinde bilgiyi hafızada 

saklama ve anlama Ģansını artırır.  

 Ġçsel unsurların yanı sıra dıĢsal (çevresel) unsurlar da öğrenmeyi etkileyebilir.  

 Öğrenme yaĢam boyu devam eder (Reid, 2005, s. 5). 

Öğrenme, bilimsel bir araĢtırma konusu olarak uzun zamandır ele alınmaktadır. Hangi tür 

bilginin gerekli olduğu, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği, insanların en iyi Ģekilde nasıl 

öğrenebileceği gibi konularla ilgili farklı yaklaĢımların beslediği çeĢitli savlar ileri sürülmüĢtür 

ve sürülmeye devam edilmektedir. Öğrenme ile ilgili bu yaklaĢımlar temelde üç baĢlık altında 

incelenmektedir: davranıĢçı, biliĢsel ve yapılandırıcı öğrenme yaklaĢımları. 

“DavranıĢçı kuram, öğrenmeyi gözlemlenebilen olaylarla açıklarken, biliĢsel kuramlar; biliĢ, 

inançlar, değerler ve öğrencilerin etkileri gibi durumları göz önünde bulundurmaktadır.” 

(Schunk, 2009, s. 26). Yapılandırıcı kuram ise kiĢinin üzerinde çevrenin etkisini vurgulayan 

koĢullanma teorileri ve öğrenmenin gerçekleĢtiği farklı bağlamlara dikkat etmeden, sadece 

zihne odaklanan bilgi iĢleme teorileriyle çeliĢir.” (Schunk, 2009, s. 26). Bu yaklaĢımda 

öğrencinin ön bilgileriyle yeni öğrendiği bilgileri sentezlemesi ve bilgiyi kendisinin 

yapılandırması söz konusudur. 

Öğrenme ile ilgili olarak öne sürülen görüĢler göstermektedir ki bu kavram aslında bireyin 

sergilemiĢ olduğu davranıĢların hem bir nedeni hem de bir sonucudur. Birey, öğrenme 

ihtiyacıyla birtakım eylemler ortaya koyar, aynı zamanda ortaya koymuĢ olduğu eylemlerin 

sonucunda da öğrenmiĢ olur. Öğrenmeye iliĢkin farklı tanımların ve açıklamaların ortak 

noktasının da bu nedensellik ve amaçlılık olduğu görülebilmektedir.  

 

2.2. Yapılandırıcı Öğrenme Kuramı 

Öğrenme birey için içsel bir süreçtir. Çünkü bireyler bilgileri aldıkları gibi beyne iletmeyip, 

önceki deneyimlerine ve çevreleri ile etkileĢimlerine bağlı olarak yeni bir yorum oluĢtururlar 

(Atıcı‟dan aktaran TaĢpınar, 2013, s. 87). Bir anlamda bilgiyi yeniden yapılandırmıĢ olurlar.  

Yapılandırıcı yaklaĢımda öğrenme, ön bilgilerle yeni bilgilerin bütünleĢtirildiği ve zihne 

yerleĢtirildiği aktif bir süreçtir (GüneĢ, 2013, s. 22). Yapılandırıcı öğrenme kuramının temel 

varsayımı, insanların etkin öğreniciler olmaları ve bilgiyi kendileri için oluĢturmalarının 
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gerekliliğidir. Bu kuram, bilgi ve becerilerin kazanılması ve düzeltilmesinde kiĢilerle 

durumların etkileĢimini öne çıkarır. 

Bilgi çağı dünyası bir dizi yeni becerinin iĢe koĢulmasını gerektirmektedir. Rutin iĢler ve 

düĢünme becerileri yerini daha üst düzeyde bilgi, uzmanca düĢünme ve karmaĢık iletiĢim 

kurma gibi uygulamalı becerilere bırakmaktadır (Trilling ve Fadel, 2009, s. 8). Bu beceriler 

arasında soyut problemleri çözme, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme, iletiĢim kurma, iĢ birliği 

yapma, yenilik ve geliĢmeye açık olma sayılabilir (Trilling ve Fadel, 2009, s. 49). 

Yapılandırıcı öğreme kuramı da bu becerilerin geliĢtirilmesine odaklanmaktadır. 

21. yüzyılın gerektirdiği öğrenme metotlarının eğitimde benimsenmesiyle yeni bir değerler 

sistemi oluĢmuĢtur. Trilling ve Fadel (2009, s. 38), eski anlayıĢla 21. yüzyıl anlayıĢındaki 

öğretim ve öğrenme uygulamalarını Ģu Ģekilde karĢılaĢtırmaktadır: 

Tablo 1. Öğretim ve Öğrenme Uygulamalarına Yönelik Eski AnlayıĢ ve 21. Yüzyıl AnlayıĢı 

Eski anlayıĢ 21. yüzyıl anlayıĢı 

Öğretmen merkezli Öğrenci merkezli 

Doğrudan öğretim EtkileĢime dayalı öğretim 

Bilgi Beceri 

Ġçerik Süreç 

Temel beceriler Uygulamalı beceriler 

Olgular ve ilkeler Sorular ve sorunlar 

Kuram Uygulama 

Müfredat Plan/proje 

Belli bir zaman dilimi Ġsteğe bağlı 

Standart KiĢiselleĢtirilmiĢ 

Rekabete dayalı ĠĢbirlikli 

Sınıf Küresel toplum 

Metin odaklı Ġnternet tabanlı 

Düzey belirleyici testler GeliĢtirici değerlendirmeler 

Okulda öğrenme YaĢam boyu öğrenme 

 

     Kaynak: Trilling, B., & Fadel, C. (2009). 21st century skills: Learning for life in our times.  

  San Francisco, CA: Josseyy-Bass. 

 

Amerikan Psikoloji Derneği, yapılandırıcı yaklaĢım temelinde öğrenci merkezli bir dizi 

öğrenme ilkesi geliĢtirmiĢtir. Bunlar; biliĢsel ve üstbiliĢsel faktörler, motivasyon ve duygusal 

faktörler, geliĢimsel ve sosyal faktörler, bireysel farklılık faktörleri baĢlıkları altında 

toplanmıĢtır (Schunk, 2009, s. 267): 
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BiliĢsel ve ÜstbiliĢsel Faktörler 

Öğrenme işleminin doğası: KarmaĢık bir konunun öğrenilmesi, bilgi ve tecrübeden içsel bir anlam 

meydana getirme süreci oluĢturulduğunda en etkilidir. 

Öğrenme işleminin hedefleri: BaĢarılı öğrenci zamanla, destek ve eğitim rehberliği ile anlamlı, 

uyumlu bilgi temsilleri oluĢturabilir. 

Bilginin oluşturulması: BaĢarılı öğrenci yeni bilgiyi mevcut bilgilerle anlamlı biçimde 

bütünleĢtirebilir. 

Stratejik düşünme: BaĢarılı öğrenci karmaĢık öğrenme hedeflerine ulaĢmak için düĢünce dağarcığı 

ve mantık yürütme stratejileri oluĢturup kullanabilir. 

Düşünme hakkında düşünme: Zihinsel seçimler yapmak ve izlemek için üst düzey stratejiler, 

yaratıcı ve eleĢtirel düĢünceyi kolaylaĢtırabilir. 

Öğrenme bağlamı: Öğrenme, kültür, teknoloji ve eğitim uygulamaları gibi çevresel faktörlerden 

etkilenebilir. 

Motivasyon ve Duygusal Faktörler 

Öğrenme üzerindeki motivasyon ve duygusal etkiler: Motivasyon, neyin ne kadar öğrenileceğini 

etkileyen bir unsurdur. Öğrenme motivasyonu sırasıyla, bireyin duygusal durumundan, 

inançlarından, ilgi ve hedeflerinden ve düĢünce alıĢkanlıklarından etkilenir. 

Öğrenme için içsel motivasyon: Öğrencinin yaratıcılığı, üst düzey düĢünmeleri ve doğal 

meraklılığı öğrenme motivasyonuna katkıda bulunur. Ġçsel motivasyon, yeni ve zorlu görevlerle, 

kiĢisel ilgi alanlarıyla ilgili görevlerle, kiĢisel seçim ve kontrol sağlayan görevlerle uyarılır. 

Motivasyonun çaba üzerine etkileri: KarmaĢık bilgi ve becerilerin edinimi yoğunlaĢtırılmıĢ 

öğrenci çabası ve yönlendirilmiĢ pratik gerektirir. Öğrencilerin öğrenme motivasyonu olmadan bu 

çabaları sarf etme isteği ancak baskı ile olur. 

GeliĢimsel ve Sosyal Faktörler 

Gelişimin öğrenci üzerindeki etkileri: Bireyler geliĢtikçe öğrenme için farklı fırsatlar ve engeller 

çıkar. Öğrenme en çok; fiziksel, zihinsel, duygusal ve sosyal alanlar içerisinde ve bunlar 

arasındaki geliĢim farklılıkları hesaba katıldığında etkilidir. 

Öğrenme üzerindeki sosyal etkiler: Öğrenme sosyal etkileĢimler, kiĢiler arası iliĢkiler ve 

baĢkalarıyla iletiĢimden etkilenir. 

Bireysel Farklılık Faktörleri 

Öğrenmede bireysel farklılıklar: Öğrenciler, önceki tecrübeleri ve kalıtsal özelliklerinin bir 

fonksiyonu olarak öğrenme için farklı stratejiler, yaklaĢımlar ve yeteneklere sahiptir. 
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Öğrenme ve çeşitlilik: Öğrenme, en çok; öğrencilerin dil bilimsel, kültürel ve sosyal arka planları 

arasındaki farklılık hesaba katıldığında etkilidir. 

Standartlar ve değerlendirmeler: Yüksek ve zorlayıcı standartlar koymak ve öğrenciyi öğrenme 

ilerledikçe değerlendirmek-tanısal, süreç ve sonuç değerlendirmeleri de dâhil olmak üzere- 

öğrenme sürecinin önemli parçalarıdır. 

Yapılandırıcı öğrenme kuramında öğrenme-öğretme sürecinin rehberi konumunda bulunan 

öğretmenlerin de sahip olmaları gereken birtakım özellikler bulunmaktadır: 

 Öğrencilerinin öne sürdükleri fikirleri desteklerler. 

 Ham veriler ve temel kaynakların yanı sıra öğrencilerin etkileĢimini sağlayan diğer 

kaynakları ve materyalleri kullanırlar. 

 Öğrencilere ödev verirken sınıflandırma, analiz, tahmin ve yaratıcılık gibi biliĢsel 

kavramlara yer verirler. 

 Öğrencilerin istekleri doğrultusunda dersin içeriğinde ve kullanılan öğretim stratejilerinde 

değiĢikliğe giderler. 

 ÇeĢitli kavramlar hakkındaki anlayıĢlarını belirtmeden önce, öğrencilerin o kavramlar 

hakkındaki fikirlerini ve anlayıĢlarını bulmak için çaba sarf ederler. 

 Öğrencileri birbirleriyle ve öğretmenle iletiĢime ve diyaloga girmeleri konusunda 

özendirirler. 

 Öğrencileri birbirlerine açık uçlu ve anlamlı sorular yönelterek araĢtırma yapmaları 

konusunda özendirirler. 

 Öğrencilerin ilk cevaplarını geniĢleterek, onlara ilave yaparak ve örnekler vererek, 

iĢlenen konuları açıklığa kavuĢturmaya çalıĢır. 

 Öğrencilere, yönelttikleri sorulara cevap verebilmeleri için yeterli zaman tanırlar. 

 Öğrencilerin doğal meraklarını geliĢtirmek için öğretim stratejilerinde sık sık değiĢiklik 

yaparlar (Brooks ve Brooks‟tan aktaran Saban, 2009) 

Yapılandırıcı yaklaĢımın öngördüğü öğretmen yeterlilikleri aslında, “Ġdeal öğretmen nasıl 

olmalıdır?” sorusuna verilen yanıtlardır. Ulusoy (2013), öğretmen adaylarının ideal öğretmen 

değerlendirmelerinden yola çıkarak yaptğı çalıĢmasında, ideal öğretmenin sahip olması 

gereken özellikleri; kiĢisel özelllikler, mesleki yeterlikler ve genel kültürle ilgili yeterlikler 

olmak üzere üç ana tema altında incelemiĢtir. Buna göre öğretmen kiĢisel olarak; bireye önem 
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vermeli, değiĢime açık olmalı, sosyal yönü ve iletiĢimi güçlü olmalı ve bireysel farklılıklara 

saygı göstermelidir. Mesleki olarak; iyi bir rol model ve rehber olmalı, yenilikleri takip 

etmelidir. Genel kültür konusunda yeterlilik kazanabilmek için de düzenli bir okuma 

alıĢkanlığına sahip olmalıdır. 

Görüldüğü üzere, yapılandırıcı öğrenmede bireysel farklılıklara duyarlılık önemli 

görülmektedir. Bu duyarlılığın gerçekleĢmesinin ön koĢulu ise öğretmenlerin ve öğrencilerin 

“öğrenme stilleri” terimine yönelik bir farkındalık geliĢtirmeleridir. Öğrenme-öğretme 

sürecinin iki önemli unsuru olan öğrenci ve öğretmenlerin stillere yönelik farkındalığı, 

yapılandırıcı yaklaĢımın öngördüğü kazanımlara ulaĢılmasına da katkı sağlayacaktır.  

 

2.3. Öğrenme Stilleri 

Dünyamızda özellikle son yarım yüzyılda, bilimsel ve teknolojik alanda yaĢanan geliĢmeler; 

eğitim ve öğrenme gibi kavramların, yaĢanılan bilgi çağının gerektirdiği ölçütlere göre yeni 

bakıĢ açılarıyla ele alınmasını ve değerlendirilmesini zorunlu kılmıĢtır. Bu doğrultuda 

araĢtırmacılar; bireyin nasıl öğrendiğine, öğrenirken nelere ihtiyaç duyduğuna, öğrenme 

sürecinde ve sonrasında ortaya çıkan bireysel farklılıkların nereden kaynaklandığına iliĢkin 

sorulara yanıt aramıĢlardır. Bulunan yanıtlar çerçevesinde; araĢtırmacılar bazen birbiriyle 

bağlantılı, bazen de birbirinden farklıymıĢ gibi görünen öğrenme stili yaklaĢımları ve 

modelleri geliĢtirmiĢlerdir. Bu yaklaĢım ve modellerde, bireylere özgü öğrenme yolunu 

tanımlarken farklı terimler kullanılsa da bu terimlerin birçoğunda “stil” sözcüğü yer almıĢtır. 

Stil ya da tarz; özel oluĢ veya davranıĢ biçimi (TDK, 2009) olarak tanımlanmaktadır.  

Öğrenme stilini terim olarak ilk kullanan ve öğrenmede “stil” kavramını ilk tartıĢan 

araĢtırmacı Riessman‟dır ve bu terimi, öğrenmeye olağanüstü düzeyde etki eden çok daha 

bütünsel veya geniĢ çaplı boyut (Riessman‟dan aktaran Nielsen, 2012, s. 25) olarak 

tanımlamaktadır. Öğrenme stilleri, öğrenme durumlarında bilgiyi edinme ve iĢlemede bireyin 

izlediği doğal ve alıĢılagelmiĢ bir yoldur. Bu temel kavram, bireylerin öğrenme 

durumlarındaki farklılıklarla ilgilenmektedir (James ve Gardner, 1995, s. 20). Öğrenme stilleri 

biyolojik benzersizliğe ve bir bireyin diğerinden farklı Ģekilde öğrenmesini sağlayan 

geliĢimsel farklılıklara gönderme yapar (Doolan, 2000, s. 136). Farklı öğrenme stillerine sahip 
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olan öğrenciler, problemleri farklı Ģekillerde anlar ve çözmeye çalıĢma eğilimi gösterirler 

(Orlich, Harder, Callahan, Trevisan, Brown ve Miller, 2013, s. 165).   

Öğrenme stilleri çeĢitli Ģekillerde tanımlanmıĢtır. Bunlardan birkaçını Pritchard (2008, s. 41) 

Ģu Ģekilde sıralamaktadır: 

 Bireye özgü öğrenme yoludur. 

 Bireyin bilgi ve beceri edinmede tercih ettiği yoldur. 

 Özellikle kasıtlı öğrenmeyle ilgili bireylerin sergilediği alıĢkanlıklar, stratejiler ve düzenli 

zihinsel etkinliklerdir. 

 Bireyin düĢünürken, bilgiyi iĢlerken tercih ettiği öğrenme modudur. 

Gregorc (1979) öğrenme stilini, bir kiĢinin nasıl öğrendiğini ve çevresine ne Ģekilde uyum 

sağladığını gösteren ayırt edici davranıĢlar olarak, Keefe (1990, s. 8) ise bu kavramı, bireyin 

nasıl algıladığı ve etkileĢime girdiği, ne Ģekilde tepkide bulunduğuyla ilgili biliĢsel, fizyolojik 

ve duyuĢsal göstergeler olarak tanımlamaktadır. 

Öğrenme stilleri; öğrenmenin üstbiliĢsel düzenlemesini, öğrenme yönelimleri, öğrenme 

kavramları, konuyla ilgili biliĢsel ve duyuĢsal süreçleri kapsayan bir üst kavramdır (Vermunt, 

1996). Öğrenme stilleri terimi, bir bireyin özellikle bir materyal ya da bilgiyi öğrenmek için 

hangi yolu tercih ettiğini tanımlamak için kullanılabilir (Sternberg ve Zhang‟dan aktaran, 

Zhang, Sternberg ve Rayner, 2012, s. 5).  

Bilim adamlarının bireylerin öğrenmede tercih ettikleri yolları tanımlamada biliĢsel stil, 

öğrenme stili, düĢünme stili, zekâ stilleri, düĢünme modu ve öğretim stili gibi terimleri 

kullandıkları görülmektedir. DüĢünsel stiller ise, belli görevlerin üstesinden gelme ve bilgiyi 

iĢlemede bireylerin tercih ettikleri yollardan söz eden, kelime kökeninde stil olan ya da 

olmayan, tüm stil yapılarını kapsayan bir terimdir (Zhang, Sternberg ve Rayner, 2012, s. 1). 

Öğrenme stilleri ve stratejileri daha geniĢ bir bakıĢ açısıyla ele alındığında bu stillerin aslında 

düĢünme hakkında düĢünme, öğrenmenin nasıl olduğunu öğrenme gibi durumları içeren 

üstbiliĢsel bir süreç olduğu görülür (Sadler-Smith, 2012, s. 153). Coffield, Moseley, Hall ve 

Ecclestone (2004, s. 119) öğrenme stilleri bilgisinin, bir öğrenen olarak hem öğrencilerin hem 

de eğitmenlerin güçlü ve zayıf yönleriyle ilgi farkındalıklarını ve üstbiliĢlerini artırdığını 

belirtmektedirler. Stillerle ilgili farkındalığın öğrencilerin çeĢitli öğrenme bağlamlarındaki 
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performansı üzerinde önemli oranda geliĢtirici ve iyileĢtirici bir potansiyele sahip olduğu 

kanıtlanmıĢtır (Fan ve He, 2012, s. 242).  

Bireyler bir Ģeyler yaparken kendilerini daha rahat hissettikleri öğrenme yaklaĢımını 

benimserler. Bireyler kendi öğrenme tercihleriyle ilgili farkındalığa sahip olurlarsa 

üstlendikleri görev ya da çalıĢmaya uygun olan öğrenme stilini kullanabilirler ve öğrenme 

potansiyellerini daha da geliĢtirme fırsatına sahip olabilirler (Pritchard, 2008, s. 41). Ayrıca 

ihtiyaçlarını karĢılama yollarını da daha iyi bilirler (Fender, 1998, s. 26). “Eğer bireylerin 

stillerinin ne olduğu belirlenirse, bu bireylerin nasıl öğrenebileceği ve nasıl bir öğretim 

tasarımı uygulanabileceği daha kolay bir biçimde kestirilebilir. Böylece öğretici öncelikle 

kendisi sonra da öğreneni için buna uygun ortamlar oluĢturabilir.” (Babadoğan, 2000, s. 62). 

Sınıflar onların sessizlik veya ses, ıĢık veya az aydınlatma, soğuk veya sıcak ısı derecesi, 

oturma düzeni, hareketlilik veya grup tercihlerine göre düzenlenebilir (Dunn, Beaudry ve 

Klavas, 1989, s. 50). Öğrenme stili bir kiĢinin neden bir baĢka insandan farklı öğrendiği 

konusunda bilgi verir. Bireyin öğrenme sürecini denetim altına almasını sağlar. Bu oldukça 

önemlidir; çünkü öğrenmeyi öğrenmede en önemli göstergelerden biri, bireyin kendi öğrenme 

sorumluluğunu üstlenebilmesidir. Bunun için öğrenme stilinin ne olduğunu bilmesi ve bunu 

sürece sokması gerekir (Güven, 2004, s. 17-18). Öğrenme stillerinin sürece sokulmasının en 

uygun yolllarından biri de öğretimin, etkinlik temelli olarak gerçekleĢtirilmesidir. Öğrencilerin 

öğrenme stilleriyle bağdaĢan etkinliklerin yapılması, onların verimli düĢünme ve problem 

çözme becerilerini geliĢtirir (Brock ve Cameron, 1999). 

Sınıf öğretmeninin, öğretim tekniğinin öğrencinin öğrenmesi üzerindeki etkisinin farkında 

olması gerekir. Öğrenme süreci her öğrenci için benzersizdir ve her öğrenen farklı bir öğrenme 

deneyimine sahiptir. Bu çerçevede 21. yüzyılın öğretmenleri öğrencilere eleĢtirel düĢünme, bir 

Ģeyi yapabilme ve karar verme becerilerinin eğitimini vermelidir. Bu amaca ulaĢmanın tek 

yolu da öğretmenin sınıftaki öğretimsel kararlarını etkileyen unsurlarla öğrenme stilleriyle 

ilgili teori ve araĢtırmaları bağdaĢtırması ve kaynaĢtırmasıdır (Kaplan ve Kies, 1995, s. 29). 

Bu durum, öğrenci baĢarısını arttırıcı ve öğretim hizmetinin niteliğini geliĢtirici bir önem 

taĢımaktadır. Ayrıca bireylerin zihinsel etkinliklerinin sistemli bir Ģekilde düzenlenmesi, 

ihtiyaç duyulan becerilerin edinilmesi ve geliĢtirilmesi de öğrenme stilleri yaklaĢımlarına 

yönelik farkındalıkla olanaklı hale gelebilmektedir. 
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2.3.1. Öğrenme Stili YaklaĢımları 

Bilgiyi almada, iĢlemede ve organize etmede bireyin tercih ettiği tutarlı yaklaĢım olarak 

tanımlanabilecek “öğrenme stili” ile ilgili alanyazında birçok yaklaĢım ve model bulunmaktadır. 

Bu yaklaĢım ve modellerde, öğrenmeye iliĢkin farklı değiĢkenler göz önünde bulundurulmuĢtur. 

Öğrenme stili kuramcıları öğrenme stilleri terimini tam olarak benzer Ģekilde 

yorumlamadıklarından onların gözlemleri ve değerlendirme yöntemleri farklılık 

gösterebilmektedir. Bazı modeller çok boyutludur ve biliĢsel, duyuĢsal, psikolojik özellikleri 

kapsar. Bazıları ise çoğunlukla biliĢsel ve psikolojik alana ait tek bir değiĢkenle sınırlandırılmıĢtır   

(De Bello, 1990, s. 204). 

Coffield vd. (2004, s. 2 ) alandaki kuramsal önemi, akademik ya da ticari olarak kullanılma 

yaygınlığı, diğer öğrenme stilleri üzerindeki etkileri gibi ölçütlere dayanarak 71 farklı 

öğrenme stili aracını derlemiĢlerdir. Tablo 2‟de bu öğrenme stillerinden bazılarına iliĢkin 

bilgilere yer verilmiĢtir: 

Tablo 2. Öğrenme Stili Kuramcıları ve Ölçme Araçları 

AraĢtırmacı Ölçme Aracı Anahtar kavramlar/açıklayıcılar Yılı 

Allinson ve Hayes BiliĢsel Stil Ġndeksi (CSI) Sezgisel/analitik 1996 

Apter Güdüsel Stil Profili (MSP) Ciddi/Ģakacı, uyum sağlayan/karĢı gelen, uyarma 

kaçınma-uyarma araĢtırma, iyimserlik/kötümserlik, 

uyarılma, çaba gerektirme 

1998 

Cooper Öğrenme Stilleri Belirleyicisi Görsel/iĢitsel, bütüncül/çözümleyici, çevresel 

tercihler 

1997 

Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Anketi (LSQ) 

Öğrenme Stilleri Envanteri 

Verimlilik Çevresel Tercih Anketi 

(PEPS) 

Mükemmeliyet Yapısı Anketi (BES) 

Çevresel-duygusal-sosyolojik-psikolojik iĢlemler 1979 

1975 

1979 

2003 

 

Entwisle ÇalıĢma Envanteri YaklaĢımları (ASI) 

Revize EdilmiĢ ÇalıĢma Envanteri 

YaklaĢımları (RASI) 

Öğrenciler Ġçin YaklaĢımlar ve ÇalıĢma 

Becerileri Envanteri (ASSIST) 

Anlam temelli-yeniden üretme temelli-baĢarma 

temelli-akademik olmayan-öz güven 

 

Derinlemesine yaklaĢım, yüzeysel yaklaĢım, 

stratejik yaklaĢım, rota eksikliği, akademik 

özgüven, üstbiliĢsel farkındalık  

1979 

1995 

 

2000 

Felder ve Silverman Öğrenme Stilleri Ġndeksi (ILS) Aktif/yansıtıcı, duyarlı/sezgisel, görsel/iĢitsel, 1996 
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ardıĢık/bütüncül 

Gregorc Gregorc Zihin Stilleri Açıklayıcısı Somut ardıĢık/soyut ardıĢık, somut random/ soyut 

random 

1977 

Groner BiliĢsel Stil Ölçeği Sezgisel/algoritmik 1990 

Harrison-Branson Revize EdilmiĢ Sorgulama Modu 

Anketi 

Çözümleyici-idealist-faydacı-çözümleyici-gerçekçi 1998 

Herrmann Beyin Baskınlığı Aracı (HBDI) Kuramcı/insancıl, düzenleyici/yenilikçi 1995 

Hermanussen, 

Wierstra, de Jong & 

Thijssen 

Uygulama Odaklı Öğrenme Anketi Daldırma-yansıtma-kavramsallaĢtırma-deneme-

düzenleme 

2000 

Honey ve Mumford Öğrenme Stilleri Anketi (LSQ) Eylemci/yansıtıcı- kuramcı/faydacı 1982 

Jackson Öğrenme Stilleri Profili (LSP) BaĢlatıcı-çözümleyici-mantıkçı-yürütücü 2002 

Keefe ve Monke 

(NASSP) 

NASSP Öğrenme Stilleri Profili  Psikolojik-çevresel-biliĢsel- duyuĢsal 1986 

Kirby vd. Çok Boyutlu ĠĢitsel-Görsel Öğrenme 

stilleri anketi 

ĠĢitsel-görsel 1988 

Kolb Öğrenme Stili Envanteri (LSI) 

Revize EdilmiĢ Öğrenme Stilleri 

Envanteri 

Öğrenme Stilleri Envanteri (3. 

Versiyon) 

YerleĢtiren-özümseyen-ayrıĢtıran- değiĢtiren 1976 

1985 

 

1999 

McCarthy 4MAT Yenilikçi-analitik-sağduyulu-dinamik 1987 

Myers-Briggs Myers-Briggs Tür Göstergesi (MBTI) Algılayan/yargılayan, hisseden/sezen, 

düĢünen/hisseden, dıĢa dönük/içe dönük 

1962 

Riding BiliĢsel Stil Analizi (CSA) Bütüncül/analitik, sözel/imgesel 1971 

Sternberg DüĢünme Stilleri ĠĢlevler-Ģekiller-düzeyler-kapsamlar-anlamlar 1998 

Vermunt Öğrenme Stilleri Envanteri (ILS) Anlama yönelik, uygulamaya yönelik, yeniden 

üretime yönelik, yönlendirilmemiĢ 

1996 

Weinstein, 

Zimmerman and 

Palmer 

Öğrenme ve ÇalıĢma Stratejileri 

Envanteri 

BiliĢsel iĢleme-güdü- üstbiliĢsel düzenleme 1988 

Kaynak: Coffield, F., Moseley, D., Hall, E., & Ecclestone, K. (2004). Should we be using learning styles?: What 

research has to say to practice. London: The Learning & Skills Research Centre. 

 

Görüldüğü üzere, 1960‟lı yılların baĢından günümüze kadar uzanan süreçte, farklı 

araĢtırmacılar tarafından öğrenme stilleriyle ilgili birçok ölçme aracı geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçme 
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araçlarının çıkıĢ noktalarının çeĢitlilik göstermesi, anahtar kavramların da zenginliğini 

beraberinde getirmiĢtir. Bunlar içinde çevresel, duyuĢsal ve fizyolojik bir dizi kavramın 

olduğu görülmektedir. Bazı araĢtırmacılar farklı yıllarda birden fazla ölçme aracı 

geliĢtirmiĢlerdir. Bu ölçme araçlarının bir bölümü; daha önce ortaya konulan modellerin 

geliĢtirilmiĢ bir sürümü olma, bir bölümü ise farklı yaĢ gruplarına yönelik olarak oluĢturulmuĢ 

olma özelliklerini taĢımaktadır. Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli de bu ölçme 

araçlarından biridir. 

 

2.3.1.1. Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli 

Dunn ve Dunn'a (1992) göre öğrenme stili, öğrencilerin zor ve yeni bir akademik bilgiye 

odaklanmada, bilgiyi iĢlemede, içselleĢtirmede ve anımsamada kullandıkları yoldur. Öğrenme 

stili hem biyolojik hem de geliĢimsel özelliklerden oluĢur. Benzer öğretim çevreleri, 

yöntemleri, materyalleri öğrencilerin bazıları için etkili, bazıları içinse etkisiz olabilmektedir. 

Ġnsanlar öğrenme tercihlerine sahiptir fakat bireylerin bu tercihleri farklılık göstermektedir. 

BiliĢsel kuram, bireylerin bilgiyi farklı yollarla iĢlediklerini ortaya koymaktadır. Birçok 

araĢtırmacı, bağımlı/bağımsız, bütüncül/analitik, eĢ zamanlı/ardıĢık, sol veya sağ iĢleme tercihi 

gibi değiĢkenleri araĢtırmalarına konu etmiĢlerdir. Bu biliĢsel boyutlarla öğrencilerin 

psikolojik, sosyolojik, duygusal ve çevresel uyarıcılara az ya da çok oranda vermiĢ oldukları 

tepkilere göre oluĢan öğrenci özellikleri arasında bir iliĢki olup olmadığını incelemiĢlerdir. 

Ġnceleme sonucunda belli öğrenme stillerinin belli iĢleme türleriyle iliĢkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır (Dunn, 2000, s. 9). 

“Bu modelde öğrenmeyi etkileyen uyarı alanları bir bir mercek altına alınmakta ve bu 

etmenlerin oluĢturduğu alt boyutların öğrenme ve öğretme sürecini nasıl etkilediğine 

odaklanılmaktadır. Oldukça geniĢ bir perspektifi kapsayan bu modelde uyarı alanları çevresel, 

duygusal, sosyolojik, fizyolojik ve psikolojik alanlar olarak belirlenmekte; öğrenme süreci, bu 

alanları etkileyen etmenlerin analizini temel almaktadır.” (ġimĢek, 2007, s. 53-54). ġekil 1‟de 

Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli‟nin temel ve alt boyutları yer almaktadır. Boyutlar 

birbirleriyle sarmal bir iliĢki içerisindedir. Her bireyde bu boyutların özellikleri farklı 

baskınlıkta görülebilmektedir. Bazı faktörler eğitim öğretim yaĢantısını dolaylı olarak, bazıları 

ise doğrudan etkileyebilmektedir. 
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ġekil 1. Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli 

Kaynak: ġimĢek, Ö. (2007). Marmara öğrenme stilleri ölçeğinin geliştirilmesi ve 9-11 yaş çocuklarının öğrenme 

stillerinin incelenmesi. Doktora Tezi, Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

 

Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Ģu kuramsal temele dayanmaktadır: 

 Her birey öğrenebilir. 

 Eğitim ortamı, kaynaklar ve yaklaĢımlar farklı öğrenme stillerine karĢı duyarlı olmalıdır. 

 Herkes öğrenme gücüne sahiptir fakat farklı bireyler farklı öğrenme stillerine sahiptir. 

 Bireysel öğretim tercihleri vardır ve bunlar güvenilir Ģekilde ölçülebilir. 

 Öğrenciler kendi öğrenme stillerine uygun çevre, kaynak ve yaklaĢımlarla uyumlu olan 

ortamlarda öğrenim gördüğünde istatistiksel olarak daha yüksek baĢarı elde ederler. 

 Öğretmenler öğrenme stillerini öğretimlerinde bir mihenk taĢı gibi kullanabilirler. 

 Öğrenciler yeni ve zor bir bilgiye yoğunlaĢtıklarında öğrenme stillerinden 

yararlanabilirler (Dunn, 2000, s. 9). 

Rita ve Kenneth Dunn‟ların öğrenme stili modeli, pratiğe yönelik olarak okullarda uygulama 

yollarını da göstermesi açısından diğer modellerden çok daha fazla alternatif zenginliği 
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sunmaktadır. Modele göre öğrencileri, öğretmenleri, öğretim malzemelerini, sınıf ortamının 

organizasyonunu yeniden düzenlemek mümkün görünmektedir.” (Otrar, 2006, s. 81-82). 

Öğretim tekniklerinin öğrenci özelliklerine ve bu öğrencilerin öğrenme stillerine göre 

düzenlenmesi noktasında Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli‟nin sunduğu bu zenginlikten 

yararlanılmaktadır. Bu doğrultuda özellikle modelin fizyolojik boyunun bir alt boyutu olan 

algısal öğrenme tercihleri önemli görülmektedir. 

 

2.3.2. Algısal Öğrenme Tercihleri 

Algısal öğrenme tercihleri, Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli‟nin fizyolojik boyutunun 

ögelerinden biridir. Bu tercihler, bireyin öğrenme ve bilgiyi çağırmada hangi duyularını 

kullanmaya yatkın olduğuyla ilgilidir. Bu tercihler büyük oranda biyolojik olarak 

belirlenmektedir. Algısal öğrenme tercihleri genel olarak görsel, iĢitsel ve dokunsal olmak 

üzere üçe ayrılmaktadır. Görsel öğrenenler, okuduklarını kolayca görselleĢtirebilirler. Yazma 

listeleri ve planlar, onların problemleri çözmelerine hatırlamalarına yardımcı olurlar (Ellison, 

2001, s. 110). Ġsimleri hatırlamakta zorlanırlar fakat kiĢiler hakkındaki detayları anımsarlar. 

Görsel araçlar var olduğunda daha iyi öğrenirler. Bir hikâyeyi baĢka birinin okumasındansa, 

kendi kendine okumayı tercih ederler. DüĢüncelerini yazarak düzenlerler. Söylenen 

yönergeleri hatırlamakta zorlanırlar. Yüz ifadeleri duygularını açığa vurur (Tileston‟dan 

aktaran Tileston, 2004, s. 14). Anlatılanları zihinlerinde canlandırarak düĢünürler. 

Zihinlerindeki görüntülere yetiĢmek için hızlı konuĢurlar. KonuĢmaları görüntülerle ilgili 

deyimleri ve ifadeleri içerir. Bir Ģeye karar verirken görüntülere bakarlar (Saygın, 2005, s. 60). 

ĠĢitsel öğrenenler, isimleri yüzlerden daha iyi hatırlarlar. TartıĢmadıkça okuduğunu 

anlayamazlar. Tebrik ve övgü gibi teĢvik edici ifadelerden hoĢlanırlar. Bir konuyu 

okumaktansa, grup içinde tartıĢmayı tercih ederler. Sesler dikkatlerini kolayca dağıtabilir. Ġyi 

öykü anlatırlar. Yazılı çalıĢmadan ziyade sözlü rapor vermeyi tercih ederler (Tileston‟dan 

aktaran Tileston, 2004, s. 16-17). ĠĢitsel öğrenme stiline sahip olanlar, kelimelere önem veren, 

kullanılan kelimelere odaklanan kiĢilerdir. Seslerle düĢünür, seslerle hayal kurarlar. Olaylara 

eleĢtirel bakarlar. Riskleri görürler (Saygın, 2005, s. 60-61). Dokunsal öğrenme stiline sahip 

olanlar bir Ģeyleri yaparak ve tecrübe ederek öğrenirler. Bir Ģeyleri dinlemekten sıkılırlar. 

Telefonun tuĢlarına basmaları, o telefon numarasını hatırlamalarına yardımcı olur.   
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Fender (1998, s. 23), görsel, iĢitsel ve dokunsal öğrenen bireyin özelliklerini Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

Tablo 3. Görsel, ĠĢitsel ve Dokunsal Öğrenme Stiline Sahip Olan Öğrencilerin Özellikleri 

Görsel ĠĢitsel Dokunsal 

Sohbetlerde bazen konu dıĢına 

çıkarlar. 

KonuĢmak ya da hareket etmekten 

çok gözlem yapar. 

ĠĢ yaklaĢımı düzenlidir. 

Okumaktan hoĢlanır. 

Genellikle düzgün imlası vardır. 

Grafikleri ya da resimleri görerek 

ezberler. 

Dikkati fazla dağılmaz. 

Sözlü talimatları uygulamakta 

zorlanır. 

El yazısı iyidir. 

Yüzleri hatırlar. 

GeliĢkin planlar yapar. 

Bir Ģeyler karalamayı sever. 

Doğaları gereği sakindir. 

Titizdir ve görünüĢü düzgündür. 

Ayrıntılara dikkat eder. 

Yüksek sesle kendi kendine 

konuĢur. 

KonuĢmaktan hoĢlanır. 

Dikkati kolay dağılır. 

Yazılı talimatlarda daha fazla 

zorlanır. 

Bir Ģeyin kendisine okunmasından 

hoĢlanır. 

Bir sıra içinde adım adım ezberler. 

Müziği sever. 

Okurken kendi kendine mırıldanır. 

Yüzleri hatırlar. 

Gürültüyle kolayca dikkati dağılır. 

Dudakları kapalı ya da sesli Ģarkı 

söylemeyi sever. 

Doğası gereği sempatiktir. 

Dinlemekten hoĢlanır. 

Fiziksel ödüllerden hoĢlanır. 

Çoğu zaman hareket hâlindedir. 

Ġnsanlarla konuĢurken onlara 

dokunmaktan hoĢlanır. 

ÇalıĢırken kalemini ya da ayağını 

vurmayı sever. 

Bir Ģeyler yapmayı sever. 

Okumaya öncelik vermez. 

Ġmlası kötüdür. 

Problemleri fiziksel olarak çalıĢarak 

çözmeyi sever. 

Yeni Ģeyler denemeye isteklidir. 

Doğası gereği sempatiktir, 

duygularını fiziksel hareketlerle 

ifade eder. 

KonuĢurken ellerini hareket ettirir. 

Rahat giyinir. 

Nesnelerle oynamayı sever. 

 

Kaynak: Fender, G. (1998). Öğrenmenin ABC’si: Öğrenmeyi öğrenmek ve beyin gücünü geliştirmek 

(Osman Akınhay, çev.). Ġstanbul: Sistem. 

 

Her öğrencinin baskın olarak kullandığı bir algısal tercihi vardır ve bu algısal tercihe uygun 

öğretim yapıldığında öğrenilen bilgiler daha kolay hatırlanabilmektedir. Algısal tercihler 

öğrencilerin öğrenmelerini etkiler. Bu tercihler, okul çağındaki çocukların %70‟inden daha 

fazlası üzerinde etkilidir (Dunn, Beaudry ve Klavas, 1989). Yapılan araĢtırmalar da yeni bir 

bilginin öğrenilme ve bu bilginin kalıcılığını sağlama sürecinde algısal öğrenme tercihleri göz 

önünde bulundurulduğunda daha baĢarılı sonuçlar alındığını göstermektedir (Carbo, 1980; 

Garrett, 1992; Falzano, 2003; Landy, 2005). Bu baĢarılı sonuçların alınmasının ilk adımı da 
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algısal öğrenme tercihlerine yönelik olarak sıralanan bu özellikler konusunda öğrenci ve 

öğretmenlerin bilgi sahibi olmalarıdır. Böylelikle öğrenme-öğretme sürecinin öğrenci 

özelliklerine uygun olarak düzenlenmesi ve bu sürecin çok daha verimli geçmesi sağlanabilir.   

 

3. Kelime ve Kelime Hazinesi 

Kelime, “anlamlı ses veya ses birliği, söz, sözcük” (TDK, 2009) olarak tanımlanmaktadır. 

Sözcükler; anlam ve dil bilgisi görevi olan, en küçük dil birlikleridir (Kantemir, 1991, s. 194). 

Kelime insanların düĢünme ve öğrenmesine yön veren önemli bir araçtır (GüneĢ, 2013, s. 1).  

Bir dilde yer alan bütün kelimeler o dilin söz varlığını oluĢturur (Banguoğlu, 1986, s.10). Bir 

dilin söz varlığı denildiğinde yalnızca o dilin sözcükleri değil, deyimlerin, kalıp sözlerin, 

kalıplaĢmıĢ sözlerin, atasözlerinin, terimlerin ve çeĢitli kalıpların oluĢturduğu bütün anlaĢılır 

(Aksan, 2004). Dili kullanan birey açısından düĢünüldüğünde ise, bilinen ve kullanılan tüm 

sözcük ve sözcük grupları o kiĢinin söz varlığını oluĢturmaktadır (Vardar, 1998).  

Kelime hazinesi eğitim araĢtırmalarında en eski alanlardan biri olarak kabul edilmektedir 

(Alexander ve Fox, 2004). Tosunoğlu (1998, s. 71) kelime hazinesini, “insanın doğduğu andan 

itibaren karĢılaĢtığı ve çevresinde hazır bulduğu kelimeler, bu kelimelerin çağrıĢtırdığı 

kavramlar ve kelimelerin oluĢturduğu kalıplaĢmıĢ ifadeler”; Korkmaz (2003, s. 144) “bir dilin 

bütün kelimeleri, bir kiĢinin veya bir topluluğun söz dağarcığında yer alan kelimeler toplamı" 

olarak tanımlamaktadır. Benzer Ģekilde KarakuĢ (2005) kelime hazinesini, “bir dilde 

kullanılan kelimelerin tamamı ve ifade gücü” olarak tanımlarken; Akyol ve Temur (2013, s. 

195) bu terimin “kiĢinin bildiği, anladığı ve kullandığı kelimelerin tamamı” olduğunu ifade 

etmektedir. Çifci (1991, s. 7) kelime hazinesinin geliĢimini etkileyen unsurlar çerçevesinde 

yapmıĢ olduğu tanımlamada, “Ġnsanın yaĢı, cinsiyeti, tabiî ve sosyal çevresi ile doğru orantılı 

olarak kazandığı kelimelerin tamamına „kelime serveti‟; „kelime hazinesi‟ veya „söz dağarcığı‟ 

denir.” ifadelerini kullanmaktadır. 

Kelime hazinesi, kelime serveti, sözcük varlığı, sözcük dağarcığı, söz dağarcığı, söz varlığı 

gibi terimler aynı kavramı karĢılamaktadır (Karadağ, 2005, s. 18). Bu kavramlar arasında 

sözcük gömüsü, vokabüler ve kelime kadrosu (BaĢ, 2006, s. 103) da sayılabilir. Söz varlığı 

teriminin kelime hazinesi ve diğerlerinin yerine kullanılması tartıĢmalıdır. Çünkü söz kavramı 
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kelime kavramından daha geniĢtir. Dolayısıyla söz varlığı kavramı da kelime hazinesinden 

daha kapsamlıdır (Kurudayıoğlu, 2005, s. 9). Dil söz konusuyken söz varlığı veya söz 

dağarcığı terimlerinin kullanılması, kiĢi veya belli bir topluluktan söz edilirken de kelime 

hazinesi teriminin kullanılması daha uygun olur (Kurudayıoğlu, 2005, s. 9-10). GüneĢ (2007, 

2013) bu kavramların yerine “zihinsel sözlük” terimini önermekte ve bu terimi “bireyin 

öğrendiği, zihnine yerleĢtirdiği ve kullandığı bütün kelimeler” olarak tanımlamaktadır. 

Zihinsel sözlük (mental lexicon), bilinçli ve bilinçsiz sözlüksel etkinlik kapasitesini oluĢturan 

biliĢsel bir sistemdir. Zihinsel sözlük, sözlüksel etkinliğe imkân veren bir varlık değil, kendisi 

sözlüksel etkinlik olan bir varlıktır. Örneğin kelimeleri anlama, konuĢma ve yazma sözlüksel 

birer etkinliktir ve zihinsel sözlük içinde yer alır (Jarema ve Libben, 2007, s. 2). Zihinsel 

sözlüğün genişlik ve derinlik olmak üzere iki temel boyutu bulunmaktadır. GeniĢlik kelime 

bilgisinin boyutunu ifade ederken, derinlik sözcüksel bilginin niteliğiyle ilgilidir (Albrechtsen, 

Haastrup ve Henriksen, 2008, s. 26). Birey ne kadar fazla kelime bilirse kelime bilgisi o kadar 

geniĢ, ne kadar farklı nitelikte kelime bilirse söz konusu bilgisi o kadar derin olmaktadır. 

Derinlik sözcük bilgisinin ayırt edici niteliği olarak görülürken; sözcüksel yetkinlik, bilinen 

kelime sayısını ifade eden geniĢlikle ölçülmektedir. Bu noktadan hareketle, kelime bilgisi ve 

kelime hazinesi arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak da yararlı olacaktır. Kelime bilgisi, kelime 

hazinesinin sınırlarını belirleyen bir alt unsurken, kelime hazinesi kelime bilgisini kapsayan 

bir terim olma özelliği taĢımaktadır. Bir baĢka deyiĢle kelime bilgisi ne kadar geniĢse kelime 

hazinesi de o kadar zengin olmaktadır. 

AraĢtırmacılar, bireyin bir kelimeyi bildiğini gösteren unsurların neler olduğu konusunda 

çalıĢmalar yapmıĢlardır. Bu araĢtırmacılardan biri olan Richards (1976, s. 73), bir kelimenin 

bilinme ölçütlerini Ģu Ģekilde sıralamaktadır: 

 Yazıda ve konuĢmada o kelimeyle karĢılaĢma olasılığının derecesinin, 

 ĠĢlev ve durumların farklılaĢma durumuna göre kelime kullanımının sınırlılıklarının, 

 Kelimeyle iliĢkili söz dizimsel yapının, 

 Bir kelimenin temel biçiminin ve türevlerinin, 

 Kelime ve o dildeki diğer kelimeler arasındaki bağlantı ağının, 

 Kelimenin anlamsal değerinin, 

 Kelimeyle bağlantılı farklı anlamların bilinmesi. 
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Görüldüğü üzere; kelimeleri ezberlemek ve bunları zihne yerleĢtirmek; kelimelerin bilindiği 

anlamına gelmemektedir. Bir kelimenin bilinmesi için o kelimeye yönelik anlamsal, söz 

dizimsel ve iĢlevsel unsurların da bilinmesi gerekmektedir.  

Kelime hazinesi bireylerin bellek özellikleriyle sınırlıdır ve bu açıdan kiĢiden kiĢiye 

farklılıklar göstermektedir (Karadağ, 2005, s. 20). Kelimeler içeriğin iletilmesi noktasında 

gerekli oldukları için öğrencilerin kelime bilgisi onların tüm alanlardaki baĢarılarını da 

etkilemektedir. Kendisini uygun bir dille tam olarak ifade eden bireyler çalıĢanları, 

meslektaĢları, müĢterileri vb. üzerinde daha olumlu bir etki bırakır. Kelime bilgisi ve hazinesi, 

ihtiyaçlarımızı baĢkalarına iletmemize ve diğerlerinin ihtiyaçlarının neler olduğunu 

anlamamıza imkân verir (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009, s. 15-16). Kelime bilgisi insanların 

akıllıca yargılarda bulunmasına katkı sağlar. 

Öğretmenin etkinliği, öğrencinin konu içeriğine olan ilgisi, konuyla ilgili öğrencinin sahip 

olduğu bilgi gibi öğrencinin baĢarısını etkileyen çeĢitli faktörler vardır (Sprenger, 2013, s. 5). 

AraĢtırmalar kelime hazinesinin de öğrenci baĢarısını etkileyen önemli bir değiĢken olduğunu 

ortaya koymaktadır. Bir öğrencinin kelime bilgisi onun metinleri anlamasında, akıcı okuma 

yeteneğinin geliĢiminde ve okul baĢarısında oldukça etkilidir (Baumann, Kame‟enui ve Ash, 

2003). Baker, Simmons ve Kame‟enui (1997) kelime hazinesini öğrenci baĢarısının güçlü bir 

yordayıcısı olarak görmektedirler. Marzano ve Pickering de (2005), kelime hazinesinin 

öğrencileri okulda, standart testlerde, aslında yaĢamda baĢarıya ulaĢtıran anahtar 

göstergelerden biri olduğunu ortaya koymaktadırlar. Bunun nedeni basitçe, eğer herhangi biri 

bir konuyla ilgili bilgi sahibiyse o bilgisini kelime hazinesine dayalı olarak oluĢturduğu 

düĢüncesidir. “Sözcük dağarcığının zenginliği insan iliĢkileri, öğrenme baĢarısı bakımından 

öğrencilere üstünlük sağlar. DüĢünce ve duygularını uygun sözcüklerle anlatan kimseler 

baĢkalarıyla daha sağlıklı iliĢkiler kurabilirler. Bu gibi kimseler edebiyat, sosyal bilgiler ve 

sanatla ilgili derslerde ve etkinliklerde de kolayca baĢarı elde edebilirler.” (Kavcar, Oğuzkan 

ve Sever, 2003, s. 7). 

Chapelle (1994) kelime hazinesiyle ilgili olarak “kelime becerisi” terimini kullanmakta ve 

bunu hem dille ilgili bilgi hem de dilin bağlamda kullanılma becerisi olarak açıklanan genel 

dil becerisinin önemli bir bileĢeni olarak görmektedir. Bu, kelime becerisi geliĢmiĢ birinin 

temel dil becerilerinin de geliĢmesi anlamına gelmektedir. Bir dili konuĢuyor olmak, o dilde 
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yetkinlik kazanıldığı anlamına gelmemektedir. Dilde yetkinlik kazanılabilmesi için kelime 

hazinesinin geniĢ ve derin olması gerekmektedir.  

 

3.1. Kelime Hazinesi Alanları 

AraĢtırmacılar kelime bilgisini “ya hep ya hiç” bir olay olarak değil çeĢitli düzeylerden ve 

bilgi boyutlarından oluĢan bir süreç olarak ele almaktadır. Bu süreç, kelimelerin Ģekil ve 

yapılarıyla ilgili belli belirsiz bir farkındalıkla baĢlayıp kelimeleri doğru bir Ģekilde serbestçe 

üretip kullanabilme becerisiyle sona eren bir süreçtir (Laufer ve Paribakth, 1998, s. 366-367). 

Bu bakıĢ açısı doğrultusunda, kelime hazinesi alanları ile ilgili çeĢitli sınıflandırmalar 

yapılmıĢtır. 

Pikulski ve Templeton (2004, s. 1), kullanma ve anlama terimlerindeki farklılıktan yola 

çıkarak birbiriyle bağlantılı sekiz kelime hazinesi alanı olduğunu ileri sürmektedirler. 

KonuĢurken ve yazarken kullandığımız ve kendimizi ifade etmemizi sağlayan kelime 

hazinesini “ifade edici kelime hazinesi”, dinlediğimizi ve okuduğumuzu anlamamıza yarayan 

kelime hazinesini ise “alıcı kelime hazinesi” olarak adlandırmaktadırlar. Bunun yanında 

dinleme ve konuĢmanın birleĢimi sözlü kelime hazinesini, okuma ve yazmanın birleĢimi ise 

yazınsal kelime hazinesini oluĢturmaktadır. Bu kelime hazineleri arasındaki iliĢki Ģu Ģekildedir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Pikulski, J.J., & Templeton, S. (2004). Teaching and developing vocabulary: Key to long-term reading 

success. Boston, MA: Houghton & Mifflin. 

Dinleme 

Sözel kelime 

hazinesi 

KonuĢma 

Okuma Yazma 

Alıcı kelime 

hazinesi 
Ġfade edici 

kelime hazinesi 

Yazınsal kelime 

hazinesi 

ġekil 2. Kelime Hazinesi Alanları 
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Alıcı-üretici kelime hazinelerinin yerine pasif (edilgin)-aktif (etken) kelime hazinesi terimleri 

kullanılabilmektedir. Pasif kelime hazinesi yalnızca dıĢtan gelen uyarıcılar tarafından harekete 

geçebilen kelimelerden oluĢmaktadır. Bu kelime hazinesinde bulunan kelimeler anlaĢılır fakat 

konuĢma ve yazmada kullanılmaz. Aktif kelime hazinesi ise bireyin anladığı, bildiği ve uygun 

bağlamda kullanabildiği kelimelerden oluĢmaktadır. “Etkin kelime hazinesi kullanılan, edilgin 

kelime hazinesi ise bilinendir. Bildiğimiz kelimeler, kullandığımız kelimelerden daha fazladır.” 

(KarakuĢ, 2005, s. 128). Edilgin kelime hazinesi etkin kelime hazinesinden daha geniĢtir ve 

edilgin kelime hazinesinin sınırlarını belirleyebilmek, etkin kelime hazinesinin sınırlarını 

belirleyebilmekten çok daha zordur (Keklik, 2009, s. 225). 

Laufer, Elder, Hill ve Congdon (2004), alıcı-üretici ve pasif-aktif terimlerinin tamamıyla 

benzer olmadıklarını ileri sürerek; alıcı ve üretici kelime hazinelerinin aktif ve pasif 

olabileceğini belirtmekte ve dört tür kelime hazinesi türü olduğunu ortaya koymaktadırlar. 

Bunlar, pasif alıcı, aktif alıcı, pasif üretici ve aktif üretici kelime hazineleridir. Kelimenin en 

üst düzeyde bilinme durumunu ifade eden aktif hatırlama düzeyinde ilk harfi ve bağlamı 

verilen bir kelime üretilebilir. Pasif hatırlama düzeyinde, verilen bir cümlede çeĢitli olasılıklar 

düĢünülerek bir kelimenin ne anlama geldiği anlaĢılabilir. Bu, aktif hatırlama düzeyine göre 

daha düĢük düzeyde bir anlayıĢtır. Kelime hazinesinin en düĢük düzeyleri olan aktif tanıma ve 

pasif tanıma düzeyleri ise aynı oranda olmamakla birlikte, verilen anlam içerisinde kelimenin 

tanınmasını ifade ederler.  

Corson (1995, s. 44-45) alıcı ve üretici kelime hazinelerinin yerine pasif ve aktif kelime 

hazineleri terimlerini tercih etmektedir. Pasif kelime hazinesi, aktif kelime hazinesi de dâhil, 

kısmen bilinen kelimeler, kolayca kullanılmaya elveriĢli olmayan düĢük sıklığa sahip 

kelimeler ve aktif olarak kullanmaktan kaçınılan kelimeleri kapsar. Pasif kelime hazinesi sözel 

bellekte saklanan, kısmen bilinen fakat aktif kullanım için yeterli olmayan kelimelerden oluĢur.  

Kelime hazinesinin bilgi düzeylerinden ziyade “kullanım” düĢüncesine dayalı olarak ele 

alındığı bu sınıflandırmaya göre pasif kelime hazinesinde yer alan kelimeler iyi bilinse bile 

kullanılmadıkça aktif kelime hazinesinde yer alamaz. “Aktif kelimelerin sayısı, pasiflere göre 

daha az olmaktadır. Çünkü insanlar dinleyerek, okuyarak, görerek değiĢik konularda binlerce 

kelimeyi anlamakta ancak uğraĢıları ve ilgileri doğrultusundaki kelimeleri seçerek 

kullanmaktadırlar. Ġnsanların anlamak için zihinsel süreçlere iĢledikleri kelimeler pasif, 
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anlatmak için zihinde iĢleyerek yeni yapılar oluĢturduğu kelimeler ise aktif kelime olarak 

adlandırılabilir.” (Özbay ve Melanlıoğlu, 2008, s. 34). 

Bireyin kelime hazinesinde yer alan kelimelerle ilgili bir sınıflama Beck, McKeown ve Kucan 

(2002) tarafından yapılmıĢtır. Onlara göre, olgun dil kullanıcılarının kelime hazinesi üç 

katmana bölünebilir. Ġlk katman, farklı anlamlara sahip olmayan ve okulda öğretimi nadir 

olarak yapılan temel kelimeleri içerir. Bu kelimelere örnek olarak yürümek, çocuk, mutlu 

olmak, kitap, kız, saat verilebilir. Üçüncü katman akademik düzeyde içeriğe sahip olan özel 

bir alanla sınırlı kelimelerden oluĢur. İzotop, yarımada, torna gibi. Ġkinci katman ise olgun dil 

kullanıcısı için yüksek sıklığa sahip olan kelimelerdir ve bu kelimeler çeĢitli alanlara aittir. 

Tesadüf, başyapıt, yardımsever gibi kelimeler bu katmanda yer alan kelimelere örnek olarak 

verilebilir. Bu katman dil kullanıcısının dağarcığında önemli bir iĢlevi yerine getirmektedir ve 

zengin bir kelime bilgisini bünyesinde barındırmaktadır. Sözel iĢlevsellik üzerinde güçlü bir 

etkiye sahiptir. Ġkinci katman, kelimeler ve bu kelimelerin kullanımlarıyla ilgili zengin bir 

bilgi sunar, kelimelerle ilgili fırsatlar sağlar ve öğrencilerin dille ilgili anlayıĢlarını ve dil 

üretimini geliĢtirir. Ġkinci katmanla ilgili araĢtırmalar, bu katmanda yapılan öğretimin sadece 

kelimelerin anlamlarını öğrenmede değil aynı zamanda okuduğunu anlama becerisinde de 

oldukça etkili olduğunu ortaya koymuĢtur (Beck, McKeown ve Kucan, 2002, s. 2-8). 

Allen‟in (2006) içerik, iĢlev ve yeterlilik kavramlarından hareketle yapmıĢ olduğu 

sınıflandırmada kelime hazinesi düzeyleri; sözel çağrışım, kısmi kavramsal kelime bilgisi ve 

tam kavramsal kelime bilgisi düzeyi olmak üzere üçe ayrılmıĢtır. Sözel çağrıĢım düzeyinde 

öğrencilerin dilsel repertuarlarında hâlihazırda bulunan tek tanımlı kelimelerin yanı sıra 

karĢılaĢtığı günlük kelimeler vardır. Ara düzey olan kısmi kavramsal kelime bilgisi düzeyinde 

öğrencilerin kelimelerin çeĢitli anlamlarına yönelik bilgileri vardır. Tam kavramsal kelime 

bilgisi düzeyinde ise öğrenciler; önemli kelimelerin çeĢitli bağlamlarına, analizlerine, kendi 

yaĢamlarıyla ve dünyayla olan bağlantılarına iliĢkin çok daha derin bir anlayıĢ geliĢtirir (Allen, 

2006, s. 12). Bu düzeylere iliĢkin önemli ifade ve kavramlar Ģu Ģekildedir: 

Sözel çağrışım düzeyi 

 Gündelik kullanım 

 Tanımsal, tek bağlam 

 GeniĢ çaplı etkileĢimli okuma 
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 Kelimelerin bağlamda göründükleri hâliyle öğrenilmesi 

Kısmi kavramsal kelime bilgisi düzeyi 

 Derin anlayıĢ düzeyi 

 Çoklu anlam olanaklarının bilgisi 

 Hikâyenin anlamı için gerekli olan kelimelerle ilgili açık stratejiler 

 Tanımsal bilgiyi geniĢletecek grafik düzenleyicileri 

Tam kavramsal kelime bilgisi 

 Kelime ailesi, çoklu anlamlar ve tanımları geniĢletme yollarına iliĢkin bilgileri 

içeren derin anlayıĢ düzeyi 

 Kelimeleri benzer kelimelerden ayırt etme becerisi 

 Kavramlarla ilgili tanımları geniĢletebilme becerisi 

 Kelimelerin geliĢtirilmesi ve iliĢkilendirilmesi için açık stratejileri kullanma 

 Kelime ve kavramları anlamlı Ģekilde bütünleĢtirebilmeleri için öğrencilere 

fırsatlar sunma (Allen, 2006, s. 13). 

Kelime hazinesiyle ilgili yapılan araĢtırmalar ve sınıflamalar çeĢitlilik göstermektedir. Bu 

sınıflamaların bir bölümü kelimelerin kullanılma durumundan yola çıkılarak yapılırken, bir 

bölümü de kelimelerin içeriğine ve iĢlevine vurgu yapmaktadır.  

  

3.2. Kelime Hazinesiyle Dil Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

Dil becerileriyle kelime hazinesi arasında sıkı bir iliĢki olduğu söylenebilir. Okuma ve 

dinleme sırasında kelime hazinesinin geliĢmesi söz konusu iken konuĢma ve yazma sırasında 

çeĢitli kelimelere ihtiyaç duyulması, daha önce okuma ya da dinleme yoluyla bilinen 

kelimelerin kullanılmasını, böylece bellekten çağrılmasını ve kelime hazinesine mal 

edilmesini sağlar (Çiftçi ve Çeçen, 2013, s. 336). GeniĢ kelime hazinesine sahip bireyler 

okuma, yazma ve konuĢma becerilerinde sınırlı kelime bilgisine sahip olanlara oranla çok 

daha yetkindirler (Meara, 1995). 

Yapılan birçok araĢtırma kelime bilgisinin okuma baĢarısıyla, özellikle de okuduğunu anlama 

ile sıkı ve tutarlı bir iliĢkisi olduğunu ortaya koymaktadır (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009; 
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Kamil, 2004; RAND Reading Study Group, 2002; NICHD, 2000). Zengin kelime kadrosuna 

sahip olmanın birçok yararı olsa da bunların hiçbiri okuduğunu anlamaya olan katkısından 

daha yararlı değildir. Kelime öğretiminin temel amaçlarından biri öğrencilerin anlama 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olmasıdır (Nagy, 2005, s. 27). 

 “Kelime hazinesinin zenginliği ile okuma baĢarısı arasında olumlu yönde bir iliĢki vardır. 

Zengin kelime hazinesi olanlar, kelime öğrenmede farklı stratejileri de kullanmaktadırlar. 

Yetersiz kelime hazinesi olanlar gittikçe güçleĢen metinleri okuyamamaktadırlar. Dolayısıyla 

kelime hazineleri nitel ve nicelik olarak sınırlı kalmaya devam etmektedir” (Akyol ve Temur, 

2013, s. 198). AraĢtırmalar özellikle dördüncü sınıf seviyesinden sonra metinlerin çok daha 

soyut ve karmaĢık olduğunu, daha zor dilsel unsur ve kavram içerdiğini ve daha az bağlamsal 

destek sunduğunu ortaya koymaktadır. Bu durum öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarılarını 

da etkileyen bir unsur olarak ortaya çıkmaktadır (Williams, 2008, s. 5). Bu açıdan bakıldığında 

dördüncü sınıf ve sonrasındaki sınıf seviyelerinin birçok araĢtırmacı tarafından okuduğunu 

anlama becerisinin en büyük yordayıcılarından biri olarak kabul edilen kelime bilgisini 

geliĢtirme açısından son derece önemli bir zaman dilimi olduğu görülmektedir. 

Bir okuyucunun okuma baĢarısı onun dikkat, hafıza, eleĢtirel analiz ve çıkarım yapma, zihinde 

canlandırma gibi biliĢsel yeterliliklerine, öz yeterliliğine, konuya ilgi duyması gibi güdüsel 

durumlara, deneyimlerine, konu ve kelime bilgisine bağlıdır (Snow, 2002, s. 1). Kelime 

hazinesinin geliĢimi için okuma önemli olduğu gibi öğrencilerin iyi birer okuyucu olmaları 

için çok kelime bilmeleri ve kelimeleri iyi tanımaları da Ģarttır (Çiftçi ve Çeçen, 2013, s. 337). 

Ġyi geliĢmiĢ bir kelime hazinesi akıcı okuma için bir ön koĢuldur (Joshi, 2005, s. 209). Kelime 

hazinesinin boyutu okuma baĢarısının bir yordayıcısıdır ve kelime bilgisi yetersiz olan birinin 

okumada baĢarısız olma tehlikesiyle karĢı karĢıya olduğu kabul edilmektedir (Fisher ve 

Blachowicz, 2005). Metindeki kelimelerin zorluğu arttıkça, metnin anlaĢılma oranı da 

azalmaktadır. Bundan dolayı bir metni anlamak için geniĢ bir kelime bilgisine sahip olmak 

gerekmektedir (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009, s. 13).  

Sınırlı kelime hazinesine ya da dünya bilgisine sahip olan çocuklar, kelimeleri algılama ve 

sesbilgisel çözümleme becerisi yeterli olsa da bu bilgilerin ön koĢul niteliğinde olduğu 

metinleri anlamada zorluk yaĢayacaklardır (Snow, 2002, s. 23). 
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Nagy (2007), kelime bilgisi ve okuduğunu anlama ile ilgili “üstdilsel farkındalık” açısından 

bir yorumlamaya gitmiĢtir. Üstdilsel farkındalık kelime bilgisi ve okuduğunu anlama 

iliĢkisindeki varyansın bir bölümünün nedenidir. Bireylerin kelime öğrenme becerisi ses 

bilimsel kısa süreli hafıza, güncel kelime hazinesi boyutu, yaĢamla ilgili deneyimlerin 

çeĢitliliği ve derinliği, üstbiliĢsel ve üstdilsel unsurlar tarafından belirlenmektedir. Yetersiz bir 

üstdilsel farkındalık, bağlamdan yola çıkarak söz dizimsel ipuçlarını kullanmada bireyin 

baĢarısız olmasına neden olabilmektedir.  

Anderson ve Freebody (1981) okuduğunu anlama ve kelime bilgisi arasındaki iliĢkiyle ilgili üç 

varsayım ortaya koymuĢtur. Ġlk varsayıma göre, kelime hazinesinin geniĢliğiyle metni anlama 

becerisi arasında nedensel bir iliĢki vardır. Bu varsayıma göre, kiĢi ne kadar çok kelime 

bilgisine sahipse, o kadar iyi bir okuyucudur. Ġkinci varsayıma göre, bireyin sahip olduğu 

genel bilgi düzeyiyle okuduğunu anlama arasında yine nedensel bir iliĢki bulunmaktadır. 

Burada bireyin kelime bilgisi, sahip olduğu genel bilgi düzeyinin yalnızca bir unsurudur. 

Üçüncü varsayıma göre de kiĢinin sözel becerisi ne kadar yüksek olursa, kelime bilgisi ve 

dolayısıyla okuduğunu anlama becerisi de o denli yüksek olmaktadır. 

Kelime bilgisi fonolojik farkındalığa katkı sağlar. Buna göre çocuk ne kadar kelime bilirse, bu 

kelimelerin seslerini çıkarmada o derece analitik olma eğilimi göstermektedir. Bu sese dayalı 

farkındalık kelimeleri tanıma üzerinde de etkilidir ve akıcı okumaya ve anlamaya da katkı 

sağlamaktadır (Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh ve Shanahan, 2001). 

GeliĢmiĢ dil becerilerine sahip olmanın okul baĢarısının olmazsa olmaz bir unsuru olduğu 

gerçeğini göz ardı etmemek gerekmektedir. Bu dil becerileriyle kelime bilgisinin doğrudan 

iliĢkisi düĢünüldüğünde, okul baĢarısının artırılmasında kelime bilgisinin ne denli önemli 

olduğu, yadsınamaz bir gerçek olarak karĢımıza çıkmaktadır.   

 

3.3. Kelime Hazinesinin GeliĢimini Etkileyen Unsurlar 

Kelime hazinesinin geliĢimini etkileyen birçok unsur bulunmaktadır. Bu unsurların baĢında 

çevre ve aile gelmektedir. Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yapılan bir eğitim araĢtırmasına 

göre, düĢük eğitim düzeyine sahip anne babanın bulunduğu bir ailedeki çocuklar birinci sınıfa 

baĢladıklarında yalnızca beĢ bin kelime bilmelerine karĢın, en az ortaöğretim mezunu olan 
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anne babanın bulunduğu bir ailedeki çocuklar yaklaĢık olarak yirmi bin kelime bilmektedirler 

(Hart ve Risley, 2003). GeniĢ kelime hazinesine sahip öğrenciler yemek zamanında, gezilerde, 

günlük ev iĢlerinde ve birlikte oyun oynadıklarında yetiĢkinlerle konuĢmakta ve bu sayede söz 

varlıklarını geliĢtirmektedirler. Örneğin bir anne buz gibi bir havadan ya da bunaltıcı bir 

sıcaktan Ģikâyet ettiğinde çocuk o konuĢmada geçen sözcükleri sıcak gün veya soğuk günle 

iliĢkilendirerek doğal ortamda zihinsel sözlüğüne yeni kelimeler eklemiĢ olur (DeVries, 2012).  

Birçok araĢtırma, ailenin gelir düzeyi ve sosyoekonomik durumunun bireyin kelime bilgisiyle 

oldukça iliĢkili olduğunu göstermektedir. “Irk, cinsiyet ve doğum sırası kelime hazinesinin 

geliĢiminde pek önemli değilken, ekonomik seviye önemlidir” (Akyol ve Temur, 2013, s. 196). 

Farklı gelir düzeyine sahip olan ailelerden gelen öğrencilerin kelime hazineleri arasında tutarlı 

bir farklılık bulunmaktadır. Yüksek ve düĢük gelir düzeyine sahip olan öğrencilerin dokuz 

yaĢında, bildiği kelimeler arasında 4700-5300 kelimelik bir fark bulunmaktadır (Templin‟den 

aktaran Nagy ve Herman, 1984). Bir baĢka araĢtırmaya göre orta gelir düzeyine sahip olan 

birinci sınıf öğrencileri, düĢük gelir düzeyindeki öğrencilerden yüzde elli daha fazla kelime 

bilmektedirler (Graves, Brunetti ve Slater‟den aktaran Nagy ve Herman, 1984). 

Çocuğa sesli olarak kitap okunması ya da çocuğun okul dıĢında bağımsız olarak okuma 

yapması da kelime hazinesinin geliĢimini olumlu yönde etkilemektedir. Cunningham (2005) 

çocuğun kelime hazinesinin geniĢlemesi için, hâlihazırda zihinsel sözlüğünde yer alan 

sözcüklerin dıĢındaki dilsel unsurlarla da karĢılaĢması gerektiğini ifade ederek, sesli okuma 

aracılığıyla bunun olanaklı hâle gelebileceğini ileri sürmektedir. Bağımsız okumada da durum 

benzerdir. Öğrencilerin, öğretmen desteği olmadan kendi kendilerine yaptıkları okuma olan 

bağımsız okumanın da kelime hazinesi geliĢimini olumlu yönde etkilediği bilinmektedir. 

Zengin bir kelime kadrosunun kullanıldığı nitelikli edebi ürünlerin okunup tartıĢılması, 

çocuğun kelime bilgisini geliĢtirmektedir. Nagy ve Herman (1987) üçüncü, beĢinci ve yedinci 

sınıf öğrencileri üzerinde yaptıkları araĢtırmanın sonucunda; düzenli ve yoğun bir Ģekilde 

yapılan okumanın, tüm sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğrencilerin uzun vadeli kelime 

hazinesinin geliĢimine katkı sağladığını ortaya koymuĢlardır (Yopp, Yopp ve Bishop, 

2009‟dan aktarılmıĢtır). 

Eğitsel televizyon programlarını izlemek de kelime hazinesinin geliĢimini etkilemektedir. 

Eğitsel programlar kiĢiyi hiç görmediği yerlere götürebilir. Örneğin bir çocuk, yaĢadığı ülkede 
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bulunmayan bir hayvanla ilgili bir video izlediğinde sadece hayvanın ismini değil, doğal 

yaĢam alanını, avladığı canlıları ve onları avlayan hayvanları da öğrenir ve kelime bilgisini 

geliĢtirmiĢ olur (DeVries, 2012). 

Çevre ve aileyle ilgili unsurlar baĢta olmak üzere, sosyoekonomik durum ve bağımsız okuma 

düzeyi gibi birçok değiĢkenin etki ettiği kelime hazinesinin, zengin bir dilsel bağlamla karĢı 

karĢıya olunduğunda önemli bir geliĢim gösterdiği anlaĢılmaktadır. Bu yüzden bireyin bu 

fırsatlara ulaĢmasına yardımcı olabilecek düzenlemeler yapılması gerekmektedir.   

 

3.4. Kelime Öğretimi ve Amacı 

Dil öğretiminin vazgeçilmez unsurlarından biri olan kelime öğretimi, yöntem ve amaç olarak 

çeĢitlilik göstermektedir. “Kelime öğretimi doğrudan öğretim ve dolaylı öğretim olmak üzere 

temelde iki metoda dayanmaktadır. Doğrudan öğretim, bir ders etkinliği içerisinde, önceden 

belirlenmiĢ kelimelerin öğretimi için zaman ayrılması ve kelime öğretimi etkinliklerinin 

yapılmasıdır. Dolaylı öğretim ise iĢlenen metindeki yeni kelimelerin rastlantısal olarak 

öğretimidir.” (Kurudayıoğlu, 2005, s. 41). Doğrudan kelime öğretimi planlanmıĢ ve açık bir 

Ģekilde tanımlanmıĢ bir kelime öğretiminden söz eder. Doğal bir Ģekilde meydana gelen 

rastlantısal kelime öğrenimi ise yetiĢkinlerle konuĢma, yüksek sesle okunan bir kitabı dinleme 

ya da birinin kendi kendine yoğun bir Ģekilde okuması yoluyla gerçekleĢir (NICHD, 2000).  

Kasıtlı öğrenme, öğrenci ve öğretmenler tarafından istemli bir Ģekilde tasarlanıp planlanan bir 

öğrenmedir. Bir öğrenme türü olarak rastlantısal öğrenme ise kasıtlı öğrenme dıĢında geliĢen 

bir yan öğrenme ürünü olarak düĢünülebilir (Hatch ve Brown, 2001, s. 368). Yapılan 

araĢtırmalar, öğretimi yapılan ve bireyin bildiği kelime sayısı arasında büyük bir fark 

olduğunu, kelimelerin çoğunun doğrudan öğretilmediğini, öğrencilerin dille ilgili deneyim 

yaĢaması yoluyla dolaylı olarak öğrenildiğini ortaya koymaktadır. Nagy ve Anderson (1984) 

öğrencilerin doğrudan kelime öğretimiyle her yıl ortalama birkaç yüz yeni kelime öğrendiğini 

ancak üçüncü ve on ikinci sınıflar arasında okuma kelime hazinesine her yıl yaklaĢık olarak üç 

bin kelime eklediğinin kabul edildiğini belirtmektedir. Bu fark, büyük ölçüde bireyin sözlü 

dille ilgili günlük deneyimleri ve yoğun okuma yapma aracılığıyla kelimeleri dolaylı olarak 

öğrenmesinden kaynaklanmaktadır (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009, s. 33). Nagy (2005, s. 29) 
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de zengin sözlü dil deneyiminin kelime geliĢimi açısından önemli olduğunu belirterek, bu 

deneyimi kelime geliĢimini yönlendiren temel lokomotif olarak tanımlamakta ve öğrencilerin 

sözlü kelime bilgisini geliĢtirmek için sesli okuma, hikâye anlatımı, rutin sınıf konuĢmaları, 

oyun gibi sınıf içi etkinliklerinin yapılabileceğini ileri sürmektedir. 

Dinleme veya okuma yoluyla rastlantısal kelime öğrenimi daima öğrencilerin genel kelime 

hazinesi geliĢiminin bir parçası olmaya devam edecektir. Bu öğrenme türünün kapsamı ve 

niteliği tartıĢmalı olsa da çok kelimeyle donatılmıĢ bir çevrenin önemi tartıĢmasız bir Ģekilde 

kabul edilmektedir. Bu öğrenme türünün; baĢta bağlamda kelime öğrenimi olmak üzere, 

dinleme, aile okuryazarlığı ve geniĢ çaplı okuma çalıĢmaları boyutlarıyla ilgili olarak yapılan 

çalıĢmalar zengin bir dilsel çevrenin kelime öğrenimindeki önemini ortaya koymaktadır 

(Blachowicz ve Fisher, 2000, s. 507). 

Bağlam içinde tesadüfi yolla kelime öğrenme süreci üçüncü sınıftan sonraki okul çağı 

çocuklarında daha sık görülmektedir (Nagy ve Herman, 1984). Bu yüzden özellikle bu sınıf 

düzeyinden sonra öğretmenlerin öğrenciler için zengin bir dilsel ortam oluĢturmaları önemli 

görülmektedir. Bu doğrultuda öğretmenler, öğrencilerin çeĢitli bağlamlarda sözlü ve yazılı dile 

katılmaları ve bunu tecrübe etmeleri için çok sayıda fırsat sunmalıdırlar. 

Allen (2006, s. 11) doğrudan kelime öğretiminin beĢ temel amacı olduğunu ifade etmektedir. 

Bunlar; okuduğunu anlama, yeni kavramlara yönelik bilgi geliĢtirme, yazmada sahip olunan 

anlayıĢı ve özgünlüğü ilerletme, öğrencilerin daha etkili iletiĢim kurmalarına yardımcı olma, 

kısmen farkında olunan kelime ve kavramlara yönelik daha derin bir anlayıĢ geliĢtirmedir. 

GüneĢ (2013, s. 7) günümüzde kelime öğretiminin yapılandırıcı yaklaĢımın da etkisiyle gerek 

amaç gerekse içerik anlamında farklı Ģekilde ele alındığını ortaya koymaktadır. Bu yaklaĢımda 

kelime öğretiminin amacı; öğrencinin kelimeleri aktif olarak öğrenmesi, günlük yaĢamında 

kullanması, kelime bilgi ve becerilerini geliĢtirerek yaĢamına yön vermesi, kelime kullanma 

becerilerini geliĢtirerek aktif zihinsel sözlüğünü zenginleĢtirmesidir. 

Kelime öğretimi ya da edinimi farklı Ģekillerde gerçekleĢse de nihai hedefin, öğrencilerin 

kelime hazinesini geliĢtirme yoluyla dilsel becerilerini ilerletmesine ve etkili iletiĢim 

kurmasına katkı sağlamak olduğu görülmektedir. 
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3.5. Etkili Kelime Öğretimi 

Kelime öğretiminin nasıl yapılması gerektiği konusunda farklı düĢünceler ortaya atılmıĢtır. 

Örneğin Hiebert (2005, s. 244), bir kelime öğretim programının etkili ve verimli olması 

gerektiğini savunmuĢtur. Etkili kelime öğretimi, öğrencilerin hem ilerideki okumalarında 

karĢılarına çıkabilecek kelimelere hem de bilinmeyen kelimelere odaklanır. Verimli kelime 

öğretimi de öğrencilere, kelimelerle çeĢitli Ģekillerde karĢı karĢıya kalacağı fırsatlar sunmaktır. 

Bir kelime öğretilirken onunla iliĢkili olan kelimelerin de öğrenilmesi yararlıdır. Bir kelime 

öğretim programına özelleĢtirilmiĢ alan içeriğinin de dâhil edilmesi gerekmektedir. Etkili 

kelime öğretimi uzun süreli bir önermedir. Kelime dağarcığının geliĢimi erken yaĢlarda 

baĢlamakta, okul öncesinde ve okul yılları boyunca devam etmektedir. Bu yüzden de kelime 

öğretimi eğitimin sürdürülebilir bir unsuru olarak görülmelidir. Etkili kelime öğretimi çok 

yönlü olmalı, üretimsel kelime bilgisini oluĢturmalı, dil kullanıcısını sözlü ve yazılı dilin 

unsurlarıyla yoğun olarak karĢı karĢıya bırakmalı ve bireysel kelimeleri öğretecek kapsamda 

olmalıdır (Nagy, 2005, s. 28). Kelime öğretiminin etkili olabilmesi için sadece bireysel 

kelimelerin anlamlarına odaklanmak yetmez, aynı zamanda kelime anlamlarının oluĢturduğu 

tüm Ģemalara da dikkat etmek gerekmektedir (Heimlich ve Pittleman‟dan aktaran Koppelman, 

1999, s. 12). Kelime öğretimi yoğun bir Ģekilde yapılmalıdır. Yoğun ve zengin kelime 

öğretimi öğrencilere hem kavramsal hem de bağlamsal bilgi verilmesini içerir. Öğrencilere 

öğrendikleri kelimeleri var olan bilgileriyle bağlantılı olarak ve yaratıcılık gerektiren çeĢitli 

Ģekillerde kullanabilecekleri fırsatlar verilmelidir (Stahl, 1986). Böylelikle öğrenci 

deneyimlerinden hareketle kelimelere yönelik bir anlayıĢ oluĢturabilecek ve bilginin 

kalıcılığını sağlayabilecektir.  

Amerikan Ulusal Okuma Paneli, çok yönlü kelime öğretimi temelinde kelime öğretiminin ne 

Ģekilde yapılması gerektiğini yapılan bilimsel araĢtırmalara dayalı olarak sekiz baĢlıkta 

özetlemiĢtir (NICHD, 2000, s. 4): 

1. Belirli bir metin için bilinmesi gereken sözcükler doğrudan öğretilmelidir. 

2. Kelime öğretiminde tekrar ve kelimeyle olabildiğince karĢı karĢıya kalma oldukça 

önemlidir.  

3. Zengin bağlamda kelime öğrenme değerlidir. Öğrencilere birçok bağlamda ortaya 

çıkması olası olan kelimeler verilmelidir. Böylelikle öğrenci kelimelerin bu bağlamlarda 
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yararlı olduğunu görür. Kelime, öğrenme materyalinin içeriğinden elde edildiğinde, öğrenci 

belli bir okuma konusunun üstesinden gelebilme noktasında en iyi Ģekilde donatılmıĢ 

olacaktır. 

4. Kelime ile ilgili görevler gerektiğinde yeniden yapılandırılmalıdır. Sadece öğrenilen 

kelimeye odaklanmak yerine okuma bağlamında kelimenin ne iĢlev gördüğünün tam olarak 

anlaĢıldığından emin olunmalıdır. Yeniden yapılandırma, düĢük baĢarıya sahip olan veya risk 

altındaki öğrenciler için en etkili eylemdir.  

5. Kelime öğrenimi öğrenme görevlerine aktif katılımı gerektirdiğinde etkilidir.  

6. Kelime öğretimine yardımcı olmak için bilgisayar teknolojisi etkin bir Ģekilde 

kullanılmalıdır. 

7. Kelime öğrenimi tesadüfi olarak da gerçekleĢebilmektedir. Çoğu öğrenci, kelimeleri açık 

bir Ģekilde öğrenmekten ziyade rastgele öğrenme eğilimindedirler. Tekrarlama, bağlamsal 

zenginlik ve güdülenme, tesadüfi kelime öğreniminin etkililiğini artırabilir.  

8. Tek bir yönteme bağlı olarak yapılan kelime öğretimi üst düzeyde öğrenme ile 

sonuçlanmayacaktır. Bunun yerine öğrencilerin zengin bir bağlamda çok sayıda kelimeyle 

karĢı karĢıya kalmasını olanaklı hâle getiren çoklu ortamlarda öğrenmeye vurgu yapan 

yöntemler kullanılmalıdır. 

Laufer ve Nation (1999) öğretimsel olarak kelimeleri; yüksek sıklığı olan kelimeler, alana 

özgü teknik kelimeler, düĢük sıklığa sahip olan kelimeler, yüksek yararı olan kelimeler olarak 

kategorize etmiĢlerdir. Etkili kelime öğretimi, öğretilmek üzere doğru kelimelerin seçilmesini 

öngörürür (Snow, 2002, s. 36). Etkili kelime öğretimi sözlük tanımlarına bağlı değildir. 

Kelime açıklamalarının öğrencilerin günlük dille bağlantı kurabilecekleri Ģekilde sunulmaları 

gerekmektedir. Kelimelerle defalarca karĢı karĢıya gelmek son derece önemlidir. Öğrenciler 

kelimelerle çeĢitli Ģekillerde etkileĢime girerse, öğrenmeye yönelik derin bir anlayıĢ da 

geliĢtirebileceklerdir (Hinrichs, 2008, s. 23).  

Beck, McKeown ve Kucan (2002) etkili kelime öğretimi için Ģu adımları önermektedir: 

 Kelimenin bağlamda tanıtılması,  

 Kelimenin tekrar edilmesi,  

 Bağlamda örnek sunarken öğrencilerin anlayabileceği dille kelimenin açıklanması,  

 Diğer bağlamlarda kelimeyle ilgili örnek verilmesi,  
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 Öğrencilere örneklerle etkileĢime girme fırsatının sağlanması,  

 Kelimenin tekrar edilmesi. 

Marzano (2004, s. 103) da etkili kelime öğretimini altı adımda özetlemiĢtir. Bunlar: 

1. Öğretmenin yeni kelimenin tanımını, açıklamasını ve örneğini sunması 

2. Öğrencilerin yeni kelimeyi kendi ifadeleriyle yeniden açıklaması 

3. Öğrencinin kelimeye iliĢkin dil dıĢı bağlamda bir temsil oluĢturması 

4. Öğrencilerin kelimeyi dağarcığına ekleyebilmesine yardım edebilecek düzenli etkinlikler 

yapması 

5. Öğrencilerin düzenli olarak kelimeleri birbirleriyle tartıĢmaları 

6. Öğrencilerin kelimelerle oynamasına izin veren oyunlara katılması 

Fisher ve Blachowicz (2005) kelime öğretiminde olması gereken altı temel ilkeyi Ģu Ģekilde 

sıralamaktadır: 

1. Kelime öğretimi yapılan ortam güdüleyici ve kelimeler açısından zengin olmalıdır. 

2. Kelime öğretimi hem ayrı bir öğretim alanı olarak ele alınmalı hem de diğer ders içi ve 

ders dıĢı etkinliklere yerleĢtirilmelidir. 

3. Kelimeler gelecekteki yararları göz önünde bulundurularak dikkatle seçilmelidir. 

4. Kelime öğretiminde çeĢitli yöntemler kullanılmalıdır. 

5. Öğrenciler etkinliklere aktif katılım noktasında cesaretlendirilmelidir. 

6. Kelime öğretiminde eĢ ve karĢıt anlam bağlantıları kurulmalı ve geliĢtirilmelidir. 

Graves (2006), kelime öğretiminin geniĢ kapsamlı olarak Ģu dört unsuru içermesi gerektiğini 

savunmaktadır:  

1. Zengin ve çeĢitlendirilmiĢ dil deneyimleri: Öğrencilerin dinleme, konuĢma, okuma ve 

yazma yoluyla kelimeleri içselleĢtirmesi, 

2. Bireysel kelimelerin öğretiminin yapılması: Öğrencilere kelime anlamlarının hem tanıma 

hem de bağlama dayalı olarak öğretilmesi, öğrencilerin aktif katılımlarının sağlanması, onlara 

kelime öğrenmeyle ilgili birçok uygulama fırsatı sunulması, 

3. Bağımsız kelime öğrenme stratejilerinin öğretilmesi: Öğrencilere bağlamı ve kelime 

yapısını bilinmeyen kelimelerin anlamlarını bağımsız olarak belirleyebilecekleri sözlük gibi ek 

kaynakları nasıl kullanabileceklerinin öğretiminin yapılması, 
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4. Kelime bilincinin geliĢtirilmesi: Öğrencilerin etkinliklere katılması yoluyla kelimelerle 

ilgili farkındalığının, ilgisinin ve üstbiliĢinin geliĢtirilmesi ve kelime öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarının artırılmasıdır.  

Kelime bilinci, kelimelere yönelik ilgi ve aynı zamanda duyuĢsal ve biliĢsel tutum içeren bir 

farkındalık olarak tanımlanmaktadır (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009, s. 21). Kelime hazinesinin 

geliĢtirilmesinde önemli bir unsur olan (Graves, Watts-Taffe ve Graves, 1998) kelime bilinci, 

üretimsel kelime bilgisinin oluĢmasında da önemlidir. Üretimsel kelime bilgisi, kelimelerin 

farklı yönleriyle ilgili farkındalık sahibi olmayla gerçekleĢir. Kelimelerin anlamları, geçmiĢleri, 

diğer kelimelerle olan iliĢkileri, kelimeyi oluĢturan parçalar vb. buna örnek olarak verilebilir 

(Blachowicz ve Fisher, 2004). 

Kelime öğretiminde kapsayıcı bir terim olarak Beck ve McKeown (2007) tarafından “zengin 

öğretim” terimi ortaya atılmıĢtır. Zengin öğretimde hâlihazırda bilinen ve yeni öğrenilen 

kelimeler arasındaki iliĢki ve bağlantıları geliĢtirmede öğrenciye yardımcı olunmakta, 

öğrencilere hedef kelimelerle sık sık karĢılaĢma olanağı sunulmakta, kelimelerin 

derinlemesine iĢlenmesini sağlayıcı tartıĢma ortamları oluĢturulmakta ve yeni kelimeleri 

uygun bağlamlarda kullanmaları noktasında öğrenciler cesaretlendirilmektedir. Zengin 

öğretim, özellikle sosyoekonomik durumu ve okuma becerisi düĢük olan öğrenciler için 

gereklidir. Sınırlı kelime hazinesine sahip olan çocuklar konuĢma ve dinleme alanlarına 

yönelik kelime hazineleriyle yeni kelimeler arasında bağlantı kurma konusunda desteğe 

ihtiyaç duyarlar. Bu da zengin öğretimle öğrencilere sunulabilir (Beck ve McKeown, 2007, s. 

196-197). Etkili bir kelime öğretiminin ne Ģekilde yapılması gerektiği konusunda araĢtırma 

yapan uzmanlar “öğretimi yapılan kelimelerin öğrenciler tarafından kullanılmasının 

kelimelerin kalıcı olarak öğrenilmesine katkı sağladığı” düĢüncesini paylaĢmaktadırlar. 

Örneğin Baker, Simmons ve Kame‟enui (1995, s. 7) kelime hazinesi geliĢmemiĢ olan 

öğrencilerin bağımsız kelime öğrenicileri olabilmeleri için sağlam ve sistematik bir eğitim 

desteği gerektiğini ve kelime hazinesini geliĢtirmenin anahtarının onlara kelimenin anlamını 

öğretmenin yanı sıra kelimeleri sıkça kullanabilecekleri fırsatlar verilmesi olduğunu 

savunmuĢlardır. Öğrencilere dili duyabilecekleri ve çeĢitli ortamlarda kullanabilecekleri 

fırsatlar verilmesi kelime geliĢimi açısından son derece önemlidir. Öğretmenler, öğrencilerin 

çeĢitli bağlamlarda dili aktif olarak kullanmalarıyla ve yüksek nitelikteki biliĢsel sözel 
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girdilerle dili besleyebilecekleri bir “dilsel sera” oluĢturmalıdır (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009, 

s. 32). Okul çağındaki çocukların kelime bilgilerini geliĢtirmenin en iyi yolu, onlara ilk ve 

ortaokul boyunca etkileĢime dayalı olarak bolca sözlü dil deneyimi sağlamaktır (Johnson, 

2001, s. 19). 

Öğretimi yapılan kelimeler üçe ayrılabilir:  

1) Öğrencilerin eĢ ve yakın anlamlarını bildiği kelimeler: kötü, üstünlük, şeytan vb. 

2) Tanımının, açıklamasının ve bağlamının açıklanması gereken kelimeler: meydan okuma, 

arp, ihanet vb.  

3) Kompleks kavramları temsil eden kelimeler: özgürlük, olasılık, biyom vb. (Graves‟ten 

aktaran Stahl, 2005, s. 101). 

Bu sınıflamadan hareketle Stahl (2005, s. 101), farklı kelimelerin farklı Ģekillerde 

öğretilmesinin kelime öğretiminin daha kolay gerçekleĢtirilmesini sağladığını ve bu öğretimin 

daha az zaman alıcı olduğunu belirtmiĢtir. Örneğin öğrencilerin özel bir paragrafı okurken 

anlamını bilmedikleri kızıl kelimesinin kelime dağarcıklarında hâlihazırda var olan kırmızı 

kelimesiyle yakın anlamlı olduğunu öğrenmeleri, okudukları paragrafı anlamalarına katkı 

sağlamaktadır. Bu yüzden yakın anlamlı kelimenin öğretmen tarafından öğrenciye anında 

söylenmesi gerekmektedir. Ancak bu tür iliĢkili öğretim, o an için öğrencinin okuduğunu 

anlamasına katkı sağlasa da genel olarak okuduğunu anlama becerisinin genel geliĢimine 

muhtemelen büyük bir katkı sağlamayacaktır. Kompleks kavramlar ise farklı yollarla 

öğretilmelidir. Örneğin özgürlük gibi karmaĢık ve soyut bir kavram sadece sözlük anlamı 

verilerek düzgün bir Ģekilde öğretilemeyebilir. Bu sözcüğe çeĢitli perspektiflerden yaklaĢılmalı, 

kavramla ilgili tam ve zengin bir anlayıĢ oluĢturulmalıdır. Çaprazlama yapılarak kavramın 

sınırları, ne olup ne olmadığı, kiĢisel ve siyasal yönleri gibi unsurlara dikkat edilerek öğretim 

yapılmalıdır. Bu tür kelimelerin öğretimi zaman alıcıdır, bu yüzden de bu öğretim sadece 

gerekli kavramlar için uygulanmalıdır (Stahl, 2005, s. 109-110). 

Kelime öğretim tekniklerini kelime öğrenme amacına göre çeĢitlendirmek de etkili bir kelime 

öğretimidir. Örneğin amaç; okunacak olan metni anlamayı geliĢtirmek için içerikle ilgili 

kelimelerin öğretilmesiyse metin için önemli olan kelimelerin önceden öğretilmesi, iliĢkisel 

bağlantıların belirlenmesiyse anımsatıcı araçların ve görsel-dokunsal araçların kullanımı 
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yararlı olabilmektedir. Kelime öğrenme amacı sık kullanıma sahip olan kelimelerin uzun süreli 

olarak hafızada saklanmasıysa kelimelerle birçok kez karĢılaĢma, bağımsız okuma 

zamanlarının ve okuma fırsatlarının sağlanması, dilsel ortamda bulunma fırsatlarının verilmesi 

ve kelime oyunlarının düzenlenmesi öğrenene katkı sağlayacaktır. Amaç bağımsız kelime 

öğrenme ise bağlamsal ve biçimbirimsel analizler, özelleĢtirilmiĢ sözlükler ve soru sorma 

stratejileri kullanılabilmektedir (Allen, 2006, s. 41-42). 

Tüm bu açıklamalar; kelimelerin öğrenilmesi kadar kalıcılığının sağlanmasının da önemli 

olduğunu, bunun için de bu dilsel unsurların zengin bağlamda öğrenilmesi ve kullanılması 

gerektiğini göstermektedir. Ayrıca kelime öğretiminde tek bir öğretim yönteminin 

kullanılmasının etkili öğrenmeyle sonuçlanmayacağı ve öğrencilerin sözcük öğrenmeye 

yönelik olumlu bir tutum geliĢtirmesine katkı sağlamayacağı da ortaya konulmaktadır.  

 

4. Kalıp Sözler 

Bir dilin söz varlığı denildiğinde o dilde yer alan sözcükler, sözcük grupları ve kalıplaĢmıĢ 

ifadeler akla gelir. Türkçenin söz varlığında da kalıplaĢmıĢ hâlde bulunan ve bireyler 

tarafından değiĢtirilmeden benzer Ģekillerde kullanılan birimler vardır. KalıplaĢmıĢ dil 

birimleri çerçevesinde ele alınabilecek bu ifadeler içinde ikilemeler, atasözleri, deyimler ve 

kalıp sözler bulunmaktadır. 

“KalıplaĢma, bir veya birden fazla birimin göreceli bir yaygınlık ve kullanım sıklığı 

sonucunda belirli bir biçime bürünüp çoğunlukla öylece kalmasını ve yeni girdiği biçimiyle 

anlamı pek dikkate alınmadan uygun bağlamda belli bir iĢlevi yerine getirmek üzere tekrar 

tekrar kullanılmasını içermektedir.” (Gökdayı, 2011, s. 25-26).  

Her toplumda belli durumlarda söylenmesi gelenek olmuĢ sözler, duyguları açığa vuran 

kalıplar, çeĢitli kliĢeler vardır. Örneğin bir kimseyle karĢılaĢıldığında, onu selamlarken, bir 

kimseden yardım ya da iyilik görüldüğünde, bir Ģey rica edildiğinde, hasta olduğunu 

öğrendiğimiz bir kimseye söylenen sözler gibi (Aksan, 2009, s. 163). Söz varlığı içinde yer 

alan bu ögeler, bir toplumun bireyleri arasındaki iliĢkiler sırasında kullanılması âdet olan 

birtakım sözlerdir ve toplumun kültürel hayatını yansıtmaktadır (Aksan, 2004, s. 35; Ünalan, 

2010, s. 108). Bu sözler; deyimler ve atasözlerinde olduğu gibi, bir dili konuĢan toplumun 
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kültürü hakkında ipuçları vermekte; o kültürün inançlarını, toplumsal iliĢkilerdeki ayrıntıları, 

gelenek ve göreneklerini yansıtmaktadır (Canbulat ve Dilekçi, 2013).   

Kalıp sözlerle ilgili olarak yapılan araĢtırmalarda ve çalıĢmalarda bu sözlerin çeĢitli terimlerle 

ifade edildiği görülmektedir. Yurt içindeki alanyazında bu kliĢe sözler için kalıp söz (Aksan, 

2004, 2009; Bilgin, 2012; Çotuksöken, 2011; Gökdayı, 2011; Martı, 2009; Ünalan, 2010), 

ilişki sözleri (Aksan, 2009), sözeylem (Kılıç‟tan aktaran Ünsal, 2013) ve bağlamsal söz 

(Çotuksöken, 2011) gibi terimlerin kullanıldığı görülmektedir. Yurt dıĢındaki araĢtırmacıların 

çalıĢmalarına bakıldığında ise terim çeĢitliliğinin daha fazla olduğu dikkati çekmektedir. 

Bunlar arasında hafızaya alınmıĢ cümleler (Pawley ve Syder, 1983), formüller (McLaughlin, 

1995; Moon, 1998), sözcüksel öbekler (Nattinger ve DeCarrico, 2000), kalıplaĢmıĢ dil (Wray, 

2002), yapılar (Ellis, 2003) gibi birçok terim bulunmaktadır. Wray ve Perkins (2000) 

kalıplaĢmıĢ ifadelerin bir veya daha fazla türünü ya da bir alt türünü ifade etmek için 

kullanılan kırkın üzerinde terim olduğunu ifade etmektedir. Bunlar arasında kalıplaĢmıĢ diziler, 

kalıplaĢmıĢ sözceler, kliĢeler, sabit ifadeler, uzlaĢılmıĢ rutinler, rutin formüller, analiz 

edilmemiĢ konuĢma parçaları, basmakalıp ifadeler, hazır ifadeler, sabit ifadeler, bilindik 

ifadeler, prefabrike (önceden hazırlanmıĢ) parçalar gibi terimler sayılabilir (Wray, 2002, s. 9). 

Terimler çeĢitlilik gösterse de zihinde benzer olguları çağrıĢtırmaktadır. Kalıp sözlerin 

adlandırılmasında ortaya çıkan bu çeĢitlilik; araĢtırmacıların kalıp sözleri tanımlarken 

kullandığı ifadelerin farklı olma durumunu da beraberinde getirmiĢtir. Gökdayı (2011, s. 60), 

kalıp sözlerle ilgili çalıĢma yapan araĢtırmacıların ortaya koydukları tanımlamalarda dil dıĢı 

unsurları dilsel unsurlardan daha ön planda tuttuklarını ve bu sözleri tanımlarken üç ana 

yöntem kullandıklarını öne sürmektedir. Birincisi; kültür, insan iliĢkileri, âdet, gelenek ve 

görenek gibi dil dıĢı unsurlara; ikincisi; yapı, sözcük diziliĢi, anlam vb. gibi dil unsurlarına, 

üçüncüsü de her ikisini kapsayan bir yaklaĢıma dayalı olarak yapılan tanımlamalardır. 

Burdelski ve Cook (2012), dil dıĢı bağlamda ele aldıkları kalıp sözleri, bir topluluğa özgü 

kural, değer, tutum ve kimliğe ilişkin unsurlar taşıyan ve sosyalleşme aracı olan ifadeler 

olarak tanımlamaktadırlar. Wei ve Ying (2011) ise kalıplaĢmıĢ dizileri anlam bilimsel ve söz 

dizimsel olarak birbirinden ayrılmaz iki veya daha fazla kelimeden oluşan özel yapılı çoklu 

ögeler olarak dilsel bağlamda açıklamaktadır. Wray (2002, s. 9) dil içi ve dil dıĢı bağlamı göz 

önünde bulundurarak bu ifadeleri; hazır halde oldukları için dil bilgisel üretime ve analize tabi 
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tutulmadan saklanan ve kullanım esnasında hafızadan bir bütün olarak alınan ardışık veya 

aralı sözcük ya da diğer unsurlardan oluşan diziler olarak tanımlamaktadır. Gökdayı (2011, s. 

106), kalıp sözlerin yapısı, anlamı, bağlamı, kullanımı gibi durumları göz önünde 

bulundurarak bu sözleri kapsamlı bir biçimde Ģu Ģekilde tanımlamaktadır:  

Önceden belirli bir biçime girip hafızada öylece saklanan, söyleneceği sırada yeniden üretilmeyip 

olduğu gibi hatırlanarak, gerekiyorsa bazı ekleme ve/veya çıkarmalar yapılarak kullanılan, tek bir 

sözcükten, ardıĢık veya aralı sözcükler içeren sözcük öbeği ya da tümceden oluĢabilen, belirli 

durumlarda söylenmesi toplumca benimsenmiĢ ve görece bir sıklığa sahip sözler olarak iletiĢimin 

kurulmasına, devamına veya sonlandırılmasına yardım eden ve kullanım yerleri çok sınırlı olan 

kalıplaĢmıĢ dil birimleridir. 

Yapılan bu tanımlar kalıp sözlerin yapılarına, iĢlevlerine ve anlamsal özelliklerine iliĢkin 

ipuçları vermesi bakımından önemlidir. Ayrıca kalıp sözlere iliĢkin terimsel çeĢitliliğin neden 

olduğu karmaĢık durumun giderilmesinde ve bu sözlerin diğer kalıplaĢmıĢ dil birimlerinden 

ayrılmasında söz konusu tanımlarda yer alan ayırt edici özelliklerinden yararlanılabilir. 

 

4.1. Kalıp Sözlerin Özellikleri 

Kalıp sözlerin yapısal, anlamsal, iĢlevsel açılardan birtakım ayırt edici özellikleri 

bulunmaktadır. Kalıp sözlerin kalıplaĢmıĢ olarak bulunma, çoğunlukla öbek veya cümle 

diziliĢi gösterme, belirli cümle ve öbek türlerinde yer alma, az sayıda sözcükten oluĢma ve 

öteki kalıplaĢmıĢ birimlerden dönüĢebilme gibi yapısal özellikleri vardır (Gökdayı, 2011, s. 

74). Van Lancker Sidtis (2012) kalıplaĢmıĢ ifadeleri diğer ifadelerden ayıran dört önemli 

özelliğe dikkat çekmektedir. Bunlar kliĢeleĢmiĢ-kalıplaĢmıĢ olma, geleneksel anlama sahip 

olma, özel koĢullarda ve iĢe yarayan zamanlarda kullanılma ve ana dili kullanıcısı tarafından 

bilinme ya da kullanıcıların hafızalarında kayıtlı olma özellikleridir.  

Formülleri alıĢılagelmiĢ cümlelerden ayıran iki ayırıcı özellik vardır: (1) sınırlı biçim (2) 

sınırlı kullanım. Sınırlı biçim formüllerin yapısal ve sözcüksel olarak tekrar formülleĢtirilmeye 

bağlı olmamasıdır. Onlar dilin izin verdiği farklı yollardan sadece biriyle ifade edilirler ve 

sınırlı bir sözcüksel dizilim gösterirler. Yapısal olarak katıdırlar. Özel bir anlamı ifade etmek 

için dil tarafından sağlanan kaynakların sınırlı bir bölümünden yararlanılarak oluĢturulurlar. 
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Sınırlı kullanım ise formüllerin özel iletiĢimsel durumlara bağlı olarak meydana gelme eğilimi 

göstermesini ifade eder (Corrigan, Moravcsik, Ouali ve Wheatley, 2009). 

Kalıp sözlerin kendilerine özgü anlamları vardır. Bu anlamlar betimsel ya da mecazlı olabilir. 

Kastedilen anlamlar diziyi oluĢturan parçaların toplamından farklı bir anlam taĢımaktadır 

(Wray, 2002). Sahip olduğu bu metaforik anlamdan dolayı bazı durumlarda o kalıplaĢmıĢ 

ifadeyi anlamak bir açıklama olmaksızın dinleyici için imkânsız hâle gelebilmektedir. Örneğin 

doğrudan olayın içinde olan ve olayı en iyi bilen bir kiĢiden bilgi alındığında ilk elden ifadesi 

kullanılır ve bu ifadenin anlaĢılması zordur. Diğer durumlarda metaforik anlamlar doğrudan 

doğruya anlaĢılabilir. Örneğin insanın yaĢamının sonbaharı denildiğinde bu ifadenin kiĢinin 

yaĢamının son bölümünü ifade etmek için kullanıldığı herkes tarafından anlaĢılır. Bu yönüyle 

bazı kalıp sözlerde anlamsal düzensizlik olduğu görülmektedir (Gibbs‟ten aktaran Wray ve 

Perkins, 2000).  

Gökdayı‟ya (2011, s. 79-80) göre, kalıp sözlerin bir kısmı gerçek anlam taĢımazken, büyük bir 

bölümü gerçek anlamıyla kullanılır. Örneğin Türkçedeki buyurun kalıp sözü emir verin 

anlamında değil, rahatlıkla ve güvenle içeri girin anlamında kullanılmaktadır. Benzer Ģekilde 

güle güle gibi kalıp sözler değiĢmece anlamlarıyla kullanılır. Ama Saatiniz var mı? hoşça kal, 

mutlu yıllar, iyi bayramlar, ellerinizden öperim gibi birçok kalıp ifade gerçek anlamlarıyla 

kullanılmaktadır. Öte yandan, her ne kadar kalıp sözler genellikle gerçek anlamlarıyla 

kullanılma yönüyle diğer kalıplaĢmıĢ dil birimlerinden ayrılsalar da anlamdan ziyade iĢlevin 

ön plana çıktığı da bir gerçektir. 

Kalıp sözler bir bütün olarak hafızada saklanmaktadır (Schmitt ve Carter, 2004, s. 4) ve 

dinamik bir süreç olan bu saklama eylemi konuĢmacının ihtiyaçlarına göre Ģekillenmektedir 

(Wray, 2002, s. 101). KonuĢmacı daha büyük anlatım birimlerinin planlaması da dâhil olmak 

üzere dilsel iletiĢimdeki herhangi bir görevi yerine getirirken kodlama esnasında ekstra bir 

zihinsel çaba göstermediğinden bu sözlerden kolaylıkla yararlanabilmektedir (Wei ve Ying, 

2011).  

Dil öğrenimi ve edinimi bir bütün hâlinde baĢlamakta, sonra bu bütün onu oluĢturan parçalara 

bölünmektedir. Dili öğrenenler kelimeleri en büyük hâliyle algılarlar ve bir bütün olarak 

algıladıkları bu örneklere göre kurallar oluĢtururlar. Çoklu kelime öbekleri olan kalıp sözler de 

bir bütün olarak algılanmakta ve analiz edilmeye ihtiyaç duyulmadan kullanılabilmektedir 
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(Peters, 2009). Dili kullanan her birey, belli özel amaçları gerçekleĢtirebilmek, iletiĢim 

kurabilmek ve bu iletiĢimin sürekliliğini sağlayabilmek için kalıplaĢmıĢ dizileri 

kullanmaktadır. Ancak kalıplaĢmıĢ dizilerin edinimi bir anda gerçekleĢmemektedir. 

KalıplaĢmıĢ öbeklerin alımlanması, anlamının öğrenilmesi ve uygun bir Ģekilde kullanılması 

zaman içinde bu öbeklerle birçok kez karĢılaĢtıktan sonra aĢamalı olarak ortaya çıkabilecek bir 

durumdur (O‟Keefe, McCarthy ve Carter, 2007, s. 79).  

Van Lancker Sidtis (2009), dil öğrenenlerin yeni kelimeleri öğrenirken ve kalıplaĢmıĢ dizileri 

iĢlerken farklı bir yol izlediklerini belirlemiĢtir. Ona göre yeni kelimelerin üretiminde analitik 

mod, kalıplaĢmıĢ dizilerin iĢlenmesinde ise bütünsel mod tercih edilmektedir. Her iki moddaki 

kelimelerin tanınmasında herhangi bir anlamlı fark bulunmazken, bunların geri çağrılmasında 

ve hatırlanmasında kalıplaĢmıĢ dizilerin bariz bir üstünlüğü bulunmaktadır. Bu durum, bilginin 

iĢleme sürecinde kalıplaĢmıĢ dizilerin bir bütün hâlinde hafızaya alınması ve öylece 

saklanmasından kaynaklanmaktadır.  

Wray (2002, s. 261-264) kalıplaĢmıĢ dizilerle ilgili olarak psikolinguistik açıdan bütünleĢik bir 

model önermiĢ ve bu modele “Farklı Yapı Dağılımlı Sözlük” adını vermiĢtir. Bu modelde, beĢ 

farklı zihinsel sözlük vardır. Bunlar; dil bilgisel, açıklayıcı/göndergesel, iletiĢimsel (rutin), 

ezberlenmiĢ ve yansıtıcı sözlüklerdir. Her sözlüğün kendi içinde bütünlük arz eden ve kendine 

özgü nitelikleri olan üç bölümü vardır: biçimbirimler, kalıplaşmış kelimeler ve kalıplaşmış 

kelime dizileri. Bu bölümlerin boyutu her sözlükte farklıdır. Biçimbirimler; -ebilmek, yardım, 

merhaba, kahretsin gibi yapıların yanında telefon numaraları için kullanılan tek kelimelik 

anımsatıcılar, birkaç kelimenin baĢ harflerinin veya ilk hecelerinin bir araya getirilmesiyle 

oluĢturulan kısaltmalar gibi tek yapılı bağımsız kelimelerdir. KalıplaĢmıĢ kelimeler 

binaenaleyh, pekâlâ, Yarabbi gibi bütüncül olarak hafızada saklanan ve iĢlenen çoklu yapılı 

kelimelerdir. KalıplaĢmıĢ kelime dizileri ise seni görmek güzel, büyük olasılıkla, Aman 

Allah’ım gibi örneklerin yanında tekerlemeler, şarkılar gibi yine hafızada bir bütün olarak 

saklanan kelime dizileridir. Bu bölümler birbirleriyle bağlantılıdır. Her ne kadar bir dizi, 

bölümlenmiĢ olarak ve bir veya daha fazla parçası zihinde ayrı ayrı saklansa da bunlar 

bütüncül olarak hafızada saklanmaya devam edebilir. 

Kalıp sözleri deyim ve atasözü gibi diğer kalıplaĢmıĢ dil birimlerinden ayırt edebilmek bazı 

durumlarda güçtür. Çünkü kalıp sözlerin kalıplaĢmıĢ halde bulunma, geleneksel anlama ve 
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standart bir öge dizilimine sahip olma gibi özellikleri diğer kalıplaĢmıĢ dil birimlerinin de 

ortak özellikleri arasında yer almaktadır. Bu yüzden de bir kalıplaĢmıĢ dil biriminin kalıp söz 

olarak adlandırılabilmesi için her özelliği aynı anda karĢılayıp karĢılamama durumunun göz 

önünde bulundurularak bütüncül bakıĢ açısıyla bir değerlendirmenin yapılması gerekmektedir. 

Sadece iĢlevsel, bağlamsal ya da yapısal açıdan bir değerlendirmenin yapılmasının, kalıp 

sözlerin diğer kalıplaĢmıĢ dil birimleriyle karıĢtırılmasına neden olabileceği unutulmamalıdır.  

 

4.2. Kalıp Sözlerin Amaçları ve ĠĢlevleri 

Kalıp sözlerin ya da kalıplaĢmıĢ dizi olarak adlandırılan ifadelerin birçok amacı bulunmaktadır. 

Schmitt ve Carter (2004, s. 3) bu amaçları Ģu Ģekilde sıralamaktadır: 

 Bir mesaj veya fikir ifade etmek: Bir iĢi geciktirmemek için söylenen “Erken kalktım 

işime, şeker kattım aşıma.”,  

 Bir iĢlevi gerçekleĢtirmek: Bir esnaftan gelen yardım teklifini reddetmek için söylenen 

“Sadece bakıyorum (teşekkürler).”,  

 Sosyal dayanıĢmayı ifade etmek: UzlaĢma hâlinde olunduğunu ifade etmek için 

kullanılan “İşte budur!”, 

 Belli bir bilgiyi kesin ve anlaĢılır bir Ģekilde aktarmak: Bir piste girmek ve kalkıĢa 

hazırlanmak için izin vermeyi ifade eden “Kalkış için hazır-müsait”,  

 Anlatımın ne yönde devam edeceğine dair iĢaret vermek: Önceki anlatılanın tam tersi 

bir Ģey söyleneceğine dair ipucu veren “Öte yandan” ifadeleri söz konusu amaçlara 

örnek olarak verilebilir. 

Bu ifadeler dili iĢleme yükünü hafifletir (Wei ve Ying, 2011; Jiang and Nekrasova, 2007; 

Wray, 2002; Perkins, 1999). KalıplaĢmıĢ diziler dinleyicinin anlamasına önemli katkıda 

bulunur. Önceden hazırlanmıĢ kalıp ifadelere aĢina olan dinleyici dil iĢleme için gereken 

zamanı azaltabilir hatta tamamen atlayabilir, iletiĢimde mesajı iĢleme ve analiz etme iĢini 

azaltabilir. Dahası kalıplaĢmıĢ diziler konuĢmacının vereceği mesajı tahmin etme konusunda 

dinleyiciye yardım edebilir. Bir sonraki reaksiyonu ne Ģekilde vermesi gerektiği ve bilgiyi 

nasıl iĢleyeceği konularında dinleyiciye zaman kazandırır. Örneğin anladığım kadarıyla, işin 

doğrusu gibi kalıp ifadeleri sonraki ifadelerin ne olabileceğiyle ilgili dinleyiciye tahminde 
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bulunma imkânı verebilir (Wei ve Ying, 2011). Bu ifadeler bazı durumlarda, özel bir anlam 

iletmek yerine sosyal bir olayı yerine getirirler. Bir baĢka ifadeyle, dostça iliĢkiler oluĢturma 

ihtiyacına dayalı olarak kiĢisel iliĢkiler kurma aracı olarak iĢlev görürler (Malinowski‟den 

aktaran Doğançay, 1990). Bilgi veya fikir vermekten ziyade sosyal bir ortam oluĢturmak veya 

duygu paylaĢımında bulunmak, bazen dinleyicinin dikkatini çekmek veya iletiĢimi sürdürmek 

amacıyla kullanılan bu kısa ifade ve formüllere (Nordquist, 2014), Nasılsın?, Nasıl gidiyor?, 

Görüşmek üzere gibi kalıp sözler örnek olarak verilebilir.  

KalıplaĢmıĢ diziler, etkin ve verimli iletiĢimi, özellikle akıcı konuĢmayı kolaylaĢtırır, iliĢkileri 

ve olguları ifade etmede yararlanılan sözcükler olduklarından sözel iletiĢimin daha etkili 

olmasını sağlar (Wood, 2009). KonuĢma sırasında bazı istekleri kabul veya reddettiğini 

bildirme; uyarma, öğüt verme ve sembolik ödüllendirme kalıp sözlerle yapılabilir. Söz gelimi 

bir Ģeyin kabul edildiği baş üstüne, eyvallah gibi sözlerle bildirilirken, birisini uyarmak için 

dikkat, birisine öğüt vermek amacıyla erkekliğin onda dokuzu kaçmaktır, birisini sembolik 

olarak ödüllendirmek için de aferin gibi sözler kullanılabilir (Gökdayı, 2011, s. 84).  

Dil kullanıcıları dilsel yetkinlik konusunda yetersizlik hissettiğinde kalıplaĢmıĢ diziler, 

kullanıcıların iletiĢimsel ihtiyaçlarını karĢılamalarında bir araç görevi görmektedir (Wei ve 

Ying, 2011). KalıplaĢmıĢ ifadeler dil öğrenenlerin derin bir bilgiye sahip olan kiĢiler olarak 

konuĢma durumlarına uyum sağlamalarına yardımcı olur ve sözel yeterliliklerini geliĢtirir 

(Boers, Eyckmans, Kappel, Stengers ve Demecheleer, 2006). Öğreneni özgürleĢtirir, onun 

hem anlama hem de üretme etkinliğinde bağımsız olarak bir iĢi baĢlatma ve yürütme 

yeterliğine ulaĢılmasına olanak tanır (O'Keefe vd., 2007, s. 77).   

Belli durumlardaki iletiĢimlerde kullanılan bu sözler ortak bir geçmiĢe sahip toplum içindeki 

insanlar tarafından aynı biçimde algılandıklarından iletiĢimsel aksaklıkların ve yanlıĢ 

anlaĢılmaların yaĢanma olasılığını azaltır. Standardize edilmiĢ iletiĢimsel ritüeller olarak da 

kiĢilerarası olumlu ve sağlıklı bir iliĢki kurmaya yardımcı olurlar (Doğançay, 1990). 

Diğerleriyle olan iliĢkileri düzenleme iĢlevi görürler. Bunlar, fiziksel, duyuĢsal ve biliĢsel 

ihtiyaçları tatmin etme iĢlevini yerine getirirler. Emirler, ricalar, nezaket ifadeleri, uzlaĢma bu 

iĢlevin alt kategorileridir (Wray ve Perkins, 2000). Dil öğrenenler, topluma özgü değerleri ve 

kuralları ifade eden kalıp sözleri öğrenirken aynı zamanda topluluk üyeleriyle etkileĢime 

girme becerilerini de edinirler (Ortaçtepe, 2013). 
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KalıplaĢmıĢ ifadeler eĢ zamanlı olarak hem dinleyicinin hem de konuĢmacının dil iĢleme 

durumunu destekler. KonuĢmacının niyetinin dinleyici tarafından daha kolay anlaĢılmasına 

yardımcı olur (Wray, 2002, s. 93), daha kısa sürede anlaĢılmayı sağlar (Gökdayı, 2011, s. 83). 

Kalıp sözlere sosyolinguistik açıdan yaklaĢan Yorio‟ya (1980, s. 438) göre, üzerinde uzlaĢma 

sağlanmıĢ olan bu formlar, zor veya stresli durumlarla baĢa çıkmada sosyal destek 

sağlamaktadır. Doğasında bulunan “sosyal iliĢkileri düzenleme” özelliğinden dolayı iletiĢimin 

daha düzenli Ģekilde gerçekleĢmesine yardımcı olur. Tepkileri organize eder ve seçim yapmayı 

kolaylaĢtırır. Böylece iletiĢimsel değiĢimlerin karmaĢıklığını azaltır. Bir topluluğa ait olan 

veya olmayan kiĢilerin belirlenmesi noktasında grup üyelerine ipucu verir. Sosyal iliĢkileri 

tanımlar, grup üyeliği konusundaki farkındalığı güçlendirir, grubun amaçlarını, değerlerini ve 

kurallarını sürdürmesine yardımcı olur. 

Wray ve Perkins (2000) kalıplaĢmıĢ dizilerin hafızanın sınırlandırmalarını telafi edici ve 

sosyal etkileĢimi sağlayıcı iki önemli iĢlevine dikkat çekmiĢlerdir. Hafızanın sınırlarını telafi 

etmeden kasıt kalıplaĢmıĢ dizilerin bilgiyi kısa yoldan iĢleme, zamandan tasarruf sağlama ve 

anımsatma araçları olmalarıdır. Sosyal etkileĢimle ilgili iĢlev ise sosyal durumlarda konuĢan 

kiĢinin kimliğini iĢaret etmeleridir. Kalıp sözler belli durumlarda kullanılmaya uygun dil 

araçları olarak önceden oluĢturulduklarından konuĢmacılar özgün sözler oluĢturmak için 

zaman harcamak zorunda kalmaz ve bu ifadeleri kullanarak sosyal durumların oluĢturduğu 

karmaĢıklığı giderebilirler. Ayrıca mesajın daha net iletilmesini sağlarlar (Doğançay, 1990). 

Kalıp sözler, dilsel sistemi geliĢmediğinden ihtiyaçlarını tam olarak aktaramayan çocukların 

dil sürecini destekleyen bir araç iĢlevi görür. Böylece çocuklara yetiĢkinlerin kurduğuna 

benzer bir sosyal iletiĢim kurma fırsatı verir (Wray, 2002, s. 119). Nattinger ve DeCarrico 

(2000) kalıplaĢmıĢ dizilerin, henüz dilsel sistemini oluĢturamayan dil öğrenicilerine güdüsel 

zorlukları aĢmak ve akıcı konuĢma becerisi kazandırmak gibi konularda katkı sağlayarak 

kendilerini ifade etmelerine imkân tanıdığını ileri sürmektedirler. Ana dil edinimi ile ilgili 

birçok çalıĢma, çocukların zihinlerinde belli öngörülebilir sosyal ortamlarda kullanabilecekleri 

önceden iĢlenmemiĢ kalıp ifadeler olduğunu ve bu kalıplaĢmıĢ ifadelerin mevcut dil 

yeterliliklerinin dıĢında dilin iletiĢim boyutuna da katkı sağladığını ortaya koymuĢtur. 

KalıplaĢmıĢ ifadeler özellikle de derin yapısal analizler yapma konusunda yetersiz olan 

çocuklar için “kısayol” iĢlevi görürler (Tomasello, 2003, s. 305). 
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Bu ifadeler, dolaylı nezaket ifadeleri olarak toplumsal alanda doğru davranıĢ sergilemenin 

önemli araçları olarak iĢlev görürler. Bazı kalıplaĢmıĢ ifadeler konuĢmacıya, uygun bir Ģekilde 

cevap verme imkânı tanır. Hatta bazen sosyal açıdan kabul edilebilir bir yolla özel ve açık bir 

cevaptan kaçınma olanağı bile sunabilir (Örneğin estağfurullah). Ya da inşallah sözcüğü, 

konuĢmacının söylediği bir Ģeyle gerçekten ilgilenilmediğini kabul edilebilir bir dille 

söylemenin nezaket çerçevesindeki bir ifadesidir (Doğançay, 1990). Kalıp sözlerin bireysel, 

zihinsel, dilsel ve toplumsal iĢlevleri, bu kalıplaĢmıĢ ifadelerin diğer dilsel birimlerden ayırt 

edilmesini de kolaylaĢtırmaktadır.  

Genel olarak bakıldığında kalıp sözlerin dilin iĢlevselliğine de vurgu yaptığı görülmektedir. 

Dilin bireysel ve toplumsal iletiĢimi sağlama, kültürel devamlılığı sağlama gibi iĢlevleri aynı 

zamanda kalıp sözlerin kullanılma amaçlarıdır. 

 

4.3. Kalıp Sözlerle Dil Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

Dil büyük ölçüde kalıplaĢmıĢ dil birimlerinden oluĢmaktadır (Wray ve Perkins, 2000) ve bu 

birimler dilin kullanıldığı her yerde vardır (Nattinger ve DeCarrico, 2000, s. 66). Cambridge 

Uluslararası Derlemi esas alınarak yapılan bir çalıĢmada da Kuzey Amerika Ġngilizcesi 

konuĢma dilinde yer alan yaklaĢık beĢ milyon kelimenin sıklık durumu incelenmiĢ ve bazı 

kalıplaĢmıĢ ifadelerin tek baĢına kullanılan sözcüklerden çok daha sık kullanıldığı tespit 

edilmiĢtir. Örneğin bilirsin, bence, bilmem, bunun gibi, aynı zamanda gibi ifadelerin en sık 

kullanılan kalıplaĢmıĢ ifadeler olduğu belirlenmiĢtir (O‟Keefe vd., 2007, s. 69). 

KalıplaĢmıĢ ifadelerin yazılı ve sözlü anlatımların önemli bir yüzdesini oluĢturduğu 

bilinmektedir. Oppenheim (2000) benzer konulardaki kısa konuĢmalarda yer alan birden çok 

kelimeden oluĢan ifadeleri karĢılaĢtırmıĢ ve bu konuĢmalardaki ifadelerin ortalama %66'sının 

aynı olduğunu yani kalıplaĢtığını ve aynı Ģekilde ifade edildiğini, Sorhus (1977), Kanada 

Ġngilizcesi konuĢan kiĢilerin her beĢ kelimede bir kalıplaĢmıĢ ifade kullandıklarını ortaya 

koymuĢlardır. Erman ve Warren dilin %52-58'inin kalıplaĢmıĢ ifadelerden oluĢtuğunu 

belirlemiĢlerdir. Biber, Johansson, Leech, Conrad ve Finegan (1999) konuĢmada kullanılan 

kelimelerin yaklaĢık %30'unun bu sözcük demetlerinden oluĢtuğunu, bunların %21'inin ise 

akademik nesirlerdeki parçalardan meydana geldiğini ileri sürmüĢlerdir. Rayson (2008) da 
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metinlerin %18'inin kalıplaĢmıĢ birimlerden oluĢtuğunu belirlemiĢtir. Yapılan bu araĢtırmalar, 

anlatımların üçte ikisinin ya da yarısının kalıplaĢmıĢ birimlerden oluĢtuğunu ortaya koymuĢtur 

(Conklin ve Schmitt, 2012‟den aktarılmıĢtır). 

KalıplaĢmıĢ diziler çocuğun dil ediniminde oldukça önemli bir rol oynamaktadır. Yapılan 

deyiĢ bilim analizleri, iletiĢimde kullanılan ifadelerin çoğunluğunun kalıplaĢmıĢ olarak 

hafızaya alınan belli iletiĢimsel ifadelerden meydana geldiğini ve dili akıcı bir Ģekilde 

kullananların geniĢ bir kalıplaĢmıĢ dizi birikimine sahip olduklarını ortaya koymuĢtur 

(Meunier ve Granger, 2008, s. 6). Bu sözler deyiĢ bilimsel olarak ana dile benzer bir yapıda 

olduklarından konuĢma esnasında aĢırı bir takılma veya bozukluk yaĢamaksızın dil 

öğrenenlerin ana dil kullanıcıları gibi konuĢabilmelerine izin verirler (Hunston ve Francis, 

2000, s. 10). KalıplaĢmıĢ dizilerin kullanımı bireyler arasında farklılık gösterir. Bu durum, 

dille karĢı karĢıya kalma oranının ve bireylerin deneyimlerinin farklılığından 

kaynaklanmaktadır. Dille daha yüksek oranda karĢı karĢıya kalan bireyler konuĢmalarında 

kalıplaĢmıĢ dizileri çok daha sık kullanmaktadır. Bireylerin ifadelerinde yer alan kalıplaĢmıĢ 

dizilerin durumu, onların önceki deneyimlerine ve olayın bağlamına bağlıdır (Bannard ve 

Lieven, 2009).   

KonuĢma eyleminin büyük bir bölümünü kalıplaĢmıĢ diziler oluĢturmaktadır (Schmitt ve 

Carter, 2004, s. 1). Her konuĢmacının belli özel iletiĢimsel amaçları gerçekleĢtirebilmek ve 

iletiĢimi devam ettirebilmek için kalıplaĢmıĢ dizileri kullandığı görülmektedir (Wray ve 

Perkins, 2000, s. 10). KalıplaĢmıĢ diziler konuĢmacının niyetinin dinleyiciler tarafından daha 

kolay anlaĢılması ve takip edilmesini kolaylaĢtırırken aynı zamanda metnin yapısını 

planlayarak konuĢmacıya da yardımcı olur (Wray, 2002, s. 93).  

Khodadady ve Shamsaee (2012), konuĢma yeteneği ve akıcı konuĢma arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymak amacıyla yaptıkları çalıĢmada, kalıplaĢmıĢ ifadelerin ana dili konuĢanların 

konuĢmalarının önemli bir kısmını oluĢturduğunu ve akıcı konuĢmanın bir yordayıcısı 

olduğunu belirlemiĢlerdir. Onlara göre kalıplaĢmıĢ diziler kullanılarak oluĢturulan dâhilî 

zihinsel mekanizma dil unsurlarıyla ve becerileriyle oldukça iliĢkilidir. Boers, Eyckmans, 

Kappel, Stengers ve Demecheleer (2006), kalıplaĢmıĢ dizileri doğrudan tecrübe eden deney 

grubunun, akıcı konuĢma da dâhil olmak üzere sözel becerilerde kontrol grubuna oranla daha 

yetkin oldukları ve konuĢmalarında kalıplaĢmıĢ dizileri daha fazla kullandıkları sonucuna 
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varmıĢlardır. Pawley ve Syder (1983) da kalıplaĢmıĢ diziler ve konuĢmadaki akıcılık 

arasındaki bağlantıya dikkat çekerek, konuĢmacıların sonsuz dil bilgisel ve sözcüksel seçenek 

olmasına rağmen konuĢmalarında bunu göz ardı etme eğiliminde olduklarını; bunun yerine 

Nasılsın?, Benimle evlenir misin? gibi standart ve tahmin edilebilir kalıplar kullandıklarını 

ortaya koymuĢlardır. Dil kullanıcıları, Sağlığının şu anki durumu nedir? ya da Eşim olmaya 

istekli misin? gibi benzer anlam ve iĢlevlere sahip olan ifadeleri kullanma eğiliminde 

değildirler. Ses bilimsel, yapısal ve söz dizimsel açıdan bakıldığında konuĢma üretimi sadece 

kısmi zamanlarda kural odaklı olarak gerçekleĢtirilmektedir. Ġngilizce öğrenen Almanlar 

üzerinde yapılan deneysel bir çalıĢmada, dili öğrenen bireylerin kalıplaĢmıĢ dil birimlerini 

kullandıklarında daha düzgün ve akıcı bir konuĢma becerisine sahip oldukları ortaya 

konulmuĢtur. KalıplaĢmıĢ dil birimlerinin akıcı ve düzgün konuĢmaya sağladığı bu katkı 

dolayısıyla Dechert onları "güvenilirliğin adaları" olarak adlandırmakta ve gerçek hayatta 

konuĢmanın planlanması ve gerçekleĢtirilmesindeki önemlerine dikkat çekmektedir 

(Dechert‟ten aktaran Conklin ve Schmitt, 2012, s. 47). Bu ifadeler sadece sözlü anlatımın 

değil herhangi bir anlatımın da önemli bir bölümünü oluĢturmaktadır. Ana dil ve ikinci dil 

kullanıcıları biçemsel bir araç olarak yazılarında kalıplaĢmıĢ ifadeleri kullanmakta ve bu 

durum onların anlatımsal yapılarının göstergesi olabilmektedir (Wray, 1999, s. 228). Diğer bir 

dil becerisi olan “dinleme” becerisine bakıldığında da kalıplaĢmıĢ dizilerin üstlendiği önemli 

rol göze çarpmaktadır. Wray (2000) dinleyicinin kalıplaĢmıĢ dizileri daha kolay çözümlediğini, 

bunun da sağlıklı iletiĢimin gerçekleĢme olasılığını daha da artırdığını ileri sürmektedir. 

KalıplaĢmıĢ diziler konuĢmacının dil üretme sürecine gereksinim olmadan iletiĢim kurmasını 

sağlarken aynı zamanda dinleyicilerin anlama Ģansını azami düzeye yükselterek konuĢmacının 

etkileĢimsel amaçlarını gerçekleĢtirmesinde önemli bir rol oynamaktadır.  

Yazılı ve sözlü anlatımların önemli bir yüzdesini oluĢturduğu görülen kalıp sözlerle dil 

becerileri arasındaki iliĢki, onu dil öğretimi için de vazgeçilmez kılmaktadır. Bireylerin dil 

becerilerinin bir bütün halinde geliĢmesine katkı sağlamayı amaçlayan dil öğretim 

programlarında kalıp sözlerle ilgili unsurlara yeteri kadar yer verilmesinin söz konusu 

amaçlara hizmet edeceği unutulmamalıdır. 
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4.4. Kalıp Sözlerin Sosyal ve Kültürel Yönü 

Toplumsal bir varlık olan insanın olduğu yerde bir kültürden bahsetmek olasıdır. Çünkü kültür, 

topluluk halinde yaĢayan insan topluluklarının çeĢitli sosyal etkileĢimlerle oluĢturduğu bir 

olgudur. Söz konusu olguyu ayakta tutan ve bunun devamlılığını sağlayan en önemli unsur ise 

dildir. Kültür ve sosyalleĢme dil olmaksızın meydana gelemediği gibi, dil de bu unsurlar 

olmadan kendine özgü bir nitelik kazanamamaktadır. Kültürün ve dilin sosyal boyutunun 

etkisinin en fazla görüldüğü dilsel birimler ise kalıplaĢmıĢ ifadelerdir. 

Burdelski ve Cook (2012), kalıplaĢmıĢ ifadelerle sosyalleĢme arasındaki bu iliĢkiye dikkat 

çekmekte ve bu bağlamdaki düĢüncelerini dil sosyalleşmesi adı verilen teoriye 

dayandımaktadırlar. Bu teori dili yeni öğrenenlerin sosyokültürel aktivitelere katılım 

aracılığıyla dil ve kültür edinimini nasıl gerçekleĢtirdiğine dair argümanlar ortaya koymaktadır. 

Dil sosyalleşmesi çocukların sosyokültürel ortamlara katılarak dilsel yapıları içselleĢtirmesi ve 

dile özgü formlarla sosyal ortamları iliĢkilendirebilme yetkinliğine ulaĢmasıdır. Bu durum ana 

dil ediniminde son derece önemli bir unsur olarak görülmektedir (Schieffelin ve Ochs‟tan 

aktaran Ortaçtepe, 2013). Kalıp sözlerin dil sosyalleĢmesindeki öneminin farkında olan 

toplumlar bu sözleri formal ve informal eğitim durumlarında kullanmaktadırlar. Örneğin ev 

içinde, okul öncesi ortamlarda ve oyun alanlarında ana dil ve ikinci dil olarak Japonca 

öğrenenlerin sosyalleĢmeleri için bakıcılar, öğretmenler ya da kardeĢler belli kalıplaĢmıĢ 

ifadeler kullanmaktadırlar. Özellikle okul çağındaki çocuklar kalıplaĢmıĢ bir dil kullanarak 

sosyal etkileĢime girmekte, kendi anlamsal ve sosyal dünyalarını oluĢturmada kalıplaĢmıĢ 

ifadeleri bir kaynak ve araç olarak kullanmaktadırlar (Burdelski ve Cook, 2012). 

Bir dili öğrenen birey aynı zamanda o dilin bağlı bulunduğu sosyal grup ya da topluluğun 

gelenekleri, düĢünce yapısı ve değerleriyle bağlantılı olan yapıları da öğrenmektedir. Dil 

öğrenenler dili kullanabilmek ve sosyalleĢebilmek için bu dile özgü ifadelerin göstergesel 

anlamına iliĢkin yorum yapabilmelidir. Genellikle örtük anlam taĢıyan bu ifadelerin 

anlaĢılması için de sosyal ortamlarda bulunulması gerekmektedir (Burdelski ve Cook, 2012). 

“KalıplaĢmıĢ dil birimleri, yapısal, iĢlevsel, anlamsal, bağlamsal özellikleri ve kullanım 

sıklıklarından dolayı potansiyel olarak kültürel bilginin en çok depolandığı ve kültürel 

özelliklerin en fazla yansıtıldığı birimler olarak belirmektedir.” (Gökdayı, 2011, s. 121). 

Kültürel unsurlarla iliĢkili olan kalıp sözler; oluĢturuldukları ortamla ilgili ahlâki, sosyal ve 
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kültürel tecrübelere göre açıklanabilirler. Bu sözlerin baĢarılı bir Ģekilde yorumlanabilmesinde 

ön koĢul olan deneyime sahip olunmadığında kalıp sözlerin yorumlanması mümkün 

olmamaktadır (Erman, 2009, s. 337). KalıplaĢmıĢ ifadeler her yetkin konuĢmacının söz 

dağarcığında yer alan ve genel olarak belli iletiĢim ortamlarında iĢe koĢulan ifadelerdir. Bu 

dilsel rutinler, oluĢturuldukları sosyokültürel bağlama göre analiz edilebilecek anlam ve 

iĢlevlere sahiptir. Aynı toplumda yaĢayan insanlar ortak kültür unsuru olan bu ifadeleri sık 

kullansa da kullanmasa da onların dağarcıklarında bu sözler mevcuttur (Doğançay, 1990).  

Toplumların kendilerine özgü kültürel dinamikleri, inanıĢları, tarihsel arka planları, sosyal 

yapıları, yaĢam biçimleri ve değerler sistemi vardır. Kalıp sözlerin de bu sistem içinde bulunan 

kültürel yapıları yansıtma gibi bir iĢlevi vardır. Gökdayı (2011, s. 121-126), Türk kültürü 

bağlamında ele aldığı kalıp sözlerin yansıttığı kültürel özellikleri Ģu Ģekilde sıralamaktadır: 

 Dildeki kalıp sözler, anlamları ve kullanımlarıyla insan iliĢkilerindeki saygıyı, nezaketi, 

duygusallığı ve yakınlığı yansıtır. Söz gelimi, konuĢma sırasında kaba bir söz söyleneceğinde 

bundan hem dinleyenin rahatsız olmaması hem de konuĢan kiĢinin kaba birisi olduğu 

izlenimini vermemesi amacıyla sözüm meclisten dışarı ifadesi kullanılabilir. 

 Dilde yer alan bazı kalıp sözler, insan davranıĢlarına yön veren batıl inançları taĢır. Söz 

gelimi avucum kaşınıyor sözü, sağ avuç içi kaĢındığında kiĢinin bir yerden maddi kazanç elde 

edeceği Ģeklinde yorumlanır. 

 Türk kültüründe, insanların yaĢadıkları sevinç ve mutluluk gibi duyguların diğerleri 

tarafından paylaĢılması durumunu somutlaĢtıran kalıp sözler vardır. Söz gelimi, bebek 

doğduktan sonra onu görmeye gelenler Allah bağışlasın, güle güle büyütün gibi sözlerle anne 

babanın sevincine ortak olabilir. 

 Türk toplumunun yaĢam biçimi çoğu iletiĢim durumunda bireysel özgürlük ve özgünlük 

yerine önceden oluĢturulmuĢ kalıpları kullanmayı yeğler. Söz gelimi Allah analı babalı 

büyütsün, Allah bağışlasın gibi kalıp sözler Türk kültürüne özgülüğü açıkça gösterir.  

 Toplumsal yaĢamı etkileyen Ġslâm dini, kalıp sözlerde açıkça yansıtılır. Söz gelimi 

Selamünaleyküm, İnşallah, Maşallah gibi kalıp sözler dinin kültür üzerindeki etkisini açığa 

çıkarır. 

Genel anlamda söylenebilir ki Türkçede kalıp sözlerin bu denli önemli bir yer tutması, sözlü 

kültür geleneğiyle ve toplumsal hayatın Ģekillenmesindeki iĢlevi göz ardı edilemeyecek olan 
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din unsuruyla açıklanabilir. Bu kalıp sözler de ancak Türk toplumunun sahip olduğu sözlü 

kültür geleneği ve değerler sistemi çerçevesinde yorumlanabilir. 

 

4.5. Kalıp Sözlerin Türkçe Dersi Öğretim Programındaki Yeri 

Ġlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzu (1-5. sınıflar) “Genel Amaçlar” 

baĢlığı altında Türkçe dersinin genel amaçlarından birinin öğrencilerin “Metinler arası okuma 

becerilerini geliĢtirerek söz varlığını zenginleĢtirmek” (MEB, 2009, s. 13) ifadesi yer 

almaktadır. Programda ayrıca öğrencilerin okuma ve anlama becerilerini geliĢtirmek için 

kelime çalıĢmalarına gereken önemin verilmesi ve öğrencilerin söz varlığının geliĢtirilmesi 

gerektiği belirtilmektedir (MEB, 2009, s. 16). Bu doğrultuda tüm sınıf düzeylerinde okuma 

öğrenme alanına yönelik olarak “söz varlığını geliĢtirme” (MEB, 2009, s. 32, 49, 66, 86, 108)  

kazanımları bulunmaktadır. Ancak kalıp sözlere doğrudan vurgu yapan bir kazanım maddesi 

bulunmamaktadır. 

Türkçe Dersi Öğretim Programı (6, 7, 8. Sınıflar)‟nın temel yaklaĢımına, genel amaçlarına, 

öngördüğü temel becerilere, öğrenme alanlarıyla ilgili kazanımlara ve etkinlik örneklerine 

bakıldığında da söz varlığını edinme, geliĢtirme ve uygun koĢullarda kullanma ile ilgili 

ifadelerin yer aldığı görülmektedir. Programın temel yaklaĢımında, “Türkçe Dersi Öğretim 

Programı‟nda öğrencilerin kazanımlar ve etkinlikler yoluyla dinleme/izleme, konuĢma, okuma, 

yazma becerilerini geliĢtirmeleri, dilimizin imkân ve zenginliklerinin farkına vararak Türkçeyi 

doğru, güzel ve etkili kullanmaları hedeflenmektedir.” (MEB, 2006, s. 3) ifadesi yer 

almaktadır. Bunun yanında Türkçe Dersi Öğretim Programı‟yla öğrencilerin, “Duygu, düĢünce 

ve hayallerini sözlü ve yazılı olarak etkili ve anlaĢılır biçimde ifade etmeleri”, “Türkçeyi, 

konuĢma ve yazma kurallarına uygun olarak bilinçli, doğru ve özenli kullanmaları”, “Okuduğu, 

dinlediği ve izlediğinden hareketle, söz varlığını zenginleĢtirerek dil zevki ve bilincine 

ulaĢmaları; duygu düĢünce ve hayal dünyalarını geliĢtirmeleri” (MEB, 2006, s. 4) 

amaçlanmaktadır. Ayrıca tüm derslerin öğretim programlarında ortak olarak yer alan dokuz 

temel beceriden biri de “Türkçeyi doğru, güzel ve etkili kullanma” (MEB, 2006, s. 5) 

becerisidir. 
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Öğrenme alanları açısından bir inceleme yapıldığında da her bir öğrenme alanının içinde yer 

alan farklı kazanım ifadelerinin söz varlığı ile ilgili olduğu görülmektedir. Örneğin, 

dinleme/izleme öğrenme alanına iliĢkin “söz varlığını zenginleĢtirme” (MEB, 2006, s. 17) 

amacına yönelik altı, konuĢma öğrenme alanına iliĢkin “kendini sözlü olarak ifade etme 

alıĢkanlığı kazanma” (MEB, 2006, s. 23) amacına yönelik dört, okuma öğrenme alanına 

yönelik “söz varlığını zenginleĢtirme” (MEB, 2006, s. 28) amacına yönelik yine dört ve 

“yazma öğrenme alanına iliĢkin “kendini yazılı olarak ifade etme alıĢkanlığı kazanma” (MEB, 

2006, s. 35) amacına yönelik on kazanım ifadesi bulunmaktadır. 

KonuĢma ve yazma öğrenme alanlarında yer alan kazanım ifadelerinde her ne kadar “kalıp söz” 

terimine doğrudan vurgu yapılmasa da kazanımlara iliĢkin açıklamalarda bu sözlerin 

öğretimiyle ilgili bazı ifadelere yer verildiği görülmektedir. Örneğin, “KonuĢma kurallarını 

uygulama” amacı altında yer alan “KonuĢmaya uygun ifadelerle baĢlar.” kazanımıyla ilgili 

“Merhaba, günaydın, affedersiniz, hoĢ geldiniz” vb. iletiĢimi baĢlatmak için kullanılan ifadeler 

üzerinde durulur.” (MEB, 2006, s. 19) açıklamasına yer verilmektedir. Benzer Ģekilde yine 

aynı amaç ifadesinin “KonuĢmayı uygun ifadelerle bitirir.” kazanımına yönelik açıklamalarda 

“TeĢekkür ederim, görüĢmek üzere vb. ifadeler üzerinde durulur.” (MEB, 2006, s. 19) ifadesi 

yer almaktadır. Yazma öğrenme alanında ise “Farklı türlerde metinler yazma” amacına bağlı 

olarak “Olay yazıları yazar.” kazanımı ve bu kazanımın açıklamasında “Günlük dilde ve 

masallarda kullanılan kalıplaĢmıĢ ifadelerden yararlanılır.” (MEB, 2006, s. 32) ifadesi 

bulunmaktadır. Bunun yanında dil bilgisi alanında “Cümleyle ilgili bilgi ve kuralları kavrama 

ve uygulama” amacına dayalı olarak oluĢturulan “Cümlenin yardımcı ögelerini ve özelliklerini 

kavrar.” kazanımı bulunmaktadır. Bu kazanımın açıklamalarında “KalıplaĢmıĢ cümle 

yapılarında belli kuruluĢ ve kullanım özellikleri taĢıyan, Ne kadar erken kalkarsan o kadar iyi 

olur, Şu sokak senin bu sokak benim… Gez babam gez (MEB, 2006, s. 49) gibi cümleler ele 

alınır. Öğrencinin kalıplaĢmıĢ cümle yapılarını kullanmasına yönelik çalıĢmalara ağırlık 

verilir.” ifadeleri vardır. 

Canbulat ve Dilekçi (2013, s. 223-224), 5, 6, 7 ve 8. sınıf ders kitaplarında yer alan kalıp 

sözleri sınıf düzeylerine göre derlemiĢ ve bu sözlere iliĢkin bir geçiĢ sıklığı tablosu 

oluĢturmuĢlardır. ÇalıĢma sonucunda Türkçe ders kitaplarında en fazla sıklığa sahip olan kalıp 

sözlerin; Efendim, Teşekkür ederim, Ne yazık ki, Lütfen, Aman, Hoş geldiniz ve İyi akşamlar 
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kalıp sözleri olduğunu belirlemiĢlerdir. Ayrıca belirlenen 171 kalıp sözün 153‟ünün toplumsal 

ve kültürel iliĢkileri yansıttığını ortaya koymuĢlardır (Canbulat ve Dilekçi, 2013, s. 230). 

Dil öğretiminin aynı zamanda kültür öğretimi olduğu düĢünüldüğünde, Türkçe dersi öğretim 

programlarında kalıp sözlere doğrudan vurgu yapan bir kazanım ifadesinin bulunmamasının 

program adına bir eksiklik olduğu görülmektedir. Ayrıca Türkçe ders kitaplarında yer alması 

gereken kalıp sözlerle ilgili çalıĢmaların yapılmaması ve bu kalıp sözlerin öğretimiyle ilgili bir 

standardın oluĢturulmamıĢ olması da söz konusu eksiklikler arasında sayılabilir. Bu 

eksikliklerin giderilmesi, dil öğretiminin hedeflerine ulaĢılmasına katkı sağlayacaktır. 
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III. BÖLÜM 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 
 

 

Alanyazına bakıldığında, öğrenme stilleri konusunda birçok araĢtırma ve çalıĢma yapıldığı 

görülmektedir. Ancak bu araĢtırmaların büyük çoğunluğu öğrencilerin, öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının öğrenme stillerinin belirlenmesine odaklanmıĢ ve yüzeysel bir durum 

tespiti olmaktan öteye geçememiĢtir. ÇalıĢmalar eğitim bilimleri alanı baĢta olmak üzere belli 

baĢlı birkaç alanda yoğunlaĢmıĢ, araĢtırma modeli olarak da benzer yöntemler tercih edilmiĢtir. 

Türkçe Eğitimi alanına bakıldığında ise öğrenme stillerine göre kelime öğretiminin ana dili 

öğretimiyle ilgili araĢtırmalara yeterli düzeyde konu edilmediği göze çarpmaktadır. Benzer 

Ģekilde kelime öğretimiyle ilgili birçok çalıĢma yapıldığı, ancak bunların da çoğunluğunun 

yöntem olarak benzerlik gösterdiği görülmektedir. Ülkemizde, kelime öğretiminde 

öğrencilerin bireysel farklılıklarını dikkate alarak öğretim teknik ve etkinliklerini buna göre 

çeĢitlendirme uygulamaları ve bu uygulamaların olası sonuçlarına iliĢkin çalıĢmalar yok 

denecek kadar azdır. Alanyazında genellikle, bir kelime öğretim tekniğinin belli sayıdaki 

öğrencilere uygulanması ve bu tekniğin öğrencilerin öğrenmelerine katkı sağlayıp 

sağlamadığının süreç sonunda istatistiki olarak belirlenmesi Ģeklinde yapılan deneysel 

çalıĢmalar mevcuttur. ÇalıĢmaların büyük çoğunluğu ikinci dil öğretimi ve yabancı dil 

öğretimi alanlarında yapılmıĢtır.  

Tight (2010), ana dili Ġngilizce olan ve ikinci dil olarak Ġspanyolca öğrenen lisans 

öğrencilerinin somut sözcükleri öğrenmeleri ve zihinlerinde saklamaları durumunu öğrenme 

tercihlerine dayalı olarak araĢtırmıĢtır. Bu kapsamda, 128 lisans öğrencisine, her birinde 12 

kelimenin –6 iki heceli, 5 üç heceli, 1 dört heceli- olduğu üç bölümde 36 somut kelimenin 

öğretimi yapılmıĢtır. Kelimelerin seçilmesinde kelime sıklıkları da dikkate alınmıĢ, en sık 
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kullanılan iki bin kelimeden iki, iki bin dört bin arası kelimeden üç, dört bin üzeri kelimeden 

ise yedi kelime seçilerek öğretim yapılmıĢtır. Uygulamada; görsel, iĢitsel, dokunsal/kinestetik 

veya karma olmak üzere dört türde etkinlikler hazırlanmıĢ, bunlar sınıf ve bilgisayar temelli 

olmak üzere iki Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stillerini belirleyebilmek 

amacıyla 30 maddelik bir ölçek, kelime öğrenme düzeylerini belirleyebilmek için de baĢarı 

testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin %64‟ünün tek bir öğrenme stiline 

sahip olduğu, algısal tercihlerden birinin diğerine kelime edinimi ve kelimeleri zihinde tutma 

konularında bariz bir üstünlüğünün olmadığı, farklı öğrenme stillerine -görsel, iĢitsel, 

dokunsal/kinestetik veya karma öğrenme- sahip öğrencilerin kelime öğrenmede gösterdikleri 

baĢarının birbirine yakın olduğu sonucuna varılmıĢtır. Amerikalı genç yetiĢkinler üzerinde 

daha önce yapılan araĢtırmalara da paralel olarak onların kelime öğrenirken bir algısal 

öğrenme stilini daha baskın olarak kullandıklarını ve öğretimin buna uygun olarak yapılması 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Öğrenme tercihlerine uygun olarak öğretilen kelimelerin 

öğrenciler tarafından daha uzun süre zihinde saklandığı, bu yüzden de etkinlik ve öğrenme stili 

arasındaki iliĢkinin iyi organize edilmesi gerektiği sonucuna varılmıĢtır.  

Huffman (2010), Ġngilizce kelime öğreniminde ve kelime bilgisinin geliĢtirilmesinde iki farklı 

öğrenme stilinin etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmacı, 18 ve 32 yaĢları arasındaki 24 lisans ve 

yüksek lisans öğrencisi üzerinde yaptığı deneysel araĢtırmada, ana dili olarak Ġngilizce 

konuĢmayan bu öğrencilerin Ġngilizce kelime öğrenmeye yönelik tutumlarını ve belirlediği 75 

kelimeyi bilme durumlarını tespit etmek amacıyla ön test uygulamıĢtır. Bu testten elde edilen 

veriler son testteki benzer sorulara verilen cevaplarla karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin tamamı 

araĢtırma kapsamında öğrenme stilleri tercihlerini belirleyen formlar doldurmuĢ, bir kısmı 

bağımsız, diğer kısmı ise iĢ birlikli olarak onlar için seçilen kelimelerin kök ve eklerini 

görebilecekleri bilgisayar destekli “LanguageQuest”i tamamlamıĢtır. AraĢtırma sonunda iĢ 

birlikli olarak kelimeleri öğrenen öğrencilerin bağımsız olarak öğrenen öğrencilere oranla 

daha baĢarılı oldukları sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca farklı öğrenme stilleri dikkate alınarak 

yapılan kelime öğretiminin öğrencilerin kelime öğrenmeye yönelik tutumlarını ve kelime 

dağarcıklarını geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

Fu (2009), Güney Çin'deki ilkokullarda yapılan yabancı dil olarak Ġngilizce öğretimini ve 

özelde kelime öğretim stratejilerini ele almıĢtır. Orta ve ileri düzeyde Ġngilizce konuĢabilen 8-
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12 yaĢ arası 253 öğrenci ve bu öğrencilere Ġngilizce öğreten 21 öğretmen üzerinde yapılan 

araĢtırma dört bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde öğretmenlerin öğretim stratejileri ile 

öğrencilerin öğrenme stilleri araĢtırılmıĢ, ikinci bölümde öğretmenlerin kelime öğretim 

stratejilerinin neler olduğu belirlenmiĢ, üçüncü bölümde toplanan veriler analiz edilerek 

çalıĢmanın iĢlem basamakları tanımlanmıĢ, son aĢamada ise kelime öğretimiyle ilgili olarak 

öğretmenlere önerilerde bulunulmuĢtur. AraĢtırma sonunda iĢitsel, görsel ve kinestetik 

duyulara hitap eden uygulamaların az olduğu belirtilerek çoklu duyu yaklaĢımlarına ağırlık 

verilmesi gerektiği ileri sürülmüĢtür. Ayrıca, birçok öğretmenin öğretme stiliyle öğrencilerin 

öğrenme stilinin uyuĢmadığı, öğrencilerin öğrenme stillerini dikkate almadan yapılan kelime 

öğretiminin de baĢarıya ulaĢmayacağı ifade edilmiĢtir.  

Garza (2008), öğrencilerin öğrenme stillerine dayalı olarak oluĢturulan öğretim stratejilerinin 

kelimeleri anlamadaki etkililiğini ortaya çıkarmak ve bu stratejilerin öğrencilerin kelime 

hazinesine katkı sağlayıp sağlamadığını belirlemek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. 

AraĢtırma doğrultusunda; “Geleneksel kelime öğretimi yapılan grup ile öğrenme stillerine 

uygun kelime öğretimi yapılan grubun ön test ve son test puanlarına bakıldığında iki grup 

arasında anlamlı bir fark oluĢmakta mıdır?” sorusuna yanıt aramıĢtır. AraĢtırma sorusuna 

paralel olarak her biri 6. sınıfta öğrenim gören 25 öğrenciye bir öğretim yılı boyunca 

araĢtırmacı tarafından belirlenen 100 kelimenin öğretimi yapılmıĢtır. Öğrenme stili 

tercihlerinin dikkate alındığı grup deney grubu, geleneksel öğretimin yapıldığı grup ise kontrol 

grubunu oluĢturmuĢ; bu 100 kelimenin yer aldığı okuma parçaları okul günlerinin belli 

saatlerinde öğrencilere okutulmuĢtur. AraĢtırmanın sonunda, öğrenme stillerinin dikkate 

alındığı deney grubunun kazanımlara ulaĢma ve kelimeleri öğrenme noktasında %30‟luk 

ilerlemeyle kontrol grubuna oranla az da olsa baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Leone (2008), “Kelime ödevleriyle ilgili olarak kendi öğrenme stilleriyle fazlaca uyumluluk 

gösteren anne ve babalarından bir destek alan öğrencilerin kelime baĢarı testlerindeki doğru 

cevaplarının sayısında, anlamlı bir artıĢ olmakta mıdır?” ve “Ev ödevlerine yönelik öğrenci 

tutumlarına olumlu bir etkisi var mıdır?” sorularına yanıt aradığı deneysel çalıĢmasında New 

York‟ta bulunan bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 37 dördüncü sınıf, 25 beĢinci sınıf ve 

22 altıncı sınıf öğrencisi ve onların ebeveynleri (n=158) üzerinde çalıĢmıĢtır. Ön test-son test 

kelime baĢarı testi ve ebeveyn destekli ev ödevi gibi veri toplama araçlarının kullanıldığı 
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çalıĢmada katılımcıların öğrenme stilleri Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri temelinde hazırlanan 

“The Clue to You” “Building Excellence” adlı iki çevrimiçi öğrenme stilleri modeliyle 

belirlenmiĢtir. Fiziksel, sosyolojik, psikolojik, duygusal ve çevresel boyutlardaki öğrenme 

stillerini belirlemeye yardımcı olan söz konusu çevrimiçi öğrenme modellerinden ve kelime 

baĢarı testlerinden elde edilen veriler doğrultusunda, öğrencilerin baĢarılarında anlamlı bir 

artıĢ olmadığı (p<,05); ancak öğrencilerin ödevlere iliĢkin tutumunun olumlu yönde arttığı 

sonucuna varılmıĢtır. 

Levine (2006), farklı kültürlerden gelen 55 ilköğretim birinci sınıf öğrencisi üzerinde yaptığı 

deneysel çalıĢmada öğrencilerin öğretimi yapılan kelimeleri hatırlama düzeylerini araĢtırmıĢtır. 

Tek bir okuma yaklaĢımının tüm öğrenciler için uygun olamayacağı savından hareketle, 

öğrenciler üç gruba ayrılarak her bir gruba farklı öğretim tasarımı uygulanmıĢtır. Her çocuğun 

akıcı okuma becerisine sahip olmasını isteyen, anaokulunda ve birinci sınıflarda alfabetik 

kodlamaların ve sesletimin öğretilmesi gerektiğini savunan ses temelli bir anlayıĢ olan 

“phonics” ve cümle yapılarını, anlamı ve kelimenin içinde geçtiği bağlamı dikkate alarak 

kelimeyi bir yapbozun parçası gibi düĢünen “whole-word” anlayıĢı ile kelimeler öğretilmiĢtir.  

Her gruba 60 kelimenin öğretildiği ve her öğretimden önce öğrencilere ön test ve kısa süreli 

bir son test uygulanarak puanlarının kaydedildiği altı haftalık uygulamanın ardından ise en son 

test gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli esas 

alınarak öğretim yapılan grubun kısa ve uzun süreli olarak kelimeleri hatırlama düzeylerinin 

kelime bütünlüğü ve fonetik yaklaĢımıyla öğretim yapılan gruba göre daha yüksek olduğu 

sonucunu ortaya koymuĢtur. Görsel öğrenme tercihine sahip öğrencilerin kelime bütünlüğü 

yöntemiyle, dokunsal öğrenme stiline sahip öğrencilerin ise RITA (Rita is the answer) 

modeliyle kelimeleri kısa ve uzun vadede daha iyi zihinlerinde saklayabildikleri ve 

anımsadıkları sonucuna varılmıĢtır.  

Chatterton (2005), okuma metninin resimli veya resimsiz olması durumunun kelime 

hatırlamaya ve tutuma olan etkisini öğrenme stilleri bağlamında ele almıĢtır. New York‟taki 

bir devlet okulunun 6. sınıfında öğrenim gören 64 öğrenci üzerinde yaptığı deneysel çalıĢmada, 

öğrencileri iki gruba ayırmıĢtır. Bir gruba seçilen bir romanın beĢ bölümü resimli olarak, diğer 

gruba ise resimsiz olarak okutulmuĢtur. AraĢtırma sonunda, resimli olarak metinleri okuyan 

grubun resimsiz olarak okuyan gruba oranla kelimeleri daha iyi hatırladıkları sonucuna 
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varılmıĢtır. Bunun yanı sıra, görsel öğrenme tercihine sahip olan öğrencilerin diğer algısal 

öğrenme tercihine sahip olanlara oranla da daha baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. Bu durum, 

öğrenme stili ve öğretim yöntemi arasındaki iliĢkiyi kanıtlayan bir unsur olarak sunulmuĢtur. 

Landy (2005), dokunsal ve kinestetik öğretim kaynaklarıyla yapılan öğretimin Bermudalı 

ortaokul öğrencilerinin kelime baĢarısını olumlu yönde etkileyip etkilemediğini araĢtırmıĢtır. 

53 öğrenci üzerinde yapılan deneysel araĢtırmada deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢ ve dört 

hafta boyunca bir gruba öğrenme stillerine dayalı öğretim diğerine ise geleneksel öğretim 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme tercihlerini tespit etmek amacıyla uygulanan öğrenme 

stilleri envanterinden, kelimeleri öğrenme durumunu gösteren kelime baĢarı testinden ve 

tutumlara yönelik olarak yapılan anlamsal ayırıcılık ölçeğinden elde edilen veriler, deney 

grubundaki öğrencilerin kontrol grubundakilere göre daha baĢarılı ve daha olumlu tutum 

içinde olduklarını göstermiĢtir.  

Bascome (2004), yedinci sınıfta öğrenim gören dil sanatları öğrencilerinin öğrenme stillerinin, 

kısa ve uzun vadede kelimelere yönelik tutumlarına ve kelimeleri zihinde saklama 

durumlarına olan etkisini incelemiĢtir. Öğretimi öngörülen kelimelerin öğrenilmesi için iki 

farklı öğretim yöntemi bağımsız değiĢken olarak atanmıĢtır. Geleneksel öğretim yöntemi ve 

öğretmenin yapılandırdığı dokunsal ve kinestetik öğrenmeye dayalı “ProgramlanmıĢ Öğrenme 

Dizisi” 72 öğrenciye uygulanmıĢ ve tekrarlı ölçümler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, öğrenme 

stillerinin dikkate alındığı deney grubundaki öğrencilerin baĢarı düzeyi, geleneksel öğretim 

yapılan gruba oranla daha yüksek çıkmıĢtır. Öğrencilerin baskın öğrenme tercihleri dikkate 

alınarak yapılan kelime öğretiminin, kelimeleri öğrenme ve akılda tutma boyutu üzerinde .75 

ve .83 arasında değiĢen bir etki büyüklüğüne sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Yeh ve Wang (2003), ortaöğretimde resmî Ģekilde altı yıl yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenimi 

gören 82 Tayvanlı üniversite birinci sınıf öğrencisi üzerinde yaptıkları deneysel araĢtırmada, 

öğrencilerin bir kelimeyi açıklarken onların algısal öğrenme stillerinin etkili olup olmadığını 

belirlemek istemiĢlerdir. Bunun yanında kelime öğrenme ve açıklamada hangi tür materyalin 

daha etkili olduğu sorusuna cevap aramıĢlardır. Birinci araĢtırma sorusuna bağlı olarak beĢ 

gruba ayrılan (görsel/iĢitsel; görsel ama iĢitsel olmayan; iĢitsel; görsel/iĢitsel ve görsel/sözlü 

olmayanlar, iĢitsel/görsel ama sözlü olmayanların oluĢturduğu karma grup) katılımcıların 

kelimeleri açıklamada algısal tercihlerinin önemli bir rol oynamadığı sonucuna varılmıĢtır. 
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Ġkinci araĢtırma sorusuna bağlı olarak yapılan ön test son test verilerine göre de resim ve 

kelime açıklamasının birlikte sunularak kelime öğretiminin yapıldığı grubun ortalama puanı 

23,4 ile en yüksek puan olmuĢtur. Bu yüzden resim ve kelimenin birlikte olduğu kelime 

öğretiminin en etkili kelime öğretim yöntemi olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Kayıntu (2001), öğrenme stillerine dayalı kelime öğretiminin, kelime öğrenme baĢarısına ve 

akademik baĢarıya olan etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında öğrencilerin öğrenme biçemlerine 

dayalı kelime öğretimi yapmıĢ ve sözcük tanıma düzeyinde öğrencilerin kelime baĢarısını 40 

soruluk bir çoktan seçmeli test ile belirlemiĢtir. 14-16 yaĢ arasındaki 39 lise öğrencisi üzerinde 

yapılan deneysel araĢtırmanın sonucunda, öğrenme biçemlerine uygun olarak öğretimi yapılan 

Ġngilizce kelimeleri öğrencilerin daha iyi tanıdıkları ve öğrendikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca 

görsel ve iĢitsel öğrenme tercihine sahip olan öğrencilerin baĢarılarına bakıldığında görsel 

öğrenenler lehine küçük bir fark olsa da, bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. 

Garrett (1992), algısal tercihlerin, motivasyonun ve akademik baĢarının kısa ve uzun süreli 

kelime hazinesine etkilerini araĢtırmıĢtır. Kelime öğretiminin iĢitsel, görsel ve dokunsal 

algılama tercihleriyle uyumlu olma ya da olmama durumunun sonuçlarının irdelendiği 

deneysel çalıĢma 9, 10, 11 ve 12. sınıflarda öğrenim gören 97 lise öğrenci üzerinde yapılmıĢtır. 

Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Envanteri‟nin ve Anlamsal Ayırıcılık Ölçeği‟nin kullanıldığı 

araĢtırmada, isim, fiil ve sıfat olarak kullanılan yirmiĢer kelimenin yer aldığı iki liste 

oluĢturulmuĢtur. Görsel ve iĢitsel öğrenme biçimine sahip olan öğrencilere uyumlu ancak 

dokunsal- kinestetik öğrenenlere uyumsuz olan birinci kelime listesi öğrencilere ev ödevi 

olarak verilmiĢ, ikinci listede ise tam tersi durum uygulanmıĢtır. Ġkinci hafta sonunda ve altı ay 

sonra yapılan baĢarı testlerinde iki grup arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ancak bu 

Ģekilde öğretimin kelime öğretimine yönelik tutumu olumlu anlamda geliĢtirdiği sonucuna 

varılmıĢtır. 

Koppelman (1990), ana dili olarak Ġngilizce öğretimi alanında yaptığı çalıĢmasında, algısal 

öğrenme tercihlerine dayalı kelime öğretimi yapılan öğrencilerin kelime baĢarısı ile geleneksel 

kelime öğretimi yapılan öğrencilerin baĢarısı arasında anlamlı bir fark olup olmadığına yanıt 

aramıĢtır. Bunun yanında iki farklı öğretim yönteminin öğrencilerin kelimeleri öğrenmeye 

yönelik tutumlarına ve kaygı düzeylerine etki edip etmediğini araĢtırmıĢtır. Ortaokul yedinci 

sınıfta öğrenim gören 240 dil sanatları öğrencisi üzerinde yapılan deneysel araĢtırmada 
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öğrenciler deney ve kontrol gruplarına eĢit olarak dağıtılmıĢtır. Her haftanın sonunda 22 

kelimenin öğretildiği çalıĢma dört hafta sürmüĢ; araĢtırmada öğrenme stilleri envanteri, okuma 

testi dereceleri, anlamsal ayırıcılık ölçeği ve durum-özellik kiĢiliği envanteri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda dört haftanın tamamında deney grubundakilerin kontrol grubuna oranla 

daha baĢarılı oldukları ancak düzeyler arasındaki farkın sadece iki haftada istatistiki olarak 

anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Kelime öğrenmeye yönelik tutum ve kaygı düzeyleri boyutunda 

yapılan değerlendirmede ise iki grup arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Gull (1990) yapmıĢ olduğu deneysel çalıĢmada, öğrencilerin tercih ettiği öğrenme stiliyle 

uyumlu olan kinestetik okuma öğretiminin kelime öğrenme becerilerine ve anlamaya olan 

etkisini Amerika‟nın güneydoğu bölgesinde bulunan iki ilköğretim okulunun iki, üç ve 

dördüncü sınıflarında öğrenim gören 75 öğrenci üzerinde araĢtırmıĢtır. Öğrenciler deney ve 

kontrol grubu olarak iki gruba ayrılmıĢtır. Deney grubuna yaratıcı ve kavramsal drama, 

pandomim, kukla gösterisi ve karakter taklidi gibi uygulamalarla, kontrol grubuna ise 

geleneksel yöntemle kelimeler öğretilmiĢtir. Yedi hafta süren araĢtırmada, analitik okuma 

envanteri, okuma testi dereceleri, öğrenme stilleri envanteri gibi ölçme araçlarından 

yararlanılmıĢ, öğrencilerin kelime baĢarısı ön test ve son testle belirlenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, deney grubundaki öğrencilerin kelime hazinelerini ve anlama yeteneklerini 

geliĢtirdikleri ve baĢarılarını artırdıkları, kontrol grubundakilerin ise aynı baĢarıyı 

gösteremedikleri belirlenmiĢtir. 

Della Valle (1984), 40 yedinci ve sekizinci sınıf öğrencisiyle yaptığı çalıĢmada öğrencilerin 

“hareketlilik” alt boyutuna iliĢkin öğrenme tercihlerinin kelimeleri tanımalarına olan etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu kapsamda Ġngilizce‟de yüksek sıklığa sahip olan 220 ve ayrı olarak derlenen 

95 isim görevli kelimenin yer aldığı Dolch ve Amerikan Ġngilizcesi‟nde en yüksek sıklığa 

sahip olan 2200 kelimenin yer aldığı Kucera-Francis Kelime Listeleri‟nden yararlanılmıĢtır. 

Öğrencilere bu listelerden tesadüfi olarak seçilen 60 kelimenin öğretimi yapılmıĢtır.  

Öğrencilerin “hareketlilik” alt boyutuyla uyumlu olan ve olmayan iki durumda öğrencilerin 

kelimeleri tanıma durumu aktif ve pasif çevre koĢullarında yapılan testlerle belirlenmiĢtir. 

Yapılan araĢtırmanın sonucunda hareketlilik tercihlerini yerine getirebildikleri çevrede 

kelimeleri öğrenen öğrencilerin puanlarının, tercihleriyle uyumsuz bir ortamda kelimelerin 
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öğretildiği gruptaki öğrenci puanlarına oranla istatistiksel olarak anlamlı (p<,001) Ģekilde daha 

yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğrenme stillerine dayalı sözcük öğretimi konusunu ele alan bu çalıĢmalara bakıldığında, söz 

konusu çalıĢmaların genel olarak tutum ve baĢarı olmak üzere iki değiĢken temelinde 

gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Bu çerçevede araĢtırmacılar; “Öğrenme stillerine dayalı 

sözcük öğretimi, öğrencilerin sözcük öğrenmeye yönelik tutumlarını etkilemekte midir?” ve 

“Öğrenme stillerine dayalı sözcük öğretimi, öğrencilerin sözcükleri zihinlerinde saklamaları 

durumunu ve akademik baĢarılarını ne Ģekilde etkilemektedir?” sorularına yanıt aramıĢlardır. 

Bu doğrultuda yapılan bir öğretimin, öğrencilerin tutumları üzerinde herhangi bir etkisinin 

olmadığı sonucuna varılan bir çalıĢma (Koppelman, 1990) olsa da, tutumu olumlu yönde 

etkilediğine yönelik birçok çalıĢma (Huffman, 2010; Leone, 2008; Landy, 2005; Garrett, 1992) 

olduğu görülmektedir. Ayrıca bu öğretimin sözcükleri öğrenmeyi, bu sözcükleri zihinde 

saklamayı ve akademik baĢarıyı istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde etkilediği sonucuna 

varılan birçok çalıĢmanın (Tight, 2010; Huffman, 2010; Leone, 2008; Kayıntu; 2001; Della 

Valle, 1984) olduğu da görülmektedir. 

Örneklemlere ya da gruplara bakıldığında çalıĢmaların, ilkokuldan lisansüstü eğitimin sonuna 

kadar geniĢ bir yelpazede yapıldığı görülmektedir. En sık çalıĢılan örneklem grubunu ise 

ilkokul ve ortaokul düzeyinde öğrenim gören öğrenciler oluĢturmaktadır. 

Yapılan çalıĢmaların biri dıĢında (Kayıntu, 2001) tamamı yurt dıĢında yapılmıĢtır. Bunlar 

arasında Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli‟nin tüm boyutlarını ele alan bir çalıĢma 

(Leone, 2008) olsa da genellikle modelin tek bir boyutu esas alınmıĢtır. Bunlar arasında algısal 

(Tight, 2010; Landy, 2005; Bascome, 2004; Yeh ve Wang, 2003; Kayıntu, 2001; Garrett, 1992; 

Koppelman, 1990; Gull, 1990) ve hareketlilik (Della Valle, 1984) gibi fizyolojik ya da takım-

iĢ birliği (Huffman, 2010) gibi sosyolojik boyutlar sayılabilir. 

ÇalıĢmaların tamamı deneysel olarak desenlenmiĢtir. Kullanılan ölçme araçları genellikle 

benzerlik göstermektedir. Bu ölçme araçları arasında “Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri 

Envanteri ve Anlamsal Ayırıcılık Ölçeği” görece daha fazla kullanılmıĢtır. Bunun yanında, 

öğretimi yapılacak sözcüklerin seçilmesinde yüksek sıklığa sahip olan kelimelerin derlendiği 

Dolch ve Kucera Francis gibi kelime listelerinden yararlanıldığı gibi araĢtırmacılar tarafından 

oluĢturulan listelerin de kullanıldığı görülmektedir. Genel olarak bakıldığında, araĢtırmalarda 
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benzer ölçme araçlarının kullanılması ve çeĢitliliğin sağlanamamıĢ olması, bu çalıĢma alanına 

yönelik bir eksiklik olarak yorumlanabilir. 
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IV. BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, çalıĢma evrenine, ölçme araçlarına, ölçüm güvenilirliğine, 

ölçüm yorumlarının ve kullanımlarının geçerliliğine, verilerin toplanmasına, verilerin 

çözümlenmesi ve yorumlanmasına yönelik bilgilere ve açıklamalara yer verilmiĢtir.  

 

4.1. AraĢtırmanın Modeli 

Ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin öğrenme stillerine göre düzenlenmiĢ bir sözcük ve kalıp söz 

öğretiminin etkililiğini ve uygulanabilirliğini ortaya koymayı amaçlayan bu araĢtırma eylem 

(aksiyon) araĢtırması olarak desenlenmiĢtir.  

 

4.2. Eylem AraĢtırması 

Eylem araĢtırması dünyada bir mesleki öğrenme biçimi olarak özellikle eğitim ve öğretimde 

oldukça popüler bir durumdadır (McNiff ve Whitehead, 2006, s. 7). Eylem ya da diğer bir 

adıyla aksiyon araĢtırması, bir araĢtırma modeli olarak birçok araĢtırmacı tarafından farklı 

Ģekillerde tanımlanmıĢtır. 

Aksiyon araĢtırması, kendi mesleki uygulamalarıyla ilgili bilgi sahibi olmak isteyen bireyler 

tarafından yürütülen düĢünme, yansıtma, araĢtırma ve eylem sürecidir (Frost, 2002, s. 25). 

Reason ve Bradbury (2001, s. 1) bu araĢtırma modelini; “katılımcı bir dünya görüĢü temelinde, 

yararlı insani amaçlara ulaĢmak için uygulama bilgisinin geliĢtirilmesine odaklanan 

demokratik bir süreç” olarak tanımlamaktadırlar. “Eylem araĢtırması, herhangi bir olgu, olay 



72 

 

ya da subjeyi içinde gerçekleĢtiği ya da bulunduğu sosyal bir durumda sistematik olarak 

tanımak ve geliĢtirmek amacıyla sosyal durum içindeki kiĢi ya da kiĢiler tarafından yürütülen 

bilimsel bir etkinliktir” (Ekiz, 2003, s. 146). Dick (2002) aksiyon araĢtırmasının eyleme dayalı 

değiĢimin ve iyileĢtirmenin, araĢtırmaya dayalı olarak da bilgi ve anlayıĢın aynı anda 

oluĢabilmesine olanak sağlayan esnek ve sarmal bir süreç olduğunu ifade ederken; Yıldırım ve 

ġimĢek (2011), bu araĢtırma modelinin uygulamada ortaya çıkan sorunların belirlenmesine ve 

çözülmesine yönelik iĢlevine dikkat çekmektedirler. Eylem araĢtırması, araĢtırmacıların kendi 

eğitimsel ve sosyal uygulamalarının olduğu ortamı tanımalarının yanında, uygulamalarını daha 

akılcı ve doğru Ģekilde geliĢtirmelerine fırsat veren toplumsal ve yansıtıcı bir araĢtırma Ģeklidir 

(Kemmis ve McTaggart, 1992, s. 5).  

Eylem araĢtırması, eylemin içinde olan kiĢinin yine eylem aracılığıyla öğrenmesi esasına 

dayanır. Buna göre eylem sürecinde bir değerler sistemi ortaya çıkar. Değerler zaman içinde 

uygulamada tam olarak iĢlerlik oluĢturamadığında ya da yeni geliĢmelerle mevcut 

uygulamalar ters düĢtüğünde eylem adımını atma yönünde ilk farkındalık geliĢmiĢ olur. Eylem 

adımı atılır ve sonuçları süreç içinde değerlendirilir. Döngü, tatmin edici boyuta ulaĢılana 

kadar bu Ģekilde devam ettirilir (McNiff ve Whitehead, 2000, s. 202-203). 

Costello (2003, s. 5-6); planlama, eylemi gerçekleĢtirme, gözlem yapma ve yansıtma olmak 

üzere dört temel boyutta özetlediği eylem araĢtırması modelinin özelliklerini Ģu Ģekilde 

sıralamaktadır: 

 ÇeĢitli biçimlerde süreç, araĢtırma, yaklaĢım, esneklik ve döngüsel süreç terimlerine 

vurgu yapar.  

  Uygulamaya dönüktür ve problem çözme odaklıdır.  

  Bu araĢtırma modeli profesyoneller ve eğitimciler tarafından sıklıkla kullanılır. 

  Sistematik, yansıtıcı ve eleĢtirel bir süreçtir. 

  Eğitimsel uygulamaları geliĢtirmeyi ve iyileĢtirmeyi amaçlar. 

  Eylem; anlama, değerlendirme ve değiĢtirme amacıyla gerçekleĢtirilir. 

  AraĢtırma genellikle öğrenme ile öğretmenin bir yönüyle ilgili veri toplama ve 

yorumlamayı gerektirir. 

  EleĢtirel yansıtma, ortaya konulan eylemlerin gözden geçirilmesini ve ilerideki 

eylemlerin buna göre planlanarak yürütülmesini içerir. 
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Winter (1996, s. 13-14), eylem araĢtırmalarının altı temel ilkesi olduğunu ileri sürmüĢtür: 

 Yansıtıcı Eleştiri: AraĢtırmacının algısal ön yargılarının farkında olması süreci. 

 Diyalektik Eleştiri: Bağlamdaki çeĢitli olguları oluĢturan unsurlar arasındaki iliĢkinin 

anlaĢılması yolu olma. 

 İş Birliği: Durumun anlaĢılmasına katkı sağlayan herkesin görüĢünün alınmasının 

amaçlanması. 

 Rahatsızlık Durumunu Göze Alma: AraĢtırmacının kendi araĢtırma süreciyle ilgili olarak 

eleĢtirileri göze alması ve bununla ilgili bir anlayıĢ geliĢtirmesi. 

 Çoklu Yapılar Oluşturma: Tek bir yetkin yorumdan ziyade çeĢitli açıklamaları ve 

eleĢtirileri içermesi. 

 Teori ile Uygulamanın İç İçe Olması ve Bu Şekilde İçselleştirilmesi: Teori ve 

uygulamanın birbirine bağımlı Ģekilde değiĢim sürecinin tamamlayıcı unsuru olmaları. 

Eylem araĢtırması ile öğretmenlerin günlük olarak yaptıkları uygulamalar arasında birtakım 

farklılıklar vardır. Bu araĢtırma öğretmenlerin kendi öğretimleri hakkında yaptığı gibi sıradan 

bir düĢünme değildir. Grup özelliğini yansıtan verilerin titizlikle toplanması temelinde çok 

daha sistematik olmayı ve iĢ birliği içinde çalıĢmayı gerektiren bir araĢtırmadır (Kemmis ve 

McTaggart, 1992, s. 21). Bu araĢtırma yöntemi, öğretmenlere kendi uygulamalarını 

çözümleme ve değerlendirme fırsatı sunması bakımından önemlidir (Schoen, 2007). 

Coghlan ve Brannick (2005, s. 4), eylem araĢtırmasını diğer araĢtırma modellerinden ayıran 

dört önemli özelliğe dikkat çekmektedirler. Bunlar: 

1. Eylem hakkında araştırmadan ziyade eylem içinde araştırma: Eylem araĢtırması modeli, 

sosyal ve kurumsal konuların açıklığa kavuĢturulmasında doğrudan o konuları tecrübe eden 

kiĢilerin birlikte çalıĢmasını öngören bilimsel bir yol önerir. Bilinçli olarak önceden 

oluĢturulan dört adımlı bir döngüsel süreç üzerinden iĢler: planlama, eylemi gerçekleĢtirme, 

eylemi değerlendirme ve yapılan değerlendirmeye göre bir sonraki eylemi yönlendirme. 

2. İş birliğine dayalı demokratik ortaklık: AraĢtırmanın üyeleri yukarıda sözü edilen dört 

adımlı döngüsel sürece aktif olarak katılırlar. Katılımcılar arasındaki iĢ birliği ve dayanıĢma 

ortamı aksiyon araĢtırmasının önemli bir unsurudur. Bu yönüyle eylem araĢtırması, geleneksel 

araĢtırma yöntemlerinden ayrılır. 
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3. Eylem ile eş zamanlılık: Amaç bilimsel bilgi üretirken aynı zamanda etkili bir eylem ortaya 

koymaktır.  

4. Bir olaylar dizisinden meydana gelen problem çözme yaklaşımı olması: Bir olaylar dizisi 

olarak eylem araĢtırması tekrarlanan veri toplama çalıĢmalarını ve geri bildirimleri, verilerin 

analiz edilmesini, eylemin planlanmasını, eylemin gerçekleĢtirilip değerlendirilmesini, bir 

sonraki eylem adımını atmayı ve bunun gibi iĢlemleri içerir. Bir problem çözme yaklaĢımı 

olarak da eylemi çözümleyerek gerçeğe ulaĢmak için kurumsal sistemin üyeleri ve aksiyon 

araĢtırmacılarının iĢ birliğinde bilimsel bir yöntemin uygulanmasını içerir. Eylem araĢtırması 

farklı alanlarda kullanılabilmektedir. Örneğin: 

 Öğretim yöntemleri: Geleneksel bir öğretim yönteminin yerine yeni bir öğretim 

yönteminin kullanılması. 

 Öğrenme stratejileri: Öğrenme ve öğretmenin tek baĢlarına birer alan olduğu düĢüncesi 

yerine bütünleĢtirilmiĢ bir öğrenme yaklaĢımının benimsenmesi. 

 Değerlendirmeye dayalı işlemler: Bireyin farklı değerlendirme yöntemlerini kullanma 

konusunda süreklilik göstermesi. 

 Tutum ve değerler: Öğrencinin çalıĢmaya iliĢkin daha olumlu tutum geliĢtirmesi veya 

değerler sisteminde hayatın bazı yönleriyle ilgili değiĢikliğe gitmesi yönünde 

cesaretlendirilmesi. 

 Öğretmenlerin mesleki gelişimlerinin sürekliliğini sağlama: Öğretmenlerin öğretme 

becerilerini iyileĢtirmesi, yeni öğrenme yöntemleri geliĢtirebilmeleri, analiz etme güçlerini 

artırmaları ve öz farkındalık düzeylerini yükseltmeleri. 

 Yönetim ve kontrol: DavranıĢ değiĢikliği tekniklerinin aĢamalı olarak tanıtılması. 

 İdarecilik: Okul yaĢamının bazı idari yönlerindeki etkililiği artırmak (Cohen, Manion ve 

Morrison, 2007, s. 297). 

Aksiyon araĢtırması, basit bir mantıkla sosyal bilimlerin veri toplama araçlarından biri olarak 

görülmemelidir. O bir veri toplama aracı ya da metodolojiden ziyade bilginin farklı Ģekillerde 

kavranma yollarını belirginleĢtirme ve bilginin uygulamayla olan bağlantısını kurma gibi 

farklı amaçları olan bir araĢtırma yönelimidir (Reason, 2003, s. 106). Bu araĢtırma 

yöneliminin temelinde “incele ve geliĢtir” ilkesi vardır. Buna göre sosyal bir durum kendi 
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Ģartları içinde incelenmekte ve durumun olumlu yönde geliĢtirilmesi adına araĢtırmacı ve 

uygulayıcı tarafından niteliği artırıcı çalıĢmalar yapılmaktadır.  

Aksiyon araĢtırması, açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere araĢtırmacının sürecin içinde yer 

aldığı bir araĢtırma yöntemidir. Bu modelde, araĢtırmacı ve uygulayıcının süreklilik gösteren 

bir iĢ birliği ve iyileĢtirme çabası içerisinde olmaları gerekir (Burns, 2007, s. 13). Aksiyon 

araĢtırmacısı olayın iç yüzünü bilir. Kendisini olayın bir parçası olarak görür. AraĢtırmacı 

“Çalışma istenilen şekilde gidecek mi?, Gerek görüldüğünde ya da bir problem 

hissedildiğinde uygulamaya ilişkin iyileştirme nasıl yapılacak?” gibi sorular sorar ve sürekli 

bir araĢtırma ve sorgulama çabası içinde olur. Uygulama istenilen Ģekilde gitse de bu durumun 

nedenlerini değerlendirir. Bir Ģeyleri değiĢtirme ihtiyacı hissettiğinde ne yapması gerektiği 

konusunda bir yol haritası belirlemek için düzenli olarak tuttuğu sözlü ve yazılı raporlardan ve 

kayıtlardan yararlanır (McNiff ve Whitehead, 2006, s. 8).  

Her ne kadar bazıları tarafından eğitim ve sosyal bilim araĢtırmaları aynı gibi görülse de 

farklıdır. Sosyal bilim araĢtırmaları, sosyal durumları olduğu Ģekliyle incelemeyi ve bunların 

nasıl iĢlediklerini ortaya koymayı amaçlar. O durumun iyileĢtirilmesi için farklı yollar 

önermez. Bu açıdan bakıldığında aksiyon araĢtırmaları, sosyal bilimden ziyade eğitim 

araĢtırmaları içinde değerlendirilmelidir (Lomax, 1999). Aksiyon araĢtırmaları, sosyal bir 

durumu araĢtırma ortamında olmayan baĢka Ģeylere göre anlamaya ve tanımlamaya çalıĢan 

geleneksel sosyal bilim araĢtırmalarından farklıdır. Bu modelde araĢtırmacı, sürecin içinde 

olan bir uygulayıcı olarak yapılan uygulamaların niteliği hakkında daha derin bir anlayıĢ 

geliĢtirme fırsatı edinmekte ve kendi uygulamalarını gözden geçirme Ģansı bulmaktadır. 

Ayrıca, araĢtırmanın içindeki bireylerin de aktivitelerini geliĢtirerek öğrenmelerine katkı 

sağlamaktadır. Böylelikle araĢtırma sadece kiĢisel değil, sosyal amaçla da ele alınmaktadır 

(McNiff ve Whitehead, 2010). Carr ve Kemmis‟e (1986, s. 182) göre de bu, araĢtırmayı yapan 

kiĢi tarafından eğitim uygulamalarının niteliğinin betimlenmesi gibi bireysel bir süreç değil, 

araĢtırmanın tüm aĢamalarında iĢ birliği içinde olmayı gerektiren sosyal bir süreçtir.  

Eylem araĢtırması, problem çözmeye vurgu yapan uygulamaya dönük bir yaklaĢım 

olduğundan dolayı özellikle de eğitimcilere cazip gelmektedir (Bell, 1999, s. 10). Aksiyon 

araĢtırmasının en belirgin özelliklerinden birisi uygulayıcıların aktif olarak araĢtırma sürecine 

katılımını esas almasıdır. Aktif katılım, uygulayıcıların kendi aktivitelerini ya da aksiyonlarını 
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değiĢtirmek ve geliĢtirmek için bizzat araĢtırma sürecine girmelerini ifade eder. Burada 

aksiyon ve araĢtırmanın birlikte yürütülmesi, uygulamanın sistematik olarak anlaĢılması, 

geliĢtirilmesi ve birtakım reformlara gidilmesi söz konusudur (Ekiz, 2003, s. 146). Bir aksiyon 

araĢtırmacısı, “Üzerinde çalıĢtığım iĢi nasıl daha iyi hale getirebilirim?” türünden sorular 

sorarak araĢtırmasına baĢlar. Bu soruyu oldukça sistematik bir araĢtırma süreci izler. Bu 

süreçte araĢtırmacı kritik bir noktaya ulaĢır, harekete geçme ihtiyacı hisseder, seçilen 

doğrultuda eylemi hayata geçirir, süreci izler ve eylemleri değerlendirir; değerlendirmeler 

ıĢığında eylemlerin yönünü değiĢtirir. Durum karmaĢık bir hâl aldığında bu karmaĢıklıkla nasıl 

baĢa çıkılacağına iliĢkin anlayıĢ sürecin merkezinde yer alır (McNiff ve Whitehead, 2000, s. 

202). 

Gerçek sosyal ortamdan elde edilen verilerle yürütülen bu araĢtırma modelinin süreç odaklı 

olması ve uygulamaların belli bir süreklilik göstermesi, odaklanılan soruna iliĢkin değiĢim ve 

geliĢimlerin daha net ve ayrıntılı biçimde görülmesini sağlamaktadır. AraĢtırma sonuçlarının 

uygulamaya yansıtılması ve bu sayede sorunun yeniden yapılandırılarak farklı boyutlarda ele 

alınması mümkündür. Eylem araĢtırmasının eleĢtirel düĢünme, eğitim uygulamalarını 

geliĢtirme; sistematik, yansıtıcı, döngüsel, katılımcı ve iĢ birlikçi olma; öz eleĢtiriye fırsat 

verme, döngüsel bir mantık geliĢtirme gibi özellikleri vardır (Kemmis ve McTaggart, 1992).  

Aksiyon araĢtırmalarında araĢtırmacı sürecin merkezindedir, genellikle araĢtırmacının içinde 

olduğu bir durumun değiĢtirilmesi söz konusudur. Sürecin kapatılması değil sürekli hâle 

getirilmesi esastır. Aksiyon araĢtırması eğitici ve katılımcı bir süreçtir (McNiff ve Whitehead, 

2002). Bu araĢtırma modeli, güçlü ve titiz bir araĢtırma etkinliğiyle katılımcıların bilgi ve 

anlayıĢını bütünleĢtirmeyi amaçlamaktadır. Bu amaçları test etmek amacıyla teori ve 

uygulama bilgisi bir araya getirilmektedir. 

Eylem araĢtırması birçok araĢtırma programının, özellikle de eğitim alanındaki araĢtırmaların 

önemli bir parçası hâline gelmiĢtir (Glassman, Erdem ve Bartholomew, 2012; Gall, Gall ve 

Borg, 2010). ġüphesiz ki, eğitimin var olan ya da olası sorunlarını sistematik bir Ģekilde 

incelemek, bu sorunları ortadan kaldırmak veya engellemek öğrenme-öğretme sürecinin daha 

verimli olmasını sağlayacaktır. Bunun yanında, süreç içerisinde kullanılan yöntemlerin 

etkililiğini ve sınırlılıklarını belirleyerek öğretimsel uygulamaları buna göre geliĢtirmek de 

programda belirtilen amaç ve kazanımların gerçekleĢtirilmesinde önemli bir rol üstlenecektir.  
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Eylem araĢtırmaları Ģu Ģekilde gerçekleĢtirilebilir: 

 O anki uygulamalar gözden geçirilir. 

 GeliĢtirilmek istenen bir boyut belirlenir. 

 Ġleriye dönük bir yol düĢünülür. 

 Deneme yapılır. 

 Ne olduğunun değerlendirmesi yapılır.  

 Bulguların ıĢığında planda değiĢiklik yapılır ve eyleme devam edilir. 

 Yapılan uygulamalar izlenir. 

 Eylemin değiĢtirilmiĢ hâli değerlendirilir. 

 Uygulama tatmin edici olana kadar bu iĢleme devam edilir (McNiff ve Whitehead, 2000, s. 

204-205). 

Yapılan açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere eylem araĢtırması genel olarak araĢtırmacının 

yansıtıcı ve eleĢtirel bir tutumla çalıĢmasını sürdürdüğü ve eylem planları oluĢturduğu 

döngüsel bir sistemdir. Bu döngüsel sistem içinde önemli olan, araĢtırmacının ya da uygulayıcı 

konumundaki kiĢinin kendi uygulamalarına yönelik olarak bir anlayıĢ geliĢtirmesidir. 

 

4.2.1. Eylem AraĢtırması Süreci 

Eylem araĢtırmasının aĢamaları birçok araĢtırmacı tarafından farklı Ģekillerde tanımlanmıĢtır. 

Örneğin Kurt Lewin eylem araĢtırmasını planlama, uygulama ve keĢfetme aĢamalarını içeren 

sarmal bir süreç olarak tanımlamıĢtır. Stephen Kemmis, Lewin‟in modelinin temel 

özelliklerini de içeren bir model oluĢturarak, eylem araĢtırmasının aĢamalarını; keĢfetme, 

planlama, ilk eylem adımını atma, gözlem yapma, yansıtıcı düĢünme, yeniden düĢünme ve 

değerlendirme baĢlıkları altında temellendirmiĢtir. Emily Calhoun, “Eylem AraĢtırması 

Döngüsü Modeli”nde aĢamaları; bir alan veya konu seçmek, veri toplamak, verileri organize 

etmek, verileri çözümlemek, yorumlamak ve eyleme dönüĢtürmek olarak beĢ baĢlıkta ele 

almıĢtır. Gordon Wells, “Eylem AraĢtırması Döngüsünün Ġdealize EdilmiĢ Modeli” adını 

verdiği çalıĢmasında ise gözlem yapma, yorumlama, değiĢimleri planlama, uygulama ve 
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uygulayıcının kiĢisel teorisi aĢamalarına yer vermiĢtir. Ernest Stringer, “Eylem AraĢtırması 

Sarmalı Modeli”nde, “gözlem yapma, düĢünme ve uygulama” aĢamalarını araĢtırma süresince 

tekrar edilecek unsurlar olarak görmüĢtür. John Creswell, eylem araĢtırmasının öncelikle 

çalıĢmada kullanılacak en iyi desen olup olmadığının belirlenerek üzerinde çalıĢılacak 

sorunun tanımlanması gerektiğini ifade etmiĢtir. Sorunu çözmek için kaynaklara ulaĢma, 

gereken bilgileri ve verileri toplama, verileri analiz etme, bir eylem planı geliĢtirme, planı 

uygulama ve olası farklılıkları yansıtma durumları da modelin diğer aĢamalarıdır. Creswell 

ayrıca eylem araĢtırmasını dinamik ve esnek bir süreç olarak tanımlamıĢtır. Richard Sagor ise 

eylem araĢtırmasını; vizyonu netliğe kavuĢturma, teorileri ifade etme, eylemi uygulama ve 

verileri toplama, yansıtma ve bilinçli bir eylem planlama olarak dört aĢaması olan bir 

araĢtırma olarak düĢünmüĢtür. Görüldüğü üzere tüm modellerde benzerlikler göze 

çarpmaktadır. Problemi veya odak alanını belirleme, gözlem yapma, veri toplama, toplanan 

verileri analiz etme, yorumlama ve bir eylem planı geliĢtirme gibi aĢamalar modellerdeki 

ortak unsurlar olarak dikkat çekmektedir (Mills, 2011‟den aktarılmıĢtır). 

Bu araĢtırmada da genel olarak Mills‟in (2011, s. 19) “Eylem AraĢtırmasının Diyalektik 

Döngüsü” adını verdiği dört aĢamalı model uygulanmıĢtır. Bu modelde eylem araĢtırması; bir 

odak alanı belirlemek, veri toplamak, verileri çözümleyip yorumlamak ve bir eylem planı 

geliĢtirmek aĢamalarını içermektedir. ġekil 3‟te, araĢtırmada kullanılan bu döngüye yer 

verilmiĢtir: 

 

ġekil 3. Eylem AraĢtırmasının Diyalektik Döngüsü 

Kaynak: Mills, G. E. ( 2011). Action research: A guide for the teacher researcher. NJ: Pearson Education. 
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Bir odak alanı belirlemek: Eylem araĢtırması sürecinin baĢında odak alanı olabilecek genel 

düĢüncenin netleĢtirilmesi gerekmektedir (Mills, 2011, s. 41). Bu genel düĢünce eylemle 

bağlantılı olup, değiĢtirilmesi veya geliĢtirilmesi istenen bir durumla ilgilidir (Elliot, 1991, s. 

72). Eylem araĢtırmalarında araĢtırmacı bir yerden baĢlamak zorundadır ve olağan baĢlangıç 

noktası genel kapsamın belirlenmesidir. Genel kapsamın belirlenmesini içeren bu ilk aĢamada 

araĢtırmacının düĢüncelerinin oluĢmasına Ģu sorular yardımcı olabilmektedir: 

 Neyle ilgili çalıĢma yapma konusunda bir istek duyuyorsunuz? 

 Neyi merak ediyorsunuz? 

 Denemek üzere hangi yeni öğrenme ve öğretme yaklaĢımlarıyla ilgileniyorsunuz? 

 Mevcut öğretim durumuyla senin görmek istediğin durum arasında ne gibi boĢluklar var? 

 Öğrencilerin hangi ihtiyaçlarının karĢılanamadığını düĢünüyorsunuz? 

 Niçin bazı öğrenciler diğerleri kadar baĢarılı olamıyor? 

 Niçin bazı öğrenciler diğerleri gibi davranıĢlar sergilemiyor? 

 Öğrencilerin hangi dil becerileri geliĢtirilmeli? (Burns, 2009, s. 24). 

AraĢtırmacı, lisans ve lisansüstü öğrenimi sırasında, Türkçenin güncel sorunlarıyla ve okul 

çağındaki çocukların ulusal ve uluslararası sınavlardaki baĢarı durumlarıyla ilgili araĢtırmalar 

yapmıĢ, bu konularla ilgili olarak yayımlanmıĢ birçok bilimsel yayını ve raporu arĢivlemiĢtir. 

Ayrıca öğretmenlik yaptığı dönemde, ortaokul düzeyinde eğitimine devam eden öğrencilerin 

öğrenme-öğretme sürecinde yaĢadıkları birtakım sorunlarla ve yetersiz oldukları alanlarla ilgili 

bilgi sahibi olmuĢtur. Bu deneyimin etkisiyle, odak alanının belirlenmesine yardımcı olan 

yukarıdaki sorularla da bağlantılı olarak araĢtırmacı, öğrencilerin temel dil becerileriyle ilgili 

sorunlar yaĢadıklarını düĢünmüĢtür. Bunun yanında dikkat dağınıklığı ve odaklanma 

sorununun üstesinden gelemediklerini, dersi çoğu zaman sıkıcı bulduklarını, kendilerini yazılı 

ve sözlü olarak ifade etme ve okuduklarını anlama konusunda zorluk yaĢadıklarını 

gözlemlemiĢtir. AraĢtırmacı ayrıca her öğrencinin öğrenme-öğretme sürecinde farklı 

gereksinimleri olduğu ve farklı Ģekillerde öğrendikleri ile ilgili belli bir kanaat oluĢturmuĢtur. 

Bunu öğrenme stilleri yaklaĢımlarının genel mantığıyla örtüĢtürerek konuyla ilgili daha 

kapsamlı bilgi edinmek amacıyla alanyazın taraması yapmıĢtır. Odaklanılan sorunla ilgili daha 

iyi bir anlayıĢ geliĢtirme konusunda ilgili alanyazının gözden geçirilmesi önemlidir. Alanyazın 

taraması zaman alıcı bir uygulama olsa da bir strateji olarak sürece önemli katkı sağlamaktadır 
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(Mills, 2011, s. 44). Yapılan taramada, öğrenme stillerine dayalı bir öğretimin öğrencilerin 

derse olan tutumlarını ve akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediğine iliĢkin çok sayıda 

çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Buna ek olarak yapılan bir baĢka taramada da temel dil becerileriyle 

kelime hazinesi arasında oldukça güçlü bir bağlantı olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı, bu 

alanyazın araĢtırmaları sonucunda öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi 

yapma konusunda istek duymuĢtur. Mills (2011, s. 41), odak alanı belirlenirken öğretim ve 

öğrenmeyle ilgili ve kontrol edilebilecek bir durum olmasına, araĢtırmacının o konuda bir 

istek duymasına ve değiĢtirilmek ya da geliĢtirilmek istenen bir uygulamayı konu almasına 

dikkat edilmesi gerektiğini belirtmektedir.  

AraĢtırmacı, kendi öğretmenlik deneyimlerinden ve yapmıĢ olduğu alanyazın taramasından 

hareketle çalıĢma konusunda istek duyduğu bu konuyla ilgili olarak bir Türkçe öğretmeniyle 

görüĢmüĢtür. Öğretmen kendisinin de sözcük öğretiminde benzer sorunları yaĢadığını ve 

öğrencilerin önemli bir bölümünün kelime hazinelerinin yetersiz olduğunu ileri sürerek 

araĢtırmanın bir katılımcısı olabileceğini ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı, Türkçe öğretmeninin ileri 

sürdüğü iddianın somut verilerle desteklenmesi için uygulama öncesinde sınıfta gözlem 

çalıĢması yapmıĢtır. Ayrıca öğrencilere kelime bilgisi testi uygulamaya karar vermiĢtir. Bu 

doğrultuda öğrencilere 50 sorudan oluĢan bir kelime bilgisi testi uygulanmıĢtır. Bu test 

sonuçları, öğrencilerin önemli bir bölümünün kelime bilgi düzeyinin oldukça düĢük olduğunu 

göstermiĢtir. Odak alanının netleĢtirilmesi amacıyla süreç boyunca bu testlerin devam 

ettirilmesine karar verilmiĢ ve öğrencilere toplamda yedi test uygulanmıĢtır. Bu uygulamaların 

amacı odak alanının netleĢtirilmesine katkı sağlamaktır. 

Bazen kiĢi, odak olarak genel düĢünceyi belirlerken, geliĢtirilmesi gereken durumu ya da 

problemin doğasını yanlıĢ anlayabilmektedir. Bu yüzden de eylem araĢtırması sürecinde genel 

düĢünce sürekli olarak gözden geçirilmelidir. AraĢtırmanın baĢında sabit bir odak noktası 

belirlemek yerine, süreçte daha derinlemesine bir problemle karĢılaĢılabileceği olasılığı göz 

önünde bulundurulmalı, sürecin her aĢamasında döngüsel olarak genel düĢünce bu olasılıklara 

göre Ģekillendirilmelidir (Elliot, 1991, s. 72-73). Bu doğrultuda yapılan gözlemler ve kelime 

bilgisi testleri, genel düĢüncenin geriye dönük olarak gözden geçirilmesini ve odak alanının 

doğruluğunu kanıtlayacak veriler elde edilmesini sağlamıĢtır. Gözlem ve kelime bilgisi 

testlerine iliĢkin bulgular, “Bulgular ve Yorum” bölümünde daha ayrıntılı olarak ele alınmıĢtır. 
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ġekil 4‟te odak alanının belirlenmesi ve netleĢtirilmesine iliĢkin uygulamalara yer verilmiĢtir: 

 

ġekil 4. Odak Alanının Belirlenmesine ve NetleĢtirilmesine ĠliĢkin Uygulamalar 

 

Veri toplamak: Veri toplamak, bütün araĢtırmaların olduğu gibi eylem araĢtırmasının da 

olmazsa olmaz bir unsurudur. Eylem araĢtırmalarında uygulamanın gerçekliğini ve baĢkaları 

üzerindeki olası etkilerini göstermek için veri toplanması gerekir (McNiff ve Whitehead, 2000, 

s. 203). Bu araĢtırma verilerinin toplanmasında gözlem, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, 

video kaydı, ses kaydı, araĢtırmacı ve öğretmen günlükleri, Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği, 

kelime bilgisi testi, kalıp sözler baĢarı testi gibi nitel ve nicel veri toplama araçları birlikte 

kullanılmıĢtır. Verilerin toplanmasıyla ilgili ayrıntılı bilgiye “Yöntem” bölümünde yer 

verilmiĢtir.  

Verileri analiz etmek ve yorumlamak: Eylem araĢtırması, iĢ birliği içinde problemleri 

kaynağında analiz etme ve çözümleme yoluyla daha iyi, daha özgür, daha adil bir toplum 

oluĢturmamıza yardımcı olur (Greenwood ve Levin, 2007, s. 3). Aksiyon araĢtırmacısı verileri 

analiz etmeye baĢlamadan önce geçerlilik terimiyle ve geçerliliği tehdit eden unsurlarla ilgili 

bir anlayıĢ geliĢtirmelidir. Geçerlilik, verilerin ne kadar doğru ve yararlı olduğuyla ilgilidir 

(Tomal, 2010, s. 91). Analiz aĢamasında veriler dikkatli bir Ģekilde incelenmelidir. Bu 

analizler öğrenci etkileĢimlerine iliĢkin gözlemlerin, öğrenci çalıĢmalarının, anket ve 

Gözlem 

•Öğretmenlik deneyimi 

•Uygulama öncesi sınıf gözlemi 

GörüĢme 

•Uygulama öncesi Türkçe öğretmeniyle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

Alanyazın taraması 

•Türkçenin güncel sorunları 

•Ulusal ve uluslarası eğitim raporları 

•Öğrenme stilleri 

•Temel dil becerileri 

•Kelime hazinesi ve sözcük öğretimi 

•Kalıp sözler 

•Eylem araĢtırması 

Kelime Bilgisi Testleri 
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görüĢmelerin, ön test ve son testlerin veya standardize edilmiĢ baĢarı testlerinin analizi olabilir 

(Henning, Stone ve Kelly, 2008, s. 9). 

Eylem araĢtırması analizleri iki aĢamalı iĢlemden oluĢur. Ġlk aĢamada eylem araĢtırmacılarının 

öğrenci performanslarının nesnel bir açıklamasını oluĢturmaları gerekir. Bu açıklama kapsamlı, 

ayrıntılı ve nesnel olmalı, çıkarımlardan ve ön yargılardan arındırılmalıdır. Açıklama ne kadar 

tarafsız ve nesnel olursa, analiz edilmesi ve yorumlanması o kadar kolay olur. Ġkinci aĢamada, 

eylem araĢtırmacılarının gözlemlerini geniĢletebilmeleri için verileri, farklı bakıĢ açılarıyla 

incelemeleri gerekmektedir. BakıĢ açısının değiĢtirilerek gözlemlerin geniĢletilmesi, eylem 

araĢtırmasının sonraki aĢamalarında yorum yapabilme noktasında daha geniĢ bir dayanak 

sağlamaktadır (Henning, Stone ve Kelly, 2008, s. 9-10). 

Bu araĢtırmada toplanan verilerin geçerliğini sağlamak için gerekli olan önlemler alınmıĢtır. 

AraĢtırma soruları doğrultusunda toplanan nitel verilerin bir bölümü QSR NVivo 8.0 for 

Windows programıyla analiz edilmiĢ, bir bölümü üzerinde de betimsel analizler yapılmıĢtır. 

Nicel veriler ise IBM SPSS Statistics 20.0 programıyla çözümlenmiĢtir. 

Bir eylem planı geliştirmek: Eylem araĢtırması sürecinin bu aĢamasında araĢtırmacı temel 

olarak, “Bu incelemeden öğrendiğim Ģeylere dayalı olarak Ģimdi ne yapmalıyım?” sorusuna 

yanıt vermeye çalıĢır. Bu noktada ilk olarak araĢtırmacının, araĢtırmaya rehberlik eden 

varsayımları yansıtması ve sonrası için eylemin seyrinin ne olacağını belirlemesi 

gerekmektedir (Mills, 2011, s. 155). AraĢtırmada toplanan verilerin çözümlenmesinden sonra 

elde edilen bulgular doğrultusunda, değiĢtirilmesi ya da geliĢtirilmesi gereken bir durum varsa 

araĢtırmacı yeni bir eylem planı geliĢtirir. Bu araĢtırmanın eylem planının hazırlanmasında 

Mills‟in (2011, s. 155) sistemli hale getirdiği Ģu unsurlara yer verilmiĢtir:  

 Ne öğrenildiğine iliĢkin bulgular 

 Bulgular doğrultusunda önerilen eylem 

 Eylemlerden sorumlu olan kiĢiler 

 ÇalıĢmanın bulguları ve iliĢkili eylemler konusunda bilgilendirilmesi ve danıĢılması 

gereken kiĢiler 

 Eylemin etkilerini izleyecek ve değerlendirecek kiĢiler 

 Eylemin ve izlemenin zamanı 
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 Eylemi yürütmek için gerekecek olan kaynaklar 

Bu unsurlar doğrultusunda, haftalık olarak hazırlanan ders planları araĢtırmanın genel eylem 

planının yansıması Ģeklinde düĢünülmüĢtür. Yapılan uygulamalardan elde edilen bulgular 

geçerlik heyeti üyeleriyle paylaĢılmıĢ, heyet üyelerinin görüĢleri doğrultusunda eylem 

planında değiĢikliklere gidilmiĢ, ortaya konulan değiĢikliğin belirlenen süre içerisindeki 

etkileri izlenmiĢ ve sonuçlar raporlaĢtırılmıĢtır. 

Berg (2001, s. 186), içerik, amaç ve uygulama yönünden farklılaĢan eylem araĢtırmalarını üç 

ana baĢlık altında incelemiĢtir. Bunlardan biri de teknik/bilimsel/iĢbirlikçi eylem araĢtırmasıdır. 

Yapılacak olan çalıĢmada önceden belirlenmiĢ kuramsal bir çerçevede gerçekleĢtirilecek 

uygulamaların test edilerek iĢlerliğin ve etkililiğin ortaya konulması amaçlandığından 

teknik/bilimsel/iĢbirlikçi eylem araĢtırmasından yararlanılmıĢtır.  

Eylem araĢtırmasını uygulayıcı konumundaki kiĢi yapabileceği gibi dıĢarıdan bir araĢtırmacı 

da uygulayıcı ile iĢ birliği içerisinde araĢtırmayı gerçekleĢtirebilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2011, s. 295). Bu çalıĢmada da uygulayıcı; yeni bir yaklaĢımı uygulamıĢ, iĢ birliği içinde 

sorunları belirlemiĢ, verileri toplayıp analiz etmiĢ, ihtiyaca göre yeni eylem planları 

oluĢturarak bu planları uygulamaya yansıtmıĢ ve gerekli değerlendirmeleri yaparak 

araĢtırmayı sonlandırmıĢtır. AraĢtırma sürecinde eylem araĢtırmasına dayalı olarak yapılan 

iĢlemler Tablo 4‟te gösterilmiĢtir: 

Tablo 4. AraĢtırma Takvimi 

Tarih Yapılan ĠĢlem 

23.12.2013 Süreçle Ġlgili Olarak Velilerin Bilgilendirilmesi ve Veli Onay Formlarının OluĢturulması 

26.12.2013 Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği‟nin Uygulanması 

14.01.2014 1. Kelime Bilgisi Testi‟nin Uygulanması 

17.01.2014 2. Kelime Bilgisi Testi‟nin Uygulanması 

21.01.2014 3. Kelime Bilgisi Testi‟nin Uygulanması 

11.02.2014 1. Kalıp Sözler BaĢarı Testi‟nin Uygulanması 

12.02.2014 

13.02.2014- 

14.02.2014- 

AraĢtırma Ortamında Gözlemler Yapılması 

15.02.2014 1. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

17.02.2014 Süreçle Ġlgili Olarak Öğrencilerin Bilgilendirilmesini Amaçlayan Ġlk Dersin ĠĢlenmesi 

18.02.2014 2. Kalıp Sözler BaĢarı Testi‟nin Uygulanması 

21.02.2014 3. Kalıp Sözler BaĢarı Testi‟nin Uygulanması 

24.02.2014 Ġlk Kalıp Söz Öğretim Uygulamasının GerçekleĢtirilmesi 

26.02.2014 2. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

28.02.2014 4. Kelime Bilgisi Testi‟nin Uygulanması 

02.03.2014 3. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

04.03.2014 2. Kalıp Söz Öğretim Uygulamasının GerçekleĢtirilmesi 
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07.03.2014 4. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

11.03.2014 3. Kalıp Söz Öğretim Uygulamasının GerçekleĢtirilmesi 

13.03.2014 5. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

14.03.2014 5. Kelime Bilgisi Testi‟nin Uygulanması 

18.03.2014 4. Kalıp Söz Öğretim Uygulamasının GerçekleĢtirilmesi 

20.03.2014 6. Kelime Bilgisi Testi‟nin Uygulanması 

25.03.2014 6. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

28.03.2014 5. Kalıp Söz Öğretim Uygulamasının GerçekleĢtirilmesi 

02.04.2014 7. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

08.04.2014 6. Kalıp Söz Öğretim Uygulamasının GerçekleĢtirilmesi 

14.04.2014 8. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

14.04.2014 7. Kelime Bilgisi Testinin Uygulanması 

05.05.2014 Son Testin Uygulanması 

09.05.2014 Öğrencilerle GörüĢme Yapılması 

12.05.2014 Türkçe Öğretmeniyle GörüĢme Yapılması 

16.05.2014 9. Geçerlilik Heyeti Toplantısı 

23.05.2014 Uygulama Sonuçlarıyla Ġlgili Öğrencilerin ve Velilerin Bilgilendirilmesi 

 

4.3. AraĢtırma Ortamı 

AraĢtırma 2013-2014 eğitim ve öğretim yılında Bartın il merkezinde bulunan bir devlet okulu 

olan Hendekyanı Ortaokulu‟nun 5/B sınıfındaki Türkçe derslerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Millî 

Eğitim Bakanlığına bağlı olarak 1982 yılında kurulan okulun yerleĢkesinde 26 derslik 

bulunmakta, 868 öğrenci öğrenim görmekte ve 45 öğretmen görev yapmaktadır. 08.50-15.50 

saatleri arasında tam gün eğitim veren ve normal öğretim Ģekline sahip olan okulun üç 

binasından ikisinde derslikler bulunmakta, biri ise spor salonu olarak hizmet vermektedir. 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği 5/B sınıfı, ana bina olarak hizmet veren A blok zemin katta yer 

almakta ve okulun ön bahçesini görmektedir. Bundan dolayı zaman zaman çevreden gelen 

sesler araĢtırma ortamında bulunan öğrencilerin dikkatini dağıtmıĢ, video kaydına da dıĢ sesler 

dâhil olabilmiĢtir. 

Uygulamanın tamamı sınıf ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 5/B sınıfında 18‟i erkek 16‟sı kız 

olmak üzere toplam 34 öğrenci öğrenim görmektedir. Sınıf mevcudu sınıfın fiziki 

kapasitesinin üzerindedir. Öyle ki, sınıf içi uygulamaları kayıt altına almak amacıyla 

kullanılan video kayıt cihazının konumlandırıldığı en elveriĢli yer bile öğrencilerin tamamını 

kadraj içine alamamaktadır. Bu durum, araĢtırmacı günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

Duvara sıfır olarak konumlandırdığım tripod ve kamera öğrencilerin tamamını görüntüleyemedi. 

Sonra yerini ve açısını değiĢtirerek kamerayı sınıfın en arka bölümüne yerleĢtirdim. Hâlâ 

kameranın kadrajına girmeyen birkaç öğrenci vardı (AG, 27.12.2013). 
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Sınıfta bir adet kitaplık, öğrenci dolapları ve sıraları, sınıf tahtası, öğretmen masası, 

projeksiyon cihazı ve pano bulunmaktadır. Uygulama öncesinde ve uygulama sırasında sınıf 

içi yerleĢim düzenini gösteren kroki ġekil 5 ve ġekil 6‟da verilmiĢtir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 5. Uygulama Öncesindeki Sınıf Ġçi YerleĢim Düzeni 
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Uygulama öncesinde geleneksel yerleĢim düzeninin bulunduğu sınıfın yeni oturma planı 

araĢtırmanın amacına ve eylem planına dayalı olarak geçerlik heyetince belirlenmiĢtir. Görsel, 

iĢitsel ve dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrencilerin üç gruba ayrıldığı yeni yerleĢim 

düzeni etkinliklerin uygulanmasını ve sınıf içi iletiĢimi daha olanaklı hâle getirmiĢtir. 

 

4.4. AraĢtırmanın Katılımcıları 

Bu araĢtırmanın katılımcıları; Hendekyanı Ortaokulunun 5/B sınıfında öğrenim gören 34 

öğrenci, Türkçe öğretmeni, araĢtırmacı ve geçerlilik heyeti üyeleridir. AraĢtırmanın 

katılımcılarına iliĢkin bilgilere geçmeden önce, araĢtırma etiğiyle ilgili birtakım açıklamalara 

yer vermek yararlı olacaktır. 
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ġekil 6. Uygulama Sürecindeki Sınıf Ġçi YerleĢim Düzeni 
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Verilerin kötüye kullanılmasının mümkün olduğu mevcut koĢullarda etik ilkelere uymak 

sadece bir nezaket değil aynı zamanda yasal bir zorunluluktur. Bu etik ilke ve kurallar 

araĢtırmaya katılan bireyleri her durumda yetkilendirme ve zararlı durumlardan koruma 

amacına odaklanılarak oluĢturulmuĢtur (Piper ve Simons, 2004, s. 58). Eylem araĢtırmasında 

da araĢtırma etiğinin olağan standartlarına uyulması gerekmektedir. Gerekli izinler alınmalı, 

araĢtırma gizlilikle sürdürülmeli ve katılımcıların kimlikleri korunmalıdır (Denscombe, 2007, 

s. 129). Katılımcıların araĢtırmanın amacını, iĢleyiĢini, onlar üzerindeki olası etkilerini, 

verilerin ne Ģekilde kullanılacağını bilme hakları vardır. Özellikle de hangi haklarının güvence 

altına alındığını bilmeleri gerekmektedir. Örneğin etik ilkeler doğrultusunda araĢtırma 

raporunda katılımcılardan bahsederken bir takma ad; Ö1, Ö2 ya da A, B, C gibi kodlamaların 

kullanılması gerekmektedir. Ayrıca katılım konusunda “gönüllülük” ilkesi esas alınmalı ve 

katılımcıya istediği takdirde araĢtırmadan çekilebilme hakkı tanınmalıdır (Burns, 2009, s. 35).  

McNiff ve Whitehead (2006, s. 86-87) bu etik ilkeleri üç boyutta ele almıĢtır: 

1. Verilerin ve görüşmelerin güvence altına alınması: Bu boyut araĢtırmaya ve görüĢmelere 

baĢlamadan önce gerekli yasal izinlerin alınmasını içerir. Bu izin resmî ya da yazılı olarak 

alınmalıdır. Bunun yanında çalıĢma grubundaki öğrencilerden ve öğrenci velilerinden de izin 

alınması gerekmektedir. Bu izin formunun bir kopyası araĢtırma raporunda yer almalı ve 

ulaĢılabilir olmalıdır. 

2. Katılımcıların haklarının korunması: Eylem araĢtırmalarındaki katılımcılar bazen gerçek 

adlarının araĢtırmada yer almasını isteyebilirler. Ancak onlar istemedikçe araĢtırmalarda 

gerçek adların kullanılmaması gerekmektedir. Katılımcılar kimliklerini saklamak 

istediklerinde sayı ya da harfler kullanılarak kodlama yapılmalıdır. Örneğin; Öğrenci 3, 

MeslektaĢ A gibi. Haklarının korunacağı, onların istekleri doğrultusunda araĢtırmanın 

gizlilikle sürdürüleceği konusunda katılımcılara güvence verilmelidir. Ayrıca istedikleri 

herhangi bir zamanda araĢtırmadan çekilebileceklerine ve istedikleri takdirde verilerinin imha 

edileceğine dair katılımcılara söz verilmelidir. 

3. İyi niyet gösterileceğine dair güvence verilmesi: AraĢtırmacının yapacağını söylediği 

Ģeyleri yapmasıdır. Bu, her zaman iyi niyet gösterildiği ve gösterileceği anlamına gelir. 

Ġnsanlar güvenebilecekleri insanlarla çalıĢma konusunda çok daha isteklidirler. Bu yüzden 

dürüstlük ve saygı ortamının oluĢturulması gerekmektedir.  
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Bu araĢtırmada da yukarıda sıralanan etik kurallara uyulmuĢtur. Öncelikle araĢtırmaya katılım 

konusunda “gönüllülük” ilkesi göz önünde bulundurulmuĢtur. Öğrenci velileriyle çalıĢmanın 

amacı, kapsamı, önemi, süreç içinde yapılması planlanan etkinlikler, veri toplama araçları, 

verilerin kullanılması gibi durumlarla ilgili bilgileri içeren “Veli Onay Formu” (EK 1) 

paylaĢılmıĢ ve velilerin izni alınmıĢtır. Bunun yanında öğrencilerden, geçerlilik heyeti 

üyelerinden ve Türkçe öğretmeninden de benzer izinler alınmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin ve 

sınıf öğretmeninin gerçek adları kullanılmamıĢ, takma adlar kullanılmıĢtır. Katılımcılarla, 

istedikleri zaman araĢtırmadan çekilebilme hakkına sahip oldukları bilgisi paylaĢılmıĢtır. 

Ayrıca katılımcılara kiĢisel bilgilerinin gizliliğinin korunacağına dair güvence verilmiĢ ve 

sürecin her anı Ģeffaflık içinde yürütülmüĢtür.   

 

4.4.1. Öğrenciler 

AraĢtırmaya Bartın Ġl Millî Eğitim Müdürlüğüne bağlı Hendekyanı Ortaokulu‟nun 5/B 

sınıfında öğrenim gören 34 öğrenci katılmıĢtır. Bu öğrencilerin 18‟i erkek, 16‟sı kızdır. Eylem 

araĢtırmasının doğası gereği katılımcı özelliklerinin kapsamlı bir Ģekilde belirtilmesi 

gerekmektedir. Bu çalıĢmada da öğrencilerin sınıf içi iletiĢimleri, baĢarı durumları, 

sosyoekonomik özellikleri, ilgi alanları ve sosyal iliĢki düzeyleri ortaya konulmuĢtur.  

Bu bölümde, uygulama sonrasında görüĢme yapılan on iki odak öğrencinin özelliklerine yer 

verilmiĢtir. Ortaya konulan bu öğrenci özellikleri Ģube öğretmen kurulu tutanakları, Türkçe 

öğretmeniyle yapılan görüĢmeler ve araĢtırmacı gözlemlerine dayanmaktadır. Etik ilkeler ve 

kurallar gereği öğrencilerin gerçek adları kullanılmamıĢ, araĢtırmayla doğrudan ilgisi olmayan 

özel bilgilerine yer verilmemiĢtir. 

Ö7: Sosyoekonomik açıdan iyi düzeydedir. Okuma alıĢkanlığı olan, kendini yazılı ve sözlü 

olarak ifade edebilen bir öğrencidir. Derslere katılımı üst düzeydedir ve baĢarı durumu 

oldukça iyidir. Sorgulamayı sever, eleĢtirel düĢünme becerisi geliĢmiĢtir. 

Ö10: Maddi durumu iyidir. Hareketli, konuĢkan bir öğrencidir. BaĢarısı sınıf seviyesinin 

altındadır. Okuma becerisi yeterince geliĢmemiĢtir. 

Ö11: Sosyoekonomik durumu orta düzeydedir. Derslere karĢı ilgisi yeterli değildir. Hareketli 

ve konuĢkan bir yapıya sahiptir. 
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Ö13: Maddi durumu iyidir. BaĢarı durumu orta düzeydedir. Meraklı ve sorgulayıcı bir yapıya 

sahiptir.  

Ö14: Hareketli, araĢtırmacı, zeki bir öğrencidir. Derslerde baĢarılıdır. Sorumluluklarının 

bilincindedir. Sosyal etkinliklerde görev almaktan hoĢlanır. Düzenli okuma alıĢkanlığına 

sahiptir. 

Ö15: Maddi durumu iyi değildir. Derslere karĢı ilgilidir. Sözel ifadesi ve yorumu oldukça 

güçlüdür. YardımlaĢmayı ve paylaĢmayı seven bir öğrencidir. BaĢarılı bir öğrencidir. 

Ö24: Derslere karĢı ilgisiz olmasına karĢın, resme karĢı özel bir ilgisi olan yetenekli bir 

öğrencidir. Verilen sorumluluğu genellikle yerine getirmemektedir. Zaman zaman dersin 

akıĢını bozabilecek davranıĢlar sergileyebilmektedir.  

Ö27: Sosyoekonomik durumu iyidir. BaĢarılı bir öğrencidir. Son derece aktif biri olarak derse 

katılımı, istenen düzeydedir. Özellikle yazılı anlatım becerisi geliĢmiĢtir. Verilen görevi 

zamanında yerine getirmektedir. ArkadaĢlarıyla olan iliĢkileri olumludur.  

Ö29: Maddi durumu orta düzeydedir. Derslerdeki baĢarısı yüksektir. Sınıfta Türkçe dersi 

ortalaması en yüksek olan öğrencidir. Yazılı ve sözlü anlatım becerisi geliĢmiĢtir. 

Sorumluluklarının bilincindedir. Ödevlerini düzenli olarak yapmaktadır.  

Ö30: Sosyoekonomik durumu iyidir. Sakin, duygusal, paylaĢımcı bir öğrencidir. Sosyal 

iliĢkileri, okul kurallarına uyumu olumludur. BaĢarı durumu orta düzeydedir.  

Ö32: Maddi durumu iyidir. Çekingen bir tavrı olduğundan derslere katılımı üst düzeyde 

değildir. El kasları zayıf olduğu için güzel yazı yazma becerisi geliĢmemiĢtir. Bunun yanında 

baĢarı durumu oldukça iyidir. Sorumluluk sahibi bir öğrenci olarak üstlendiği bir iĢi özen 

göstererek yapar. Düzenli olarak kitap, dergi vb. okumaktadır. Okuduğunu anlama becerisi 

oldukça iyidir. 

Ö34: Maddi durumu iyidir. BaĢarılı bir öğrencidir. KonuĢkan ve aktif bir öğrencidir. 

Sorumluluk bilinci geliĢmiĢtir. 
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4.4.2. Türkçe Öğretmeni 

Bu araĢtırmada etik kurallar gereği araĢtırmanın katılımcılarının istekleri, görüĢ ve önerileri 

dikkate alınmıĢtır. Bunun sonucunda uygulamanın yapıldığı sınıfın Türkçe öğretmeninin isteği 

ve geçerlilik heyetinin önerisi doğrultusunda öğretmenin gerçek adının kullanılmamasının 

daha uygun olacağı düĢüncesi kabul görmüĢtür. AraĢtırmada Türkçe öğretmeni “Özge Hanım” 

takma adıyla yer almaktadır. Özge Hanım, 5/B sınıfının Türkçe öğretmeni olmasının yanı sıra 

sınıfın rehber öğretmenidir.  

Özge Hanım, evli ve 26 yaĢındadır. 2011 yılında bir devlet üniversitesi bünyesindeki Eğitim 

Fakültesi‟nin Türkçe Eğitimi Bölümü‟nden mezun olmuĢtur. 2012 yılının ġubat ayında 

öğretmenlik mesleğine adım atan Özge Hanım‟ın iki senelik bir mesleki kariyeri 

bulunmaktadır. 2013 yılında Ģu anda görev yaptığı okula ataması gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Özge Hanım araĢtırmacıya, sınıf öğretmenliği yaptığı sınıftaki bazı öğrencilerin okudukları 

metinlerde yer alan kelimeleri yanlıĢ anlamda kullandıklarını, okuduklarını anlayamadıklarını, 

bazen aynı okuma metninin sınıfta üç-dört kez okunduğunu ifade etmiĢtir. Bu durumun 

öğrenme-öğretme sürecini sekteye uğrattığını ve normal hızda öğrenen öğrencilerin 

dikkatlerinin dağılmasına ve dersten sıkılmalarına neden olduğunu ileri sürmüĢtür. Bu, 

araĢtırmacının problem durumunu ve odak alanını belirlemesine yardımcı olmuĢtur.  

Öğrencilerin öğrenme stilleriyle uyumlu olan etkinlikler aracılığıyla sözcük ve kalıp söz 

öğretimi yapılmasına karar verildikten sonra Özge Hanım‟la bir görüĢme yapılmıĢtır. Bu 

görüĢmede araĢtırmanın amacı, kapsamı, süreç içinde yapılması planlanan etkinlikler ve veri 

toplama araçlarıyla ilgili bilgiler verilmiĢ ve Özge Hanım‟a araĢtırmaya katılma konusundaki 

düĢüncesi sorulmuĢtur. O da araĢtırmaya seve seve katılabileceğini belirtmiĢtir. 

Özge Hanım‟la uygulama öncesinde yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢ ve sürecin anahtar 

kavramlarıyla ilgili sınıf rehber öğretmeninin farkındalık düzeyini belirlemek amacıyla bazı 

sorular sorulmuĢtur. Sorulara Özge Hanım‟ın vermiĢ olduğu yanıtlar doğrultusunda Ģu 

sonuçlara varılmıĢtır: 

Özge Hanım‟ın öğrenme stilleriyle ilgili bilgisi sınırlı olup, genel olarak öğrenme stillerinin 

“herkesin farklı yollarla öğrenmesi” anlamına geldiğini bilmektedir. 

AraĢtırmacı: “Öğrenme stilleri” deyince aklınıza neler geliyor? Bu size yabancı bir kavram mı? 
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Özge Hanım: Aslında yabancı değil ama çok da aĢina olduğum bir konu değil açıkçası. 

Üniversiteden mezun olalı fazla olmadı. KPSS‟ye hazırlanırken görmüĢtük eğitim derslerinde. 

Öğrencilerin öğrenme yolları farklıdır. Herkes aynı Ģekilde öğrenmez gibi. Kolb vardı mesela, onun 

öğrenme stili vardı…  

Özge Hanım‟ın kalıp sözlerle ilgili farkındalığı ise üst düzeydedir. AĢağıda bunu 

örneklendiren bir diyaloga yer verilmiĢtir:   

AraĢtırmacı: Kalıp söz ya da kalıplaĢmıĢ dil birimleriyle ilgili neler biliyorsunuz? 

Özge Hanım: Yani kalıp hâlinde kullanılan ifadeler. Herkes tarafından kullanılan sözleri 

kastediyorsunuz. 

AraĢtırmacı: Evet. 

Özge Hanım: Deyimler, atasözleri, ikilemeler gibi sözler kalıplaĢmıĢtır. Bunlar herkes tarafından 

aynı Ģekilde kullanılır. Mesela geçmiĢ olsun, akıl akıldan üstündür gibi. Çok yaĢa. Sadece 

hapĢırana deriz. KalıplaĢmıĢ olduklarından değiĢmezler. 

Özge Hanım, araĢtırma deseni olan “eylem araĢtırması” ile ilgili bilgi sahibi değildir. Sadece 

desenin ismiyle ilgili bir çıkarımda bulunabilmektedir. 

AraĢtırmacı: AraĢtırmamızın modeli “eylem araĢtırması”dır. Eylem araĢtırması hakkında bilgi 

sahibi misiniz? 

Özge Hanım: Hayır, değilim. Yapılan bir iĢin araĢtırılması olduğunu tabi anlıyorum ama dediğim 

gibi daha önce hiç duymadım. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sonrası öğrenme stilleri ve eylem araĢtırması süreciyle ilgili 

materyaller Türkçe öğretmeni ile paylaĢılmıĢ ve bu konularla ilgili bir farkındalık 

oluĢturulması amaçlanmıĢtır. Ayrıca veri toplama araçlarından da kısaca bahsedilmiĢ ve 

öğretmene süreç boyunca günlük tutup tutamayacağı sorulmuĢtur. Öğretmen de uygulama 

süreci boyunca günlük tutmayı kabul etmiĢ ve bu verileri araĢtırmacıyla paylaĢmıĢtır. Eylem 

araĢtırması süreci boyunca yapılan uygulamalar araĢtırmacının ve Türkçe öğretmeninin iĢ 

birliğinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

4.4.3. AraĢtırmacı 

Eylem araĢtırmalarında araĢtırmacının sahip olması gereken birtakım özellikler bulunmaktadır. 

Aksiyon araĢtırmacısı, Ģeffaflıkla kendi uygulamalarını ve bu uygulamaların etkilerini 
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yansıtıcı olmalıdır (Norton, 2009, s. 55). Uygulayıcılar kendi araĢtırmalarının içinde 

olduklarından dolayı araĢtırmacı ön yargısı devreye girebilmektedir. Öncelikle dıĢarıdan bir 

gözlemci olmasının yanı sıra araĢtırmanın da bizzat içinde olan bir unsur olarak araĢtırmacı, 

bu ön yargıyı bir kenara bırakmalı ve yansızlığını korumalıdır (Costello, 2011, s. 53-54). 

Eylem araĢtırmasının bilimsel araĢtırmalar içinde daha hassas ve kesin olmayan sonuçlar 

verdiği göz önünde bulundurulursa aksiyon araĢtırmacısının dikkatsizlik dürtüsüne daha fazla 

direnç göstermesi gerekmektedir (Tomal, 2010, s. 61). Ayrıca eylem araĢtırmacısının 

uygulamadaki rolünün kapsamlı ve net bir Ģekilde tanımlanması gerekmektedir. 

Bu araĢtırmayı gerçekleĢtiren araĢtırmacı, 2011 yılında Eğitim Fakültesi‟nin Türkçe Eğitimi 

Bölümü‟nden mezun olmuĢtur. Bir yıl süreyle Millî Eğitim Bakanlığına bağlı bir devlet 

okulunda Türkçe öğretmenliği yapmıĢtır. ġu anda mesleki kariyerine araĢtırma görevlisi 

olarak devam etmektedir. 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı uygulama öncesinde, alanyazın taraması yapmıĢ, araĢtırma için ilgili 

makamlardan ve kiĢilerden gerekli izinleri almıĢ (EK 2), sınıf ortamında öğrenme-öğretme 

sürecinin ne Ģekilde gerçekleĢtiğine yönelik gözlemlerde bulunmuĢtur. Uygulama sürecinde de 

ders planları ve öğretim materyalleri hazırlamıĢ, veriler toplamıĢ, bu verileri geçerlilik heyeti 

üyeleriyle paylaĢmıĢ ve uygulamalara iliĢkin yansıtıcı eleĢtiriler yapmıĢtır. Uygulama 

sonrasında ise öğrencilerle ve Türkçe öğretmeniyle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapmıĢ, 

topladığı verileri analiz ederek raporlaĢtırmıĢtır.    

 

4.4.4. Geçerlilik Heyeti 

Eylem araĢtırmalarında öznel deneyim temeline dayalı bilgi söz konusu olduğundan verilerin 

ve bulguların sürecin her aĢamasında eleĢtirilmek üzere ilgililere sunulması gerekmektedir. 

Aksi takdirde araĢtırmacının iddiaları araĢtırmacının kendi düĢüncesi olmaktan öteye 

gidememektedir. AraĢtırma sürecinde verilere ve düĢüncelere dönüt verebilecek ve eleĢtiri 

yapabilecek kiĢilere ihtiyaç vardır. Geçerlik heyeti bu ihtiyacı karĢılayabilmektedir. 

AraĢtırmanın Ģartlarına bağlı olarak heyette yer alacak kiĢiler 3-10 arasında değiĢebilmektedir. 

Heyet üyeleri araĢtırmanın önemli aĢamalarında -özellikle de rapor yazma aĢamasında- 
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toplanılan verileri mercek altına alarak bu verilerin tutarlı ve inanılır olup olmadıkları 

noktasında görüĢ bildirmektedirler (McNiff ve Whitehead, 2006, s. 85).  

Verilerle ilgili olarak heyet üyelerinin yaptığı yapıcı eleĢtiriler, araĢtırmada daha güvenilir 

sonuçlar ortaya konulmasını sağlamaktadır. Bunun yanında eylem araĢtırmasının döngüsel 

yapısına uygun olarak eylem planlarının gözden geçirilmesine de katkı sağlamaktadır. 

Öğrencilerin öğrenme stillerine uygun sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılmasını amaçlayan bu 

araĢtırmanın geçerlilik heyetinde, araĢtırmacı dıĢında iki alan uzmanı bulunmaktadır. Heyet 

üyelerinden biri öğrenme stilleriyle, diğeri ise Türkçe öğretiminin çeĢitli alanlarıyla ilgili 

çalıĢmalar yapmıĢ öğretim elemanlarıdır. AraĢtırmada, geçerlik heyeti üyelerinin isteği ve 

araĢtırma etiği gereği gerçek adlara yer verilmemiĢ, üyeler Ü1 ve Ü2 olarak kodlanmıĢtır.  

AraĢtırma sürecinde dokuz geçerlilik heyeti toplantısı yapılmıĢtır. Bu toplantıların ikisine 

uygulama yapılan sınıfın Türkçe öğretmeni de katılmıĢtır. Uygulama öncesinde yapılan 

toplantılarda, araĢtırmacının hazırlamıĢ olduğu materyallerin değerlendirilmesi ve ders 

planının yapılması baĢta olmak üzere bir dizi konuda heyet üyelerinin görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Uygulama sonrasında ise, video kayıtlarının izlenerek dersin, heyet üyelerinin 

bakıĢ açısından değerlendirilmesi amacıyla toplantılar gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan 

toplantılarda ileri sürülen görüĢler ve alınan kararlar “Geçerlilik Heyeti Toplantı Tutanağı” 

(EK 3) ile kayıt altına alınmıĢtır.   

 

4.5. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmanın baĢlıca veri kaynakları, araĢtırma problemleri doğrultusunda uygulama 

yapılan okuldaki Türkçe öğretmeni ve öğrencilerdir. Kelime bilgisi testi (ön test-son test), 

kalıp sözler baĢarı testi, Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği, video kaydı, ses kaydı, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu, araĢtırmacı günlüğü (yansıtıcı günlük), öğretmen günlüğü, 

öğrencilerin yazı çalıĢmaları diğer veri toplama araçlarıdır. Kelime bilgisi testi ve kalıp söz 

baĢarı testi ile öğrenme stillerine dayalı öğretimin öğrencilerin sözcük ve kalıp sözleri 

öğrenmelerine katkı sağlayıp sağlamadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca kelime bilgisi testi ile 

öğrencilerin dördüncü sınıf ders kitaplarında yer alan sözcük ve sözcük gruplarını bilme 

düzeyleri tespit edilmiĢtir. Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği ile öğrencilerin baskın öğrenme 
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stillerine yönelik veriler elde edilmiĢtir. Sınıf ortamındaki fiziksel ve sosyal durumun, 

araĢtırmacının sözcük öğretim tekniklerini kullanma sürecinde karĢılaĢtığı durumların ve 

sınırlılıkların belirlenebilmesi amacıyla birincil veri kaynağı olarak video kayıt cihazından 

yararlanılmıĢtır. Bu kayıtlar, süreç içinde analiz edilerek, düzeltilmesi ve iyileĢtirilmesi 

gereken uygulamalar belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı ve öğretmen günlükleri, süreç içinde 

karĢılaĢılan durumların, öğrencilerin öğrenme durumlarının ve tekniklere iliĢkin 

düĢüncelerinin belirlenerek ihtiyaç hâlinde eylem planında değiĢikliğe gitmek amacıyla 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın soruları ile ilgili veri toplama araçları Tablo 5‟te verilmiĢtir: 

Tablo 5. AraĢtırma Sorularına ĠliĢkin Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma 

Soruları 

Veri 

Toplama 

Aracı 1 

Veri 

Toplama 

Aracı 2 

Veri Toplama 

Aracı 3 

Veri 

Toplama 

Aracı 4 

Veri 

Toplama 

Aracı 5 

Veri 

Toplama 

Aracı 6 

Öğrencilerin 

baskın öğrenme 

stilleri nedir? 

Marmara 

Öğrenme 

Stilleri 

Ölçeği 

     

Öğrenme 

stillerine dayalı 

sözcük ve kalıp 

söz öğretiminin 

beĢinci sınıf 

Türkçe 

derslerinde 

uygulanabilirliği 

ne düzeydedir? 

  Video kaydı Fotoğraf AraĢtırmacı 

günlüğü 

(Yansıtıcı 

günlük) 

Sınıf 

öğretmenliği 

günlüğü 

Öğrenme 

stillerine dayalı 

öğretim, 

öğrencilerin 

sözcük ve kalıp 

sözleri 

öğrenmelerine 

katkı 

Kelime 

Bilgisi 

Testi 

(Ön test- 

son test)  

Kalıp Söz 

BaĢarı 

Testi 

(Ön test- 

son test) 

   Öğrencilerin 

yazı 

çalıĢmaları 
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sağlamakta 

mıdır? 

Öğrencilerin, 

dördüncü sınıf 

ders 

kitaplarında yer 

alan sözcük ve 

sözcük 

gruplarını bilme 

düzeyleri nedir? 

Kelime 

Bilgisi 

Testi 

 

 

 

     

Öğrencilerin ve 

Türkçe 

öğretmeninin, 

öğrenme 

stillerine dayalı 

sözcük ve kalıp 

söz öğretimi 

hakkındaki 

düĢünceleri 

nelerdir? 

  Yarı 

yapılandırılmıĢ 

görüĢme 

formu 

Yansıtıcı 

günlük 

Sınıf 

öğretmenliği 

günlüğü 

 

 

4.6. Ölçüm Güvenilirliği ve Ölçüm Yorumlarının Geçerliliği  

Güvenilirlik, bir ölçümün tutarlılığını ve kararlılığını belirtir. “Ölçüm tekrarlansa, yine aynı 

sonuçlar elde edilir mi?” sorusuna yanıt arar (Robson, 2002, s. 93).  

Bu araĢtırmada araĢtırmacı tarafından, öğrencilerin baskın öğrenme stillerini belirleyebilmek 

amacıyla Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Envanteri temelinde hazırlanan Marmara Öğrenme 

Stilleri Ölçeği kullanılmıĢtır. Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği‟ne iliĢkin Cronbach-Alpha iç 

tutarlılık değeri ,663, KMO değeri ise 0,928‟dir. Öğrencilerin test değerlendirmeleri, bir 

araĢtırmacı ve alan uzmanınca değerlendirilmiĢ ve ölçüm güvenirliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.  

Geçerlilik, araĢtırmadaki verilerin gerçekten iddiaya konu olan olguları yansıtıp 

yansıtmadığıyla ilgilidir (Sagor, 2004, s. 93). Aksiyon araĢtırması süreci boyunca sorulan 

önemli bir soru vardır: “Bulduğum sonuçların mantıklı yargılar ve sonuçlar olduğundan nasıl 
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emin olabilirim?” Bu soru araĢtırmacının yaptığı araĢtırmanın sağlam olup olmadığına dair bir 

kanaat oluĢturabilmesi adına oldukça önemlidir. Nitel bir araĢtırma yaparken sosyal 

durumların gözlemlenmesinde ve yorumlanmasında bağlamsal ayrıntılara dikkat etmek de 

geçerliliği ve güvenilirliği artıran bir unsurdur (Sanger, 1996, s. 45). Sosyal bir olay ya da 

eylem gözlemlenirken sadece orada olan insanların anlık davranıĢları göz önünde 

bulundurulmaz aynı zamanda eylemi anlamlı hâle getiren bağlama ve deneyimlere de dikkat 

edilir (Mills, Durepos ve Wiebe, 2009, s. 942). 

AraĢtırma ortamında uzun süreli bulunma, sürekli gözlem yapma, çeĢitleme (kaynak, yöntem, 

araĢtırmacı ve kuram), meslektaĢlarla bilgi alıĢveriĢi yapma, her duruma uyum sağlayan bir 

teori oluĢturabilmek için geriye dönük olarak varsayımları gözden geçirme ve verilerin 

doğruluğunu katılımcılara teyit ettirme de araĢtırmanın güvenilirliğini arttırır. Verilerin 

doğruluğunun katılımcılar tarafından teyit edilmesi; araĢtırılan duruma iliĢkin hataları 

düzeltmek, araĢtırmacı tarafından yapılan analizin yeterliliğini kontrol etmek, kayıtlarda yer 

alan bilgilerle ilgili katılımcılardan dönüt almak amacıyla yapılan bir uygulamadır (Lincoln ve 

Guba‟dan aktaran Cohen, Manion ve Morrison, 2007, s. 136). 

AraĢtırmalarda farklı veri toplama araçlarını kullanmak geçerlilik ve güvenilirliği artıran bir 

unsurdur. Veri çeĢitlemesi adı verilen bu uygulama araĢtırmacıya toplanan verileri 

karĢılaĢtırma ve bu verilerin sağlamasını yapma olanağı sunmaktadır. Böylelikle benzer olayın 

farklı algıları birleĢtirilerek çok daha sağlam veriler elde edilebilmekte ve ortaya çıkan resim 

daha bütüncül olarak görülebilmektedir (Vidovich, 2003, s. 78). Veri çeĢitlemesi araĢtırmacıya 

çok daha dengeli bir bakıĢ açısı kazandırmakla kalmaz aynı zamanda birbirini destekleyen 

veya birbiriyle çeliĢen verileri araĢtırmacının görmesini sağlar (Burns, 2009, s. 97). ÇeĢitleme, 

verilerin aktarılabilmesini sağlarken aynı zamanda araĢtırma bulgularının inanılırlığını da 

artırmaktadır (Miles ve Huberman, 1994). Farklı çeĢitleme türleri bulunmaktadır. Bunlar: 

 Zaman çeşitlemesi: Verilerin farklı zamanlarda toplanması 

 Yer çeşitlemesi: Verilerin farklı alt gruplara ait kiĢilerden toplanması 

 Araştırmacı çeşitlemesi: Verilerin birden çok araĢtırmacı tarafından toplanması 

 Kuramsal çeşitleme: Tek bir bakıĢ açısından yararlanma yerine verilerin birden çok 

kuramsal perspektife göre analiz edilmesi (Denzin‟ den aktaran Burns, 2009, s. 96- 97). 
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Burns (2009, s. 130-131) ölçüm yorumlarının geçerli olup olmadığının anlaĢılabilmesi için Ģu 

soruların sorulması ve irdelenmesi gerektiğini ileri sürmektedir: 

 AraĢtırmada odaklanılan durum doğru mu? 

 Kullanılan etkinlik veya strateji eğitsel olarak gerçek anlamda değiĢikliğe neden oldu mu? 

Öğrenciler bundan yararlanabildi mi? 

 AraĢtırma sorularını gözden geçirmeye ve geri dönmeye gerek var mı? Yeni sorulara 

gereksinim duyuluyor mu? 

 Mümkün olduğunca büyük resim görülebildi mi yoksa tek bir bilgi kaynağına dayalı 

olarak ön yargıyla mı bir sonuç elde edildi? 

 AraĢtırma süresince objektif olundu mu? Veriler istenildiği gibi mi yoksa tüm 

gerçekliğiyle olduğu gibi mi görüldü? 

 Verilerin analizinde sürece ıĢık tutabilecek kiĢilerle iĢ birliği yapılabildi mi ya da birilerine 

danıĢıldı mı? 

 Verilerin incelenmesi için yeterli zaman ayrıldı mı? Yoksa verilerin daha derin anlamları 

göz ardı edilerek sonuçlara ulaĢma noktasında aceleci mi davranıldı? 

 Sonuçlara çok küçük kanıtlardan yola çıkılarak mı varıldı? Ġleri sürülen iddiaları 

destekleyecek yeterli veriye ulaĢıldı mı? 

 Verilerin geri kalanıyla uyuĢmayan durumların araĢtırıldığı söylenilebilir mi? 

 Yapılan değiĢikliğin sonuçları hakkında çok mu fazla iddialı olundu? Sonuçların uygulama 

yapılan sınıfın ötesinde geçerli olduğu öne sürülüyor mu? 

Bu araĢtırmada da verilerin geçerlilik ve güvenilirliğini artırmak için Ģu uygulamalar 

yapılmıĢtır: 

 Veriler farklı zamanlarda farklı özelliklere sahip olan öğrencilerden, uygulayıcı ve 

araĢtırmacı tarafından toplanmıĢtır. 

 Toplanan veriler genel olarak kelime öğrenimi çerçevesinde analiz edilmiĢ, bunun 

yanında araĢtırmaya katkı sağlayan baĢta Türkçe öğretmeni ve geçerlilik heyetinin öne 



98 

 

sürdüğü düĢünceler olmak üzere gözlemlere ve kuramsal alt yapıya dikkat edilerek çeĢitleme 

oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. 

 Nicel ve nitel veri toplama araçları kullanılarak veri çeĢitlemesine gidilmiĢtir. Bir veri 

toplama aracıyla elde edilen veriler, baĢka bir veri toplama aracıyla desteklenmiĢtir. 

 Kelime bilgisi testleri, kalıp sözler baĢarı testi, görüĢme formunun oluĢturulması gibi 

konularda uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. 

 Geçerlilik heyeti araĢtırma sürecinin merkezine konumlandırılmıĢ, yapılan uygulamalar 

konusunda heyet üyeleri bilgilendirilmiĢ ve sürecin Ģeffaf bir Ģekilde ilerlemesi sağlanmıĢtır. 

 Uygulama sürecinde ortaya çıkan durumlar araĢtırma soruları bağlamında ele alınmıĢ, 

veriler ve bulgularla araĢtırma sorularının yetersiz kaldığı durumlarda yeni sorular 

oluĢturularak süreç devam ettirilmiĢtir.  

 Tek bir bilgi kaynağından elde edilen veriler doğrultusunda genelleme yapılmamıĢ, 

ihtiyaç duyulduğu zamanlarda geriye dönük olarak varsayımlar gözden geçirilmiĢtir.  

 AraĢtırma sürecinde objektif olunmuĢ, ön yargılı hareket edilmemiĢtir. 

 Verilerin incelenmesi için yeterli zaman ayrılmıĢtır. Verilerde maddi hata oluĢmaması için 

titizlik gösterilmiĢtir. 

 Eylem araĢtırmasının doğası gereği araĢtırmacı, Türkçe öğretmeni ve geçerlilik heyeti 

arasında iĢ birliğine dayalı bir ortam oluĢturulmuĢtur.  

 

4.7. Verilerin Toplanması 

Esnek ve dinamik bir araĢtırma modeli olan eylem araĢtırması modeli sistematik ve dikkatli 

bir veri toplama sürecini gerektirir. Eylem araĢtırması, bir yapılandırılmıĢ yansıtma Ģekli 

olarak mesleki uygulamaların bazı yönleriyle ilgili veri toplamayı ve analiz yapmayı içeren 

sorun odaklı bir araĢtırma sürecidir (Wallace, 2006, s. 15-16). Eylem araĢtırmalarında 

uygulamanın gerçekliğini ve baĢkaları üzerindeki olası etkilerini göstermek için veri 

toplanması gerekir (McNiff ve Whitehead, 2000, s. 203). Sınıfta gerçekleĢtirilen eylem 

araĢtırmaları genellikle bir öğretmenin tek baĢına ya da bir akademisyenle iĢ birliği içinde 

yaptığı, uygulamaların nasıl geliĢtirilebileceği hakkında yargıda bulunmak amacıyla nitel 

ağırlıklı verilerin toplandığı yorumlayıcı bir araĢtırma modelidir (Kemmis, McTaggart ve 

Nixon, 2014, s. 11). 
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Eylem araĢtırması sürecinde genel plan oluĢturulduktan sonraki adım verilerin toplanması 

aĢamasıdır. Bu süreçte veriler Ģu Ģekillerde toplanabilmektedir: 

 Öznel izlenimlerin yer aldığı ayrıntılı bir günlük tutulması 

 Bir durum ya da olayla ilgili olan belgelerin toplanması 

 Yapılan toplantılarla ilgili gözlem notları, sıklık çizelgeleri ve kullanılmak üzere önceden 

hazırlanmıĢ kontrol listeleri 

 Anketler 

 AraĢtırmanın bilinmedik yönleriyle ilgili olan nüansların ayrıntılı bir Ģekilde açıklığa 

kavuĢturulması amacıyla meslektaĢlarla ya da ilgili kiĢilerle yapılan görüĢmeler 

 DeĢifre edilebilen, tekrar tekrar dinlenip izlenebilen ve nesnel kayıtlar tutmaya olanak 

sağlayan ses ve video kayıtları 

 GörüĢme ve toplantılarla ilgili yazılı açıklamalar (Zuber-Skerritt, 1996, s. 11). 

Teknik olarak eylem araĢtırması nitel araĢtırma metodolojisi içerisinde değerlendirilebileceği 

ve uygulanabileceği gibi nicel araĢtırma içerisinde de görülebilir. Yani veri toplamada 

kullanılan metot ve teknikleri kullanma açısından değerlendirildiğinde, her iki metodolojiden 

de beslendiğini söylemek mümkündür (Ekiz, 2003, s. 141). Eylem araĢtırmalarında nicel veya 

nitel veri toplama yöntemleri kullanılabilir. Ancak nitel araĢtırmaların “esnek yapısı ve 

genellenme amacının ön planda olmaması” gibi özellikleri eylem araĢtırmasında nitel veri 

toplama yöntemlerinin görece daha fazla kullanılması sonucunu doğurmuĢtur. Ayrıca nitel 

araĢtırmalarda üzerinde önemle durulan “araĢtırmacının katılımcı rolü” eylem araĢtırmalarının 

mantığına ve iĢleyiĢine de son derece uygundur (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 78). Aksiyon 

araĢtırmasında ön bilgilerin sağlanması ve izlenmesinde veri toplamak için kullanılabilecek 

birtakım metot ve teknikler bulunmaktadır. Veri toplama açısından diğer araĢtırmalarda 

kullanılanlardan çok farklı olmayan bu araçlar arasında günlük tutma, profiller, gözlem ve 

görüĢme sayılabilir (Ekiz, 2003, s. 164). Burns (2009, s. 56-57), eylem araĢtırmalarında veri 

toplama çalıĢmalarının ne yönde olacağını belirleyen iki temel soru bulunduğunu ifade 

etmektedir. Bunlar; “Görmem gereken şey nedir?” ve “Bilmem gereken şey nedir?” 

sorularıdır. Ġlk sorunun yanıtlanmasında gözleme dayalı, ikinci sorunun yanıtlanmasında ise 
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gözlem dıĢı araçlar kullanılır. Tablo 6‟da aksiyon araĢtırmasında kullanılabilecek veri toplama 

araçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 6. Aksiyon AraĢtırmasında Kullanılan Veri Toplama Araçları 

Gözlem: Görmem gereken şey nedir? Gözlem dışı: Bilmem gereken şey nedir? 

Örnekler: 

 Öğretmen ya da meslektaĢ tarafından, 

sınıftaki bir eylemin belli bir yönüne iliĢkin 

olarak yapılan gözlem 

 Öğrenme sürecinde öğretmen tarafından 

tutulan kısa notlar veya kayıtlı yorumlar 

 Sınıf içi etkileĢimleri kaydeden ses veya 

video kayıtları 

 Öğretmen- öğrenci, öğrenci-öğrenci 

arasındaki sınıf içi etkileĢimin deĢifresi 

 Sınıf içi etkileĢimi gösteren harita, taslak 

veya sosyogramlar 

 Fiziksel durumu gösteren fotoğraflar 

Örnekler: 

 GörüĢmeler 

 Sınıf içi tartıĢmalar/ odak grup toplantıları 

 Anketler ve araĢtırmalar 

 Öğrenenler veya öğretmen tarafından tutulan 

günlük ve dergiler 

 Sınıfa iliĢkin belgeler, öğretmen yapımı 

materyaller, ders kitapları, öğrencilere ait 

yazı örnekleri, değerlendirme dosyaları, 

portfolyolar, öz değerlendirmeler 

 

Kaynak: Burns, A. (2009). Doing action researh in English language teaching: A guide for practitioners. 

London: Routledge. 

 

 

4.7.1. Nicel Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada nicel veriler; kelime bilgisi testi, kalıp sözler baĢarı testi ve Marmara Öğrenme 

Stilleri Ölçeği ile toplanmıĢtır. 

 

4.7.1.1. Kelime Bilgisi Testi 

ÇalıĢma kapsamında Bilim Kültür Yayınları‟na ait Türkçe ders kitabı incelenerek sözcük ve 

sözcük grupları belirlenmiĢtir. Bu sözcük ve sözcük gruplarının yer aldığı, her biri elli sorudan 

oluĢan yedi test oluĢturulmuĢ ve uygulanmıĢtır (EK 4). Testlerde yer alan her bir soru kökünde 

sözlük anlamı verilmiĢ ve bu sözlük anlamının hangi kelimeye ait olduğu sorulmuĢtur. Çoktan 

seçmeli formatında hazırlanan bu testlerin soru köklerinde yer alan ifadeler Türk Dil 

Kurumunun yayımladığı Türkçe Sözlük‟ten alınmıĢtır. Uzman görüĢleri doğrultusunda sınıf 

düzeyiyle uyumluluk göstermeyen bazı ifadeler düzeltilmiĢtir. Çeldiricilerin oluĢturulmasında 

da üç dil uzmanının görüĢü alınmıĢtır (EK 5). GerçekleĢtirilen kelime bilgisi testlerinin üç 

temel amacı bulunmaktadır: 
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* Öğrencilerin dördüncü sınıf ders kitaplarında yer alan kelime ve kelime gruplarını bilme 

düzeyini belirlemek yoluyla öğrencilerin mevcut kelime bilgi düzeyini tespit etmek, 

* Öğrenci çalıĢma kitaplarında yer alan kelime öğretim teknik ve etkinliklerinin kelimeleri 

hatırlamaya ve kalıcı öğrenmeye olan etkisini tartıĢmak, 

* Öğrencilerin büyük çoğunluğunun bilmediği kelime ve kelime gruplarını belirleyerek, bu 

kelimelerin bir kısmının öğrenme stillerine dayalı olarak öğretimini yapmak. 

5/B sınıfında öğrenim gören üç öğrenci bir önceki sınıf düzeyinde farklı bir yayınevine ait 

kitabı ders materyali olarak kullandıklarından dolayı bu öğrencilere bu yayınevine ait kitapta 

yer alan kelimelerden oluĢan testler uygulanmıĢtır.  

Kelime bilgisi testinden elde edilen veriler bilgisayar ortamına aktarılmıĢ ve IBM SPSS 

Statistics 20.0 paket programıyla analiz edilmiĢtir. Hangi kelimenin kaç öğrenci tarafından 

bilindiği, hangi öğrencinin kaç kelime bildiği gibi sorular istatistiki olarak kayıt altına alınmıĢ 

ve tablolaĢtırılmıĢtır. 

 

4.7.1.2. Kalıp Sözler BaĢarı Testi 

Öğrencilerin kalıplaĢmıĢ sözlerle ilgili bilgi düzeyini belirlemek ve öğretimi yapılacak kalıp 

sözleri tespit etmek amacıyla “kalıp sözler baĢarı testi” geliĢtirilmiĢtir (EK 6). Bu testler üç 

oturumda gerçekleĢtirilmiĢ olup, her bir testte 30 kalıp söz yer almıĢtır. Testte yer alan tüm 

kalıp sözler Gökdayı‟ya (2011) ait “Türkçede Kalıp Sözler” adlı kitaptan alınmıĢtır. Bu 

sözlerin belirlenmesinde kullanım sıklığı, öğrenci seviyesine uygunluk ve iĢlevsellik gibi 

unsurlar göz önünde bulundurulmuĢtur. Kalıp söz testi öğrencilerin kalıp sözleri en az tanıma 

düzeyinde bilip bilmediğini ölçecek tarzda oluĢturulmuĢtur. Yapılan testlerin sonucunda 

öğretimi yapılmak üzere otuz üç kalıp söz belirlenmiĢtir. Testin hazırlanması, uygulanma 

biçimi gibi unsurlarla ilgili olarak alan uzmanı görüĢü alınmıĢtır.   

 

4.7.1.3. Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği 

MÖS, 9-11 yaĢ öğrencilerinin öğrenme stillerinin belirlenebilmesi amacıyla oluĢturulmuĢtur. 

ġimĢek (2007) tarafından “Dunn ve Dunn Öğrenme Stili Envanteri” esas alınarak geçerlilik ve 
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güvenilirlik çalıĢması yapılan bu ölçek; çevresel, duygusal, sosyolojik ve fizyolojik olmak 

üzere dört temel boyuttan ve bu temel boyutlara dayalı alt boyutlardan oluĢmaktadır. ġimĢek 

(2007) yapmıĢ olduğu hesaplamalarda ölçeğin geçerli ve güvenilir sonuçlar verdiğini istatistiki 

verilerle ortaya koymuĢtur. Ölçekte 94 madde yer almakta ve bu maddelere katılımcı “evet” ya 

da “hayır” seçeneklerinden birini iĢaretleyerek yanıt vermektedir. Her bir alt boyutta bulunan 

madde sayısının yarısı bir tercihi belirtirken, alt boyuttaki maddelerin diğer yarısı bu tercihin 

tersi durumu içeren ifadelerden oluĢmaktadır (ġimĢek, 2007, s. 114-115).  

Yapılan bu çalıĢmada MÖS‟ün öğrencilerin algısal öğrenme tercihlerini irdeleyen görsel, 

iĢitsel ve dokunsal olmak üzere üç faktörden oluĢan toplam 27 maddelik bölümü kullanılmıĢtır. 

MÖS‟ün görsel, iĢitsel ve dokunsal alt boyutlarına iliĢkin Cronbach-Alpha iç tutarlılık 

değerleri görsel alt boyut için ,75, iĢitsel alt boyut için ,61 ve dokunsal alt boyut için ,73 olarak 

belirtilmiĢtir. Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği‟nin güvenilirlik düzeyini belirlemek amacıyla 

yapılan test-tekrar test uygulamasının sonucunda ölçeğin kararlılığının da kabul edilebilir 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Tüm bu veriler Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği‟nin beĢinci 

sınıf öğrencilerinin baskın öğrenme tercihlerinin belirlenmesinde geçerli ve güvenilir sonuçlar 

verdiğini ortaya koymaktadır.   

Ölçek, 5/B sınıfında öğrenim göre 34 öğrenciye uygulanmıĢ ve öğrencilerin algısal öğrenme 

tercihleri belirlenmiĢtir. Ayrıca ölçekten elde edilen veriler sınıf ortamında yapılan gözlem 

sonuçları ile de desteklenmiĢtir. 

 

4.7.2. Nitel Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada nitel veriler; gözlem, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, öğrenci çalıĢma örnekleri, 

video kayıt cihazı, araĢtırmacı ve öğretmen günlükleri kullanılarak toplanmıĢtır. 

 

4.7.2.1. Gözlem 

AraĢtırmalarda gözlem, sistematik bir Ģekilde planlanır ve yürütülür. Günlük yaĢamdaki gibi 

doğal bir Ģekilde ve rastgele yapılan bir eylem değildir. Gözlenen durum ya da olay, bireysel 

hafızada saklanmak yerine sistematik olarak kaydedilir, dikkatlice yorumlanarak analiz edilir 

ve sonrasında yine sistematik ve planlı bir prosedür takip edilir (Foster, 2006, s. 58).  
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Gözlem en önemli veri toplama araçlarından biridir. Gözlem o anda meydana gelen bir 

durumun biri tarafından izlenmesini ve kayda alınmasını gerektirir. Veri toplama aracı 

araĢtırmacının kendisidir. Birey, duyu organları aracılığıyla bilinçli olarak verileri toplar. 

ÇeĢitli Ģekillerde kayıt tutma yoluyla toplanan bu veriler olaydan sonra dikkatli bir Ģekilde 

incelenmek ve analiz edilmek amacıyla saklanır (Jones ve Somekh, 2004, s. 138). Eylem 

araĢtırmasında araĢtırmacı sadece dersleri gözlemleyen değil aynı zamanda eylemi yapan 

kiĢidir. Bu yönüyle, gerektiğinde araĢtırmacının müdahalesini de içeren bir model olduğundan 

gözlemin titizlikle yapılması kolay olmayabilmektedir (Wragg, 1999, s. 118).  

“Nitel araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan bir veri toplama yöntemi olan gözlem, araĢtırmacının 

veriye ilk elden ulaĢmasını sağladığı gibi, araĢtırmaya konu olan olay, olgu ve duruma iliĢkin 

bir anlayıĢ geliĢtirmesine de yardımcı olur.” (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 169-170). Eylem 

araĢtırmasında iki tür sınıf gözlemi söz konusudur. Birincisi büyük ölçüde rasyonel-tepkisel 

bir yaklaĢımdır. Buna göre araĢtırmacı sınıfta ne olduğunu gözlemler, iyileĢtirme ihtiyacı 

hissedilen özel bir soruna odaklanır ve o duruma tepki vermek veya sorunu düzeltmek için bir 

program belirler. Ġkincisi ise sezgisel-önleyici bir yaklaĢımdır. Sorunu belirleyen araĢtırmacı 

ne yapması gerektiğini bilir ve bir müdahale programını uygulamaya koyar. Bu müdahale 

programının iĢlerliğini kontrol etmek için de sınıfta gözlem yapar (Wragg, 1999, s. 118). Bir 

baĢka deyiĢle rasyonel-tepkisel yaklaĢımda önce gözlem, sonra uygulama; sezgisel-önleyici 

yaklaĢımda ise önce uygulama sonrasında ise gözlem yapma söz konusudur. Bu araĢtırmada 

süreç öncesinde rasyonel-tepkisel, süreçte de sezgisel-önleyici yaklaĢımdan yararlanılmıĢtır.  

Gözlem, katılımcıların rutin uygulamalarıyla ilgiliyse gözlemcinin bunu fark ettirmeden 

yapması gerekmektedir. Çünkü gözlem yapıldığının bilinmesi katılımcıların normalden daha 

farklı davranıĢlar göstermesine yol açabilmektedir. Ayrıca gözlem zamanının da önceden 

oluĢturulan planın bir parçası olarak iyi ayarlanması gerekmektedir. Katılımcı uygun zamanda 

gözlemlenmediğinde elde edilen veriler kullanıĢsız ve yararsız olabilmektedir (Phillips ve 

Stawarski, 2008, s. 29). 

Bu çalıĢmada sözcük ve kalıp söz öğretiminin gerçekleĢtirileceği araĢtırma ortamında 

öğrencilerin ne gibi durumlarla karĢı karĢıya kaldıkları, öğrenme-öğretme sürecinde nelere 

ihtiyaç duydukları, öğretimin nasıl yapıldığı ve öğrenci-öğretmen etkileĢiminin ne düzeyde 
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olduğu, uygulama süreci boyunca gerçekleĢtirilen etkinliklerin öğrenciler üzerindeki 

etkilerinin neler olduğu gibi sorulara yanıt arandığı için gözlem çalıĢması yapılmıĢtır. 

 

4.7.2.2. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 

GörüĢme, “insanların neyi neden düĢündüklerini; duygu, tutum ve hislerinin neler olduğunu, 

davranıĢlarını yönlendiren faktörleri ortaya çıkarmayı sağlayan bir veri toplama aracıdır” 

(Ekiz, 2003, s. 61). GörüĢmenin doğasında veri toplayanlar ve katılımcılar arasında bir 

etkileĢim vardır. GörüĢmenin amacı, ne araĢtırma sorularına cevap almak ne hipotezleri test 

etmek ne de değerlendirme yapmaktır. GörüĢmenin temelinde diğer insanların yaĢadığı 

deneyimle ilgilenme ve bu deneyimin anlaĢılması çabası vardır (Seidman, 2006, s. 9). 

Olayla ilgili deneyim yaĢayan bireylerin bu deneyimlerinin anlaĢılması yoluyla önemli sosyal 

konularla ilgili bir iç görü kazanma noktasında önemli bir tekniktir (Seidman, 2006, s. 14).  

AraĢtırma kapsamında, uygulama okulundaki 5. sınıf Türkçe öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Uygulama öncesinde yapılan görüĢmede; öğrencilerin derse katılımları, 

öğrenme-öğretme sürecindeki etkileĢim, kullanılan öğretim yöntemleri, öğretmenin öğrenme 

stillerine iliĢkin farkındalığı gibi konularda bilgi alınmıĢtır. Uygulama sonrasında da 

öğretmenin ve 12 odak öğrencinin sözcük ve kalıp söz öğretim sürecine iliĢkin görüĢ ve 

düĢüncelerini belirleyebilmek amacıyla bir görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

4.7.2.3. Öğrenci ÇalıĢma Örnekleri 

Öğrenci çalıĢma örnekleri nitel veriler içindeki en zengin veri kaynaklarından biridir. 

Öğrencilerin yaptığı herhangi bir ödev ya da etkinlik aksiyon araĢtırmalarında potansiyel bir 

veri kaynağı olabilmektedir. Öğretimin etkinliği ve öğrencilerin öğrenme durumlarıyla ilgili 

yansıtıcı bilgiler içeren bu kaynaklar öğrenme ve öğretmenin doğal bir parçasıdır (Curtis, 

Webb-Dempsey ve Shambaugh, 2010, s. 30). Bu çalıĢmada da öğrencilerin sözcük ve kalıp 

sözleri kullanırken ne gibi yanlıĢlıklar yaptıklarını, ne tür kavram yanılgılarına sahip 

olduklarını belirleyebilmek ve bunları giderebilmek amacıyla her uygulamadan sonra yazı 

çalıĢmaları yaptırılmıĢtır (EK 7). Bu yazı çalıĢmalarında belirlenen durumlar geçerlilik heyeti 

üyeleriyle paylaĢılmıĢ ve neler yapılabileceği konusunda görüĢ alıĢveriĢinde bulunulmuĢtur. 
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4.7.2.4. Video kaydı 

Video kamera, durumların gerçekliğini göstermede kullanılabilecek en güçlü veri toplama 

aracıdır. Kamera kaydı aracılığıyla uygulamada ne gibi durumların yaĢandığını, hangi 

iletiĢimsel ayrıntıların oluĢtuğunu göstermek mümkündür (McNiff ve Whitehead, 2002, s. 96). 

Video kaydı özellikle de son yıllarda personel yetiĢtirme, değerlendirme, öğrenme ve 

öğretmede yaygın olarak kullanılmaktadır (Sanger, 1996, s. 79).  

Video kaydı, eylem araĢtırmalarında da çok sık kullanılan bir veri toplama aracıdır. 

Öğrencilerin öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin uygulanabilirlik 

durumunu ortaya koymayı amaçlayan bu araĢtırmada da video kaydından yararlanılmıĢtır. 

Öğrenme-öğretme sürecinin tamamı video kayıt cihazına kaydedilmiĢtir. Ayrıca, uygulama 

öncesinde yapılan gözlemler de video kaydıyla desteklenmiĢtir. Video kayıtları Sony marka 

dijital kamera ile gerçekleĢtirilmiĢ, kaydın yazılı dökümü araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır.  

Video kamera ile elde edilen bu kayıtlar geçerlilik heyetiyle paylaĢılmıĢ, kayıtlardan eylem 

planlarının gözden geçirilmesinde ve ders planlarının hazırlanmasında birincil veri kaynağı 

olarak yararlanılmıĢtır.   

 

4.7.2.5. AraĢtırmacı ve Öğretmen Günlükleri 

Eylem araĢtırmalarında günlük tutmak oldukça yaygındır. Bir araĢtırmacının bulunduğu 

ortamdaki durum ve olayları kaydetmesine; izlenimlerini, inançlarını, öğretim felsefesini, 

kiĢisel geçmiĢini, uygulamalarıyla ilgili düĢüncelerini ve anlayıĢını yansıtmasına yarayan 

klasik bir veri toplama aracıdır (Burns, 2009, s. 89). Bu doğrultuda, hem araĢtırmacı hem de 

sınıf rehber öğretmeni tarafından uygulama süreci boyunca günlükler tutulmuĢ ve bu 

günlüklere süreçte yaĢanan durum ve olaylar yansıtılmıĢtır. 

 

4.8. Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

Bu bölümde araĢtıma soruları doğrultusunda elde edilen nitel ve nicel verilerin çözümlenmesi 

ve yorumlanması iki ayrı baĢlık altında ele alınmıĢtır. 
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4.8.1. Nicel Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

“Öğrenme stillerine dayalı öğretim, öğrencilerin sözcük ve kalıp sözleri öğrenmelerine katkı 

sağlamakta mıdır?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla yapılan ön test ve son test 

uygulamasından elde edilen veriler, IBM SPSS Statistics 20.0 programı kullanılarak 

çözümlenmiĢtir. Bu veriler üzerinde parametrik ve parametrik olmayan istatistik teknikleri 

uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgisinin, öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan sözcük ve 

kalıp söz öğretimi öncesi ve sonrasında anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlenebilmesi amacıyla ĠliĢkili Örneklemler Ġçin T-Testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

yapılmıĢtır. 

Ön test ve son test ortalama puanlarının cinsiyete göre istatistiksel olarak farklılaĢıp 

farklılaĢmama durumunu incelemek üzere ĠliĢkisiz Ölçümler için Mann Whitney U-Testi ve 

ĠliĢkisiz Örneklemler Ġçin T-Testi, öğrenme stillerine göre istatistiksel olarak farklılaĢıp 

farklılaĢmama durumunu belirlemek amacıyla da ĠliĢkisiz Örneklemler Ġçin Kruskal Wallis H-

Testi ve Tek Faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır. 

“Öğrencilerin, dördüncü sınıf ders kitaplarında yer alan sözcük ve sözcük gruplarını bilme 

düzeyleri nedir?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla yapılan kelime bilgisi testlerinden elde 

edilen veriler üzerinde frekans ve yüzde hesaplamaları yapılmıĢtır. 

“Öğrencilerin kalıp söz bilgi düzeyleri nedir?” sorusu çerçevesinde yapılan kalıp söz baĢarı 

testlerinden elde edilen veriler üzerinde de frekans ve yüzde hesaplamaları yapılmıĢtır. 

 

4.8.2. Nitel Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

“Öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin beşinci sınıf Türkçe derslerinde 

uygulanabilirliği ne düzeydedir?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla elde edilen video kaydı 

verileri yazılı forma dönüĢtürülmüĢ, geçerlilik heyeti üyeleriyle bu yazılı formlar 

paylaĢılmıĢtır. Bu yazılı form üzerinde betimsel analizler yapılmıĢtır. 
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Öğrencilerin sözcük ve kalıp sözleri yazılı anlatımlarında kullanma durumlarını 

belirleyebilmek için de doküman incelemesi tekniği kullanılmıĢ, verilerden doğrudan alıntılar 

yapılmıĢtır. 

“Öğrencilerin kendi öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimine iliĢkin görüĢleri 

nelerdir?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde 

edilen nitel verilerin çözümlenmesinde bilgisayar destekli nitel veri analiz programı olan QSR 

NVivo 8 programı kullanılmıĢtır. Yapılan görüĢmeler sonrasında elde edilen nitel veriler 

“içerik analizi” modeli çerçevesinde çözümlenmiĢtir.  

Ġçerik analizi, nitel verilerin açıklanabileceği kavramları, temaları ve iliĢkileri belirtme 

sürecidir. Bu süreçte veriler incelenerek, araĢtırma sorusuna iliĢkin kavram ve temalar 

belirlenir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Lichtman (2010) içerik analizi iĢlem basamaklarını Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Ġlk kodlamanın yapılması, 

 Ġlk kodlamaların gözden geçirilmesi, 

 Temel düĢüncelerin ve ilk kategorilerin elde edilmesi, 

 Elde edilen kategorilerin düzenlenmesi, 

 Kategori ve alt kategorilerin yeniden gözden geçirilmesi, 

 Kategorilerin temalara yerleĢtirilmesi 

Veriler kodlanarak serbest kod listelerine yerleĢtirilerek kategoriler oluĢturulmuĢtur. Bu 

iĢlemlerin ardından ortaya çıkan bazı kavramlar, aralarındaki iliĢkiyi yansıtacak biçimde 

modellenmiĢtir. Yorumlama aĢamasında görüĢlere iliĢkin frekanslar dikkate alınmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla, öncelikle görüĢme formunda yer 

alan sorularla ilgili olarak alan uzmanlarının görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Sonrasında görüĢüne 

baĢvurulan uzmanların görüĢleri doğrultusunda görüĢme formu üzerinde gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Bu Ģekilde kapsam geçerliği sağlanmıĢtır. AraĢtırmanın güvenilirliğinin 

belirlenebilmesi amacıyla alan uzmanlarından, öğrenci görüĢlerinin yeniden ve hiçbir görüĢ 

boĢta kalmayacak Ģekilde daha önceden belirlenen kategorilere/temalara yerleĢtirmeleri 

istenmiĢtir.  
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AraĢtırmanın güvenilirliği için Miles ve Huberman‟ın (1994) belirttiği Ģu formül kullanılmıĢtır:  

                    
                  

                                       
     

Nitel araĢtırma deseninde hazırlanan araĢtırmalarda, uzman ve araĢtırmacı değerlendirmeleri 

arasındaki benzerliğin %90 ve üzerinde olması araĢtırmanın güvenilirliği için yeterlidir (Saban, 

2004). Güvenilirlik çalıĢması kapsamında görüĢüne baĢvurulan uzmanlar 8 katılımcı görüĢünü 

araĢtırmacılardan farklı bir kategoriye yerleĢtirmiĢtir. Bu hesaplama sonucunda P = 140 / (140 

+ 8) X 100 = %94,59 olarak hesaplanmıĢtır. 
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V. BÖLÜM 

BULGU VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın amacı doğrultusunda toplanan nitel ve nicel veriler, araĢtırma 

soruları kapsamında ele alınmıĢ, bulgulara ve bu bulgulara dayalı yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Nicel Verilerden Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde “Öğrencilerin baskın öğrenme stilleri nelerdir?”, “Öğrencilerin uygulama öncesi 

ve sonrasındaki ortalama puanları istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

“Öğrencilerin ön test ve son test ortalama puanları cinsiyete ve öğrenme stillerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmakta mıdır?”, Öğrencilerin dördüncü sınıf ders 

kitaplarında yer alan sözcük ve sözcük gruplarına yönelik bilgi düzeyleri nelerdir?” ve 

“Öğrencilerin kalıp söz bilgi düzeyleri nelerdir?” sorularına yanıt bulabilmek amacıyla 

toplanan veriler üzerinde istatistiki analizler yapılmıĢ ve bazı bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

  

5.1.1. Öğrencilerin Baskın Öğrenme Stillerine ĠliĢkin Bulgular 

Bu araĢtırmada, öğrenme stillerine dayalı olarak düzenlenen sözcük ve kalıp söz öğretiminin 

uygulanabilirliğini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda araĢtırmanın ilk basamağında, 

baskın öğrenme stillerinin belirlenebilmesi amacıyla öğrencilere Marmara Öğrenme Stilleri 

Ölçeği uygulanmıĢtır. Öğrencilerin baskın öğrenme stillerini belirleyebilmek amacıyla 

uygulanan Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği‟nin sonuçları Tablo 7‟de verilmiĢtir: 
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Tablo 7. Öğrencilerin Baskın Öğrenme Stilleri 

Cinsiyet Öğrenme Stili 

Kız Erkek Görsel ĠĢitsel Dokunsal 

N % N % N % N % N % 

16 47,1 18 52,9 12 35,3 5 14,7 17 50 

 

Tablo 7 incelendiğinde; uygulamanın yapıldığı sınıfta kız ve erkek öğrencilerin sayısal açıdan 

dengeli bir dağılım gösterdikleri, sınıftaki öğrencilerin yarısının dokunsal öğrenme stiline 

sahip olduğu, bu öğrencileri sırasıyla görsel ve iĢitsel öğrencilerin izlediği görülmektedir. 

Bunun yanında, araĢtırmanın amacıyla doğrudan ilgisi olmadığından, öğrencilerin görsel, 

iĢitsel ve dokunsal öğrenme tercihleri ile ilgili alt boyutun, cinsiyete göre manidar bir Ģekilde 

farklılaĢmadığına iliĢkin yorumlamaya gidilmemiĢtir. 

 

5.1.2. Öğrenme Stillerine Göre DüzenlenmiĢ Öğretimin Öğrencilerin Sözcük ve 

Kalıp Sözleri Öğrenmelerine Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın “Öğrenme stillerine dayalı öğretim, öğrencilerin sözcük ve kalıp sözleri 

öğrenmelerine katkı sağlamakta mıdır?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla ön test-son test 

uygulanmıĢtır. Bu kapsamda öğrencilerin 33‟ü kalıp söz, 19‟u kelime ve kelime grubu olmak 

üzere 52 kelimeye iliĢkin bilgi düzeyini belirlemek amacıyla testler uygulanmıĢtır. Ön testtten 

sonraki 6 hafta boyunca bu sözcük ve kalıp sözlerin öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim 

tamamlandıktan bir ay sonra ise öğrencilerin öğretimi yapılan sözcük ve kalıp sözleri öğrenme 

düzeylerini belirlemek ve söz konusu etkinliklerin öğrencilerin kalıcı öğrenmelerine olan 

katkısını tespit edebilmek amacıyla son test uygulanmıĢtır.  

ÇalıĢma grubunda 34 öğrenci bulunmaktadır. Öğrencilerin 12‟si görsel, 5‟i iĢitsel ve 17‟si 

dokunsal öğrenme stiline sahiptir. Gruplarda yer alan öğrenci sayılarının istatistiksel olarak az 

olması nedeniyle, yapılmıĢ olan testlerden elde edilen veriler üzerinde hangi istatistik 

tekniğinin uygulanacağı konusunda ilgili alanyazın gözden geçirilmiĢ ve araĢtırmacıların 

konuyla ilgili olarak ileri sürdükleri çeĢitli görüĢlere ulaĢılmıĢtır.  
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Pallant (2005), gruptaki öğrenci sayısının 30‟un üstünde olduğu durumlarda parametrik, 30‟un 

altında olduğu durumlarda eĢ değer parametrik olmayan testin yapılmasını önermektedir. 

Gravetter ve Wallnau (2005), örneklemin 30‟dan büyük olduğu durumlarda popülasyonun 

normal dağılım varsayımının göz ardı edilebileceğini belirtmektedir. Brewer (1985), 

parametrik ve parametrik olmayan testlerin kullanımının örneklem büyüklüğüne 

bağlanmasının ve parametrik testlerin daha güçlü sonuçlar sunduğu düĢüncesinin 

araĢtırmacıları yanlıĢ yönlendiren bir düĢünce olduğunu ortaya koyarak, kullanılacak 

istatistiksel testlerin böyle belirleyici örneklem sayılarını düĢünmeden, varsayımlardan 

hareketle kontrol edilmesini önermektedir. 

Fraenkel ve Wallen (2012) verilerin analiz edilmesinde, parametrik ve parametrik olmayan 

tekniklerin her ikisi de kullanıldığında, bunun sonucunda sonuçlar uyumlu ve tutarlı çıkmıĢsa, 

yorumların daha güçlü yapılacabileceğini belirtmektedir. 

Elde edilen veriler üzerinde ĠliĢkisiz Örneklemler Ġçin T-testi analizi ve betimsel analizler 

yapılmıĢtır. ĠliĢkili örneklemler için t-testi, iliĢkili iki örneklem arasındaki farkın sıfırdan 

(birbirinden) anlamlı bir Ģekilde farklı olup olmadığını test etmek için kullanılır (Büyüköztürk, 

2012, s. 67).   

Ön test ve son test ortalama puanları arasındaki farkın anlamlılığı için yapılan t-testi sonuçları 

Tablo 8‟de verilmiĢtir: 

Tablo 8. Ön Test ve Son Test Ortalama Puanların T-Testi Sonuçları 

Ölçüm N X S sd t p 

Ön test 34 8,47 3,97 33 -17,17 ,000* 

Son test 34 34,88 10,06 

*p<,05 

Tablo 8‟de ön test ve son test ortalama puanlarına bakıldığında öğrencilerin baĢarılarında 

önemli bir artıĢın olduğu görülmektedir. Öğrencilerin uygulama öncesindeki baĢarı puanları 

ortalaması X=8,47 iken, öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan uygulamalar sonrasında bu 

ortalama X=34,88‟e yükselmiĢtir. Bu fark 0,05 düzeyinde istatistiki olarak anlamlıdır. Bu 

bulgu, öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan kelime ve kalıp söz öğretiminin öğrencilerin 
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kelimeleri öğrenmelerinde ve bu kelimelerin kalıcılığını sağlamalarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir etkiye sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Elde edilen veriler üzerinde ayrıca normallik varsayımının karĢılanmadığı durumlarda 

kullanılan parametrik olmayan testlerden Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi yapılmıĢtır. Bu teknik, 

sosyal bilimlerde az denekli yürütülen gruplariçi araĢtırmalarda sıklıkla kullanılır 

(Büyüköztürk, 2012, s. 162). Öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgisinin, öğrenme stillerine 

dayalı olarak yapılan sözcük ve kalıp söz öğretimi öncesi ve sonrasında anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları da benzer Ģekilde, 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (z=5.08, p<,05). Fark puanlarının sıra 

ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani son test 

lehinde olduğu görülmektedir. Her iki analiz sonucu da öğrenme stillerine dayalı olarak 

yapılan öğretimin öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgisini geliĢtirmede istatistiksel olarak 

anlamlı bir etkisinin olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

5.1.3. Öğrencilerin Ön Test ve Son Test Ortalama Puanlarının Cinsiyete Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmama Durumuna ĠliĢkin Bulgular 

Öğrencilerin ön test ve son test ortalama puanlarının cinsiyete göre istatistiksel olarak 

farklılaĢıp farklılaĢmama durumunu incelemek üzere ĠliĢkisiz Ölçümler için Mann Whitney U-

Testi yapılmıĢtır. Mann Whitney U-Testi, iki iliĢkisiz örneklemden elde edilen puanların 

birbirlerinden anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterip göstermediğini test eder (Büyüköztürk, 

2012, s. 155). Yapılan Mann Whitney U-Testi sonuçları Tablo 9‟da verilmiĢtir: 
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Tablo 9. Ön Test ve Son Test Ortalama Puanlarının Cinsiyete göre U-Testi Sonuçları 

Test Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p 

Öntest Kız 16 21,81 349 75,00 ,02 

Erkek 18 13,67 246 

Sontest Kız 16 24,53 392,50 31,50 ,00 

Erkek 18 11,25 202,50 

 

Tablo 9 incelendiğinde; öğrencilerin ön test ve son test ortalama puanlarının cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği görülmüĢtür (Uöntest=75,00 p<,05; USontest=31,50 

p<,05). Sıra ortalamaları dikkate alındığında hem ön test hem de son test için kız öğrencilerin 

ortalamalarının daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgu kız öğrencilerin öğrenme 

stillerine dayalı olarak öğretimi yapılan sözcük ve kalıp sözleri öğrenmede erkek öğrencilere 

göre istatistiksel olarak daha baĢarılı olduğunu göstermektedir. 

ĠliĢkisiz Örneklemler Ġçin T-testi analizinin sonucuna göre de öğrencilerin ön test ortalama 

puanları cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Kız öğrencilerin 

ön testten almıĢ oldukları puanların ortalamaları (X=10,25), erkek öğrencilere göre (X= 6,88) 

daha yüksektir. Benzer Ģekilde kız öğrencilerin son test puan ortalamaları (X=41,9), erkek 

öğrencilerin puan ortalamalarına göre yine daha yüksektir. Bu bulgu, öğrencilerin ortalama 

puanlarıyla cinsiyet arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olduğunu göstermektedir.  

 

5.1.4. Öğrencilerin Ön Test ve Son Test Ortalama Puanlarının Öğrenme Stillerine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmama Durumuna ĠliĢkin Bulgular 

Öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılan görsel, iĢitsel ve dokunsal 

grupların ön test puanları ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup 

olmadığını belirlemek amacıyla ĠliĢkisiz Örneklemler Ġçin Kruskal Wallis H-Testi yapılmıĢtır. 

Kruskal Wallis tekniği, iliĢkisiz iki ya da daha çok örneklem ortalamasının birbirlerinden 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test eder (Büyüköztürk, 2012, s. 158). Bu testin 

sonuçları Tablo 10‟da verilmiĢtir: 
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Tablo 10. BaĢarı Puanlarının Öğrenme Stillerine Göre Kruskal Wallis H-Testi Sonuçları 

Test Öğrenme 

Stili 

N Sıra 

Ortalaması 

sd x
2 

p 

Ön test Görsel 12 18,88 2 1,67 ,43 

ĠĢitsel 5 21,20 

Dokunsal 17 15,44 

Son test Görsel 12 19,54 2 3,73 ,15 

ĠĢitsel 5 23,10 

Dokunsal 17 14,41 

 

Öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılan görsel, iĢitsel ve dokunsal 

grupların gerek ön test puanları gerekse son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (x
2 

(2,34)öntest=1,67 p>,05; x
2 

(2,34)sontest=3,73 p>,05). Bu bulgu 

görsel, iĢitsel ve dokunsal öğrenme stilinin öğrencilerin sözcük ve kalıp söz bilgi düzeylerinin 

artırılmasında farklı etkilere sahip olmadıklarını istatistiksel olarak göstermektedir. Bir baĢka 

deyiĢle, öğrenme stillerinin birinin diğerine üstünlüğü bulunmamaktadır.  

ĠliĢkisiz örneklemler için Tek Faktörlü ANOVA analizi sonucuna göre, ön test ve son test 

ortalama puanlarının öğrenme stillerine göre istatistiksel olarak farklılık göstermemektedir 

(p>,05). Bu sonuç Kruskal Wallis H Testi sonuçlarını desteklemektedir. 

 

5.1.5. Öğrencilerin Dördüncü Sınıf Ders Kitaplarında Yer Alan Sözcük ve Sözcük 

Gruplarını Bilme Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın odak alanının netleĢtirilmesine katkı sağlaması amacıyla araĢtırma süreci 

boyunca öğrencilere yedi kelime bilgisi testi uygulanmıĢtır. Bu testlerde yer alan kelimeler, 

doküman incelemesi tekniği kullanılarak, Bilim Kültür Yayınevi‟ne ait Ġlkokul 4. sınıf Türkçe 

ders kitabında yer alan kelimeler arasından seçilmiĢtir. Dördüncü sınıf düzeyi, araĢtırmanın 

katılımcıları olan öğrencilerin bir önceki sınıf düzeyidir ve bu öğrenciler Türkçe derslerinde 

bu yayınevine ait ders kitabını kullanmıĢlardır. Odak alanının netleĢtirilmesi amacının yanında 



115 

 

bu testlerin yapılmasının diğer bir amacı da dördüncü sınıf düzeyinde farklı etkinlikler yoluyla 

öğretimi yapılan kelimelerin öğrenciler tarafından ne kadarının öğrenildiğinin ve kalıcılığının 

sağlandığının belirlenerek, kelime öğretim yöntem, teknik ve etkinliklerinin etkili olup 

olmadığına iliĢkin bir anlayıĢ geliĢtirmektir.   

Tablo 11‟de Öğrencilerin 4. sınıf Türkçe ders kitaplarında yer alan sözcük ve sözcük 

gruplarını bilme düzeyleri nedir? sorusuna yanıt bulmak amacıyla yapılan testlerden elde 

edilen bulgular yer almaktadır: 

 

Tablo 11. Öğrencilerin Sözcük ve Sözcük Gruplarını Bilme Düzeyleri 

ÖĞRENCĠ Ndoğru NyanlıĢ % 

Ö1 282 68 80,57 

Ö2 159 191 45,42 

Ö3 224 126 64,0 

Ö4 186 164 53,14 

Ö5 122 228 34,85 

Ö6 229 121 65,42 

Ö7 263 87 75,14 

Ö8 201 149 57,42 

Ö9 225 125 64,28 

Ö10 173 177 49,4 

Ö11 233 117 66,57 

Ö12 123 227 35,14 

Ö13 234 116 66,85 

Ö14 215 135 61,42 

Ö15 240 110 68,57 

Ö16 243 107 69,42 

Ö17 230 120 65,71 

Ö18 211 139 60,28 

Ö19 232 118 66,28 

Ö20 133 217 38,0 

Ö21 223 127 63,71 

Ö22 252 98 72,0 

Ö23 144 206 41,14 

Ö24 168 182 48,0 

Ö25 141 209 40,28 

Ö26 187 163 53,42 

Ö27 259 91 74,0 

Ö28 270 80 77,14 

Ö29 259 91 74,0 

Ö30 177 173 50,57 

Ö31 161 189 46,0 
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Tablo 10 incelendiğinde; öğrencilerin yaklaĢık üçte birinin (%29,03; n=9), dördüncü sınıf ders 

kitaplarında yer alan kelime ve kelime gruplarının en az %50‟sini bilmediği görülmektedir. 

Öğrencilerin yaklaĢık olarak yalnızca beĢte biri (%19,35; n=6), bu kelime ve kelime 

gruplarının en az %70‟ini bilmektedir. Bu sonuçlar, öğrencilerin önemli bir bölümünün 4. sınıf 

Türkçe ders kitaplarında yer alan kelime ve kelime gruplarını bilme düzeylerinin düĢük 

olduğunu göstermektedir. Sözcük ve sözcük gruplarının bilinme düzeyini gösteren grafiklere 

EK 8‟de yer verilmiĢtir. 

 

5.1.6. Öğrencilerin Kalıp Sözleri Bilme Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

Uygulamanın gerçekleĢtirildiği 5/B sınıfı öğrencilerinin kalıp sözlerle ilgili bilgi düzeyini 

belirleyebilmek amacıyla üç kalıp söz baĢarı testi uygulanmıĢtır. Kalıp söz baĢarı testlerinin 

uygulanmasının, öğrencilerin bilgi düzeyini belirleme amacının yanında, bilinme yüzdesi en 

düĢük olan kalıp sözlerin belirlenerek bunların öğretiminin yapılması amacı da bulunmaktadır. 

Bu amaçla öğretimi yapılmak üzere 33 kalıp söz belirlenmiĢtir. Bu testlerde yer alan kalıp 

sözlere iliĢkin olarak öğrencilerin yaptıkları açıklamalar iki alan uzmanı tarafından incelenmiĢ 

ve açıklamanın doğruluğu veya yanlıĢlığı konusunda alan uzmanlarının görüĢ birliği Ģartı 

aranmıĢtır. Tablo 12‟de öğrencilerin kalıp sözleri bilme düzeylerine iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır:  

Tablo 12. Öğrencilerin Kalıp Sözlere ĠliĢkin Bilgi Düzeyleri 

ÖĞRENCĠ Ndoğru NyanlıĢ % 

Ö1 41 49 45,5 

Ö2 25 65 27,7 

Ö3 34 56 37,7 

Ö4 20 70 22,2 

Ö5 24 66 26,6 

Ö6 25 65 27,7 

Ö7 54 36 60,0 

Ö8 31 59 34,4 

Ö9 35 55 38,8 

Ö10 30 60 33,3 

Ö11 31 59 34,4 

Ö12 11 79 12,2 

Ö13 45 45 50,0 

Ö14 35 55 38,8 

Ö15 42 48 46,6 

Ö16 35 55 38,8 
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Ö17 51 39 56,6 

Ö18 36 54 40,0 

Ö19 30 60 33,3 

Ö20 25 65 27,7 

Ö21 23 67 25,5 

Ö22 28 62 31,1 

Ö23 37 53 41,1 

Ö24 17 73 18,8 

Ö25 21 69 23,3 

Ö26 17 73 18,8 

Ö27 48 42 53,3 

Ö28 52 38 57,7 

Ö29 52 38 57,7 

Ö30 19 71 21,1 

Ö31 37 53 41,1 

Ö32 45 45 50,0 

Ö33 38 52 42,2 

Ö34 34 56 37,7 

 

Tablo 12‟ye bakıldığında, öğrencilerin %17.64‟ünün (n=6) kalıp sözlerin en 

az %75‟ini, %79,4‟ünün (n=27) ise söz konusu kalıp sözlerin en az %50‟sini bilmediği 

görülmektedir. Bu sonuçlar, öğrencilerin büyük çoğunluğunun kalıp söz bilgi düzeylerinin 

oldukça düĢük olduğunu göstermektedir. Kalıp sözlerin bilinme düzeyini gösteren grafiklere 

EK 9‟da yer verilmiĢtir.  

 

5.2. Nitel Verilerden Elde Edilen Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırma sürecinde elde edilen nitel verilere iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Bu 

bulgular, uygulama öncesinde, uygulama sürecinde ve uygulama sonunda toplanan verilere 

dayalı olarak ortaya konulmuĢtur. 

 

 

5.2.1. Uygulama Öncesinde Öğrenme-Öğretme Sürecine Yönelik Olarak Yapılan 

Gözlem ÇalıĢmalarından Elde Edilen Bulgular 

Öğrencilerin öğrenme stillerine dayalı olarak ortaokul 5. sınıf Türkçe derslerinde sözcük ve 

kalıp söz öğretiminin uygulanabilirliğini ortaya koymak ve uygun etkinlikler yoluyla 

öğrencilerin kelime hazinesini zenginleĢtirmek amacıyla yapılan bu çalıĢmanın sınıf içindeki 
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ilk uygulamaları 12.02.2014-14.02.2014 tarihleri arasında gerçekleĢtirilen “gözlem” 

çalıĢmalarıdır. Bu gözlem çalıĢmaları, sınıf rehber öğretmeninin izni ve geçerlik heyetinin 

önerisi doğrultusunda video kayıt cihazına kaydedilmiĢtir. Gözlemlerde Ģu sorulara yanıtlar 

aranmıĢtır: 

 Sınıfın fiziki durumu nasıldır? 

 Öğrenci-öğretmen etkileĢimi ne düzeydedir? 

 Öğrenciler öğrenme-öğretme sürecinde nelere ihtiyaç duymaktadırlar? 

 Öğrenme-öğretme sürecinde hangi yöntem ve teknikler kullanılmaktadır? 

 Kelime öğretiminde hangi yaklaĢım ve teknikler uygulanmaktadır? 

Sınıfın fiziki durumuna iliĢkin olarak yapılan gözlemin sonuçları, araĢtırma ortamı baĢlığı 

altında ayrıntılı Ģekilde ele alınmıĢtır. 

Öğrenci-öğretmen etkileşimi ne düzeydedir? sorusuna yanıt bulmak amacıyla yapılan 

gözlemde, öğretmenin bazı pasif öğrencileri mümkün olabildiğince öğrenme-öğretme sürecine 

dâhil etme çabası içerisinde olduğu, ancak sınıfın fiziki durumunun, öğrencilerin psikolojik ve 

sosyal özelliklerinin ve akademik baĢarı düzeylerinin bu çabanın genellikle sonuçsuz 

kalmasına neden olduğu görülmüĢtür. Bir baĢka deyiĢle öğretmen, her öğrenciyle aynı oranda 

etkileĢime girememektedir. Öte yandan Türkçe öğretmeni, derse katılım konusunda istekli 

olan öğrencilere kendilerini ifade edebilmeleri için gereken fırsatı tanımakta, almıĢ olduğu 

doğru yanıtlara çoğunlukla sözel pekiĢtireç vermektedir. 

Öğrenciler öğrenme-öğretme sürecinde nelere ihtiyaç duymaktadırlar? Yapılan gözlemlerde 

öğrencilerin bir kısmının, özellikle kendilerini sözlü olarak ifade etme ve okuma becerilerinde 

ciddi yetersizliklerinin olduğu görülmüĢtür. Ayrıca derslerde eğlenceye ve oyuna daha fazla 

ihtiyaç duydukları gözlemlenmiĢtir. Bazı öğrencilerin öz güven eksikliği yaĢadığı, bazılarının 

ise öz düzenleme kapasitesinin geliĢmediği görülmüĢtür. 

Öğrenme-öğretme sürecinde hangi yöntem ve teknikler kullanılmaktadır? Yapılan 

gözlemlerde, öğretmenin sunuĢ yoluyla öğretim stratejisini kullandığı, genellikle anlatım ve 

soru cevap tekniğini tercih ettiği belirlenmiĢtir. Öğretmen genellikle dinlemede, not alarak 
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dinleme; okumada, sesli ve not alarak okuma; yazmada, serbest ve kelime havuzundan seçerek 

yazma; konuĢmada ise serbest ve katılımlı konuĢma yöntem ve tekniklerini kullanmaktadır. 

Kelime öğretiminde hangi yaklaşım ve tekniklerin uygulandığına yönelik olarak yapılan 

gözlemde, öğretmenin yazılı bir metinde karĢılaĢılan; ancak anlamı bilinmeyen bir kelimeyi 

öncelikle öğrencilere sorduğu, ardından da gereken açıklamayı kendisinin yaptığı görülmüĢtür. 

AĢağıdaki diyalog bu durumu örneklendirmektedir:  

Öğretmen: Bakın, orada ne diyor çocuklar? AĢağıdaki resmi inceleyiniz. Gördüğünüz canlıları, 

canlıların özelliklerini betimleyerek anlatınız. Betimlemek ne demek? Bilen var mı acaba? 

Ö13: Özelliklerini söylemesi. 

Öğretmen: Özelliklerini söylemek, evet. BaĢka bir Ģey söylemek isteyen var mı? 

(Sessizlik) 

Öğretmen: Bir Ģeyi betimlemek demek onu sözcüklerle resmetmek, gözümüzde canlandırmak 

demektir. Yani siz bu resimde gördüklerinizi aynı Ģekilde tasvir edeceksiniz… Mesela bu resimde 

ne görüyorsunuz?  

Öğrenciler: Aslan, hayvanlar, orman. 

Öğretmen: Orman derken yemyeĢil bir orman var diyebilirsiniz mesela. Bunun gibi (VD-1, 

13.02.2014). 

AraĢtırmacının uygulama öncesinde Türkçe öğretmeniyle yapmıĢ olduğu görüĢmede bahsi 

geçen, özellikle de bazı öğrenciler tarafından anlaĢılmasını sağlamak amacıyla metnin birkaç 

kez okunması durumunun öğrenme-öğretme sürecini yavaĢlattığı ve öğrencilerin bir kısmında 

dikkat dağınıklığına neden olduğu gözlemlenmiĢtir. Öğretmen bunun önüne geçebilmek 

amacıyla öğrencilerden anlamını bilmedikleri kelimeleri not etmelerini ve metni dinlerken 

bağlama dikkat etmelerini istemektedir.  

Öğretmen: Dinleme etkinliği var. Herkes birinci etkinliği açsın. Sayfa 96. 

Ö11: Öğretmenim iki kere okur musunuz? 

Öğretmen: Ġki kere okuyacağım zaten. Bilim kurgu dünyası diye bir metin. Güzelce dinliyoruz, 

bilmediğimiz kelimeler varsa oraya yazıyoruz. Evet, baĢlıyorum hazırsanız. 

Öğrenciler: Evet. 

(Metin okunur.) 

Öğretmen: ġimdi bilmediğiniz kelimeler varsa bir yazın. 
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Ö14: Öğretmenim ET var. O ne? 

Öğretmen: ET özel isim. Bir film adı. 

Ö22: Öğretmenim, bilmediğimiz kelimelerden UFO. 

Öğretmen: UFO. Yaz o zaman. Hangi kelimenin anlamını tam olarak bilmiyorsanız mutlaka oraya 

yazın. 

Ö9: Öğretmenin uzay yolu ne? 

Öğretmen: ĠĢte birazdan söyleyeceğiz. Çocuklar, Ģimdi ben bir kez daha okuyacağım bu metni. 

Çünkü ikinci, üçüncü etkinlikleri de bu metne göre yapacağız. Bu sefer bilmediğiniz kelimelerden 

ziyade biraz anlamaya çalıĢarak, ne anlattığını öğrenmeye çalıĢarak dinleyin tamam mı? (VD-1, 

13.02.2014) 

Bu duruma iliĢkin olarak araĢtırmacının yapmıĢ olduğu tespit, günlüğüne Ģu Ģekilde 

yansımıĢtır: 

Benzer öğrenciler benzer konularda sorun yaĢıyor. Bu öğrencilerin bir kısmı sorunu gideremediği 

gibi, iĢin uzaması, konuyla ilgili bir sorun yaĢamayan öğrencilerin de zaman zaman dersten kopup 

ders dıĢı eylemler yapmalarına neden oluyor. Yanındakiyle konuĢanlar, yazdığı bir Ģeyi ya da 

çizdiği bir resmi sınıfın en uzak köĢesine kadar gidip arkadaĢına gösterenler… Bu öğrencilerin 

uzun anlatımlardan sıkıldığı belli (AG, 13.02.2014). 

Öğretmenlerin bazı kelime anlamlarını doğrudan öğretmesi gerekir. Öğrencilerin özel 

amaçları için bilmeleri gereken kelimelerin öğretiminin yapılması etkili bir öğretimdir. 

Örneğin öğretmen, volkan kelimesini öğretirken, bununla ilgili olan diğer kelimelerin yazılı 

ve sözlü olarak öğrencilerin karĢısına çıkmasını beklemek yerine magma, lav, menfez ve 

patlama kelimelerini de öğretmelidir. Benzer Ģekilde öğretmen, öğrencilerle bir hikâye 

paylaĢtığında, o hikâyenin anlaĢılmasında önemli olan kelimeleri de belirlemeli ve 

öğretmelidir (Yopp, Yopp ve Bishop, 2009, s. 22). Türkçe öğretmeni de kelime öğretimi 

yaparken varsa kelimenin eĢ anlamlısına da öğrencilere söylemekte ve bu Ģekilde benzer 

kavramların öğretimini birlikte yapmaktadır. 

Öğretmen: Ben size sorayım o halde. “DüĢlemek” ne demek? 

Ö32: Hayal kurmak.  

Öğretmen: Hayal etmek, hayal kurmak. DüĢlemenin eĢ anlamlısı aynı zamanda. Peki uzay ne 

demek? Uzayın diğer adı feza bu arada. EĢ anlamlı olarak zihinlerinizde yer etsin. Fe-za. 

Ö1: Gezegen ve yıldızların olduğu bir yer. 
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Öğretmen: Sadece gezegenler ve yıldızlar mı peki? 

Ö1: Öğretmenim, atmosferin dıĢındaki hava, su. 

Öğretmen: Evet. 

Ö27: Öğretmenim, tüm gök cisimlerinin bulunduğu… 

Öğretmen: Tüm gök cisimlerinin bulunduğu. Yani bütün kâinatı kaplayan boĢluk, yani feza. 

Tamam mı? 

Ö7: Kâinat ne demek? 

Öğretmen: Kâinat, evren demek. Yani içinde sadece Dünya‟yı düĢünmeyin (VD-1, 13.02.2014). 

Öğretmen, öğrencilerin bilmediği bir kelimeyi açıklamadan önce, onların ön bilgilerini 

etkinleĢtirmek amacıyla soru cevap tekniğini kullanmaktadır. Cevapların yetersiz kaldığı 

durumlarda öğrencileri sözlük kullanmaya yönlendirmekte ve mantıksal çıkarımlar 

yapmalarına yardımcı olabilmek amacıyla günlük yaĢamdan, ilgi çekici örnekler vermektedir. 

Bilim kurgu kelime grubunun anlamının ne olduğuna iliĢkin olarak yapılan tartıĢmada 

öğretmenle öğrenciler arasında Ģu diyalog geçmektedir:  

Öğretmen: Peki bilim kurgu ne demek? Bunu biliyor musunuz? Kim açıklayabilir? 

Ö11: Öğretmenim, mesela Ģey. Benim yazdığım gibi. Mesela bir Ģey icat ediyorlar. Ama onların 

gerçekliği kanıtlanmamıĢ. 

Öğretmen: Evet. 

Ö7: Gerçekliği kanıtlanmamıĢ bilim eserleri. 

Öğretmen: Ama bilim kanıtlanmıĢ Ģeylerdir değil mi? Kim daha geniĢ çaplı bir Ģey söyleyebilir? 

(Sessizlik) 

Öğretmen: Tamam, sözlükten o hâlde anlamını alalım. 

Ö1: Bilim kurgu; teknolojik geliĢmelerin, gelecekteki olayların ve toplumsal değiĢmelerin 

insanların üzerindeki etkilerini ele alan edebiyat ve sinema filmi. 

Öğretmen: Evet. Mesela Frankenstein diye bir film geldi sinemaya. Giden var mı? 

Ö11: Ben gideceğim. 

Öğretmen: Orada bilimsel verileri kullanıyorlar, ölülere can vermeye falan çalıĢıyorlar. Bir ekran 

var, ekranda gözleriyle ve parmak hareketleriyle bütün iĢlemleri yapabiliyorlar. Ama günümüzde 

böyle Ģeyler var mı? Hayır, yok. O halde bilim kurgu (VD-1, 13.02.2014). 
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5.2.2. Uygulama Öncesinde Öğrencilerin AraĢtırmanın Temel Kavramlarına Yönelik 

Farkındalık Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

Sözcük ve kalıp söz öğretimi uygulamasına baĢlamadan önce; çalıĢmanın amacının, 

kapsamının ve süreç içinde yapılması planlanan etkinliklerin öğrencilere anlatılması ve 

çalıĢmayla ilgili genel kavramlar konusunda öğrencilerin bilgilendirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

doğrultuda, 17.02.2014 tarihinde sınıfta bir ders gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 13‟te 

gerçekleĢtirilen bu dersle ilgili öğrenme-öğretme sürecine yer verilmiĢtir: 

Tablo 13. 17.02.2014 Tarihinde GerçekleĢtirilen Türkçe Dersinin Öğrenme-Öğretme Süreci 

Tarih: 17.02.2014 

Ders süresi: 32’.36” 

Öğrenme-öğretme süreci 

 Öğrenme stilleri konusunun tartıĢılması 

 Kelime hazinesinin temel dil becerileri bağlamında tartıĢılması 

 Kelime hazinesini etkileyen unsurların açıklanması 

 AraĢtırmanın kapsamıyla ve yapılması düĢünülen etkinliklerle ilgili genel bilgilerin verilmesi 

 Öğrencilerle isim-soy isim oyununun oynanarak dersin bitirilmesi 

 

Öğrenme stilleri konusunun tartışılması: AraĢtırmanın temel kavramlarından biri olan 

öğrenme stilleriyle ilgili olarak öğrencilerin sahip oldukları bilgi düzeyini belirleyebilmek 

amacıyla onlara sorular sorulmuĢtur. Verilen yanıtlar, öğrenme stilleri konusunda öğrencilerin 

tamamına yakınının bilgi sahibi olmadığını, bazılarının ise sınırlı bir farkındalığa sahip 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmak amacıyla sorulan bir 

soruya, sadece iki öğrenci yanıt vermek için söz hakkı istemiĢtir. Bu öğrencilerle araĢtırmacı 

arasında geçen diyalog Ģu Ģekildedir: 

AraĢtırmacı: Öğrenme stili deyince aklınıza ne geliyor? Ne demektir öğrenme stili sizce? 

Ö12: ġey öğretmenim, öğrenme stili derken. Düzgün çalıĢmak mı? 

AraĢtırmacı: Düzgün çalıĢmak diyorsun. BaĢka fikri olan var mı? 
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Ö22: Öğretmenim ezberleme türleri vardır. Görsel olarak anlama Ģekilleri vardır. Bunun gibi Ģeyler. 

AraĢtırmacı: Çok güzel. Aferin sana. Doğru bir cevap geldi oradan (VD-2, 17.02.2014). 

AraĢtırmacı, bilinenden bilinmeyene ilkesinden hareketle, öğrencilerin bilmediği bir kavram 

olan “öğrenme stili” kavramını, bildikleri kavramlarla iliĢkilendirerek, öğrencilerde daha 

etkili ve kalıcı bir farkındalık oluĢturmak istemiĢtir. Bu çerçevede beĢ duyu organımızın ne 

olduğu; görsel, iĢitsel ve dokunsal kelimelerinden ne anlaĢıldığı gibi sorular sorularak, 

öğrencilerin düĢünmeleri ve bilgiyi zihinsel yapılarına oturtmaları amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmacı: Evet, o zaman en baĢından baĢlayalım. Nedir, ne değildir? Bunu kafamızda güzel bir 

Ģekilde netleĢtirelim. Çocuklar, yaĢadığımız dünyayı anlamlandırmak için ya da anlamak için bizim 

bazı tercih ettiğimiz yollar vardır. Algısal tercihler deriz mesela. BeĢ duyu organımız vardır değil 

mi? Nedir bu beĢ duyu organımız? 

Ö15: Kulağımız, burnumuz, gözlerimiz, ağzımız bir de sanırım tenimiz. 

AraĢtırmacı: Dokunma duyusundan bahsediyorsun. Demek ki kaç tane? BeĢ tane duyu organımız 

var. Çocuklar, bu duyu organları algısal öğrenme tercihleriyle birebir iliĢkili. Yani bu sınıfta görsel 

olarak daha iyi öğrenenler olduğu gibi iĢitsel olarak, dokunsal olarak daha iyi öğrenenler de var 

(VD-2, 17.02.2014). 

GÖS‟e sahip olanların özellikleri bağlamında yapılan açıklamalar Ģu Ģekildedir: 

AraĢtırmacı: Çocuklar, Ģimdi görsel olarak öğrenenlerin özellikleri nelerdir? Bundan biraz 

bahsedelim. Ondan sonra iĢitsel ve dokunsal öğrenenlerin özelliklerinden de bahsedeceğiz. Görsel 

öğrenenler sizce ne gibi özelliklere sahiptir? Görsel deyince aklınıza ne geldiğinden yola çıkarak 

bu soruya cevap verebilirsiniz. 

Ö4: ġekille anlatım, yani resimle anlatım. 

AraĢtırmacı: Çok güzel aferin sana. 

Ö12: Öğretmenim görmek olabiliyor mu, yani görmekle. 

AraĢtırmacı: Evet. Mesela, okuduğumuz bir metinde eğer resim varsa görsel öğrenenler o metni 

daha iyi anlıyor. Görselle o metindeki cümleyi iliĢkilendirerek daha iyi hatırlıyorsunuz. Bunun 

haricinde görsel öğrenenler Ģemalarla ve grafiklerle çok daha iyi öğreniyor. Ya da bir metni 

okuyorsunuz, o metinde farklı bir renkle yazılmıĢ, farklı bir renk kodlaması kullanılmıĢ bir cümle 

var. Bunu daha iyi anlıyorsunuz. Görsel öğrenenler bu Ģekilde öğreniyor (VD-2, 17.02.2014). 

ĠÖS‟e sahip olanların özellikleri bağlamında yapılan açıklamalar Ģu Ģekildedir: 

AraĢtırmacı: ĠĢitsel öğrenenler ne Ģekilde öğreniyor sizce? Adı üstünde. 
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Ö24: Duyarak. 

AraĢtırmacı: Duyarak değil mi? BaĢka? Diyelim ki bir tane ses kaydı var. Bu ses kaydını görsel, 

iĢitsel ve dokunsal ayrı ayrı dinledi. Sizce hangisi daha iyi öğrenir? 

Ö31: ĠĢitsel. 

AraĢtırmacı: Neden iĢitsel daha iyi öğrenir peki? 

Ö31: Çünkü ses kaydından ses geliyor. ĠĢitsel, kulağıyla daha iyi algılıyor (VD-2, 17.02.2014). 

AraĢtırmacı: Aferin. BaĢka fikrini söylemek isteyen var mı? Ses kaydı haricinde ne olabilir 

çocuklar? 

Ö31: Müzik olabilir. 

AraĢtırmacı: Aferin sana. Bir tane müzik dinledik. Bu müziğin farklı bir ezgisi var, farklı bir 

armonisi var. ĠĢitsel öğrenen bunu daha iyi öğreniyor. Bu, Ģu demek değil çocuklar: Görsel öğrenen, 

dokunsal veya iĢitsel öğrenemez diye bir Ģey yok. Baskın öğrenme tercihlerinden bahsediyoruz 

(VD-2, 17.02.2014). 

DÖS‟e sahip olanların özellikleri bağlamında yapılan açıklamalar Ģu Ģekildedir: 

AraĢtırmacı: ġimdi geldik dokunsala. Sınıfta en fazla dokunsal öğrenci var, on sekiz tane 

dokunsal öğrenen var aranızda. Dokunsal ne Ģekilde öğrenir? 

Ö11: Öğretmenim mesela deney gibi bir Ģey yapıyorsun. Deney yaparken de ellerini kullanarak, 

dokunarak anlayabiliyorsun. 

AraĢtırmacı: Aferin çok güzel. 

Ö31: Öğretmenim bebekler mesela, bir oyuncak var. Ona dokunarak onun nasıl bir Ģey olduğunu 

öğrenebilir. 

AraĢtırmacı: Çok güzel. 

Ö24: Yazarak. 

AraĢtırmacı: Yazarak diyorsun, çok güzel. Çünkü yazdığı zaman ne yapmıĢ oluyor çocuklar? 

Kaleme dokunuyor, sayfayla, o yazdığı Ģeyle bir bağlantı kuruyor. 

Ö31: Göremeyen birisi yürürken. 

AraĢtırmacı: Evet, bu da çok güzel. Çocuklar özetlemek gerekirse, dokunsal öğrenenler yaparak 

yaĢayarak öğrenmeyi tercih ederler. Yani ben size Ģu an bir Ģey anlatıyorum değil mi? ĠĢitsel 

öğrenenler bu anlattıklarımı daha iyi anlayabilecek; ancak dokunsal öğrenenler için bu yeterli 

gelmiyor. Çünkü onlar öğrenmek istedikleri, öğrenecekleri Ģeyi dokunarak hissetmek istiyor. Yani 

kendilerinin yaptığı bir Ģeyden dolayı öğrenmek istiyor. ArkadaĢınız az önce söyledi. Deney. 
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Deneyi kim yapıyor? Kendisi. Deneyi yaptığı zaman ne öğreniyor? Sebeplerini sonuçlarını kendisi 

görüyor. Mesela yapbozu düĢünelim. Çocuklar yapboz yaparken öğrenci ne yapıyor? Tamamlama 

yapıyor. Tek tek parçaları yan yana getirerek bir tamamlama yapıyor. Parçalardan bir bütün 

oluĢturduğu için ve dokunma duyusuyla da alakalı olduğu için dokunsal öğrenmiĢ oluyor (VD-2, 

17.02.2014). 

Kelime hazinesinin temel dil becerileri bağlamında tartışılması: AraĢtırmanın temel amacı, 

öğrencilerin kelime hazinesinin geliĢimine katkı sağlamaktır. Bu amaçla kelime hazinesinin 

tanımlanması, kelime hazinesiyle temel dil becerilerinin iliĢkilendirilmesi ve günlük hayatta 

kelime hazinesinin önemi gibi konularla ilgili aĢağıdaki açıklamalar yapılmıĢtır: 

AraĢtırmacı: Kelime hazinesi, söz dağarcığı ne demektir çocuklar? Bir insanın kelime hazinesi 

diyoruz, neyi kastediyoruz? 

Ö33: Öğretmenim birinin bildiği sözcüklerin tümü. 

AraĢtırmacı: Evet, bir bireyin bildiği sözcüklerin tümü onun sözcük dağarcığını oluĢturur. Ne 

kadar fazla kelime biliyorsak, ne kadar fazla kalıp söz biliyorsak bizim sözcük dağarcığımız da o 

kadar zengindir ve iyidir. ġimdi iki kiĢi düĢünelim çocuklar. Birinci kiĢinin sözcük dağarcığı 

yetersiz olsun. Ġkinci kiĢinin de sözcük dağarcığı çok zengin olsun. Bu iki kiĢiyi zihnimizde 

canlandıralım. Sözcük dağarcığı yetersiz olan bir kiĢinin dinlediklerini ve izlediklerini anlaması, 

okuduklarını anlaması, güzel bir Ģekilde konuĢabilmesi ya da derdini yazarak güzel bir Ģekilde 

anlatabilmesi mümkün müdür? 

Ö13: Öğretmenim anlatamaz çünkü bildiği kelimeler az. 

Ö22: Öğretmenim çünkü öğretmen bilmediği bir kelimeyi söyler, o da anlayamaz. 

AraĢtırmacı: Evet. 

Ö28: Yazarak anlatmaya çalıĢır ama tam anlatamaz. 

AraĢtırmacı: Anlatamaz değil mi? Bildiği bir Ģeyi derinlemesine aktaramaz. Hep böyle sizin 

bilmediğiniz kelimelerden kurulu bir cümle kursam, bu Ģekilde bir anlatım yapsam, sizin bunu 

anlayabilmeniz mümkün olur mu? Olmaz değil mi? Ya da aynı Ģekilde size bir film izletsem, o 

filmin karakterleri hep sizin bilmediğiniz kelimelerden oluĢan replikler kullansa, yine 

anlayamazsınız. ġimdi aynı mantıkla ikinciye cevap veriyoruz. Ġkinci kiĢinin sözcük dağarcığı 

mükemmel. Sürekli yeni kelimeler öğreniyor. Bu kiĢi hakkında ne söylersiniz? Dinlediklerini, 

izlediklerini, okuduklarını düzgün bir Ģekilde anlayabilir mi, anlayamaz mı? 

Ö6: Öğretmenim anlayabilir çünkü kelime hazinesi yüksek. 

AraĢtırmacı: Güzel, baĢka? 
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Ö13: Öğretmenim anlayabilir çünkü birisi ona bir soru sorduğunda o kelimeyi bildiği için cevabını 

doğru verebilir. 

AraĢtırmacı: Evet, hepimizin söyleyeceği Ģey üç aĢağı beĢ yukarı böyle olacak. Kelime dağarcığı 

zengin olan biri anlama ve anlatma becerileri açısından da zengindir. Anlarsa eksik anlar, anlatırsa 

eksik anlatır (VD-2, 17.02.2014). 

Kelime hazinesini etkileyen unsurların açıklanması: Öğrencilere kelime hazinesini etkileyen 

unsurlarla ilgili olarak Ģu açıklamalar yapılmıĢtır: 

AraĢtırmacı: Çocuklar ben Ģimdi sizin sınavlarınızı okuyorum. Elli kelimenin ellisini yapan da 

çıkıyor, elli kelimeden on beĢ tane yapan da çıkıyor. Bu neden kaynaklanıyor? Kelime öğrenmeyi 

etkileyen faktörler nelerdir diye sorduğumuzda aklımıza birkaç tane Ģey geliyor. Örneğin yaĢ 

çocuklar. Hepiniz hemen hemen aynı yaĢtasınız. Ama yaĢ ilerledikçe bildiğiniz kelime sayısı da 

artıyor. Sizin beĢ yaĢında bildiğiniz kelime sayısıyla Ģu anki aynı olabilir mi? 

Öğrenciler: Hayır. 

AraĢtırmacı: Bunun haricinde bir de çevresel faktörler var. Eğitimli bir ailede yaĢayan birey, 

eğitimsiz ailede yaĢayan bir bireye göre çok daha fazla kelime öğreniyor. Ya da düzenli kitap 

okuma alıĢkanlığı olan biri hiç kitap okumayan birine göre daha fazla kelime biliyor (VD-2, 

17.02.2014). 

Araştırmanın kapsamıyla ve yapılması düşünülen etkinliklerle ilgili genel bilgilerin verilmesi: 

AraĢtırmanın amacının ne olduğu, ne kadar süreceği, araĢtırma kapsamında ne tür etkinlik ve 

uygulamaların yapılacağı gibi unsurlarla ilgili olarak öğrenciler bilgilendirilmiĢtir. 

Öğrencilerle isim-soy isim oyununun oynanarak dersin bitirilmesi: AraĢtırmanın, “sıkıcı 

birtakım uygulamalar dizisi” gibi algılanmasının önüne geçmek ve öğrencilerin tamamı ile 

olumlu bir etkileĢim ortamı oluĢturabilmek için dersin sonunda “isim-soy isim” oyunu 

oynanmıĢtır. Öğrencilerin tamamı bu oyuna aktif olarak katılmıĢtır. 

Genel olarak bu ilk derste, önemli olan kavramlar temelinde öğrencilerin düĢündürülmesi, 

sorulan sorulara ön bilgilerinden hareketle yanıtlar vermeleri ve araĢtırma ile ilgili belli bir 

farkındalık oluĢturmaları amaçlanmıĢtır. Bu çerçevede, öğrencilere yakın çevrelerinden örnek 

olaylar sunulmuĢ; kelime öğrenmenin günlük hayattaki önemi, bireysel farklılıkların ve 

öğrenme stillerinin eğitimdeki yeri gibi konularda bilgiler verilmiĢtir. Öğrencilerin zihinsel 

Ģemalarına yeni bilgiler eklemeye yönelik olarak planlanan ve uygulamaya konulan bu derste, 

öğrencilerin belli bir kısmının etkin olarak tartıĢma ortamına katıldıkları, bir kısmının ise 
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sadece dinlemeyi tercih ettiği gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmacı ilk dersle ilgili izlenimlerini ve 

değerlendirmelerini günlüğüne Ģu cümlelerle yansıtmıĢtır: 

Bugün, uygulamayla ilgili öğrencileri bilgilendirmek ve sınıf içinde gözlem yapmak için okula 

gittim. Ders boyunca bazı önemli kavramları öğrencilere açıkladım. Sorduğum sorulara genellikle 

belli öğrencilerin yanıt verdiğini, diğer öğrencilerin pasif durumda olduğunu gördüm. Ayrıca bazı 

konularla ilgili farkındalıkları düĢüktü. Dersin sonunda öğrencilerle isim-soy isim oyununu 

oynadık. Adını söyleyen öğrencilerin soyadlarını söyledim. Pasif olan öğrenciler de bu oyuna 

katıldı. Ders bittiğinde etrafımı öğrenciler sardı ve isimlerini nereden bildiğimi, kaç günde 

ezberlediğimi, bir daha ne zaman geleceğimi sordular. Ġsimleri ezberleme durumumla görsel 

öğrenme stilini iliĢkilendirdim. Derste anlattıklarımı örneklendirmesi açısından güzeldi (AG, 

17.02.2014). 

 

5.3. Öğrenme Stillerine Uygun Sözcük ve Kalıp Söz Öğretim Sürecine ĠliĢkin 

Bulgular 

Algısal öğrenme stillerine göre görsel, iĢitsel ve dokunsal olmak üzere üç ayrı gruba ayrılan 

beĢinci sınıf öğrencilerine altı hafta boyunca kendi öğrenme stillerine uygun etkinlikler 

yoluyla sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılmıĢtır. Bu öğretim, etkinlikler aracılığıyla 

gerçekleĢtirilmiĢ, etkinlikler sonrasında öğrencilere serbest türde yazma çalıĢmaları 

yaptırılmıĢtır. Bu bölümde öğrencilerin öğrenme stillerine uygun olarak düzenlenen sözcük ve 

kalıp söz öğretimine, geçerlilik heyeti üyelerinin söz konusu öğretime iliĢkin görüĢlerine, 

gerçekleĢtirilen etkinliklere, gözlemlere ve yorumlara yer verilmiĢtir: 

 

5.3.1. Birinci Hafta  

“Öğretim sürecinde kullanılan materyaller öğrencilerin derslere daha etkili katılımları için 

önemlidir. Bu yüzden söz konusu düzeyde öğretim sürecinde öğretmen, kullandığı 

materyalleri kullanıĢlılığı, güncelliği, etkililiği gibi açılardan değerlendirerek zenginleĢtirir 

veya yaratıcı, özgün materyaller hazırlar.” (Kana ve Koçer, 2013, s. 491). Bu kapsamda, 

uygulama öncesinde materyal hazırlama ve bu materyalleri öğrencilerin öğrenme stillerine 

uygun hâle getirme gibi konularla ilgili alanyazın taraması yapılmıĢtır. Bunun yanında, 

etkinliklerde kullanılması düĢünülen materyallerin eğitsel yararı göz önünde bulundurulmuĢ, 

geliĢtirilme süreçleri öncesinde geçerlilik heyetinin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Bu 
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doğrultuda öğrencilerin algısal öğrenme stillerine göre oluĢturulan üç ayrı materyalin yer 

aldığı üç ayrı etkinlik ilk kez uygulama sürecinin ilk haftasında sınıf ortamında 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Büyükkaragöz ve Sünbül (1997), dikkat çekme, güdüleme ve hedeften haberdar etme 

etkinliklerinin öğrencilerin derslerde anlatılan konuyu kavramalarında olumlu bir etkiye sahip 

olduğunu belirtmektedirler. Bir dersin iĢleniĢinde ilk basamak dikkati çekmedir. Öğretmen 

dersin baĢında öğrencilerin dikkatini konuya ve kazandırılacak davranıĢlara çekmek için farklı 

olgu ya da olayları kullanabilir (Sönmez, 2011, s. 293). Bu amaçla dersin baĢında öğrencilerin 

dikkatinin çekilmesi ve ön bilgilerinin aktif hâle getirilmesi amacıyla araĢtırmacı tarafından, 

“Birisi bize bir iyilik yaptığında, yararımıza bir şey yaptığında ona ne deriz?” ve “Birisini 

yemek yerken gördüğümüzde ne deriz?” soruları yöneltilmiĢtir. Bu soruların öğrenciler 

tarafından cevaplandırılmasının ardından güdüleme basamağına geçilmiĢtir. Bu basamakta, 

öğrencilerin öğrenme isteklerini güdülemek için öğretmen, öğrenilen Ģeyin yaĢamlarında neden 

gerekli olacağını vurgulayabilir (Sönmez, 2011, s. 296). Bu doğrultuda öğrencilere, “Biz bu 

kalıp sözleri öğrenerek sosyal yaşamımzda, ikili ilişkilerimizde, grup hâlinde bir şeyler 

yaptığımızda ve paylaşımlarda bulunduğumuzda kendimizi daha iyi ifade edebileceğiz.” 

açıklaması yapılmıĢtır. Ardından öğretimi yapılacak olan dokuz kalıp sözün ne olduğu ifade 

edilmiĢ ve etkinlikler öğrencilere açıklanmıĢtır. Öğrencilerin araĢtırmanın amacıyla yapılan 

etkinlikler arasında anlamlı bir bağ kurabilmeleri amacıyla da gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

GÖS‟e sahip olan öğrenciler için dokuz farklı kalıp sözün ve anlamının yer aldığı karikatür 

kartları oluĢturulmuĢtur. Karikatür, insan ve toplumla ilgili her tür olayı konu alarak abartılı bir 

biçimde veren, düĢündürücü ve güldürücü resim (TDK, 2009) olarak tanımlanmaktadır. 

“Öğrenciye en sıkıcı gelen konular bile karikatürün içerdiği mizah özelliği sayesinde 

öğrencilere kolayca kavratılabilir. Karikatür sanatında öne çıkan düĢünme, çözme, yorumlama, 

sonuca ulaĢma etkinlikleri aynı zamanda eğitimin de amaçları arasındadır. Derslerde karikatür 

kullanımı da bu amaçlara ulaĢmada iyi bir yol olabilir.” (Melanlıoğlu, KarakuĢ TayĢi ve 

Özdemir, 2012, s. 243).  

Yapılan araĢtırmalar karikatürlerin derse olan güdülenmeyi artırdığını, hayal gücünü 

geliĢtirdiğini ve hatırlamayı kolaylaĢtırdığını (Yaman, 2010), okuduğunu anlama ve yazma 

becerilerini geliĢtirdiğini (Fındık Dönmez, 2013), dil bilgisi öğrenimini kolaylaĢtırdığını 
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(Akkaya, 2011; Yaman, 2010), deyim ve atasözlerinin anlamlarının kavranılmasında önemli 

bir araç olduğunu (VarıĢoğlu, ġeref, Gedik ve Yılmaz, 2014; Mürsel, 2009) ortaya 

koymaktadır. Bu yüzden, özellikle de son yıllarda, eğitimin genel ve özel amaçları 

doğrultusunda bu araçlardan yararlanılmaktadır. 

GÖS‟e sahip olan öğrenciler için hazırlanan karikatürler; içerik, amaç ve düzeye uygunluk 

gibi unsurlarla ilgili değerlendirilmeleri amacıyla, uygulama öncesinde geçerlilik heyetiyle 

paylaĢılmıĢtır. Geçerlilik heyeti üyeleri, karikatürlerin öğrenci düzeyine uygun ve ilgi çekici 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bunun yanında, üyelerin söz konusu karikatürlere iliĢkin 

değerlendirmeleri doğrultusunda karikatürlerde, kalıp sözün anlamına da yer verilmesi 

düĢüncesi benimsenmiĢtir. Sözü edilen konuya yönelik heyet üyelerinin görüĢleri Ģu Ģekildedir:  

Ü2: Resimler olsun, konuĢmalar olsun. Karikatürler ilgi çekici. Öğrencilerin hoĢuna gidecektir. 

Yalnız bu kartlarda anlamları da yazsın bence kalıp sözlerin. Öğrenci bunları hem okusun, hem de 

örneğini hemen görebilsin. 

Ü1: Mantıklı, böyle yapalım (GHT, 15.02.2014). 

Geçerlilik heyetinin önerileri ve görüĢleri doğrultusunda oluĢturulan açıklamalı karikatürler 

öğrencilere dağıtılmıĢ ve öğrencilerden bu kartları okumaları istenmiĢtir. ġekil 7‟de, 

öğrencilerin karikatürleri okuduğunu gösteren fotoğraf karesine yer verilmiĢtir: 

 

 

 ġekil 7. GÖS‟e Sahip Olan Öğrencilerle Yapılan Açıklamalı Karikatür Etkinliği 
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AraĢtırmacı, GÖS‟e sahip olan öğrencilerin söz konusu açıklamalı karikatürleri ilgi çekici 

bulduğunu gözlemleyerek, bu durumu günlüğüne Ģu Ģekilde yansıtmıĢtır: 

Ders tamamlandıktan sonra teneffüste Türkçe öğretmeniyle ayaküstü kısa bir sohbet yaptık. 

Öğretmene dersi nasıl bulduğunu, dikkatini çeken bir durumun yaĢanıp yaĢanmadığını sordum. O 

da yapboz etkinliğininin öğrencilerin hoĢuna gittiğini, güzel düĢünülmüĢ bir etkinlik olduğunu 

ifade etti. Ama en çok hoĢuna giden Ģeyin görsel grupta yer alan öğrencilerin karikatürleri defalarca 

okumaları olduğunu söyledi. Bunu da karikatürlerin ilgi çekici olmasına bağladı. Öğretmenin 

tespitine ben de katıldım. Yazma esnasında ihtiyaç duyduklarında kartlara bakmaları, görselleri ve 

kalıp sözlerin açıklamalarını daha fazla görmelerini sağladı. Bunun, öğrencilerin kalıp sözleri 

öğrenmelerine büyük katkı sağladığını düĢünüyorum (AG, 24.02.2014). 

ĠÖS‟e sahip olan öğrenciler için, öğretimi yapılacak olan kalıp sözleri içeren dokuz farklı 

dinleme metni, araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢ ve seslendirilmiĢtir. Bu ses kayıtları, 

prozodik açıdan değerlendirilmek üzere, uygulama öncesinde geçerlilik heyeti üyelerine 

sunulmuĢtur. Üyeler, söz konusu ses kayıtlarının prozodi yeterliklerini yansıtma düzeyini 

belirlemede; Ulusoy, Ertem ve Dedeoğlu (2011) tarafından geliĢtirilen “Prozodi Ölçeği”ni 

kullanmıĢlardır.  

Ölçekte yer alan; vurgulamalar, okuma sırasında verilen mesaja uygun tonlama yapma, 

anlaĢılırlık, verilen anlama uygun hızda okuma, karakterlerin duygusal durumunu yansıtma, 

noktalama ve imlâ kurallarını dikkate alarak okuma, telaffuz ve aksan, ses tonunun hoĢa 

gitmesi, ses kontrolünü sağlayarak okuma, hata yapmadan okuma, ses tonunun kendine olan 

güveni yansıtması ve konuĢur gibi bir ritimle okuma (Ulusoy vd., 2011, s. 767) maddeleri göz 

önünde bulundurularak yapılan değerlendirmede, ses kaydının prozodik yeterliğe sahip olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

Ses kaydında yer alan her bir diyalog, farklı karakterleri ve farklı olayları içermektedir. GÖS‟e 

sahip olan öğrencilerin karikatürlerinde yer aldığı gibi iĢitsel öğrencilerin dinleyecekleri bu 

metnin sonunda da kalıp sözlerin anlamlarına yer verilmesi gerektiği düĢüncesi öne çıkmıĢ ve 

bu düĢünce kabul görmüĢtür. Konuyla ilgili, geçerlik heyeti toplantısında öne sürülen görüĢler 

Ģu Ģekildedir: 

Ü1: O hâlde bunda da anlamlarını koyalım. Anlamlarını da seslendirip koyabilirsen daha iyi olur. 

Ü2: Hatta Ģöyle yapalım Hocam. KonuĢmaları dinlesinler. Sonra hemen anlamlarını dinletmeyelim. 

Öğrencilere anlamlarını tahmin ettir. Fikirlerini aldıktan sonra da anlamlarını dinlet. 
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AraĢtırmacı: Bağlamdan hareketle yani doğru. Tahmin etmelerini isteyeyim sonra da dinleteyim. 

Örnek üzerinden açıklama yapsam hatta daha iyi olmaz mı? Mesela, bu böyle söylemiĢtir, çünkü 

Ģunu istemektedir, dilemektedir vesaire. En sonunda da sözlük anlamını veririm. 

Ü2: Çok iyi olur ama, ses kaydının süresi ne kadar olur tahminen. Fazla uzarsa öğrenciler kopabilir. 

AraĢtırmacı: ġu anda konuĢmalar üç dakika falan sürüyor. Herhalde en fazla 7-8 dakika sürer. 

Ü1: Evet evet, zaten dokuz tane konuĢma üç dakika sürüyorsa hepsi maksimum o kadar sürer. 

Uygulama öncesinde araĢtırmacı, geçerlilik heyetinin aldığı karar doğrultusunda 6‟.49” süren 

bir ses kaydı oluĢturmuĢtur. Bu ses kaydında içinde kalıp sözlerin yer aldığı dokuz farklı 

diyalog metni ve bu kalıp sözlerin niçin o durumlarda kullanıldığına yönelik açıklamalar yer 

almaktadır. AĢağıdaki örnekte, bu diyaloglardan ve açıklamalardan birine yer verilmiĢtir: 

Ömer: Zeynep? Sen ha! 

Zeynep: Aa! Gözlerime inanamıyorum. Ömer?  

Ömer: Evet benim. GörüĢmeyeli uzun zaman oldu. Nasılsın, neler yapıyorsun?  

Zeynep: Her Ģey yolunda. Mutlu bir evliliğim, iyi bir iĢim ve en önemlisi de dünyalar tatlısı bir 

kızım var. Ya senin? 

Ömer: Ben de evliyim ve yakıĢıklı mı yakıĢıklı bir oğlum var. Hatırlarsın belki, lisedeyken hep iyi 

bir avukat olmak istediğimi söylerdim. ġu an istediğim ve sevdiğim iĢi yapıyorum. Anlayacağın, 

son derece mutluyum. (4) ………………………………… diyelim. Umarım böyle devam eder. 

Zeynep: Umarım. Tekrar görüĢmek üzere. 

Ömer: GörüĢürüz. 

Açıklama: Dördüncü örnekte Ömer, uzun zamandır görmediği lise arkadaĢı Zeynep‟e, kendi 

hayatından memnun olduğunu söylemekte, bu durumun bozulmaması ve böyle devam etmesi için 

de “Ģeytan kulağına kurĢun” kalıp sözünü kullanmaktadır. ġeytan kulağına kurĢun, yolunda giden 

iĢlerin kötüye gitme ihtimalinden söz edildiğinde, içinde bulunulan durumdan memnuniyeti, o 

durumun kesinlikle bozulmaması ve nazar değmemesi dileğiyle söylenebilecek bir sözdür. 

Bu Ģekilde oluĢturulan ses kaydı ĠÖS‟e sahip olan öğrencilere dinletilmiĢ ve öğrencilerden, 

“kalıp söz tamamlama etkinliği” baĢlıklı çalıĢma yaprağında boĢ bırakılan yerleri, dinledikleri 

metinden hareketle doldurmaları istenmiĢtir. BoĢluk tamamlama tekniğinin iĢitsel öğrenciler 

için uyarlanmıĢ bir Ģekli olarak düĢünülebilecek olan bu uygulamada, öğrencilerin yapmıĢ 

oldukları hatalara iliĢkin bir anlayıĢ geliĢtirme amacı güdülmüĢtür. ĠĢitsel boĢluk tamamlama 

testleri, öğrencilerin dinleme beceri düzeyleri hakkında ayrıntılı bilgiler veren tekniklerden 
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biridir. Bu testler, öğrencilerin dinleme ve anlama düzeylerini belirlemenin yanında, dinleme 

görevleri sırasında yaptıkları yanlıĢların çözümlenmesine de olanak tanır (Ulusoy, 2010, s. 

308). ġekil 8‟de öğrencilerin, metni dinlemeleri ve çalıĢma yapraklarında boĢ bırakılan yerleri 

doldurmalarını gösteren bir fotoğrafa yer verilmiĢtir: 

 

ġekil 8. ĠÖS‟e Sahip Olan Öğrencilerle Yapılan Kalıp Söz Tamamlama Etkinliği 

Söz konusu etkinlikte öğrencilere kalıp söz diyalogları dinletilmiĢ, sonrasında onlardan bu 

kalıp sözlerin anlamlarına yönelik tahminlerde bulunmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin; “lafını 

balla kestim”, “Allah gecinden versin”, “kısa günün kârı” ve “taĢ çatlasa” kalıp sözlerinin 

açıklamalarını duymadan bile doğru tahminlerde bulundukları gözlemlenmiĢtir. Bu gözlem, 

araĢtırmacıda, kelimelerin bağlamda öğretilmesi gerektiğine dair bir düĢüncenin oluĢmasını 

sağlamıĢtır. Bu durumla ilgili yorum, araĢtırmacı günlüğüne Ģu cümlelerle yansımıĢtır: 

Metinde anlatılan olaydan hareketle; “taĢ çatlasa”, “lafını balla kestim” gibi kalıp sözlerin 

anlamlarını net bir Ģekilde ifade ettiler. Bu kalıp sözlerin sadece anlamları verilseydi, öğrenciler 

tarafından bu kadar net bir Ģekilde anlaĢılamazlardı. Üstelik dinleme metinlerinde yer alan kalıp 

sözleri doğru bir Ģekilde boĢluklara yerleĢtirmeleri de sevindiriciydi. Bugünkü uygulama 

öngördüğüm Ģekilde gerçekleĢti ve öğrencilerden aldığım tepkilerden memnun olduğumu 

söylemeliyim (AG, 24.02.2014). 

DÖS‟e sahip olan öğrenciler için de yapboz etkinliği oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan yapbozlar 

görsel içermemekte, sadece kesite göre birleĢtirme esasına dayanmaktadır. Her birinde farklı 

kesitler bulunan yapboz parçaları doğru Ģekilde birleĢtirildiğinde üstte kalıp sözler, hemen 
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altlarında ise bu kalıp sözlerin anlamları sıralanmakta ve öğrenciler bu kalıp sözleri 

anlamlarıyla birlikte öğrenebilmektedir. Bu Ģekilde araĢtırmacı tarafından her bir öğrenciye 18 

parça düĢecek Ģekilde toplam 306 yapboz parçası oluĢturmuĢtur. Bu yapboz parçaları 

öğrencilere karıĢık hâlde dağıtılmıĢ ve onlardan parçaları doğru bir Ģekilde birleĢtirmeleri 

istenmiĢtir. ġekil 9‟da öğrencilerin yapboz parçalarını birleĢtirmelerini gösteren fotoğrafa yer 

verilmiĢtir: 

 

ġekil 9. DÖS‟e Sahip Olan Öğrencilerle GerçekleĢtirilen Yapboz Etkinliği 

 

Öğrencilerden, yapbozları doğru bir Ģekilde birleĢtirdikten sonra, beĢ dakika boyunca 

yapbozların üzerinde yer alan tanımları okumaları istenmiĢtir. Sürenin bitiminde diğer 

arkadaĢlarıyla bu yapbozları değiĢtirebilecekleri ifade edilmiĢ ve kalıp sözlerin anlamlarıyla 

birkaç kez karĢı karĢıya kalmaları sağlanmıĢtır. Uygulama sonrasında gerçekleĢtirilen 

geçerlilik heyeti toplantısında, derse iliĢkin videonun üyeler tarafından izlenmesinden sonra 

bu etkinliğin; eğlenceli ve yararlı, ancak özellikle bazıları için zaman alıcı olduğu ifade 

edilmiĢtir. Etkinliğe iliĢkin olarak öne sürülen görüĢler Ģu Ģekildedir: 

Ü1: Kesitler biraz fazla olduğundan karmaĢık geldi bazılarına. Belki biraz daha az olabilirdi. 

BirleĢtirmek için fazla zaman harcamazlardı. Ama öğrencilerin hoĢuna gitmesi önemli olan. 

Görüldüğü kadarıyla hoĢlarına gitmiĢ (GHT, 26.02.2014). 

Etkinliklerin bitiminde öğrencilerden kalıp sözleri içeren serbest türde yazılar yazmaları 

istenmiĢtir. “Öğrencilerin öğrenme stillerine dayalı etkinlikler yoluyla öğrendikleri sözcük ve 

kalıp sözleri yazılı anlatımlarında kullanma durumları ne düzeydedir?” sorusuna yanıt bulmak 
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için yapılan bu uygulama, araĢtırma boyunca devam ettirilmiĢtir. Bu yazı çalıĢmaları, o hafta 

içinde değerlendirilerek öğrencilere dönütler verilmiĢtir. Yazılı anlatım çalıĢmalarının 

değerlendirilmesinin amacı, öğrencilerin yazılı anlatımlarında kalıp sözleri hangi bağlamlarda 

ele aldıklarını belirlemek ve bu sözlerle ilgili kavram yanılgılarını düzeltmektir. 

Öğrencilerin ilk hafta kaleme aldıkları yazılı anlatım çalıĢmaları incelendiğinde, bir 

bölümünün değiĢmece anlamlı kalıp sözleri gerçek anlama sahipmiĢ gibi algıladıkları ve bu 

Ģekilde kullandıkları görülmüĢtür. 

Ö5: Hoca dedi ki aman sessiz konuĢun, Ģeytan kulağına gitmesin. 

Sonra bize dilinin ucuyla Ģu suyu tadın dedi. 

Yolunda giden iĢlerin kötüye gitme ihtimalinden söz edildiğinde içinde bulunulan durumdan 

hoĢnut olunduğunu bildiren ve bu duruma nazar değmemesi dileğiyle söylenen bir söz olan 

“Ģeytan kulağına kurĢun” kalıp ifadesiyle ilgili öğrencilerin kavram yanılgılarına sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu kalıp söz, birçok öğrenci tarafından kötü bir durumun daha da kötüye 

gitmemesi ya da önlenmesi amacıyla söylenen bir sözmüĢ gibi algılanmıĢtır. Bu durumu 

örneklendiren ifadelerden birkaçı Ģu Ģekildedir:  

Ö25: Hayırdır oğlum, bu ne telaĢ? 

-ArkadaĢım Hasan‟a araba çarpmıĢ. 

-ġeytan kulağına kurĢun. Nasıl Ģimdi iyi mi? 

-Çok Ģükür iyiymiĢ. 

Ö18: AyĢe ailesine ya kurban alamazsak dedi. Dedesi hemen ardından: 

ġeytan kulağına kurĢun AyĢe, dedi.  

Ö30: Birden babamın karĢına hiç görüĢmediği arkadaĢı çıktı. Kavga edeceklerini düĢünerek Ģeytan 

kulağına kurĢun dedim.  

Bu durum araĢtırmacının günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

Öğrencilerin yazdıklarını kontrol ettiğimde “Ģeytan kulağına kurĢun” kalıp sözünü bazılarının 

yanlıĢ anlamda kullandığını gördüm. Üç grupta da benzer yanlıĢların yapılmıĢ olması gerçekten 

ilginç. Bu kavram yanılgısını nasıl giderebileceğime dair bir araĢtırma yapmam gerekiyor (AG, 

24.02.2014). 
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Bunun yanında, “en fazla” anlamına gelen “taĢ çatlasa” kalıp sözünün “dünya yıkılsa” 

deyimindeki anlamla aynıymıĢ gibi kullanıldığı görülmüĢtür:  

Ö9: Zaten Semanur‟un taĢ çatlasa haberi olmayacak.  

Ö27: Doktor: Çok kötü acımasız insanlar var. Yaralıyı görüp hastaneye bile getirmiyorlar. Bazıları 

taĢ çatlasa bile getirmez. 

Öğrencilerin önemli bir bölümü, etkinliklerde kendilerine sunulan örneklerin aynısını 

yazılarında kullanarak farklı örnekler vermekten kaçınmıĢlardır. AraĢtırmacı, bu durumu 

günlüğüne Ģu Ģekilde yansıtmıĢtır: 

Belki hata yapma korkusuyla, belki de o kalıp sözün sadece örneklerde yer alan durumlarda 

kullanılıp baĢka Ģekilde kullanılamayacağı düĢüncesiyle aynı örnekleri verdiler. Onlara 

olabildiğince farklı örnekler vermek bu düĢüncelerinin değiĢmesini sağlayabilir. Bir de yazıların 

bütünlüğü meselesi var. Anlam bütünlüğü olmayan, bir ana düĢünce etrafında değil de kalıp 

sözlerin geliĢigüzel bir akıĢla kullanıldığı bir yapı söz konusu. Aslında yapı demek yanlıĢ. 

DüĢünceler dağınık. Ve sistematik değil. Bu konuda bir uyarı yapmıĢtım ama önümüzdeki hafta 

buna bir kez daha dikkat çekeceğim. Ayrıca ders içinde daha fazla dönüt vermem gerekiyor (AG, 

24.02.2014). 

 

5.3.2. Ġkinci Hafta 

Uygulama sürecinin ikinci haftasında GÖS‟e sahip öğrenciler için zihin haritalama tekniği 

kullanılarak, zihin haritaları oluĢturulmuĢtur. Zihin haritası terimi, ilk olarak 1970‟lerde Tony 

Buzan tarafından ortaya konulmuĢtur. Bilginin görselleĢtirilmiĢ bir Ģekli olan bu araçlar, 

hafızayı güçlendirmekte, birden fazla duyunun kullanılmasını sağlamakta, temel düĢüncelere 

ve kavramlara odaklanılmasına katkı sağlayarak yaratıcılığı geliĢtirmektedir (Mapman, 2013, 

s. 18-22).  

Zihin haritaları öğrencilere, planlama ve konuyu daha etkili bir Ģekilde yapılandırma becerisi 

sunarak, yazılı ve uygulamalı çalıĢmalarda öğrencilerin akademik baĢarılarını geliĢtirmektedir 

(Holland, Holland ve Davies‟ten aktaran, ThinkBuzan Ltd, 2014, s. 59). Bu haritalar, doğrusal 

olmayan çağrıĢıma dayalı düĢünme becerisini geliĢtiren güçlü bir biliĢsel araçtır. Ayrıca yeni 

kavramların tanıtılması için de yararlı bir tekniktir (Mento, Martinelli ve Jones‟tan aktaran 

ThinkBuzan Ltd, 2014, s. 60). 
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Görsel haritalama tekniklerinden biri olan zihin haritası, bilgilerin görsel olarak organize 

edilmesini ve bütünleĢtirilmesini sağlayarak, kiĢinin daha net ve sağlam bir biçimde 

düĢünmesine olanak tanır (Mapman, 2013, s. 4). Zihin haritası tekniği, düĢüncelerin, 

durumların ve olguların merkezî bir tema etrafında, farklı düzeyler arasındaki iliĢkinin açıkça 

görülebileceği Ģekilde tasarlandığı bir tekniktir. Bilginin kaydedilmesindeki doğrusal 

yöntemlerin aksine zihin haritası büyük oranda yazılı metinlere dayanmaz. Onun yerine 

çizgiler, semboller, anahtar kelimeler, renkler ve görseller kullanılır (ThinkBuzan Ltd, 2014, s. 

32). 

Zihin haritalama tekniğinin özellikleri Ģunlardır: 

 Merkezde yer alan bir resimle konuya dikkat çekilir. 

 Merkezde yer alan resimden çıkan dallar konunun ana temalarını oluĢturur. 

 Dallarda bir anahtar resim veya sözcük bulunur. 

 Dallar arasında yapısal bir iliĢki bulunur (Buzan ve Buzan, 1994, s. 59). 

Yapılan araĢtırmalar, zihin haritalarının hafızayı geliĢtirici etkiye sahip olduğunu ortaya 

koymaktadır. Toi tarafından yapılan bir araĢtırma, zihin haritalama tekniğinin çocukların 

kelimeleri anımsamalarına kelime listelerinden çok daha etkili bir Ģekilde yardımcı olduğunu, 

çocukların hafızalarında %32'lik bir iyileĢme sağladığını ortaya koymuĢtur. Farrand, Hussain 

ve Hennessey de zihin haritalama tekniğinin bireylerin uzun süreli hafızasını %10 oranında 

geliĢtirdiğini belirlemiĢlerdir (ThinkBuzan Ltd., 2014‟ten aktarılmıĢtır). 

Bu etkinlik, öğrenme-öğretme sürecinde görsel materyaller kullanıldığında görsel 

öğrenenlerin daha iyi öğrenebileceği varsayımından hareketle oluĢturulmuĢtur. Ġlgili etkinliğe 

geçmeden önce öğrencilere “zihin haritası” ile ilgili bilgiler verilmiĢ ve onlarda belli bir 

farkındalık oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmacı: Görsel öğrenenler için bir zihin haritası oluĢturduk çocuklar. Zihin haritası diye bir 

Ģey daha önce duymamıĢsınızdır. Kısaca ne olduğunu söyleyeyim. Dokuz tane kalıp sözün 

anlamını, örneğini, hangi durumlarda kullanıldığını, kimleri ilgilendirdiğini gösteren bir harita bu. 

Tam ortada temel kavramımız ve görselimiz var. Bu temel kavramdan oklar, dallar çıkıyor. 

Anahtar kelimeler de yer alıyor bu haritada. Böylece öğrendiğiniz kelimelerin iliĢkili olduğu 

görselle birlikte hafızanızda uzun süre saklanmasını amaçlıyoruz (VD-4, 04.03.2014). 
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Yapılan açıklamalardan sonra GÖS‟e sahip olan öğrencilere, üzerinde kalıp sözlerin, kalıp 

sözlerle ilgili açıklamaların, Ģekillerin ve görsellerin olduğu zihin haritası kartonları 

dağıtılmıĢtır. Öğrencilerden zihin haritalarını incelemeleri, bu inceleme sırasında da 

açıklamalara ve görsellere dikkat etmeleri istenmiĢtir. Kendilerinin de sözcükleri ve kalıp 

sözleri öğrenirken bu tür zihin haritaları oluĢturabilecekleri söylenerek, bu tekniğin görsel 

öğrenenler için çok yararlı olduğu ifade edilmiĢtir. ġekil 10‟da GÖS‟e sahip olan öğrencilerin 

etkinlik sırasında zihin haritalama tekniğini kullanmalarını gösteren bir fotoğraf karesine yer 

verilmiĢtir. 

 

ġekil 10. GÖS‟e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Zihin Haritası Etkinliği 

Etkinliğin gerçekleĢtirilme sürecinde öğrencilerin bir bölümünün etkinlikle ilgili 

anlamadıkları noktaları sormaları üzerine araĢtırmacı sözel açıklamalar yapma durumunda 

kalmıĢtır:    

A: Bunlara dikkat ediyorsunuz. Bu resimlerle bunları iliĢkilendiriyorsunuz. Mesela ne diyor burada? 

“Buyurun cenaze namazına” diyor. Orada cenazenin baĢında olan bir tane adam var. Anlamı farklı 

ama zihninizde yer etmesi, anlamanız açısından bu Ģekilde yapıldı. “Ne oldum delisi”nde para 

saçan bir adam var. “Dün bir bugün iki”de bir takvim var. “Allah tamamına erdirsin”de 

niĢanlanan bir çift var. Orada ellerini ve yüzüklerini görüyorsunuz. “Hangi dağda kurt öldü”de bir 

kurt var. “Ateş almaya mı geldin”de bir ateĢ görüyorsunuz. “Şahtı şahbaz oldu”da da hani 

satrançta bir taĢ var ya çocuklar, Ģah adında. Onu çizdik buraya. Bunları anlamaya çalıĢacaksınız. 

“Ne oldum delisi” mesela. Kime söylüyoruz, hangi duyguyla söylüyoruz. Anlamı ne, örneği ne 

olabilir? Bunlara bakıyorsunuz (VD-4, 04.03.2014). 
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Etkinliğin uygulanma sürecinde GÖS‟e sahip olan öğrencilerin sözel yönergelere de ihtiyaç 

duyması durumu, araĢtırmacının günlüğüne Ģu Ģekilde yansıtılmıĢtır: 

Görseller, zihin haritası etkinliğini, yaptığım açıklamalardan sonra daha iyi anladı. Her ne kadar 

görsel stile sahip olsalar da iĢitseller gibi sözel açıklamalara da ihtiyaç duyuyorlar. Baskın öğrenme 

stilleri görsel olsa da diğer öğrenme stillerine tam sırt çevirmiĢ değiller (AG, 04.03.2014). 

Görsel öğrenme stiline sahip olan öğrencilerin zihin haritası etkinliği ile ilgili tutumları da 

araĢtırmacı günlüğüne Ģu cümlelerle yansımıĢtır: 

Etkinlik öğrencilerin bayağı hoĢuna gitti. Zihin haritalarının olduğu kartonları dağıttığımda hepsi 

pür dikkat oldu. Bazılarının resimleri yanlarındaki kalemlerle boyadığını gördüm. (AG, 

04.03.2014). 

Ġlgili alanyazın tarandığında zihin haritalarının derse güdüleyici bir eğitim materyali olduğu 

görülmektedir. Goodnough and Woods (2002, s. 8) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin altı ay 

boyunca zihin haritası kullanmalarını sağlamıĢlar ve bunlara yönelik algılarını belirlemiĢlerdir. 

Elde edilen veriler doğrultusunda zihin haritalarının öğrenciler tarafından öğrenmeye 

güdüleyici, ilginç ve eğlenceli olarak algılandığını saptamıĢlardır. Ayrıca bu tekniğin, 

derslerde sunulan materyallerin daha iyi bir Ģekilde organize edilmesini, anlaĢılmasını ve 

bütünleĢtirilmesini sağladığını, bağımsızlığı geliĢtirdiğini ve tartıĢma esnasında soru cevap 

tekniğini cesaretlendirdiğini tespit etmiĢlerdir. 

ĠÖS‟e sahip olan öğrencilere, içinde kalıp sözlerin yer aldığı dokuz farklı diyalog ve kalıp 

sözlerin anlamlarına iliĢkin açıklamalar dinlettirilmiĢtir (ġekil 11). Diyalog metinleri 

oluĢturulurken öğrencilerin anlamlı öğrenmesine katkı sağlamaları amacıyla günlük hayattaki 

somut örneklere ve kiĢilere yer verilmiĢtir. Örneğin, sınıf ortamında konu anlatan bir 

öğretmen, telefonda konuĢan kuzenler, patronundan izin isteyen bir çalıĢan, halasına 

misafirliğe giden bir yeğen, sohbet eden iki komĢu ya da alıĢveriĢ yapan biri vb. Bu kiĢilerin 

birbirleriyle yaptıkları konuĢmalarda geçen kalıp sözlere dikkat çekebilmek amacıyla 

öğrencilere dağıtılan çalıĢma yapraklarında bu sözlerin yer alması gereken kısımlar boĢ 

bırakılmıĢ ve öğrencilerden dinlediklerinden hareketle bu kısımları doldurmaları istenmiĢtir. 

“Kalıp Söz Tamamlama Etkinliği” baĢlıklı bu çalıĢma yaprağı EK 10‟da verilmiĢtir.  
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ġekil 11. ĠÖS‟e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin OluĢturulan Kalıp Söz Tamamlama Etkinliği 

 

Dokuz farklı diyalogun ve açıklamanın yer aldığı metinler öğrencilere iki kez dinletilmiĢtir. 

AraĢtırmacı, metinler dinletildikten sonra ĠÖS‟e sahip öğrencilere, “Anlayamadığınız bir kalıp 

söz var mı?” sorusunu yöneltmiĢtir. Bu sorunun ardından öğrencilerin bir bölümü, ilk 

diyalogdaki “Allah tamamına erdirsin.” ifadesi ile “Allah mutlu etsin.” ifadesi arasındaki 

farkı ve dokuzuncu diyalogda yer alan “Şahtı şahbaz oldu.” kalıp sözünü anlayamadıklarını 

belirtmiĢlerdir. AraĢtırmacı da eylem planına dayalı olarak öğrencilere, çeĢitli örneklerle bu 

kalıp sözleri açıklamıĢtır. 

Ö14: Allah tamamına erdirsin öğretmenim. Evlenene denir diyor ya orada. Allah mesut etsin de 

evlenene deniyor. 

Ö27: Hayır, evlenene değil. NiĢanlanana deniyor dedi ya. 

AraĢtırmacı: Evet, Allah tamamına erdirsin niĢanlanmıĢ ama henüz evlenmemiĢ olana deniliyor. 

Diyelim ki çocuklar, birisi niĢanlandı ya da sözlendi. Ne yapacak ileride, evlenecek değil mi? Allah 

tamamına erdirsin denildiğinde bu evlilik kast ediliyor. Bunu söylüyor. Yani evlendiğinde Allah 

tamamına erdirmiĢ olacak. Ama evlenmiĢse zaten Allah tamamına erdirmiĢtir. Bu kalıp sözü o 

yüzden kullanamayız, onun yerine Allah mesut etsin diyebiliriz mesela. 

Ö27: Öğretmenim, mesut demek çok mutlu demek değil mi? 

AraĢtırmacı: Evet, mutlu demek. Bu sözü mutlu olmasını istediğiniz herkese söyleyebilirsiniz. Ya 

da hamile birisi çocuk dünyaya getirecektir. Ona da Allah tamamına erdirsin diyerek çocuğun 

sağlıklı Ģekilde doğmasını isteriz. Anladınız değil mi? BaĢka var mı böyle? 
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Ö30: ġahtı Ģahbaz oldu var öğretmenim. 

AraĢtırmacı: Durumu kötüydü daha da kötü oldu demek. Mesela çirkindi daha da çirkin oldu 

anlamında da kullanıyoruz bunu. Diyelim ki ben saçımı kazıttım. Üstüne bir de bana yakıĢmayan 

böyle büyük bir gözlük taktım. Siz de beni gördünüz. ġahtı Ģahbaz oldu diyebilirsiniz. Yani 

çirkindi daha da çirkin oldu anlamında (VD-4, 04.03.2014). 

ĠĢitsel öğrenenlerin bir kısmının metinleri dinlerken zaman zaman odaklanma ve dikkat sorunu 

yaĢadıkları ve metinden koptukları gözlemlenmiĢtir. Bu durum, derse iliĢkin videonun 

izlenmesi esnasında geçerlik heyeti üyeleriyle paylaĢılmıĢ ve ne yapılması gerektiği konusunda 

görüĢ alıĢveriĢinde bulunulmuĢtur. 

Ü1: ĠĢitsel öğrenenlerle biraz daha fazla ilgilenilebilir. Ya da konuĢmalar arasındaki ses efektleri, 

o müzikler var ya daha ilgi çekici olabilir. 

Ü2: Evet bazıları sadece o boĢluğu doldurmaya odaklanıyor gibi. Bağlama dikkat etmiyorlar. 

Bizim için bağlam önemli. Ġki kere dinletiyorsun değil mi? Üç kere dinletsen nasıl olur? 

AraĢtırmacı: Son dinleme metni nereden baksan on dakikaya yakın sürdü. Ciddi zaman kaybı 

olur. 

Ü1: Evet evet iki kere yeterli. Ama dediğim gibi yap. Efektleri falan. Bakalım ne olacak? (GHT, 

07.03.2014). 

Dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrencilere ise “sihirli kutucuklar” adlı etkinlik 

yaptırılmıĢtır. Orijinal adı “magic square” (Allen, 2006, s. 102) olan bu etkinlikte kelimeler ve 

sözlük anlamlarının ayrı ayrı ve karıĢık halde yer aldığı iki sütun yer almaktadır. Birinci 

sütundaki kelimeler harflendirilmiĢ, ikinci sütundaki kelime anlamları ise numaralandırılmıĢ 

hâlde bulunmaktadır. Dokuz harfle dokuz rakam tablo üzerinde doğru Ģekilde eĢleĢtirildiğinde 

yatay, dikey ve çapraz olarak sayıların toplamı 15 olmaktadır. EĢleĢtirmeye dayanan bu eğitsel 

oyunda, öğrenciler eĢleĢtirmelerinin doğruluğunu ve yanlıĢlığını tablo üzerinde görerek, 

doğruya ulaĢana kadar deneme yapabilmektedir. Dokunsal öğrenme stiline sahip olan 

öğrencilerin problemleri fiziksel olarak çalıĢarak çözmeyi sevdiği ve yeni Ģeyler denemeye 

istekli olduğu düĢüncesinden hareketle bu etkinlik, onlara uygun hâle getirilmiĢtir. Bu 

doğrultuda öğrencilere daha önceden hazırlanmıĢ kartonlar ve tablolar dağıtılmıĢtır (ġekil 12). 

Kartonlarda üç sutun bulunmaktadır. Bu sütunların birincisinde kalıp sözler, üçüncüsünde ise 

kalıp sözlerin anlamları yer almaktadır. Orta sütun ise boĢtur. Öğrencilerden üçüncü sütunu 

keserek dokuz ayrı parçaya ayırmaları ve ikinci sütundaki boĢluklara uygun bir Ģekilde bu 
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parçaları yapıĢtırmaları istenmiĢtir. Ayrıca onlara bu eĢleĢtirmelerin doğruluğunu veya 

yanlıĢlığını tablo üzerinden kontrol edebilecekleri de hatırlatılmıĢtır. 

 

ġekil 12. DÖS‟e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan "Sihirli Kutucuklar" Etkinliği 

 

DüĢünme, anlama, iliĢki kurma, analiz etme gibi zihinsel becerilerin kullanılmasını amaçlayan 

ve buna göre tasarlanan etkinlik için ders planında ayrılan süre 25 dakika olmasına rağmen 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun etkinliği 15-20 dakika arasında tamamladığı görülmüĢtür. 

Etkinliği en son tamamlayan son öğrenci ise bu etkinlik için ortalama 30 dakikasını ayırmıĢtır. 

Bu iki öğrencinin durumu araĢtırmacı günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

Ö12, etkinliği arkadaĢlarından daha geç sürede tamamladılar. Etkinlik bittikten sonra ikisi de 

yazma konusunda isteksizdi. Aslında etkinliğin baĢında ikisi de oldukça istekli görünüyordu. Bu 

isteksizlik, baĢaramamıĢ olma düĢüncesinden kaynaklanıyor olabilir. Bu durumu geçerlilik 

heyetiyle görüĢmem gerekiyor (AG, 04.03.2014).  

YaĢanan durumla ilgili olarak Ö12 kodlu öğrencinin bir önceki hafta öğretimi yapılan kalıp 

sözlerle ilgili yazılarının daha detaylı olarak incelenmesine karar verilmiĢtir. Yapılan 

incelemede, her iki öğrencinin de yazma konusunda ciddi yetersizliklerinin olduğu 

görülmüĢtür. Yazım, noktalama, cümle oluĢturma gibi unsurlarla ilgili olarak yaĢanan bu 

yetersizliğin öğrencilerin “öğrenilmiĢ çaresizlik” duygusunu yaĢamalarına neden olduğu 

düĢünülmüĢtür. “ÖğrenilmiĢ çaresizlik, zihnin ortaya çıkarabileceği tüm davranıĢların sonuç 
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üzerinde hiçbir olumlu değiĢikliğe etkisinin olmayacağının, ne yapılırsa yapılsın olumsuz 

durumun olumlu hâle döndürülemeyeceğinin öğrenilmesidir.” (Avcı, 2008, s. 14). 

Öğrencilerin durumlarıyla ilgili olarak geçerlilik heyeti üyelerinin düĢünceleri ve soruna 

yönelik çözüm önerileri Ģu Ģekildedir: 

Ü1: O öğrencilerle daha fazla ilgilenilmeli, olumlu bir durum yaĢanırsa takdir edilmeli. Sonuçta 

bizim amacımız kelime öğretimi yapmak, ama bu da önemli. 

Ü2: Yazma becerilerinde büyük bir sorun var Hocam. Bu öyle ha deyince düzeltilebilecek bir Ģey 

değil. Güzel yazı yazmayla ilgili teĢvik edilmeli evet ama buna odaklanmak yerine kelime 

öğretimine odaklanmak lazım. Kelimeleri öğrenebilmiĢ mi önemli olan bu. 

AraĢtırmacı: Onları kullanabilmesi de önemli tabi. Ne yapalım sizce? 

Ü1: Biraz daha esnek davranılabilir. Çocuğa bir Ģeyler yazdıralım derken, etkinliklerdeki hevesini 

de kırmayalım bence. BaĢardığı her Ģey için tebrik edelim. Anlık düzeltme verelim. Bir Ģeyleri 

baĢardığını görünce yazmaya da istekli olur. Sonucu o zaman değerlendiririz. 

Ü2: Ġki öğrenci de dokunsal. Bir Ģeyi baĢardığında omzuna dokunmak, sırtını sıvazlamak etkili olur. 

Bunlara da dikkat et bence. (GHT, 07.04.2014). 

Etkinlik sonrasında öğrencilerin yazmıĢ oldukları metinler incelendiğinde, özellikle dokunsal 

öğrenme stiline sahip olanların bir kısmının, öğretimi yapılan kalıp sözleri yanlıĢ anlamda 

kullandıkları belirlenmiĢtir. AĢağıda bu durumla ilgili birkaç örneğe yer verilmiĢtir: 

Ö8: Yalnız bir daha asla sırları dağlara taĢlara anlatma dedi.  

Ö10: Selim eve doğru giderken dağda bir kurt görmüĢ, kurt ölüymüĢ.  

Ö25: Benim dedem ölmüĢ, sonra Hoca dedi ki, buyurun cenaze namazına dedi. Sonra dedemi 

gömdük.  

Ö31: Anne: Durmadan telefonla konuĢurken ne oldu deme. Ne oldu delisisin. 

Bu durumun nedeniyle ilgili olarak araĢtırmacı, günlüğünde Ģu çıkarımda bulunmaktadır: 

Etkinlik aracılığıyla öğretimi yapıldığı hâlde bazı öğrencilerin kalıp sözleri hiç duymamıĢ biri gibi 

cümleler kurduklarını gördüm. Oysaki videoya baktığımda etkinliği tamamlamıĢ oldukları 

görünüyor. Yani basit bir mantıkla etkinliği tamamladıklarında bunlarla ilgili az ya da çok bir 

farkındalık oluĢturmaları gerekiyordu. Söz konusu öğrencilerin anlamlarına hiç dikkat etmeden 

tamamen deneme yanılma yoluyla kalıp sözleri eĢleĢtirdiklerini anlıyorum (AG, 04.03.2014).  

Bu etkinliğe iliĢkin sınıf rehber öğretmeni günlüğüne Ģu cümleleri yazmıĢtır: 
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Etkinlik dokunsallara zor gelmiĢti. O yüzden de sürekli soru sordular. Diğer gruplar ise etkinliği 

kısa sürede tamamlayıp yazmaya geçti. Her ne kadar öğrenciler etkinliklerden memnun görünseler 

de gürültülü bir sınıf ortamı oluĢtuğunu söylemem gerek (ÖG, 04.03.2014). 

 

5.3.3. Üçüncü Hafta 

Uygulama sürecinin üçüncü haftasında GÖS‟e sahip olan öğrencilere kalıp sözlerin 

anlamlarının ve sekiz farklı diyalog metninin yer aldığı çalıĢma yaprakları dağıtılmıĢtır (ġekil 

13). ÇalıĢma yapraklarında verilen kalıp söz anlamlarının okunarak diyalog metinlerinde yer 

alan boĢlukların doldurulması esasına dayanan bu etkinlik, görsel öğrenme stiline sahip olan 

öğrencilerin özellikleri göz önünde bulundurularak oluĢturulmuĢtur. Bu öğrenciler bir Ģeyi 

baĢka birinin okumasındansa, kendi kendilerine okumayı tercih ederler (Tileston, 2004, s. 14). 

Öğrencilerin kalıp sözlerin anlamlarını okuyarak, boĢlukları doldurmaları sırasında bir 

bölümünün kelimenin tam anlamıyla, fırsattan istifade ve özrü kabahatinden büyük kalıp 

sözlerini boĢluklara yerleĢtirmekte zorlandıkları ve hata yaptıkları görülmüĢtür. AraĢtırmacı, 

öğrencilere anında dönüt vererek, gereken kısımların düzeltilmesini sağlamıĢtır. Söz konusu 

öğrencilerin etkinliğin bitiminde yazdıkları metinler incelendiğinde, bu kalıp sözleri, yapılan 

dönütlerin sonucunda doğru Ģekilde kullanabildikleri belirlenmiĢtir. Bu durum ve yapılan 

etkinliğe iliĢkin genel yorum araĢtırmacı günlüğüne Ģu cümlelerle yansımıĢtır: 

Görseller okuduklarından, iĢitseller dinlediklerinden hareketle aynı metin üzerindeki boĢlukları 

doldurdu. Bu esnada etkinliği oluĢturmadan önce tahmin ettiğim bir durum yaĢandı. Birkaç kalıp 

sözü anlamakta zorlanan öğrenciler oldu. Bu öğrencilere, yaptıkları yanlıĢlarla ve doğru kullanımla 

ilgili bilgiler verdim. Bu açıklamaları çok uzun tutmadım; çünkü görsel öğrenen oldukları için 

sıkılabileceklerini düĢündüm. Belki resim, görsel içermeyen bir etkinlikti ama bu öğrencilerin 

okumaktan hoĢlandıklarını ve bu tür etkinliklerin amaca hizmet ettiğini göstermesi açısından 

güzeldi (AG, 11.03.2004). 
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ġekil 13. GÖS‟e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Etkinlik 

ĠÖS‟e sahip olan öğrencilere de içinde kalıp sözlerin yer aldığı sekiz farklı metin dinletilmiĢtir. 

Dinleme metinlerinin sonunda kalıp sözlerin anlamlarına da yer verilmiĢtir. Bir önceki 

geçerlik heyetinde alınan karar doğrultusunda, dinleme metinlerinde ses efektleri ve ortam 

seslerine de yer verilmiĢtir. ĠĢitsel öğrenenlerin müziği sevdikleri (Fender, 1998, s. 23) 

bilinmektedir. Gerçekten de dinleme metinlerine yerleĢtirilen trafik sesi, filmin baĢlama 

anonsundan önceki müzik sesi gibi efektlerin dinleme esnasında öğrencilerin ilgisini çektiği 

gözlemlenmiĢtir. Alttaki örnekte, içine efekt yerleĢtirilen bir diyalog ve diyalogun ardından 

seslendirilen kalıp söz anlamı yer almaktadır: 

Biletçi: Film baĢlıyoooooor… 

Taner: Selin, kapı açıldı. Girelim istersen. 

Selin: Olur. 

Biletçi: Efendim, biletinizi kontrol edebilir miyim? 

Taner: Tabi, buyurun. 

Biletçi: Size oturacağanız yeri göstereyim. 

Selin: Aa, teĢekkürler, zahmet etmeyin. Oturacağımız yeri biliyoruz. 

Biletçi: Olsun efendim. (4)……………………… 

Selin: Peki o halde. 

Âdet yerini bulsun diye, “aslında gereğine inanılmadığı hâlde, geleneklerden dolayı ya da herkes 

öyle yaptığı için yapılan” anlamına gelmektedir. 

Dinleme metninin ardından öğrencilerle kalıp sözlerin anlamları hakkında tartıĢılmıĢ, 

anlaĢılmayan kalıp sözlerle ilgili farklı örnekler verilmiĢtir (ġekil 14). 



145 

 

 

 

ġekil 14. ĠÖS‟e Sahip Olan Öğrencilerle Dinleme Metninin Ardından Kalıp Sözlerin TartıĢılması 

 

DÖS‟e sahip olan öğrencilerin yeni Ģeyler denemeye istekli olma ve nesnelerle oynamaktan 

hoĢlanma gibi özellikleri göz önünde bulundurularak, öğrenciler için “kalıp söz tuzluğu” adlı 

bir etkinlik oluĢturulmuĢtur (EK 11). Bu etkinlik aynı zamanda eğitsel bir oyundur. Kelime 

oyunları öğrencilerin kelime öğrenmeye yönelik derin bir anlayıĢ geliĢtirmelerine yardım eder. 

Bu yolla öğrenci hem kelimeleri çeĢitli Ģekillerde tecrübe etme olanağı bulur hem de eğlenceli 

zaman geçirebilir (Hinrichs, 2008, s. 23). Etkinlikte ayrıca, DÖS‟e sahip öğrencilerin bir iĢi 

yaparken iĢlem adımlarını takip ederek sonuca gitme özelliklerine dayalı olarak yönergeler 

aĢamalı Ģekilde verilmiĢtir. Etkinliğin dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrenciler için 

uygun ve iĢe yarar olduğu düĢüncesi geçerlik heyetinin bir üyesi tarafından uygulama 

öncesinde Ģu cümlelerle ifade edilmiĢtir (ġekil 15). 

Ü1: Bence bu etkinlik dokunsallar için biçilmiĢ kaftan. Dokunsalların birçok özelliğine uygun. Bir 

kere en baĢta oyun oynuyorlar. Nesneye dokunuyorlar. Hem de orada vereceğimiz cümlelere göre 

bunu yapıyorlar. Adımı yanlıĢ attı mı yanlıĢ yapmıĢ oluyorlar (GHT, 07.03.2014). 
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ġekil 15. DÖS‟e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Oyuna Dayalı Kalıp Söz Tuzluğu Etkinliği 

 

Etkinliklerin bitiminde her üç gruba da kalıp sözlerle ilgili serbest türde ve konuda yazma 

çalıĢması yaptırılmıĢtır. Öğrencilerin öğretimi yapılan kalıp sözlerden âdet yerini bulsun diye, 

özrü kabahatinden büyük, yüzünü gören cennetlik, affınıza sığınarak, fırsattan istifade ve 

düşman başına kalıp sözlerinin sınıfın neredeyse tamamı tarafından anlamına uygun Ģekilde 

kullanıldığı belirlenmiĢtir. Bu kalıp sözlerle ilgili olarak öğrencilerin yazılı anlatımlarında yer 

alan ifadelerden birkaçı Ģu Ģekildedir: 

Ö7: Ceylin‟in babası takım elbise giyer.  

Ceylin: Baba çok güzel olmuĢsun. Seni böyle görmeyeli epey olmuĢ. 

Babası: Kızım zaten ben böyle Ģeyleri giymem, âdet yerini bulsun diye giydim.  

Ö32: Pasta kesildiğinde AyĢe öksürmeye baĢladı. Öğretmen, niye öksürüyorsun? diye sordu. AyĢe, 

alerjim var. Derya bunu biliyordu, dedi. Öğretmen, Derya niye çilekli pasta aldın? diye sordu. 

Derya, özür dilerim ama ben çilekli pasta seviyorum, dedi. Öğretmen, özrün kabahatinden büyük 

dedi. 

Ö3: O sırada Burcu uzun zamandır görmediği bir arkadaĢını görmüĢ. 

Burcu: Aaa, AyĢegül “yüzünü gören cennetlik” nereden geliyorsun?  

Ö13: Anneciğim, affına sığınarak telefonunda oyun oynayabilir miyim?  

Ö22: Ninemin evinin içine girdikten sonra dedemi gördüm. Dedem hastalanmıĢtı. Fırsattan istifade 

onu da ziyaret etmiĢ olduk.  

Ö17: Özgür: Anne Ali‟yle sinemaya gidebilir miyim? 
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Anne: Öyle yağma yok. Odan çok dağınık. Topla öyle gidersin.  

Yapılan incelemede, öğrencilerin bir bölümünün, o hafta öğretimi yapılan kalıp sözlerin 

yanında, önceki haftalarda öğrendikleri kalıp sözleri de yazılı anlatımlarında kullandıkları 

belirlenmiĢtir. AĢağıdaki örnekte farklı haftalarda öğretimi yapılan “taş çatlasa-kelimenin tam 

anlamıyla”, “Allah tamamına erdirsin- âdet yerini bulsun” ifadelerinin bir arada kullanıldığı 

görülmektedir:  

Ö19: Sema, giyinme odasından çıkıp aynaya baktı. Elbiseyi çok beğendi ve fiyatını sordu. Satıcı 

150 lira olduğunu söyledi. Selin, elbise kelimenin tam anlamıyla muhteĢem ama taĢ çatlasa 80 lira 

eder, dedi. 

Ġrem: Bugün gezerken Sude‟yi, Elifnaz‟ı ve Ada‟yı gördüm. Bana ablanı istemeye geldiklerini 

söylediler. Allah tamamına erdirsin. Tuz koydunuz mu kahveye? 

Ö29: Sevgi: Âdet yerini bulsun diye yaptık.  

Ali: Fırsattan istifade arkadaĢlarımı da göreyim. 

Ö27: Neslihan Teyze: AteĢ almaya mı geldin oğlum? 

Ali: Affınıza sığınıyorum, gideyim geleceğim tekrar. 

Bu durumla birlikte öğrencilerin öğretim materyallerinde yer alan örneklere bağlı kalmayıp 

özgün örnekler vermeleri ve daha tutarlı bir olay örgüsü içinde kalıp sözleri kullanma 

durumları araĢtırmacının günlüğüne Ģu cümlelerle yansımıĢtır: 

Yazdıkları metinlerde kalıp sözleri kullanma konusunda bir bilincin ve farkındalığın oluĢtuğunu 

görmek beni oldukça mutlu etti. Bazı öğrenciler önceki haftalarda öğrendikleri kalıp sözleri de 

kullanmıĢlardı. AraĢtırmanın bir amacı da bu zaten. Öğrenilen kalıp sözün uygun bağlamda, tutarlı 

bir biçimde kullanılması onun kalıcılığının sağlanması noktasındaki ilk adım anlamına geliyor (AG, 

11.03.2014). 

 

5.3.4. Dördüncü Hafta 

Uygulama sürecinin dördüncü haftasında, GÖS‟e sahip olan öğrenciler için kalıp sözlerle 

ilgili flaĢ kartlar hazırlama düĢüncesi geçerlilik heyetiyle paylaĢılmıĢtır. Uygulama öncesinde 

toplanan geçerlik heyetine flaĢ kartların eğitimde kullanımıyla ilgili alanyazın sunulmuĢ ve 

heyet üyelerinin önerileri doğrultusunda uygulama sürecinde kullanılmak üzere flaĢ kartlar 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan flaĢ kartlarda öğretimi yapılacak olan kalıp söz, bu kalıp sözün 
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anlamı, örnek bir olay ve ilgili görsel yer almaktadır. AlıĢılagelmiĢ flaĢ kartlardan farklı 

olarak kalıp sözün anlamının ve bu kalıp sözle ilgili örnek bir olaya yer verilmesinin nedeni, 

kelimenin hangi bağlamda kullanıldığı ile ilgili öğrencide belli bir farkındalık oluĢturma 

isteğidir.  

FlaĢ kartlar, bir kelime, cümle veya basit bir resmin yer aldığı bir kartondur. Kelime 

öğrenmede kullanılan bir stareteji olan kelime flaĢ kartları, kelimeleri hafızada saklamaya 

yardımcı olan eğlenceli, renkli ve yaratıcı bir yoldur (Komachali ve Khodareza, 2012, s. 137-

138). Görsel temelli oldukları için akılda kalıcılığı fazla ve uygulaması kolay olan bir kelime 

öğretim metodudur (Arslan ve Gürdal, 2012, s. 258). Yapılan araĢtırmalar bu kartların 

öğrencilerin kelime bilgisini geliĢtirdiğini ortaya koymaktadır (Tan ve Nicholson, 1997; 

BaĢoğlu ve Akdemir, 2010; Komachali ve Khodareza, 2012). OluĢturulan flaĢ kartlar 

okumaları amacıyla GÖS‟e sahip öğrencilere dağıtılmıĢtır (ġekil 16). 

 

 

ġekil 16. GÖS‟e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan FlaĢ Kart Etkinliği 

ĠÖS‟e sahip olan öğrencilere de heyet üyelerinin önerileri doğrultusunda içinde örnek 

olayların yer aldığı bir metin dinletilmesi ve bu metindeki olayların grup içinde örnek olay 

yöntemine göre tartıĢılması kararlaĢtırılmıĢtır (GHT, 13.03.2014). “Örnek olay yöntemi, 

olmuĢ ya da olması muhtemel bir olayın öğrencilere sunulması ve sonrasında örnek olay 

içindeki problem çerçevesinde sorulan sorularla tartıĢma ortamı oluĢturulması esasına dayalı 

bir yöntemdir.” (TaĢpınar, 2013, s. 179). Sunulan örnek olayın güncel yaĢamdan olması, 
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öğrencilerin ilgisini çekmesi açısından önemlidir (TaĢpınar, 2013, s. 179). Bu doğrultuda 

araĢtırmacı tarafından güncel yaĢamla iliĢkili olduğu düĢünülen yedi farklı örnek olayın yer 

aldığı bir dinleme metni oluĢturulmuĢtur. AĢağıda, dinleme metninde yer alan bu örnek 

olaylardan birine yer verilmiĢtir.  

YaĢı bir hayli ilerlemiĢ olan Mehmet dede, oğlunun iĢ yerine gitmek amacıyla bir otobüse binmiĢtir. 

Otobüs tıklım tıklımdır ve otobüste hiç boĢ koltuk yoktur. Ancak tam önündeki koltukta 15-16 

yaĢlarında bir çocuk oturmaktadır. Mehmet dedeye de yer vermemektedir. Bu durum karĢısında 

Mehmet dede eskiden bütün gençlerin yaĢlılara yer vermek için âdeta birbiriyle yarıĢtığını 

anımsamakta ve içinden ne günlere kaldık demektedir. Mehmet dede bu sözle geçmiĢin böyle 

olmadığını, zamanın değiĢtiğini söylemekte ve Ģimdiki durumdan yakınmaktadır. 

Ne günlere kaldık kalıp sözünün yanında yarından tezi yok, dile kolay, iş olsun diye, alacağın 

olsun senin, helâli hoş olsun ve lafını unutma kalıp sözleriyle de ilgili örnek olaylar grup 

içinde tartıĢılmıĢtır (ġekil 17). 

 

ġekil 17. Örnek Olaylardan Hareketle ĠÖS‟e Sahip Öğrencilerle Kalıp Sözlerin TartıĢılması 

DÖS‟e sahip olan öğrenciler için, öğretimi yapılacak olan kalıp sözleri oluĢturan harfler ve bu 

kalıp sözlerin anlamlarının bulunduğu kartonlar hazırlanmıĢtır. Öğrencilerden harfleri 

birleĢtirerek anlamı verilen kalıp sözü oluĢturmaları istenmiĢtir (ġekil 18). Bu etkinliğin 

amacı, DÖS‟e sahip olan öğrencilerin harflerden kelime oluĢturmaları yoluyla, kelimelerle 

mümkün olduğunca karĢı karĢıya kalmalarını sağlamaktır. Ayrıca kalıp sözlerin anlamlarını 

da görmelerini olanaklı hâle getiren bu materyal aracılığıyla kalıp sözleri zihinsel Ģemalarına 

yerleĢtirmelerine yardımcı olmaktır.  
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ġekil 18. DÖS‟e Sahip Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Kes-YapıĢtır Etkinliği 

 

Öğrencilerle dersin son 20 dakikasında, daha önce öğretimi yapılan kalıp sözlerle ilgili bir 

tekrar çalıĢması yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada öğrencilerin kalıp sözlerle ilgili orijinal örnekler 

verdikleri gözlemlenmiĢtir. Altta, bu durumu örneklendiren bir diyaloga yer verilmiĢtir: 

AraĢtırmacı: Geçen hafta öğrendiğimiz bazı kalıp sözler vardı değil mi? Bunları size sorayım 

çocuklar. Bakalım ne kadarını öğrenebilmiĢsiniz. Fırsattan istifade mesela. Ne anlama geliyordu? 

Ö14: Mesela yapamadığı bir Ģeyi vakit bularak bir Ģekilde yapmak. 

AraĢtırmacı: Evet, bildiğin anlaĢılıyor bu ifadenden. Ama tam olarak ifade edelim. 

Ö29: Önceden yapmak istediğimiz bir iĢi fırsat doğduğunda yapmak. 

AraĢtırmacı: Evet güzel. Kim bir örnek vermek ister? Gözde? 

Ö15: Bir apartman sahibiyle apartmanda oturan bir kiĢi konuĢuyorlar. Apartmanda oturan kiĢi 

diyor ki biliyorsunuz geçen sefer sizin evinize hırsız girdi. Apartmanda uyuyamıyoruz. Güvenlik 

kamerası alalım diyor. Apartman sahibi de evet benim de aklımda vardı. Fırsattan istifade alalım 

diyor. 

AraĢtırmacı: Aferin sana. Âdet yerini bulsun diye neydi? 

Ö8: Olmasını böyle çok kesin istemiyor ama âdet yerini bulsun diye yapıyor. Mesela düğünde âdet 

yerini bulsun diye geline kırmızı kuĢak bağlamak (VD-6, 18.03.2014). 

 Etkinlik sonrasında öğrencilere yazılı anlatım çalıĢması yaptırılmıĢtır. Öğrencilerin yazmıĢ 

oldukları metinler incelendiğinde, önemli bir çoğunluğunun özgün örnekler vererek kalıp 
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sözleri doğru anlamda kullandıkları görülmüĢtür. AĢağıda öğrencilerin yazdıkları metinlerden 

alınan bazı örneklere yer verilmiĢtir: 

Ö34: Ah Mehmet ah. Ne günlere kaldık. Oğlumuz bile sevmez oldu bizi. Görüyor musun?  

Ö18: Can ve Alperen çok iyi arkadaĢmıĢ. Alperen Can‟ı bir gün dıĢarıya çağırmıĢ. Can ben 

gelmeyeceğim demiĢ. Bunun üzerine Alperen “Alacağın olsun senin.” demiĢ.  

Ö25: Sen ne yapıyorsun orada? 

-ĠĢ olsun diye yürüyüĢ yapıyorum.  

Ö2: Ya çok ödevim var ama yarından tezi yok ödevlerimi bitireceğim.  

Ö30: Seda: Anneciğim kardeĢime duyması için kulaklığı ne zaman alacağız? 

Anne: Canım kızım, en yakın zamanda. Ama paramız yetmiyor. 

Seda: Ben kardeĢim için her Ģeyi yaparım. Benim kumbaramda biraz para vardı. KardeĢime helâli 

hoĢ olsun.  

Ö16: -Dile kolay, benim eĢim tam 7 senedir yurt dıĢında. 

-Allah kavuĢtursun. 

Ö23: Çayları dağıttıktan sonra konuĢmaya baĢlamıĢlar. KonuĢurken birisi: 

Lafını unutma da Ezgi‟nin hâli çok kötü. 

 

5.3.5. BeĢinci Hafta 

Uygulama sürecinin beĢinci haftasında GÖS‟e sahip olan öğrenciler için bant-karikatürler 

Ģeklinde öykü dizileri hazırlanmıĢtır. Bant-karikatür ya da çizgi roman, içinde bir hikâyenin 

anlatıldığı kutucuklardan oluĢan bir resim dizisidir. Görsel türleri arasında yer alan bu resimli 

öykü dizileri; iletiĢimsel, popüler, eriĢilebilir ve okunabilirdir. Aynı zamanda estetik algıyla 

düĢünsel ilgi alanlarını bütünleĢtirmekte, kelime ve görsel olmak üzere iki önemli araç 

kullanarak bildirimde bulunmaktadırlar (Liu, 2004, s. 229). Metinlerle görsel temsilleri 

birleĢtiren bant-karikatürler, öğrencilerin görsel okuryazarlık becerilerini geliĢtirmelerine 

yardımcı olan önemli bir araç iĢlevi görmektedir (McVicker, 2007, s. 85). Bu karikatür 

Ģeklindeki öykü dizileri kelime öğretimini kolaylaĢtırmak için de kullanılabilmektedir. Bunlar 

içinde konuĢmada kullanılan ifadeler, deyimler, konuĢma diline özgü kısaltmalar yer 

alabilmektedir. Öğrencilerin sadece yazılı ve resmî dilde karĢı karĢıya kaldığı kitabi ifadelerle 

donatılmasının önüne geçerek konuĢma dilinin üstesinden gelebilmelerine yardımcı olur. 
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Ayrıca karakterlerin vücut dilini ve jestlerini gösterdikleri için de öğrencilerin iletiĢimsel 

becerilerinin geliĢmesine katkı sağlar (Csabay, 2006, s. 25). 

Bu karikatürlü öykü dizileri Web 2.0 teknolojilerinden biri olan ToonDoo platformu 

aracılığıyla oluĢturulmuĢtur. ToonDoo, kiĢilerin belli konularla ilgili karikatürlü öykü dizileri 

oluĢturmalarına olanak tanıyan eğitsel bir internet platformudur.  

OluĢturulan öykü dizisinde karikatürlü öykü dizisinde bir polis memuru olan Kuntin‟in uzaylı 

gördüğünü kanıtlamak için verdiği uğraĢ konu edilmektedir. Sekiz farklı karakterin 

konuĢmalarının yer aldığı bu öykü dizisinde, öğretimi yapılmak istenen on bir adet sözcük ve 

sözcük grubuna yer verilmiĢtir. Bu sözcük gruplarının ve açıklamalarının yer aldığı kâğıtlar 

da öğrencilere sunulmuĢtur. ġekil 19‟da öğrencilerin bant karikatürleri okuduklarını gösteren 

bir fotoğrafa yer verilmiĢtir. 

 

ġekil 19. ToonDoo Platformuyla GÖS‟e Sahip Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Bant-Karikatür Etkinliği 

 

Öğrencilerden öncelikle kâğıtta yer alan kelimeleri okudukları öykü dizilerinde belirleyip 

bunların altlarını çizmeleri istenmiĢtir. Bu iĢlemin tamamlanmasından sonra da özellikle bu 

kelimeleri ve kelimelerin anlamlarını göz önünde bulundurarak sessizce öykü dizisini 

okumaları gerektiği ifade edilmiĢtir. 

GÖS‟e sahip olan öğrencilerden birinin ilgili etkinlikle ilgili düĢüncesi sınıf öğretmeninin 

günlüğüne Ģu Ģekilde yansımıĢtır: 

Dersin bitiminde G… yanıma gelerek, benden bir isteği olduğunu söyledi. “Nedir?” diye 

sorduğumda, “Bundan sonraki bütün Türkçe derslerinde karikatür olmasını istiyorum.” dedi. 

Nedenini sorduğumda karikatür okumayı çok sevdiğini ifade etti (ÖG, 28.03.2014).  
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ĠÖS‟e sahip öğrencilere “Kuntin ve Uzaylı” adlı hikâye ve öğretimi yapılacak olan on bir 

sözcük dinletilmiĢtir. Öğrencilerden, dinledikleri metinden hareketle yazılı metinde boĢ 

bırakılan yerleri doldurmaları istenmiĢtir. 

Brown ve Payne, yeni kelime öğrenmeyi beĢ adımda özetlemiĢtir: 

 Yeni kelimelerle karĢı karĢıya kalacak kaynaklara sahip olmak, 

 Kelimenin Ģeklini görsel, iĢitsel veya her iki Ģekilde açık bir imgeyle belli bir duruma 

getirmek, 

 Kelimenin anlamını öğrenmek, 

 Kelimenin biçimi ve anlamı arasında hafızada güçlü bir bağlantı kurmak, 

 Kelimeyi kullanmak (Hatch ve Brown, 2001‟den aktarılmıĢtır). 

ĠÖS‟e sahip olan öğrencilere metin öncelikle bilgisayardan dinletilmiĢ, ardından da araĢtırmacı 

tarafından okunmuĢtur. AraĢtırmacı öğrencilerden bu metinleri dinlerken sözcüklerin ne 

Ģekilde telaffuz edildiğine dikkat etmelerini istemiĢtir. Bundaki amaç öğretimi yapılan sekiz 

kelimeden “ahali, ibaret, harikulade” kelimelerinin uzun ünlü ses içermeleri, “iddia ve takdir” 

kelimelerinin de ünlü ve ünsüz harflerin yan yana gelmesi durumundan dolayı zor telaffuz 

edilmeleridir. Kelimelerin yanlıĢ telaffuz edilmelerinin önüne geçebilmek amacıyla yapılan bu 

uygulamayla öğrencilerin zihninde belli bir duruma getirilen sözcüklerin daha sonra sözlük 

anlamları verilmiĢtir. Sonrasında ise öğrencilere kelimeleri kullanabilecekleri fırsatlar 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmacı: Evet Ģimdi herkes anlamların yazılı olduğu kâğıtları kapatsın. Size bir kelime 

söyleyeceğim. Siz bu kelimenin ve az önce öğrendiğiniz sekiz kelimeden birinin içinde yer aldığı 

bir cümle kuracaksınız. AnlaĢtık mı? 

Ö14: Kelime ne öğretmenim? 

AraĢtırmacı: Söyleyeceğim Ģimdi. Mesela. Üniversite sınavı. 

Ö14: Öğretmenim, üniversite sınavını kazanacağımı iddia ediyorum. 

AraĢtırmacı: Çok güzel aferin. Umut Can? 

Ö30: Canla baĢla üniversiteyi kazanmaya çalıĢıyorum. 

AraĢtırmacı: Evet, güzel, baĢka? BaĢka hangi kelimelerimiz vardı? Hüner vardı mesela değil mi? 

Ahmet Can, sen söylemek ister misin? 
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Ö2: Hünerli olan sınavı kazanır. 

AraĢtırmacı: Aferin. Takdir etmek neydi? Kim söyleyecek? 

Ö7: Beğenmek öğretmenim. 

AraĢtırmacı: Beğenmekti değil mi? BaĢarılı olduğumuz zaman takdir belgeleri veriliyor değil mi 

size. Ne demek bu? Yani bizim o dönemki performansımızı beğenmiĢler. Bize takdir belgesi yani 

beğenme belgesi veriyorlar. Buradaki örneğimiz neydi? 

Ö27: Oradaki biri Kuntin‟i takdir ediyordu çalıĢmalarından dolayı. 

AraĢtırmacı: Evet oradaki ahalinden biri Kuntin‟i canla baĢla çalıĢtığı için takdir ediyordu değil 

mi aferin. Az önceki gibi üniversite sınavıyla bağdaĢtırarak bir cümle içinde kullanalım bunu. 

Ö7: Öğretmenim lütfen. 

AraĢtırmacı: Evet? 

Ö7: Üniversite sınavını kazanırsak annemiz ve babamız bizi takdir eder.  

AraĢtırmacı: Çok güzel. Oralı bile olamamak da vardı orada. Onu da kullanalım. 

Ö27: ArkadaĢımdan proje ödevi için yardım istemiĢtim ama o oralı bile olmadı. 

AraĢtırmacı: Çok güzel ama kelimemizi de katalım. 

Ö14: Üniversite sınavına çalıĢmasını istiyorum ama o oralı bile olmuyor (VD-7, 28.03.2014). 

Öğrencilerin açıklamalardan sonra da anlamakta ve cümle içerisinde kullanmakta güçlük 

çektiği kelimelerde olabildiğince çok örnek verilip kelimeyi zihinlerinde yapılandırmaları 

amaçlanmıĢtır (ġekil 20). ÇeĢitli örneklerle somutlaĢtırılmaya çalıĢılan bu kelimeler ibaret, 

hüner ve ahali kelimeleridir. AĢağıdaki bölümde, kelimelerle ilgili olarak araĢtırmacının 

vermiĢ olduğu birkaç örnek sunulmuĢtur:  

İbaret aslında çok basit çocuklar. Mesela söyleyeceklerim bundan ibaret dediğimiz zaman bununla 

sınırlı, bundan oluĢuyor, bundan meydana geliyor demek istiyoruz. Bugün evde anneme yardımcı 

oldum, babama iĢlerinde yardım ettim, televizyon izledim, biraz yürüyüĢ ve spor yaptım. Sonra da 

bugün yaptıklarım bundan ibaret diyoruz. Mesela pide tarifi vereceğiz. Önce hamuru açılır, sonra 

üzerine kıyması, yumurtası konulur. ġu katılır, bu katılır, diyoruz. En sonunda da malzemeler 

bundan ibaret diyoruz anladık mı? Bundan meydana geliyor anlamında (VD-7, 28.03.2014). 

Örneğin bir mobilyacıya gittik. Mobilyacıdan bize güzel bir koltuk yapmasını istedik. Mobilyacı 

bize öyle bir koltuk yapıyor ki çok güzel, böyle rahat, oturduğumuzda kendimizi huzurlu 

hissettiğimiz. Amma da hünerli bir ustaymıĢ diyebiliriz. Yani marifetli, becerikli bir usta olduğunu 

söylüyoruz. Ya da birisi arabayı çok güzel kullanıyor. Arabayı hiç sarsmıyor, güzel bir Ģekilde 
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trafik kurallarına uyuyor. Onun hünerli bir Ģoför olduğunu söyleyebiliriz. Onun, yapmıĢ olduğu iĢte 

becerikli olduğunu ifade etmiĢ oluyoruz (VD-7, 28.03.2014). 

Ahaliyi bir yerde yaĢayan topluluk olarak düĢünün. Aralarında baĢka bir ortak özellik yok. Mesela 

“Ey ahali, duyduk duymadık demeyin.” diye bir söz vardır. Onu söyleyen kiĢi oradaki topluluğu 

kastediyor (VD-7, 28.03.2014). 

 

 

ġekil 20. ĠÖS‟e Sahip Öğrencilerle Yapılan BeĢinci Hafta Etkinliğinde Kalıp Sözlerin TartıĢılması 

DÖS‟e sahip olan öğrencilere “Kuntin ve Uzaylı” öyküsünün yazılı olduğu A3 ebatındaki 

kağıtlar ve kelimelerle birlikte anlamlarının yer aldığı A4 kâğıtları dağıtılmıĢtır. A4 kâğıdında 

bulunan kelimelerin kesilip, anlamlarına uygun bir Ģekilde A3 kâğıdındaki uygun boĢluklara 

yapıĢtırılması esasına dayanan bu eğitsel etkinlikte, öğrenmenin gerçekleĢebilmesi amacıyla 

sözcüklerin anlamlarına da yer verilmiĢtir (ġekil 21). 
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ġekil 21. DÖS‟e Sahip Olan Öğrencilerle Yapılan Kes-YapıĢtır Etkinliği 

 

02.04.2014 tarihinde gerçekleĢtirilen geçerlilik heyeti toplantısında, uygulama sürecinin 

son haftasında da beĢinci hafta etkinliklerinin benzerinin yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. 

Bu durumla ilgili olarak toplantıda ileri sürülen düĢünceler Ģu Ģekildedir: 

Ü2: Henüz etkinlik hazırlamadın değil mi? O hâlde önümüzdeki hafta da bunların aynısını yapalım. 

Aynısı derken, iĢitsellere yine bir hikâye seslendirirsin. Dokunsallara kesip yapıĢtırma. Görsellere o 

karikatürleri oluĢturursun. Karikatürdeki olay örgüsünü de ayrıca konuĢuruz. Nereden baksan bir 

hafta var. Sen bunları oluĢtur. Uygulamadan önce bize göster her zamanki gibi. 

AraĢtırmacı: Tamam… 

Ü2: Metinden hareketle bazı Ģeyleri anlatmak çok daha iyi. Zaten üç gruba da aynı hikâyeyi 

vereceğiz yine. 

Ü1: Zaten farkındaysanız, dokunsallara hikâye metni oluĢturmaya baĢladığımızdan beri yanlıĢları 

da azaldı (02.04.2014). 

 

5.3.6. Altıncı Hafta 

Uygulama sürecinin son haftası olan altıncı haftada, on bir adet kelime ve kelime grubunun 

öğretimi yapılmıĢtır. Bu uygulamalarda, geçerlilik heyeti üyelerinin önerisi ile bir önceki 

hafta yapılan etkinliklerin benzerleri oluĢturulmuĢtur. Buna göre GÖS‟e sahip olan öğrenciler 

için yine ToonDoo programı kullanılarak bant-karikatürlerden oluĢan bir öykü dizisi, ĠÖS‟e 

sahip olan öğrenciler için bir hikâyenin yer aldığı dinleme metni, DÖS‟e sahip olan öğrenciler 
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için de kelime kesme ve yapıĢtırma etkinliği oluĢturulmuĢtur (ġekil 22). Bu etkinliklerin 

sonrasında her üç gruba da serbest yazma çalıĢması yaptırılmıĢtır. 

 

ġekil 22. Altıncı Hafta Etkinliklerinin Öğrenciler Tarafından Yapılması 

Yazı çalıĢmaları incelendiğinde, öğrencilerin tanımı kısa ve net olan sözcük ve sözcük 

gruplarını daha iyi anladıkları görülmüĢtür. Bir baĢka deyiĢle, sözcük ve sözcüğün tanımını 

net bir Ģekilde eĢleĢtirebildiklerinde o sözcüğü cümle içerisinde çok daha doğru bir Ģekilde 

kullanabilmiĢlerdir. Öğrencilerin, uzun tanımı olan sözcükleri, zihinsel yapılarına oturtamama 

durumlarına “zemin hazırlamak” sözcük grubu örnek olarak verilebilir. Öğrencilerin bir 

bölümü, tanımı görece daha uzun olan bu sözcük grubunu yanlıĢ Ģekilde kullanmıĢlardır. 

Ö18: Selim: Ali, kendine zemin hazırlamıĢsın. 

Ali: Evet Selim, yeni dükkan açtım. 

Ö21: Ben de deftere zemin hazırladım. 

Ö30: Anne, misafir gelecek diye eve zemin hazırlamıĢsın. Ev süper olmuĢ. 

08.04.2014 tarihinde gerçekleĢtirilen bu ders ile sözcük ve kalıp söz öğretimi uygulamaları 

sona ermiĢtir. Uygulama sürecinin bitiminden sonra gerçekleĢtirilen geçerlilik heyeti 

toplantısında, uygulamayla ilgili düĢünceler paylaĢılmıĢ, öğrencilerle ve Türkçe öğretmeniyle 

yapılacak olan görüĢmeler ana hatlarıyla konuĢulmuĢtur. Geçerlik heyetinin son toplantısına 

Türkçe öğretmeni de katılmıĢ ve sürece yönelik Ģu değerlendirmede bulunmuĢtur: 

Özge Hanım: Ben öğrencilerin ilgisini bu kadar çekeceğini beklemiyordum. Özellikle sonlara 

doğru etkinlikleri, uygulamaları özümsediklerini gördüm. BaĢta, aynı sınıfta üç gruba nasıl öğretim 
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yapılacak, gürültü olacak mı? Bunları düĢünüyordum. Ama hiçbir olumsuzluk yaĢamadık (GHT, 

14.04.2014). 

 

5.4. Öğrencilerin Uygulama Sürecine Yönelik GörüĢleri 

Öğrencilerin öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimine yönelik görüĢlerini ve 

bu sözlerle ilgili farkındalığını belirlemek amacıyla 09.05.2014 tarihinde her bir gruptan dört 

öğrenci olmak üzere toplam on iki odak öğrenciyle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Odak öğrencilerin belirlemesinde sosyoekonomik durumları ve akademik baĢarıları göz 

önünde bulundurulmuĢtur. GörüĢme yapılan katılımcıların 7‟si kız, 5‟i erkektir. Katılımcıların 

sorulara verdiği yanıtların diğer katılımcıların görüĢlerini etkilememesi ve özgün yorumların 

elde edilebilmesi amacıyla araĢtırmacı her bir katılımcıyla ayrı ayrı görüĢmüĢtür. 

GörüĢmelerin her biri ortalama on dakika sürmüĢtür. 

GörüĢmelerden elde edilen veriler bilgisayar ortamına aktarılarak QSR NVivo 8.0 programıyla 

analiz edilmiĢtir (EK 13). Bilgisayarların nitel araĢtırmalarda araĢtırmacıya en önemli katkısı, 

veri analiz aĢamasında ortaya çıkmaktadır. Nitel veri analizi yapan yazılımlar yoluyla, 

araĢtırmacının veri analizi için harcayacağı zamanı ve enerjiyi önemli miktarda azaltması 

mümkündür. Ayrıca bu yazılımların, veri analiz sürecini daha açık ve sistematik hâle getirme, 

veri analizinde süreci daha iyi kontrol etme, yapılan kodlamaları gözden geçirme ve 

gerektiğinde düzeltme yapma, veri analiz sürecinde araĢtırmacıya esneklik sağlama gibi çeĢitli 

artıları vardır (Miles ve Huberman‟dan aktaran Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 250-251). 

Katılımcılara öncelikle, “Öğrenme stilinize göre hazırlanmıĢ sözcük ve kalıp söz öğretimi 

hakkındaki düĢünceleriniz ve görüĢleriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiĢ ve katılımcıların 

sorulara verdiği cevaplar doğrultusunda bazı temalar belirlenmiĢtir. Katılımcılar görüĢlerini 

belirtirken birden fazla temayı iĢaret eden görüĢ belirtebildikleri için, analizler sonucu elde 

edilen temalardaki görüĢ sayısı, genellikle toplam katılımcı görüĢ sayısından fazla olmuĢtur. 

Katılımcıların sözcük ve kalıp söz öğretimine iliĢkin görüĢlerinin yerleĢtirildiği temalar ġekil 

23‟te verilmiĢtir: 



159 

 

 

ġekil 23. Öğrencilerin Sözcük ve Kalıp Söz Öğretimine Yönelik GörüĢleri 

 

ġekil 23‟te görüldüğü üzere, katılımcıların söz konusu durumla ilgili görüĢleri doğrultusunda; 

“verimlilik ve yararlılık, etkililik, eğlenceli olma, anlama ve anlatma becerilerini geliĢtirici 

olma, kelime bilgisini ve becerisini geliĢtirici olma, hatırlamayı kolaylaĢtırıcı ve hafızayı 

geliĢtirici olma” olmak üzere altı tema belirlenmiĢtir. 

OluĢturulan temalar arasında, öğretim sürecinin “verimli ve yararlı” olduğuna iliĢkin 

görüĢlerin fazlalığı dikkat çekmektedir. Temayla ilgili öğrenci görüĢlerinin birkaçı Ģu 

Ģekildedir: 

Ö7: Hem metin yazıyoruz, hem dinliyoruz. Ġyi oldu, verimli güzel geçti. 

Ö10: Yararlıydı bence. Her yerde kullanıyorduk. 

Ö13: Öğretmenim yararlı oldu çünkü ben o kalıp sözleri öğrenmeseydim bazı Ģeyleri 

kavrayamazdım. 

Ö14: Yararlı oldu. O kelimeler sınavlarda sorulursa yapabiliriz. 

Ö29: Bana çok yararı oldu. Mesela yani hayatımda insanlara karĢı güzel cümleler kurabiliyorum 

artık. Hiç böyle takıntılı olmuyorum. Öğrenmeden önce çok takıntı yapıyordum. O yüzden çok 

yararlı oldu. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucu elde edilen bir diğer tema “etkililik”tir. Bu temaya 

uygun görülen öğrenci görüĢlerinden birkaçı Ģu Ģekildedir: 
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Ö7: Öğrencilerin anlamasına, anlamaya çalıĢmasına, nasıl anladığına dikkat ederdim. Sizin gibi 

onlara uygun bir Ģeyler verirdim. Anlatmaya çalıĢırdım. Daha etkili bir ders olurdu o zaman. 

Ö13: Öğretmenim ben görsel olduğum için bazı konuları anlayamayabilirdim. O yüzden etkili oldu. 

Eğlenceli olma temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden birkaçı Ģu Ģekildedir: 

Ö7: Böyle daha eğlenceli, keyifli. 

Ö11: Uygulama süreci eğlenceli geçti. Bazen bulamadığımızda siz yardım ettiniz. Bulamayınca 

ben biraz sinirlendim ama. 

Ö14: Eğlence sağlıyor insanlara. Hem eğleniyorsun, hem öğreniyorsun. 

Ö15: Eğlenceli ve güzel. Mesela ailede evde annemle kullanıyorum. Çok güzeldi bence. Diğer 

arkadaĢların da beğendiğini düĢünüyorum. Daha da çevremize açıldık, yani ben açıldım. Eğlenceli 

geçti benim için, size teĢekkür ederim. 

Ö29: Eğlenceli geçtiği için biraz daha uzun olabilirdi yani. Güzeldi. 

Anlama ve anlatma becerilerini geliĢtirici olma temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden 

birkaçı Ģu Ģekildedir: 

Ö13: Öğretmenim bana göre yapılmasaydı bu öğretim, ben görsel olduğum için bazı konuları 

anlayamayabilirdim. Benim görselim daha geliĢmiĢ olduğu için fazla anlayamazdım. 

O yüzden etkili oldu. 

Ö14: Dokunsal ya da görselde olsaydım, daha zor anlayabilecektim. ĠĢitselde olduğum için daha 

kolay öğrendim.  

Ö24: Daha çok anlayabiliyorum. Öğrenme stiline göre yapılmasaydı bazıları anlayamazdı. 

Dokunsal olanlar görsel olanları anlayamazdı mesela.  

Ö27: Bazılarını bilmiyordum. Bilmediklerimi öğrenmem beni çok sevindirdi. Okuduğumu 

anlamama, yazmama katkısı oldu. 

Ö34: Güzel oluyor çünkü Ģey, daha iyi anlatabiliyorum ve anlayabiliyorum. Mesela annem babam 

veya kardeĢlerim konuĢurken lafını balla kestim ya da Ģeytan kulağına kurĢun benzeri kalıp sözleri 

kullanıyorum. 

Diğer bir tema kelime bilgisini ve becerisini geliĢtirici olma adını taĢımaktadır. Altta, bu 

temaya yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden örneklere yer verilmiĢtir. 

Ö11: Öğretmenim mesela kelime kabiliyetim daha iyi oldu. Mesela kitaplarda kalıp söz falan 

yazdığında anlayabiliyorum.  
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Ö14: O kelimeler hakkında bilgi alarak sosyal hayatında kullanabiliyorsun. Bir de kelime 

dağarcığını yükseltiyor, kelime fazlalığını artırıyor. 

Hatırlamayı kolaylaĢtırıcı ve hafızayı geliĢtirici olma temasına yerleĢtirilen öğrenci 

görüĢlerinden birkaçı Ģu Ģekildedir: 

Ö7: ĠĢitsel olduğum için biraz daha rahat hatırlıyorum gibi. 

Ö10: Kalıp sözleri nerede kullanacağımı öğrendim. Unutmuyorum, aklımda kalıyor.   

Ö15: Bence bizim yaĢımıza göre büyüyünceye kadar unutmayacağımız bir etkinlik. Hafıza 

geliĢtirici.  

Ö32: Kalıp sözleri öğrendim. Kelimeleri öğrendim. Hafızada tutma, ezberleme becerim geliĢti. 

GörüĢme yapılan öğrencilere, uygulama sürecinin Türkçe dersine yönelik tutumlarını ne 

yönde etkilediğine iliĢkin bir soru yöneltilmiĢtir. Üç öğrenci, tutumunda herhangi bir 

değiĢiklik olmadığını belirtmiĢtir. Diğer öğrenciler ise tutumlarında olumlu yönde bir 

değiĢiklik olduğunu ifade etmiĢtir. Bu öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda tutuma iliĢkin 

biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal olmak üzere üç tema belirlenmiĢtir. Belirlenen temalar ve 

temalara iliĢkin görüĢ sayısı ġekil 24‟te verilmiĢtir. 

 

ġekil 24. Öğrencilerin Türkçe Dersine Yönelik Tutumları 

 

ġekil 24‟te görüldüğü üzere en fazla “duyuĢsal” temaya iliĢkin görüĢ belirtilmiĢtir. Bu temaya 

iliĢkin olarak seçilen öğrenci görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Ö7: Kalıp sözleri yapınca mutlu oluyorum, cesaretim geliyor. 
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Ö11: Öğretmenim önceden Türkçe dersini sevmiyordum. ġimdi seviyorum. Önceden sevmememin 

nedeni de birinci sınıfta ben baĢka okuldaydım. O öğretmenim yazım dolayısıyla bana üç verdi. O 

yüzden. 

Ö24: Öğretmenim eski okuldan beri hiç sevmiyordum Türkçe dersini. ġimdi seviyorum. 

Ö34: Önceden sıkılıyordum biraz. ġimdi sıkılmıyorum. 

DavranıĢsal temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden birkaçı Ģu Ģekildedir: 

Ö7: Az biraz etkiledi. Cümleleri anlayabiliyorum. Bazen sorularda da çıkıyor. Bu cümlenin anlamı 

nedir diye. Onları yapabiliyorum. 

Ö9: Türkçe dersinde daha aktif oldum. 

BiliĢsel temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden biri Ģu Ģekildedir: 

Ö34: Deyimler kullanılıyor ya Türkçe dersinde iĢte onları pek bilmiyordum ben. ġimdi daha iyi 

biliyorum. 

“Türkçe dersini nasıl tanımlarsınız?” sorusuna öğrencilerin verdikleri yanıtlar doğrultusunda 

beĢ tema belirlenmiĢtir. Bu temalar “günlük hayatla iliĢkili olma, anlaĢılması kolay olma, 

kelime öğrenmeye dayalı olma, okuma yazmayı geliĢtirmeye dayalı olma, dili ve dil bilgisini 

geliĢtirme odaklı olma”dır (ġekil 25). 

 

ġekil 25. Türkçe Dersine Yönelik Genel Öğrenci GörüĢleri 

 

Günlük hayatla iliĢkili olma temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢleri Ģu Ģekildedir: 
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Ö7: Böyle mesela konuĢurken, atasözü-deyim kullanırken, bir Ģey anlatıldığında onu anlamaya 

çalıĢırken. 

Ö11: Öğretmenim mesela tabelalar oluyor. Onları okuyorsun. Dilimizi geliĢtiriyoruz. Düzgün 

davranıĢ sahibi oluyoruz. 

Ö13: Öğretmenim mesela bir kiĢi bize bir soru sorduğunda Türkçeyle ilgili, o soruya cevap 

verebilirim. Annem bana bir Ģey söylediğinde ona uygun bir kelime söyleyebilirim. Ailemize karĢı 

saygılı olmamızı söylüyor. Sonra hayatla ilgili bilgiler veriyor. 

Ö24: Öğretmenim Türkçe sayesinde bir Ģeyi gördüğünde onu okuyorsun. Ondan sonra yazmayı 

okumayı öğreniyorsun. Birisi bunu okur musun dediğinde okuyabiliyorsun. 

GörüĢme yapılan öğrenciler Türkçe dersinin zor bir ders olmadığı yönünde görüĢ bildirmiĢtir. 

Bu görüĢler “anlaĢılması kolay olma” temasına yerleĢtirilmiĢtir. Altta, bu öğrenci 

görüĢlerinden örneklere yer verilmiĢtir: 

Ö13: Zor değil, dinleyince kolay. 

Ö15: Bizim ana dilimiz olduğu için kolay. 

Ö29: AnlaĢılması zor değil. Ama böyle Türkçesi zayıf olanlara olabilir. 

Ö34: DıĢtan zor gibi görünüyor ama öğrenince kolay. 

Dili ve dil bilgisini geliĢtirmeye odaklı olma temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢleri Ģu 

Ģekildedir: 

Ö29: Onu öğrenmek lazım. Noktalama iĢaretleri, kiĢileĢtirme filan böyle.  

Ö34: Noktalamalar olmasaydı cümleler karıĢırdı. Onları kullanıyoruz. “de, mi, ki”yi öğrendik. 

Onları da kullanıyoruz.  

Okuma yazmaya dayalı bir ders olma temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden birkaçı Ģu 

Ģekildedir: 

Ö14: Türkçe dersi benim için okumayı geliĢtirmeyi ifade ediyor. Türkçe dersi olmasaydı kiĢilerde 

okuma bozukluğu olabilirdi. 

Öğrencilerin bir kısmı, Türkçe dersinin amacının kelime öğretmek olduğu yönünde görüĢ 

bildirmiĢtir. 

Ö14: Günlük hayattaki bilinmeyen kelimeleri Türkçe dersinde öğreniyoruz. 

Ö29: Türkçe dersinde bilmediğimiz kelimeleri öğreniriz. 
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Uygulama sürecinde ve sonrasında öğrencilerin kalıp sözlerle ilgili farkındalığının artıp 

artmadığına iliĢkin soru çerçevesinde üç tema belirlenmiĢtir. Bu temalar “bireysel farkındalık, 

aile ve çevre kaynaklı farkındalık ve kitle iletiĢim araçları kaynaklı farkındalık”tır (ġekil 26). 

 

ġekil 26. Öğrencilerin Uygulama Sonrasında Kalıp Sözlere ĠliĢkin Farkındalık Boyutları 

 

“Bireysel farkındalık” temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢleri Ģu Ģekildedir: 

Ö11: Öğretmenim lafınızı balla kestimi kullanıyorum. Buyurun cenaze namazınayı da kullandım. 

Ö14: Mesela ben evde kendim bir kitap yazmaya çalıĢıyorum. Onlarda kullanıyorum. Bir tane kız 

var, okula gidiyor. Annesi hastalık geçiriyor. Bunu teyzesine anlatıyor. Teyzesi Allah gecinden 

versin diyor. 

Ö15: Annem bana hediye aldığında ona teĢekkür ettim mesela. Helali hoĢ olsun mu bana dedim. 

ġaĢırmıĢtı.  

Ö24: Lafınızı balla kestimi kullanıyorum. Dilinin ucuylayı kullandım annemle babam konuĢurken. 

ArkadaĢlarımla konuĢurken de kullanıyorum. 

Ö27: Mesela annem bana sınavıma çalıĢırken bir Ģey söylüyor. Dile kolay diyorum bazen. 

Ö29: Daha dün köye gitmiĢtik. Orada böyle kuzenim yarım ağızla bir Ģeyler demiĢti. Ona örnek 

vermiĢtim. Ondan sonra… Bayağı bir örnek veriyorum. Bir Ģey vardı. TaĢ çatlasa. Onu da 

kullanıyorum. Pazar günleri biz çarĢıya gidiyoruz. AlıĢveriĢ filan yapıyoruz. Tahmin ediyorum. TaĢ 

çatlasa bu kadar eder diyorum. 

Ö32: Dedem hastayken Allah gecinden versini kulandım. Dayımın kızı olacaktı. Erken doğdu. 

Sonra Allah gecinden versin falan dediler.  

“Kitle iletiĢim araçları kaynaklı farkındalık” temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢleri Ģunlardır: 
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Ö7: Film izlerken kalıp söz kullanmıĢlardı ama Ģimdi hatırlamıyorum. Onu böyle daha iyi 

duymuĢtum, böyle dikkatimi çekmiĢti. 

Ö13: Öğretmenim ben reklamda fark ettim Koka Kola reklamında. Hayırlı olsun falan vardı. Bir 

tane kadın doğurmuĢtu, çocuğu vardı kucağında. Herkesin birbirine sevgiyle yaklaĢması, sevgide 

bulunmasını anlatıyordu. 

Ö32: Koka Kola reklamında kalıp sözleri diyorlar. O film Türklerin kullandığı kalıp sözleri 

anlatıyor.  

Ö34: Önceden kalıp sözler dikkatimi çok az çekiyordu. ġimdi biraz daha fazla çekiyor. Bir tane 

dizi vardı orada karĢılaĢtım. Yedi Güzel Adam mıydı neydi? 

Ö14: MuhteĢem Yüzyıl‟da bir tane kalıp söz duymuĢtum. ġimdi hatırlamıyorum ama anneme 

anlamını bildiğimi söylemiĢtim. Annem bilmiyordu. 

“Aile ve çevre kaynaklı farkındalık” temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden biri Ģu 

Ģekildedir: 

Ö7: Önceden çevremde az dikkat ediyordum. Duyunca da ne anlama geldiğini pek 

anlayamıyordum. Ama Ģimdi onu duyunca daha iyi anlıyorum, ne demek istediğini. 

Sosyal hayatla kalıp sözler arasındaki iliĢkiye dikkat çekebilmek amacıyla öğrencilere bu 

durumu örnekleyen küçük bir paragraf okunmuĢtur. Sonrasında öğrencilerden sosyalleĢmenin 

kendilerince ne anlama geldiğinden hareketle sosyalleĢme ve kalıp sözler arasında bir bağlantı 

kurmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin soruya iliĢkin görüĢleri doğrultusunda iki tema 

belirlenmiĢtir. Bu temalar “nezaket ifade etme ve iletiĢim kurmaya yardımcı olma”dır (ġekil 

27). 

 

ġekil 27. Kalıp Sözlerin Sosyal ĠĢlevleri 
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ĠletiĢim kurmaya yardımcı olma temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden birkaçı Ģu 

Ģekildedir: 

Ö7: SosyalleĢmek, kiĢilerle daha iyi iletiĢim kurmak… Onlarla yakın mesafeden konuĢmak. 

Cümlemi daha iyi anlatabilirim. Eğitim gördüğümü falan anlayabilirler. Cümlemi daha açık ifade 

edebilirim. O sözü onların da anlaması ve düĢünmesi için söyleyebilirim. Bu kelime bu cümleye 

uyabilir. Bu gibi anlamları bilir anlamında. 

Ö11: Öğretmenim sosyalleĢebilmek çevreyle iliĢkimizin güçlenmesi. Bu sözleri kullanmasak, kötü 

sözler kullansak arkadaĢ çevremiz geliĢmez. 

Ö15: BaĢkalarıyla iliĢkilerimiz artabilir. Özür dilediğimde onun düĢüncesini alırım. Lafınızı balla 

kestim, lafını unutma diyebilirim. Onlardan izin isteyip de söze karıĢabilirim. 

Ö24: Özür dilerim, üzgünüm. Dağlara taĢlara, üzerinize afiyet. Mesela öğretmenim hasta 

olduğumuzu birisine anlatırken o da hasta olmasın diye söyleriz. Böylece güzel iletiĢim kurarım 

onu diyerek. 

Ö29: SosyalleĢmek yeni kiĢilerle tanıĢmak. Onların içine girmek… Memnun oldum deriz 

tanıĢtığımız kiĢiye. Beni aranıza kattığınız için çok teĢekkür ederim. Mesela yanlıĢ bir hareket 

yaptık. Çok özür dilerim, üzgünüm, yapmak istemedim deriz. Böylece sosyalleĢebiliriz. Öyle 

olabilir. 

Ö30: BaĢkalarıyla konuĢarak sosyal çevremizi geniĢletmek için gerekli. ArkadaĢ arıyorsun. Onların 

arasına giriyorsun. Merhaba affınıza sığınarak arkadaĢ olmak istiyorum sizinle diyorsun. Bu 

Ģekilde sosyalleĢebilirsin. 

Nezaket ifade etme temasına yerleĢtirilen öğrenci görüĢlerinden birkaçı Ģu Ģekildedir:  

Ö15: Değerimiz belki çoğalabilir onlara daha nazik sözler söylediğimiz zaman. 

Ö32: Mesela iki kiĢi konuĢurken biri araya girebilir. Lafınızı balla kestim, benimle arkadaĢ olabilir 

misin gibisinden. Daha kibar oluruz. Birbirimizi daha iyi anlarız. 

Ö34: Mesela iki kiĢi konuĢuyor diyelim. Lafını balla kestim demeden direkt cümleye atlarsak çok 

kabaca olur. Ama lafını balla kestim deyince kabaca olmaz.   

Belirlenen bu temalar dıĢında öğrencilere, uygulama sürecinde aksaklığa neden olduğunu 

düĢündükleri bir geliĢme yaĢanıp yaĢanmadığı, yaĢandıysa bunun ne olduğu soruları 

yöneltilmiĢtir. Öğrencilerin tamamı uygulama sürecinden memnun olduklarını, herhangi bir 

olumsuz durum yaĢamadıklarını belirtmiĢlerdir. Ancak Ö13, bazı etkinliklerde kelime bulmak 

için zorlandığını, Ö24 ise gerçekleĢtirilen son etkinliğin biraz uzun sürdüğünü belirtmiĢlerdir.   
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Bunun dıĢında öğrencilere diğer derslerde de öğrenme stillerine dayalı etkinlikler yapılmasını 

isteyip istemedikleri sorulmuĢ, istiyorlarsa bunun nedenini paylaĢmaları istenmiĢtir. 

Öğrencilerin tamamı bu tür etkinlikleri diğer derslerde de istedikleri yönünde görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Öğrenciler, özellikle Matematik ve Ġngilizce derslerinde bu tür uygulamaların 

yapılmasını istediklerini belirtmiĢlerdir. Bunun gerekçesi olarak da derslerde anlatılan 

konuları anlayamamalarını ve derslerin sıkıcı geçmesini göstermiĢlerdir. Altta bu durumu 

örneklendiren öğrenci görüĢlerine yer verilmiĢtir: 

Ö7: Öğretmenim Matematik‟te anlatılıyor ama bazılarını anlamıyorum. Bir de sıkıcı geçiyor. 

Ö11: Öğretmenim mesela bir Ģey anlatıyorsun Ġngilizcede. Sadece anlatıp geçilmesini istemezdim. 

Biraz etkinlik de yapmak isterdim. 

Ö13: Öğretmenim Ġngilizce ve Matematikte isterdim. Ġngilizcem düĢük olduğu için. Matematikte 

de biraz anlayamıyorum, kavrayamıyorum. Ġngilizcede de öyle. 

Ö14: Dersler o Ģekilde iĢlendiğinde daha fazla anlayabiliriz, o derslerin gelmesini daha çok isteriz. 

Ö27: Matematik ve Ġngilizcede isterim. Matematiği daha iyi kavramama yarar. Sıkılmamama. 

Ö29: Öğretmenim Matematik‟te isterdim. Güzel bir ders, seviyorum ama anlamıyorum. Yani o 

yüzden. Matematik‟ te pek iyi değilim. Sınavlarda iyi olsam da dersleri kaldıramıyorum. Böyle 

sizin öğrettiğiniz gibi öğretilirse daha aktif olabilirim. 

 

5.5. Türkçe Öğretmeninin Uygulama Sürecine Yönelik GörüĢleri 

Türkçe öğretmeninin uygulama sürecine yönelik düĢüncelerinin belirlenebilmesi amacıyla 

12.05.2014 tarihinde kendisiyle yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme 

sonucu elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Bu doğrultuda veriler, tematik 

olarak iĢlenmiĢ, bulgular tanımlanmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

GörüĢmede ilk olarak, uygulama sürecine yönelik görüĢlerini belirleyebilmek amacıyla 

Türkçe öğretmenine “Öğrencilerin öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi 

uygulamasına yönelik düĢünceleriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğretmen vermiĢ 

olduğu yanıtta, öğrencilerin geliĢimsel özelliklerine bağlı olarak derslerin eğlenceli geçmesini 

istediğini, öğrenme stillerine dayalı öğretimin de buna olanak tanıdığını ifade etmiĢtir: 



168 

 

Özge Hanım: Aynı zamanda bu yaĢtaki çocukları biliyorsunuz. Eğlence istiyorlar. Hangi konu 

olursa olsun onun oyunlaĢtırılarak anlatılmasını ya da iĢlenmesini tercih ediyorlar. Bu etkinlikler 

öğrencilere bunu sağladı… Hem eğlendiler, hem de kelime öğrenmiĢ oldular. 

Öğretmen, sürecin öğrenciler için yararlı olduğunu ve bazı öğrencilerin öğrenme-öğretme 

sürecine katılmalarını sağladığını düĢünmektedir. Öğretmen bu düĢüncesini Ģu cümlelerle dile 

getirmiĢtir:  

Özge Hanım: Öğrenciler için oldukça yararlı olduğunu söyleyebilirim. Zaman zaman öğrencilerin 

ilgisini, dikkatini derse çekmekte zorlanıyoruz. Ama genel olarak söyleyebilirim ki bu etkinliklere 

öğrenci ilgisi üst düzeydeydi. Aralarında beni ciddi anlamda ĢaĢırtanlar da oldu. Önemli geliĢme 

kaydedenler oldu… 

Türkçe öğretmeni, uygulama sürecinin yalnızca öğrenciler için değil kendisi için de yararlı 

olduğunu ve mevcut bilgi birikimine katkı sağladığını ifade etmiĢtir. Ayrıca yapmıĢ olduğu 

gözlemlerden hareketle uygulama bilgisini de geliĢtirdiğini, öğrencileri daha iyi tanıma fırsatı 

elde ettiğini ileri sürmüĢtür. Öğretmenin, konuyla ilgili düĢünceleri Ģu Ģekildedir: 

Özge Hanım: Her Ģeyden önce, öğrenme stilleriyle ilgili bilgi sahibi oldum. Görsel, iĢitsel, 

dokunsal. Nelere ihtiyaç duydukları, neleri yapmaktan hoĢlandıkları, özelliklerinin ne olduğu. Ben 

de öğretim yaparken mümkün olduğunca bunlara dikkat etmeye çalıĢıyorum. Uygulama bilgimi 

geliĢtirdim. Mesela bir Ģey vardı. Dokunsal öğrenenlere aferin, güzel demektense onlarla temas 

kurmak, sırtlarını sıvazlamak daha etkili olur gibi. Buna dikkat ediyorum. 

Eylem araĢtırması ile ilgili sizinle konuĢtuğumuzda, öz eleĢtiriye imkân tanıdığını söylemiĢtiniz. 

Öğretmenin kendi uygulamalarını gözden geçirmesine falan. Benim de bu konuda kendimi 

geliĢtirmeme vesile oldu bu uygulama. Öğretmen kendini sürekli yenilemek zorunda, geliĢtirmek 

zorunda. Zamanı nasıl kullanacağını, uygulamalarda nelere dikkat etmemiz gerektiğini. Yani bu 

konularda bilgi sahibi olmak gerekiyor. Ben de bilgi sahibi olduğumu düĢünüyorum. 

GörüĢmede öğretmenden, uygulama sürecinde ne gibi dönütler aldığına yönelik olarak 

gözlemlerini aktarması istenmiĢtir. Öğretmen de öğrencilerin süreçten memnun kaldıklarını, 

uygulama sürecinde ve sonrasında konuyla ilgili belli bir farkındalık oluĢturduklarını 

belirtmiĢtir. Bunun yanında öğrenci velilerinin de süreç boyunca gayet ilgili olduklarını 

söyleyerek uygulamayla ilgili olumlu tepkiler aldığını ifade etmiĢtir. Öğretmenin, “Uygulama 

sürecinde ve sonrasında öğrencilerden olumlu veya olumsuz ne gibi yorumlar aldınız?” 

sorusuna vermiĢ olduğu yanıt Ģu Ģekildedir: 
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Özge Hanım: Az önce de belirttiğim gibi öğrenciler süreçten memnun kaldılar. Açıkçası olumsuz 

hiçbir eleĢtiri almadım. Hatta daha da devam etmesini istediler. Çok eğlendiklerini söylediler. Aynı 

zamanda velilerden de olumlu yorumlar aldım. Öğrencilerin gelmediği günlerde o haftaki 

etkinlikleri, iĢte bu materyalleri almak isteyen veliler oldu. Sınıf öğretmeni de olduğum için 

telefonla beni arayıp etkinlikleri istediler. Süreç boyunca gayet ilgililerdi. Bu arada çocuklarda 

farkındalık oluĢtu bu kalıp sözlerle ilgili. Bana sık sık televizyonda, çevrelerinde duydukları kalıp 

sözleri söylediler. Hatta Koka Kola‟nın yeni bir reklamı var. Canın sağolsun, geçmiĢ olsun, kısmet 

gibi kalıp ifadeler var reklamda. Dikkatlerini çekmiĢ, öğrendikleri kalıp sözler arasında bunlar 

olmamasına rağmen. Affınıza sığınarak lavaboya gidebilir miyim diyenler oluyor. Lafını balla 

kestimi de sıkça kullanıyorlar. Bu durum beni gerçekten çok mutlu ediyor açıkçası. Demek ki bu 

konuyla sadece etkinlikler esnasında ilgilenmiyorlar, günlük hayatlarında da kullanmaya 

çalıĢıyorlar. 

Genel olarak söylenebilir ki gerek öğretmenlerin gerekse öğrencilerin uygulama sürecine 

yönelik görüĢleri olumludur. Elde edilen veriler; öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan bir 

sözcük öğretiminin öğrencilerin baĢarı düzeylerini yükseltmenin yanında, farkındalıklarını da 

artırdığını göstermektedir. Ayrıca söz konusu öğretimin verimli, yararlı, etkili, eğlenceli ve 

beceri geliĢtirmeye yardımcı olduğu yönünde öne sürülen öğrenci görüĢleri doğrultusunda, 

Türkçe öğretiminde öğrenme stilleri konusuna daha fazla önem verilmesi gerektiği de açıktır. 
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VI. BÖLÜM 

SONUÇLAR VE TARTIġMA 
 

 

Öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin ortaokul beĢinci sınıf Türkçe 

derslerinde uygulanabilirliğini ortaya koymayı amaçlayan bu çalıĢma eylem araĢtırması 

modeliyle desenlenmiĢ ve altı hafta sürmüĢtür. Öğrenciler, öğrenme stillerine dayalı olarak 

görsel, iĢitsel ve dokunsal olmak üzere üç gruba ayrılmıĢ ve her bir gruba kendi stillerine 

uygun olarak sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılmıĢtır. Bu öğretim, gruplara göre 

farklılaĢtırılmıĢ etkinlikler aracılığıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir etkinliğin öğrencilerin 

öğrenme stillerine uygun olması amacıyla, uygulama öncesi geçerlilik heyeti üyelerinin söz 

konusu etkinliklere iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve düzenlemeler bu görüĢler doğrultusunda 

yapılmıĢtır.  

Uygulama sürecinde görsel öğrenme stiline sahip olan öğrenciler için açıklamalı karikatür, 

bant karikatür, zihin haritası, flaĢ kartlar gibi çeĢitli materyaller oluĢturulmuĢtur. ĠĢitsel 

öğrenme stiline sahip olan öğrenciler için, içinde kalıp sözlerin anlamlarının ve farklı 

diyalogların yer aldığı altı ayrı dinleme metni oluĢturulmuĢtur. Bu dinleme metinlerinde farklı 

efektlere, ortam seslerine ve müziklere de yer verilmiĢtir. Ayrıca öğretimi yapılan sözcük ve 

kalıp sözlerin anlamlarının ve iĢlevlerinin tartıĢılmasına dayalı öğretim uygulamaları 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrenciler için de nesnelerle 

oynamalarına, problemleri fiziksel olarak çözmelerine olanak tanıyan resimsiz yapbozları 

birleĢtirme, harf ve kelime kesip yapıĢtırma, sözcük ve kalıp söz parçalarını eĢleĢtirme gibi 

eylemlere dayalı oyun temelli etkinlikler oluĢturulmuĢtur. Bu etkinliklerin sonrasında, 

öğretimi yapılan sözcük ve kalıp sözlerin yazılı anlatımlarda kullanılma durumlarını 

belirleyebilmek amacıyla öğrencilerden serbest konulu yazılar yazmaları istenmiĢtir. Bu 

araĢtırma döngüsü uygulama süreci boyunca devam ettirilmiĢ, geçerlilik heyeti üyelerinin 
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görüĢleri ve elde edilen bulgular doğrultusunda gerekli görülen zamanlarda eylem planlarında 

değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

Öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin ortaokul 5. sınıf Türkçe derslerinde 

uygulanabilirliğini ortaya koymayı amaçlayan bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar, araĢtırma 

soruları temel alınarak sunulmuĢ ve ilgili alanyazındaki çalıĢmalarla karĢılaĢtırılarak 

tartıĢılmıĢtır. 

 

6.1. Öğrenme Stillerine Dayalı Olarak Yapılan Sözcük ve Kalıp Söz Öğretiminin 

Uygulanabilirliğine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 GerçekleĢtirilen etkinlikler ve kullanılan ders materyalleri öğrencilerin derse 

güdülenmelerine katkı sağlamıĢtır. Güdülenme; Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli'nin 

unsurlarından biri olarak diğer unsurların yaklaĢık dörtte üçünde olduğu gibi biyolojik bir 

yüklemeyle oluĢmamakta; aksine her bireyin deneyimleri, öğrenilen içeriğe olan ilgisi ve 

içeriğin kolay olup olmama durumuna göre Ģekillenmektedir (Shaughnessy, 1998). Bu 

bağlamda, gerçekleĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin güdülenmeleri üzerindeki olumlu etkisi, 

söz konusu etkinliklerin öğrenciler tarafından ilgi çekici bulunmasıyla açıklanabilir. 

 Öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi özellikle akademik baĢarısı düĢük 

olan öğrencilerin öğrenme-öğretme sürecine katılımını artırmıĢ ve baĢarılarını yükseltmiĢtir. 

Bu sonuç; Dunn, Beaudry ve Klavas‟ın (1989) hem düĢük hem de orta düzeyde baĢarıya sahip 

olan öğrencilere öğrenme stillerine dayalı öğretim yapıldığında standart baĢarı testlerinden 

daha yüksek puanlar aldıkları yönündeki bulgularıyla örtüĢmektedir. 

 Sözcüklerin ve kalıp sözlerin anlamlarına iliĢkin olarak öğrencilerin sahip olduğu kavram 

yanılgılarının giderilmesinde; anında yapılan dönütün, düzeltmenin ve açıklamanın olumlu 

etkisi gözlemlenmiĢtir. Bu gözlem; Demir‟in (1994), ilkokul dördüncü ve beĢinci sınıf 

öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmada ortaya koyduğu; katılımın, pekiĢtirecin ve dönüt-

düzeltmenin birlikte kullanılmasının Türkçe eriĢiĢini anlamlı Ģekilde olumlu yönde 

etkilediğine iliĢkin bulgusuyla paralellik göstermektedir. 

 Öğrencilere sözcüklerin ve kalıp sözlerin tanımlarının yanında, kullanıldıkları bağlamların 

da sunulmasının daha olumlu öğrenme çıktılarının elde edilmesine katkı sağladığı 

belirlenmiĢtir. Bu tespit, Söylemez‟in (2001) 53 lisans öğrencisi üzerinde yaptığı deneysel 
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araĢtırmanın sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. Söz konusu araĢtırmada, bağlama dayalı 

ve bağlam dıĢı sözcük öğretiminin yapıldığı deney ve kontrol gruplarının ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığı araĢtırılmıĢ ve bağlama dayalı sözcük 

öğretiminin yapıldığı deney grubunun sözcükleri daha iyi öğrendikleri belirlenmiĢtir. Benzer 

Ģekilde araĢtırma sonucunun, Nash ve Snowling‟in (2006), tanıma ve bağlama dayalı kelime 

öğretiminin öğrencilerin sözcükleri öğrenme düzeylerine olan etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmasındaki bulgularla da örtüĢtüğü görülmektedir. Nash ve Snowling (2006) çalıĢmasında, 

bağlama dayalı olarak kelimeleri öğrenen öğrencilerin ifade edici kelime hazinelerinin daha 

geniĢ ve öğretimi yapılan kelimeleri içeren metinleri anlama düzeylerinin daha yüksek olduğu 

sonucuna varmıĢtır.  

 Sözcük ve kalıp söz öğretiminde yapılan düzenli tekrarın, bilginin kalıcılığını sağlamada 

etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bu tespit, konuyla ilgili olarak yapılan araĢtırmaların 

sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Çetinkaya (2005, s. 68), 51 altıncı sınıf öğrencisi ile yaptığı 

deneysel çalıĢmada basit ve alıĢtırmalar yoluyla yapılan tekrarın, sözcüklerin öğrenilmesi 

üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu belirlemiĢtir. Webb (2007, s. 46) de Japonya‟da 

yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen 121 üniversite öğrencisi ile yaptığı deneysel çalıĢmada, 

tekrarın kelime bilgisi üzerindeki önemini ortaya koymuĢtur. Süreç boyunca her hafta yapılan 

tekrarlar, oluĢturulan materyallerde zaman zaman o hafta öğretimi yapılan sözcüklerin yanında 

önceki haftalara ait sözcüklere de yer verilmesi gibi uygulamaların öğrencilerin öğrenmelerine 

katkı sağladığını gözlemlemiĢtir. Tekrar uygulamalarında aktif olan ve yazı çalıĢmalarında 

önceki haftalarda öğretimi yapılan sözcükleri kullanan öğrencilerin yapılan son testte görece 

daha yüksek puan aldıklarını belirlemiĢtir.  

 Sözcük ve kalıp söz öğretiminde farklı tekniklerin kullanılması etkili olmuĢtur. Yapılan 

araĢtırmalar da tek bir yönteme bağlı olarak yapılan kelime öğretiminin üst düzeyde öğrenme 

ile sonuçlanmayacağını ortaya koymaktadır (Demirel, 1998; NICHD, 2000). Türkçe 

öğretiminin etkili olabilmesi için derslerde birden çok yöntem kullanmaya önem verilmelidir. 

Türkçe dersi programında yer alan hedeflerin ve öngörülen bilgi, beceri ve tutumların 

öğrencilere etkin bir Ģekilde kazandırılması için yöntemsel çeĢitlilik sağlanmalıdır (Demirel, 

1998). 

 Yapılan uygulamalar sonucunda, öğrencilerin ve Türkçe öğretmeninin öğrenme stilleriyle 

ilgili bir farkındalık geliĢtirdiği gözlemlenmiĢtir. Bu sonuç, benzer konuda çalıĢma yapan 
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araĢtırmacıların düĢünceleriyle uyumluluk göstermektedir (Reid, 1987; Sadler-Smith, 2012). 

Bu araĢtırmacılar, öğrenme stillerinin hem konu alanıyla ilgili biliĢ hem de öğrencinin kendi 

öğrenmesine yönelik bir üstbiliĢ kazanmasına katkı sağladığını ortaya koymaktadırlar.  

 Öğrencinin baskın bir öğrenme stili olsa da zaman zaman diğer öğrenme stillerine göre 

yapılan uygulamalara da ihtiyaç duyduğu tespit edilmiĢtir. Örneğin görsel öğrenme stiline 

sahip olan öğrenciler, öğretimi yapılan sözcükleri anlayamadıklarında ya da zihinsel yapılarına 

oturtamadıklarında iĢitsel öğrenen öğrencilerinkine benzer Ģekilde sözel yönergelere ve 

açıklamalara ihtiyaç duymaktadırlar. Bireyler, yeni karĢılaĢtıkları bir bilgiyi edinmede görsel, 

iĢitsel ve dokunsal olmak üzere genellikle üç yöntem tercih ederler. Ancak bu yöntemlerden 

birini daha baskın olarak kullanma eğilimindedirler. Öğrenme stilleri alanında çalıĢma yapan 

araĢtırmacılar da kuramlarını, bu temel varsayımdan hareketle oluĢturmuĢlardır. Görsel 

öğrenme stiline sahip olan bir birey, iĢitsel ya da dokunsal Ģekilde de bir bilgiyi edinebilir. 

Ancak görsel öğrenme tercihini görece daha sık kullanır. Bu yüzden bireyin sahip olduğu 

öğrenme stilinin tanımlanmasında “baskın” ifadesi kullanılmaktadır.  

 ĠÖS‟e sahip olan öğrenciler, dinledikleri metinlerde ilgi çekici bir ses, efekt veya müzik 

duyduklarında metne yönelik dikkatleri daha da artmaktadır. Bundan dolayı, oluĢturulan 

materyallerde bu unsurlara yer verilmesi gerekmektedir. DÖS‟e sahip olan öğrenciler, oyun 

temelli etkinliklerde bazen oyuna odaklanarak sözcüğün tanımına, bağlamına ve iĢlevine 

yeteri kadar dikkat etmemektedir. Bu yüzden dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrenciler 

için hazırlanan materyallerin eğlence ve bilgi ihtiyacını aynı oranda karĢılayacak Ģekilde 

oluĢturulmaları gerekmektedir. Öğrencilere, etkinliğin amacının sadece oyun oynamak değil, 

aynı zamanda sözcük öğrenerek kelime hazinesini geliĢtirmek olduğu hatırlatılmalıdır. 

 

6.2. Öğrenme Stillerine Dayalı Olarak Yapılan Öğretimin Öğrencilerin Sözcük ve 

Kalıp Söz Öğrenmelerine Olan Etkisine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 Öğrencilerin uygulama öncesindeki baĢarı puanları ortalaması X=8,47 iken, öğrenme 

stillerine dayalı olarak yapılan uygulamalar sonrasında bu ortalama X=34,88‟e yükselmiĢtir. 

Ortalamalar arasındaki bu anlamlı fark; öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan öğretimin, 

öğrencilerin sözcük ve kalıp sözleri öğrenmelerine önemli oranda katkı sağladığını 

göstermektedir. Öğrenme stillerinin baĢarı üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı birçok çalıĢma bu 
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sonuçla örtüĢmektedir (Minotti, 2005; Zhang, 2000; Dunn ve DeBello, 1999; Dunn, Beaudry 

ve Klavas, 1989;). Shaughnessy (1998) yapılmıĢ olan çalıĢmalarla; ilköğretim, ortaöğretim ve 

üniversite düzeylerinin tamamında öğrenme stillerine dayalı öğretimin baĢarı üzerindeki 

olumlu etkisinin kanıtlandığını ileri sürmektedir. Ayrıca bu olumlu etkinin yalnızca belli bir 

konu alanıyla sınırlı olmayıp tüm dersler için geçerli olduğu iddiası da araĢtırma sonuçlarıyla 

desteklenmiĢtir. Örneğin Minotti (2005), New York‟ta bulunan bir ilköğretim okulunun altı, 

yedi ve sekizinci sınıflarında öğrenim gören 167 öğrenci üzerinde yaptığı araĢtırmada; okuma, 

matematik, fen ve sosyal bilimler alanlarının tamamında öğrencilere öğrenme stillerine uygun 

ev ödevleri ve yönergeler vermiĢ; yapmıĢ olduğu son testte deney grubunda yer alan 

öğrencilerin kontrol grubundakilere oranla istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde daha baĢarılı 

olduklarını ortaya koymuĢtur (p,<001). Sözcük öğretimi özelinde bakıldığında bu araĢtırmada 

ortaya konulan sonuç, öğrenme stillerine dayalı öğretimin baĢarı üzerinde istatistiki olarak 

anlamlı bir etkiye sahip olmadığının ileri sürüldüğü bazı çalıĢmalarla (Leone, 2008; Garrett, 

1992) örtüĢmese de söz konusu öğretimin öğrencilerin sözcükleri öğrenme ve akılda tutma 

baĢarılarını olumlu yönde etkilediğine iliĢkin birçok araĢtırma sonucuyla (Levine, 2006; 

Bascome, 2004; Kayıntu, 2001; Gull, 1990; Della Valle, 1984) uyumluluk göstermektedir. 

 

6.3. Öğrencilerin Ön Test ve Son Test Ortalama Puanlarının Cinsiyete ve Öğrenme 

Stillerine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmama Durumuna ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 Kız ve erkek öğrencilerin hem ön test hem de son test ortalama puanları arasında kız 

öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmakla birlikte (p<,05) öğrenme 

stilleri değiĢkenine göre bir fark bulunamamıĢtır (p>,05). Bu sonuç, Tight‟ın (2010) yapmıĢ 

olduğu araĢtırmada, algısal tercihlerden birinin diğerine kelime edinimi ve kelimeleri zihinde 

tutma konularında bariz bir üstünlüğünün olmadığı yönündeki bulgusuyla örtüĢmektedir. 

Öğrencilerin sözcük öğrenme baĢarısının öğrenme stillerine göre farklılaĢmaması, bu Ģekilde 

düzenlenen bir sözcük öğretiminin uygulanabilir olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 
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6.4. Öğrencilerin Dördüncü Sınıf Ders Kitaplarında Yer Alan Sözcük ve Sözcük 

Gruplarını Bilme Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Öğrencilerin %29,03‟ünün dördüncü sınıf Türkçe ders kitaplarında yer alan kelime ve kelime 

gruplarının en az %50‟sini; %19,35‟inin %70‟ini bilmemeleri öğrencilerin önemli bir 

bölümünün dördüncü sınıf Türkçe ders kitaplarında yer alan kelime ve kelime gruplarını bilme 

düzeylerinin düĢük olduğunu göstermektedir. Bu sonuç, öğrencilerin kelime hazinelerindeki 

yetersizliği ortaya koyan çalıĢmalarla (Akkaya, 2012; Sever, 2011) uyumluluk göstermektedir. 

Bu noktada, mevcut sözcük öğretim yöntem, teknik ve etkinliklerinin gözden geçirilerek 

bireylerin farklı öğrenme ihtiyaçlarına cevap verebilecek uygulamalara yer verilmesi yararlı 

olacaktır. Öğrenme stillerine dayalı sözcük öğretimi, söz konusu uygulamalar arasında yer 

alabilecek bir öneri niteliği taĢımaktadır. 

 

6.5. Öğrencilerin Kalıp Sözleri Bilme Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Öğrencilerin kalıp sözlere iliĢkin bilgi düzeyleri oldukça düĢüktür. Öğrencilerin %17,64‟ü 

(n=6) kalıp sözlerin en az %75‟ini bilmemektedir. Öğrencilerin %79,4‟ü (n=27) ise söz 

konusu kalıp sözlerin en az %50‟sini bilmemektedir. Bu bulgular, öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun kalıp söz bilgi düzeylerinin oldukça yetersiz olduğunu göstermektedir. Kalıp 

sözlerin iĢlevleri ve amaçları açısından düĢünüldüğünde bu yetersizliğin; öğrencilerin dinleme, 

okuma, konuĢma ve yazma alanlarındaki yetkinliğini de olumsuz yönde etkileyeceği açıktır. 

Bunun önüne geçilebilmesi için kalıp söz öğretimine gereken önem verilmeli, bu öğretim 

bireysel farklılıklara duyarlı bir eğitim anlayıĢının parçası hâline getirilmelidir.  

 

6.6. Öğrencilerin Öğrenme Stillerine Dayalı Sözcük ve Kalıp Söz Öğretimi 

Hakkındaki GörüĢlerine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

 GörüĢme yapılan öğrencilerin tamamı (n=12), uygulama sürecinin verimli ve yararlı 

geçtiğini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ayrıca bu öğretimin etkili (n=10), eğlenceli (n=9), anlama 

ve anlatma becerilerini geliĢtirici (n=8), kelime bilgisini ve becerisini geliĢtirici (n=7), 

hatırlamayı kolaylaĢtırıcı ve hafızayı geliĢtirici (n=5) olduğu yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Tüm bu unsurlar; öğrenme stillerine dayalı öğretimin, öğrencilerin geliĢimsel ihtiyaçlarına ve 
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sözcük öğretiminin hedeflerine uygun olduğunu göstermektedir. Özellikle son yıllarda yapılan 

araĢtırmalar, eğlence ile öğrenmenin bütünleĢtirildiği uygulamaların öğrencilerin 

güdülenmesine (Gülsoy, 2013), beceri geliĢtirmesine (Fallata, 2012) ve baĢarısına (ġenol, 

2007) olan katkısını ortaya koymaktadır. Ayrıca sözcük öğretiminde önemli görülen hafızayı 

ve dil becerilerini geliĢtirme amacının da öğrenme stillerine dayalı öğretimle sağlanabilmesi; 

bu öğretimin uygulanabilir ve verimli olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.   

 Öğrenciler, kalıp sözlerin sosyal hayatta iletiĢim kurmaya yardımcı (n=9) ve nezaket ifade 

edici (n=7) olduğunu düĢünmektedirler. Özellikle son yıllarda dilin iletiĢimsel iĢlevinin daha 

da ön plana çıkması, bu iĢlevin yerine getirilmesinde kalıp sözlerin kullanılabileceğini akıllara 

getirmektedir.  

 Öğrenme stillerine dayalı olarak yapılan sözcük ve kalıp söz öğretimi, öğrencilerin 

çoğunluğunun Türkçe dersine yönelik biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal tutumlarını olumlu 

yönde etkilemiĢtir. Bu sonuç; öğrenme stillerine dayalı öğretimin, sözcük öğrenmeye yönelik 

tutumu olumlu yönde etkilediği sonucuna varılan araĢtırma sonuçlarıyla (Huffman, 2010; 

Leone, 2008; Bascome; 2004; Garrett; 1992) benzerlik göstermektedir.  

 

6.7. Türkçe Öğretmeninin, Öğrenme Stillerine Dayalı Sözcük ve Kalıp Söz Öğretimi 

Hakkındaki GörüĢlerine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Türkçe öğretmeni, öğrenme stillerine dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin pasif öğrencilerin 

derse katılımlarına katkı sağladığını belirtmiĢ, uygulama sürecinin kendisi için de yararlı 

olduğunu ve uygulama bilgisini geliĢtirdiğini ifade etmiĢtir. Ayrıca öğrenme stillerine dayalı 

öğretimin derslerin eğlenceli geçmesine olanak tanıdığını ileri sürmüĢtür. Yalnızca 

öğrencilerin değil, velilerin de süreç boyunca ilgili olduklarını belirterek uygulamaya yönelik 

olumlu bildirimler aldığını dile getirmiĢtir. 

Genel olarak; ortaya konulan görüĢler, düĢünceler ve istatistiki veriler öğrenme stillerine 

dayalı sözcük ve kalıp söz öğretiminin olumlu öğrenme çıktılarının elde edilmesine olanak 

tanıdığını göstermektedir. Gerek öğrenciler gerekse öğretmenler açısından düĢünüldüğünde bu 

öğretimin; öğrenme-öğretme sürecinin daha etkili ve verimli geçmesine, farkındalığın 

geliĢmesine ve bilginin beceriye dönüĢtürülmesine yardımcı bir öğretim uygulaması olduğunu 

söylemek olasıdır.   
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VII. BÖLÜM 

ÖNERĠLER 
 

 

7.1. Öğretmenlere Yönelik Öneriler 

 Sözcük öğretiminde kullanılmak üzere el yapımı materyaller hazırlanabilir. Bu 

materyallerin öğrenme stillerine göre çeĢitlenmesinde konu alanıyla ilgili alanyazından 

yararlanılabilir. Bu kapsamda öğretmenler tarafından eğitim ortamı hedef kitlenin özelliğine 

göre düzenlenmeli ve oluĢturulan materyallerin öğrencilerin öğrenme stillerine uygun olup 

olmadığı konusunda meslektaĢlarla ve ilgili kiĢilerle iĢ birliği yapılmalıdır. 

 Öğrenme stillerine dayalı sözcük öğretimi konusunda materyal hazırlamada, çevrim içi 

paylaĢıma olanak tanıyan ve eğitimde de kullanılan Web 2.0 teknolojilerinden; ToonDoo, 

PowToon, BrainPop, VoiceThread, Glogster gibi eğitsel platformlardan yararlanılabilir. Bu 

eğitsel platformlarda; oyunla eğitsel yarar bütünleĢtirildiğinden öğrencinin derse yönelik 

tutumu daha olumlu olabilmektedir. 

 Öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemede geçerlilik ve güvenilirliği test edilmiĢ ölçme 

araçlarından elde edilen veriler, sınıf içi ve dıĢı gözlem sonuçlarıyla desteklenmelidir. Bunun 

için öğretmen, öğrencilerin öğrenme stilleriyle ilgili farkındalığa sahip olabilmek amacıyla 

yapmıĢ olduğu gözlemleri kayıt altına almalıdır. 

 GÖS‟e sahip olan öğrencilerin derse güdülenmesini sağlamak amacıyla imza ya da 

baĢarılı olduğuna dair teĢvik edici bir yazı kullanılabilir. ĠÖS‟e sahip olan öğrencilere sözel, 

DÖS‟e sahip olan öğrencilere de temasa dayalı pekiĢtireçler verilebilir. 
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 Öğretmenler, öğrenme stillerine yönelik olarak sözcük öğretimi yapmadan önce ayrıntılı 

bir ders planı oluĢturmalıdır. Bu ders planında hangi etkinliğin ne kadar süreceği, hangi 

kazanımları gerçekleĢtirmeye yönelik olarak oluĢturulduğu gibi unsurlara yer verilmelidir. 

 Öğretmenler, kalıp sözleri kullanma konusunda öğrencilere rol model olmalı, örnek 

olaylardan hareketle kalıp sözlerin iĢlevlerini öğrencilere sezdirmelidir. 

 Bağımsız okumanın sözcük öğrenme üzerindeki olumlu etkisinden hareketle öğretmen, 

içinde kalıp sözlerin yer aldığı metinleri öğrencilere sunmalı ve bu sözlerin mümkün 

olduğunca zengin bir bağlamda öğrenilmesini sağlamalıdır. 

 Öğretmenler tarafından, öğrenilen sözcüklerin ve kalıp sözlerin düzenli Ģekilde tekrar 

edilebileceği ve öğrencilerin olası kavram yanılgılarının belirlenebileceği ortamlar 

oluĢturulmalıdır. Bu tekrar çalıĢmalarında öğrencilere günlük yaĢamdan somut örnekler 

sunulmalı ve öğrenciler özgün ifadeler kullanmaları konusunda teĢvik edilmelidir. 

 

 

7.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 Bu çalıĢma Dunn ve Dunn Öğrenme Stilleri Modeli temelinde hazırlanmıĢtır. Bu modelin 

çevresel, duyuĢsal, sosyolojik ve psikolojik boyutlarına iliĢkin daha farklı çalıĢmalar 

yapılabileceği gibi; çalıĢmalarda Honey ve Mumford, Kolb, McCarthy, Vermunt ve Gregorc 

gibi kuramcıların geliĢtirdikleri farklı öğrenme stilleri modellerinden de yararlanılabilir. 

 Bu çalıĢma eylem araĢtırması modeliyle desenlenmiĢtir. Ön test ve son test kontrol gruplu 

desen gibi gerçek deneme modellerinden yararlanılarak nicel çalıĢmalar yapılabilir. Ayrıca, 

daha büyük örneklem grupları üzerinde, genellenebilir sonuçların ortaya konulabileceği 

araĢtırmalar da gerçekleĢtirilebilir. 

 BeĢinci sınıftan farklı bir sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin öğrenme stillerine 

dayalı sözcük ve kalıp söz öğretimi yapılabilir. 

 Aynı sınıf düzeyinde, öğrencilerin öğrenme stilleriyle eĢleĢen ve eĢlenmeyen sözcük 

öğretimi etkinlikleri gerçekleĢtirilerek, sözcük öğrenmede öğrenme stilllerine dayalı öğretimin 

etkisinin olup olmadığı araĢtırılabilir. Söz konusu uygulamada eriĢiye dayalı 

değerlendirmelerden yararlanılabilir. 
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7.3. Programa Yönelik Öneriler 

 Ders materyallerinde öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemeye yardımcı olacak ölçme 

araçları yer alabilir. Bu ölçme araçlarının kullanımına iliĢkin ayrıntılı yönergeler 

oluĢturulabilir. Bu yönergelerle ve açıklamalarla ölçme-değerlendirme konusunda öğretmenler 

bilgilendirilebilir. 

 Öğretmen kılavuz kitaplarında; görsel, iĢitsel ve dokunsal öğrencilerin özelliklerine göre 

düzenlenmiĢ etkinliklere yer verilebilir. Bu etkinliklerde karikatürler, görseller, posterler, 

dinleme metinleri ve oyuna dayalı materyallerden yararlanılabilir. MEB Ders Aletleri Yapım 

Merkezi yetkililerinin ve alan uzmanlarının iĢ birliğiyle eğitim-öğretim dönemi boyunca 

kullanılmak üzere öğrenme stillerine uygun materyaller tasarlanabilir. Öğretmenlere ve 

öğrencilere; bu materyallerin kullanımı, hangi kazanımı gerçekleĢtirmeye yönelik olarak 

tasarlandığı, hangi durumlarda kullanılabileceği gibi unsurlara iliĢkin bilgiler içeren broĢürler 

dağıtılabilir. 

 Millî Eğitim Bakanlığı sözcük öğretiminde öğrenme stillerine uygun materyal 

kullanılmasına yönelik olarak bir genel ağ platformu oluĢturabilir. Bu platformda öğretmen 

adaylarının çevrim içi paylaĢımlarda bulunarak kendi öğretim uygulamalarına iliĢkin bir 

anlayıĢ geliĢtirmeleri ve deneyimlerini birbirleriyle paylaĢmaları sağlanabilir. Ayrıca söz 

konusu platformda; görsel, iĢitsel ve dokunsal öğrenme stiline sahip olan öğrencilerin kendi 

öğrenme stillerine uygun eğitsel uygulamalar yer alabilir ve öğrencilerin bunlardan 

yararlanabilecekleri ortamlar oluĢturulabilir. Bu çerçevede, öğretmen kılavuz kitaplarında bu 

platforma dikkat çeken kısa açıklamalara yer verilebilir. 

 Türkçe dersi öğretim programlarında yer alan farklı öğrenme alanlarında, kalıp sözlerin 

öğretimine doğrudan vurgu yapan kazanım ifadelerine yer verilebilir.  
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EK 1. Veli Onay Formu 
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EK 2. Gerekli Ġzinler 
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EK 3. Geçerlilik Heyeti Toplantı Tutanağı Örneği 
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EK 4. Kelime Bilgisi Testi 

 
 

 

Sayın katılımcı, 

Bu testin amacı sizin kelime, kelime grubu ve kalıp sözlere iliĢkin bilgi düzeyinizi belirlemektir. Sonuçları 

bilimsel amaçlarla kullanılacak olan bu testte 50 soru yer almaktadır. Verilen ifadenin hangi Ģıktaki kelime ya da 

kelime grubunun sözlük anlamı olduğunu düĢünüyorsanız o Ģıkkı iĢaretleyiniz. Her soruda yalnızca bir iĢaretleme 

yapınız.  

Lütfen tüm soruları yanıtlayınız. Testi tamamlama süreniz 50 dakikadır. BaĢarılar dilerim. 

 

ArĢ. Gör. Hasan Basri Kansızoğlu 

Gazi Üniversitesi Yüksek Lisans Öğrencisi  

 

Adınız Soyadınız: 

Sınıfınız:  

KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

 

1. Görmek isteğini duymak, özlemek 

A. Görülmesi gerekmek B. Göresi gelmek  C. Görülesi olmak  D. Görülmeye değer�  

 

2. Rüzgar 

A. Yel   B. Yal   C. Yar   D. Yen 

 

3. Çok özlemek 

A. Gözü buğulanmak  B. Gözü bulutlanmak C. Gözünde tütmek  D. Gözü ısırmak  

 

4. Sevecenlik 

A. Merhamet  B. Komik olma C. ġefkat  D. Tutku 

 

5. Etkili, sert anlamında kullanılan mecazlı bir kelime 

A. Keskin   B. Kesit   C. Keski   D. Kesin  

 

6. Uygarlık 

A. Adalet   B. Cemiyet   C. Asalet   D. Medeniyet� 

 

7. Havanın sıcaklık, basınç, nem, rüzgâr gibi koşullarını topluca belirten terim 

A. Bitki örtüsü  B. GüneĢ sistemi  C. Ġklim   D. Mevsim 

  

8. Kale duvarı 

A. Çevre   B. Sur    C. Çit    D. Tepe 

 

9. Süslenmek 

A. Allanmak   B. Aklanmak   C. Ballanmak  D. Ağırlamak 

 

10. Önemli bir olayın veya büyük bir kişinin gelecek kuşaklarca tarih boyunca anılması için yapılan, göze 

çarpacak büyüklükte, sembol niteliğinde yapı, abide 
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A. Büst   B. Çelenk   C. Anıt    D. Bina  

  

11.Eski çağlardan kalmış şehir veya yapı, ören, harabe � 

A. Antika  B. Alaturka  C. Kalıntı  D. Mezar 

 

12. Alan, meydan 

A. Koridor  B. Saha  C. ÇarĢı   D. Tarla � 

 

13. Çekicilik, biçim, görünüş, durum, konuşma ve davranışlarıyla hoşa giden, beğenilen 

A. Zarif   B. Ġçten   C. HoĢgörülü   D. Yardımsever 

 

14. Belgelik 

A. Raf   B. Tezgâh   C. Klima   D. ArĢiv 

   

15. Basım tekniğinin gelişmediği dönemlerde elle yazılmış kitap 

A. Kaplama   B. El yazması   C. Eskici   D. Cilt 

 

16. Duvarları kaplayıp süslemek için kullanılan genellikle çiçek resimleriyle bezeli fayans 

A. Heykel   B. Biblo   C. Vazo   D. Çini  

 

17. Öğrenme, yarar sağlama veya zevk amacıyla bir araya getirilmiş ve özelliklerine göre sınıflara ayrılmış 

nesnelerin bütünü, derlem 

A. Konfeksiyon  B. Kondisyon   C. Koleksiyon  D. Komisyon 

 

18. Ucu eğri ve sivri, kamaya benzer, silah olarak kullanılan bir bıçak türü 

A. Balta  B. Hançer   C. Testere  D. Satır 

 

19. Uzun saplı, sivri demir uçlu silah 

A. Tırmık   B. Tırpan   C. Mızrak   D. Orak 

 

20. Omurgalı veya omurgasız hayvanlarda boyundan kuyruk sokumuna kadar uzanan üst bölüm. İnsanlarda 

boyundan bele kadar uzanan üst bölüm, göğüs karşıtı 

A. Sırt    B. Bel    C. Basen   D. Boyun 

 

21. Beklenmedik, garip bir şeyin sebep olduğu şaşkınlık, şaşırma 

A. Minnet   B. Kudret   C. Saadet   D. Hayret 

 

22. Tekrarlanması, uzun sürmesi dolayısıyla bir şeyden hoşlanmaz veya sıkılır duruma gelmek, bıkmak, 

bezmek 

A. Kınamak   B. Kırılmak   C. Umursamamak  D. Usanmak 

 

23. Yerden çıkan su, çeşme 

A. Pınar   B. Dere   C. Irmak   D. Çay 

 

24. Bir şeyin akmasına yarayan üst yanı açık boru  

A. Oluk  B. Yolluk  C. Teneke  D. Delik 

25. Özgürlük  

A. Hürriyet  B. Milliyet  C. Ġstikbal  D. Cumhuriyet 

26. Ülke, dünya, yurt 

A. Diyar   B. Civar   C. Vilayet   D. Belde 

 

27. Bazı türlerinde beyaz, bazılarında sarı renkte olan bir çiçek türü  
A. Kaktüs   B. Nergis   C. Roka   D. KuĢburnu 
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28. Güzün olgunlaşan, kırmızı, tek çekirdekli, reçeli ve şerbeti yapılan, buruk bir tadı olan yemişi 

A. Nar   B. Hurma   C. Kızılcık   D. Kivi 

 

29. Akdeniz ülkelerinde yetişen otsu bir süs bitkisi 

A. Fesleğen   B. Festival   C. Böğürtlen   D. Lütfeden  

 

30. Parlak ve yumuşak bir kumaş 

A. Kongre   B. Kanepe   C. Kadife   D. Latife  

 

31. Gözün görebileceği en uzak yerlere değin 

A. Göz alabildiğine  B. Göz gezdirmek  C. Göz hapsi   D. Göz göre göre 

 

32. Yolculuktan sonra duyulan yorgunluk 
A. Yorgunluk yolu  B. Yol hastası   C. Yol boyu   D. Yol yorgunluğu 

 

33. Su baskını, sel 

A. Heyelan   B.TaĢkın   C. Su yolu   D. Kanalizasyon 

 

34. Çadır, baraka gibi araçlardan oluşturulan konak yeri 

A. YerleĢke   B. Kampanya   C. Park   D. Kamp 

 

35. Bir yerde sabaha kadar kalmak, herhangi bir sebeple bütün geceyi uyumadan geçirmek 

A. AkĢam etmek  B. Gün boyu    C. Sabahlamak  D. Sabah olmak 

 

36. Yeryüzüne oturan ve görüş uzaklığını az ya da çok daraltan bir tür bulut 

A. Kara bulut   B. Beyaz bulut  C. Kavis   D. Sis 

 

37. Keçiyolu 

A. Ören yeri   B. Anayol   C. Köy yolu   D. Patika 

 

38. Bir şeye, bir yere bakmaktayken, gözünü oradan başka bir yere çevirememek 

A. Göz atmak   B. Göz göze gelmek C. Gözünü alamamak  D. Gözünü kaçırmak 

 

39. Kazı bilimci 

A. Psikolog   B. Madenci   C. Makinist   D. Arkeolog 

 

40. Hıristiyan din adamlarının tapınma amacıyla kent hayatından uzakta, kırlık ve dağlık yerlerde yaptıkları 

dinsel yapı 

A. Sömestr   B. Manastır   C. Türbe   D. Mescit 

 

41. Yan yana gelerek bir bezeme işini oluşturan ve kendi başlarına birer birlik olan ögelerden her biri 

A. Motif  B. Süsleme   C. Benek   D. Fotoğraf albümü 

 

42. Heyecanlı, coşkulu 

A. Nefes almak B. Nefes etmek C. Nefes kesici D. Nefes açıcı 

 

43. Ayın tam bir daire olarak dolgun, parlak görüldüğü evre  
A. Uydu  B. Yörünge   C. Dolunay   D. Hilal  

  

44. Yol gösteren, tarihî ve turistik yerleri gezerken bilgi aktaran kimse, rehber 

A. Yolluk   B. Kılavuz   C. Bilgin   D. Âlim 

 

45. Her şeye faydalı olan  

A. Bire bin katan  B. Bin piĢman  C. Bir kalemde  D. Binbir derde deva 
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46. Verimsiz veya susuz, bitek olmayan (toprak) 

A. Çarpık   B. Çatık   C. Çentik   D. Kıraç 

 

47. Tavsiye vermek 

A. Sağlık olsun  B. Ödünç vermek  C. Salık vermek  D. Ortadan kaldırmak 

 

48. Birinin durumuna belli etmemeye çalışarak gülümsemek 
A. Bıyık altından gülmek B. Katıla katıla gülmek C. Gülmekten kırılmak D. Kikirdemek 

 

49. Ülkü 

A. Ġdeal   B. Bağımsızlık  C. Ġnkılap    D. Devrim 

 

50. Göz değmek, nazar olmak 

A. Göze girmek  B. Göze batmak  C. Göz kırpmamak  D. Göze gelmek 
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EK 5. Kelime Bilgisi Testinde Yer Alacak Maddelere Yönelik Uzman GörüĢü 
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EK 6. Kalıp Sözler BaĢarı Testi 

 
Sayın katılımcı, 

Günlük hayatımızda belli durumlarda kullandığımız bazı sözler vardır. Örneğin bir kiĢi bizim yararımıza 

bir Ģey yaptığında “teĢekkür ederim”, birini yemek yerken gördüğümüzde “afiyet olsun”, sabahleyin biriyle 

karĢılaĢtığımızda ona “günaydın” deriz. Bu sözlere “kalıp söz” denir ve bu kalıp sözler herkes tarafından aynı 

Ģekilde kullanılır. 

Bu testin amacı da, sizin aĢağıdaki tabloda yer alan kalıp sözleri bilip bilmediğinizi belirlemektir. Kalıp 

sözü bilmiyorsanız, “Bilmiyorum” sütununu iĢaretleyiniz. Kalıp sözü biliyorsanız “Biliyorum” sütununu 

iĢaretleyerek yan taraftaki bölüme kalıp sözün anlamını, size çağrıĢtırdığı sözcükleri ya da kullanıldığı durumları 

yazınız. 

Süreniz 40 dakikadır. BaĢarılar dilerim. 

 

Hasan Basri Kansızoğlu 

Gazi Üniversitesi Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

Örnek:  

 

Kalıp söz 

 

Bilmiyorum 

 

Biliyorum 

Anlamı ya da kullanıldığı durumlar 

Affedersiniz  X Birisinden özür dilemek için söylenir. 

Canıma minnet X   

 

 Kalıp söz Bilmiyorum Biliyorum Anlamı ya da kullanıldığı durumlar 

1 Ne yazık ki    

2  Affınıza sığınarak    

3 Yerin kulağı var    

4 Ziyade olsun    

5 Allah elden ayaktan düşürmesin    

6 Müsait bir yerde    

7 Allah tamamına erdirsin    

8 Kelimenin tam anlamıyla    

9 Oh canıma değsin    

10 Buyurun cenaze namazına    

11 Dağlara taşlara    

12  Şahtı şahbaz oldu    
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13 Dün bir bugün iki    

14 Dünyada inanmam    

15 Fırsattan istifade    

16 Gel keyfim gel    

17 Haram olsun    

18 Hay hay    

19 Hayrola    

20 Ateş almaya mı geldin?    

21 Allah sağ eli sol ele muhtaç etmesin    

22 Adet yerini bulsun diye    

23 Bal dök de yala    

24 Uzun lafın kısası    

25 Ölmek var dönmek yok    

26 Sağlıcakla kalın    

27 Yeme de yanında yat    

28 Al benden de o kadar    

29 Yolcu yolunda gerek    

30 Alacağın olsun senin    
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EK 7. Öğrenci Yazı ÇalıĢması Örnekleri 
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224 
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EK 8. Dördüncü Sınıf Ders Kitaplarında Yer Alan Sözcük ve Sözcük Gruplarının 

Bilinme Düzeylerini Gösteren Grafikler 

 

KT1-1 KT1-2 KT1-3 KT1-4 KT1-5 KT1-6 KT1-7 KT1-8 KT1-9 KT1-10 

vuruĢmak gümbürtü kağnı nal cephane kumandan hiddetli haĢin yayan dili 

varmamak 

KT1-11 KT1-12 KT1-13 KT1-14 KT1-15 KT1-16 KT1-17 KT1-18 KT1-19 KT1-20 

külçe erzak vatan 

borcu 

cephe gazi adamakıllı kaide barıĢ medrese umudunu 

yitirmek 

KT1-21 KT1-22 KT1-23 KT1-24 KT1-25 KT1-26 KT1-27 KT1-28 KT1-29 KT1-30 

umut ıĢığı espri devir güncellik türbe kerpiç filozof güleç yoğurt 

çlmak 

yolu 

düĢmek 

KT1-31 KT1-32 KT1-33 KT1-34 KT1-35 KT1-36 KT1-37 KT1-38 KT1-39 KT1-40 

göğsünü 

kabartmak 

gönül 

rahatlığı 

övünç mutlu kandil gıcırdamak oluk viran kambur korsan 

0
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1. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ



226 

 

KT1-41 KT1-42 KT1-43 KT1-44 KT1-45 KT1-46 KT1-47 KT1-48 KT1-49 KT1-50 

rutubet tunç forsa eline 

düĢmek 

adale  mıh donanma namı 

dillere 

destan 

irili 

ufaklı 

macera 

 

 

 

KT2-1 KT2-2 KT2-3 KT2-4 KT2-5 KT2-6 KT2-7 KT2-8 KT2-9 KT2-10 

göresi 

gelmek 

yel gözünde 

tütmek 

Ģefkat keskin medeniyet iklim sur allanmak anıt 

KT2-11 KT2-12 KT2-13 KT2-14 KT2-15 KT2-16 KT2-17 KT2-18 KT2-19 KT2-20 

kalıntı saha zarif arĢiv el yazması çini koleksiyon hançer mızrak sırt 
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2. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ
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KT2-21 KT2-22 KT2-23 KT2-24 KT2-25 KT2-26 KT2-27 KT2-28 KT2-29 KT2-30 

hayret usanmak pınar oyuk hürriyet diyar nergis kızılcık fesleğen kadife 

KT2-31 KT2-32 KT2-33 KT2-34 KT2-35 KT23-6 KT2-37 KT2-38 KT2-39 KT2-40 

göz 

alabildiğine 

yol 

yorgunluğu 

taĢkın kamp sabahlamak sis patika gözünü 

alamamak 

arkeolog manastır 

KT2-41 KT2-42 KT2-43 KT2-44 KT2-45 KT2-46 KT2-47 KT2-48 KT24-9 KT2-50 

motif nefes kesici dolunay kılavuz binbir derde 

deva 

kırbaç salık 

vermek 

bıyık 

altından 

gülmek 

ideal göze 

gelmek 
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3. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ
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KT3-1 KT3-2 KT3-3 KT3-4 KT3-5 KT3-6 KT3-7 KT3-8 KT3-9 KT3-10 

sarsıntı basınç yol 

açmak 

yamaç ahali bambu katık sazan müddet menteĢe 

KT3-11 KT3-12 KT3-13 KT3-14 KT3-15 KT3-16 KT3-17 KT3-18 KT3-19 KT3-20 

aĢ barınmak devran millet Ģükran kara gün 

dostu 

aĢevi muhtaç düĢkün yardım eli 

uzatmak 

KT3-21 KT3-22 KT3-23 KT3-24 KT3-25 KT3-26 KT3-27 KT3-28 KT3-29 KT3-30 

felâket olası çalı çırpı çapa Canın 

sağolsun 

yatıĢtırmak ısmarlamak erozyon gezegen tetiklemek 

KT3-31 KT3-32 KT3-33 KT3-34 KT3-35 KT3-36 KT3-37 KT3-38 KT3-39 KT3-40 

karbonhidrat ekvator çorak zemin 

hazırlamak 

kurulu 

düzen 

küresel 

ısınma 

serpiĢtirmek tipi önlem 

almak 

iĢi sıkı 

tutmak 

KT3-41 KT3-42 KT3-43 KT3-44 KT3-45 KT3-46 KT3-47 KT3-48 KT3-49 KT3-50 

yola 

koyulmak 

düĢe 

kalka 

canla 

baĢla 

el birliği yankılanmak harabe çit asil denk sembol 
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KT4-1 KT4-2 KT4-3 KT4-4 KT4-5 KT4-6 KT4-7 KT4-8 KT4-9 KT4-10 

azat etmek azim kaftan Ģöhret kavuk zırh pazı cenk abide türkü 

tutturmak 

KT4-11 KT4-12 KT4-13 KT4-14 KT4-15 KT4-16 KT4-17 KT4-18 KT4-19 KT4-20 

tökezlemek yol almak ters ters 

bakmak 

silkelenmek nice yüreği 

ağzına 

gelmek 

yüreği 

ferahlamak 

derin uyku  tir tir 

titremek 

Ģömine 

KT4-21 KT4-22 KT4-23 KT4-24 KT4-25 KT4-26 KT4-27 KT4-28 KT4-29 KT4-30 

tezgah kukla paket gurur 

duymak 

karĢısına 

dikilmek 

kalbini 

kırmak 

acı çekmek gündelik selamlamak hâl hatır 

sormak 

KT4-31 KT4-32 KT4-33 KT4-34 KT4-35 KT4-36 KT4-37 KT4-38 KT4-39 KT4-40 

benzi 

sararmak 

boynu 

bükülmek 

yamaç görülmeye 

değer 

yeri göğü 

inletmek 

elinden 

gelmek 

hüner uygarlık durağan tatlıya 

bağlamak 

0
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4. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ
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KT4-41 KT4-42 KT4-43 KT4-44 KT4-45 KT4-46 KT4-47 KT4-48 KT4-49 KT4-50 

yığın andırmak fısıltı güçlük 

çekmek 

ibaret hak 

vermek 

mırıldanmak anlayıĢla 

karĢılamak 

ters gelmek kara 

sürmek 

 

 

KT5-1 KT5-2 KT5-3 KT5-4 KT5-5 KT5-6 KT5-7 KT5-8 KT5-9 KT5-10 

bellek öge eĢ değer medeni hatıra iddia 

etmek 

mevcut öncü sirk çelimsiz 

KT5-11 KT5-12 KT5-13 KT5-14 KT5-15 KT5-16 KT5-17 KT5-18 KT5-19 KT5-20 

gözünden 

kanlı yaĢ 

akmak 

ihtar 

etmek 

kürsü alay etmek bilimsel göz 

atmak 

gönlünü 

almak 

dolup 

taĢmak 

gözleri 

bulutlanmak 

devrim 

KT5-21 KT5-22 KT5-23 KT5-24 KT5-25 KT5-26 KT5-27 KT5-28 KT5-29 KT5-30 

sivil el 

yordamı 

iğde çare tayin 

etmek 

Ģube dernek akılcı göz göze 

gelmek 

sulh 

0
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5. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ
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KT5-31 KT5-32 KT5-33 KT5-34 KT5-35 KT5-36 KT5-37 KT5-38 KT5-39 KT5-40 

dayanıĢma sürüm ilâve 

etmek 

göz 

kırpmamak 

ödeĢmek dört nala 

sürmek 

kaplıca kâhya iĢtah ĢaĢalamak 

KT5-41 KT5-42 KT5-43 KT5-44 KT5-45 KT5-46 KT5-47 KT5-48 KT5-49 KT5-50 

ilâhi mektep usul âdet göz 

açamamak 

boyuna kıĢ 

kıyamet 

semt çehre kırlangıç 

 

 

KT6-1 KT6-2 KT6-3 KT6-4 KT6-5 KT6-6 KT6-7 KT6-8 KT6-9 KT6-10 

yüreklendirmek radyatör kulağına 

varmak 

ayrıntı ihtiras Ģal nihayet ufuk matem yaman 

KT6-11 KT6-12 KT6-13 KT6-14 KT6-15 KT6-16 KT6-17 KT6-18 KT6-19 KT6-20 

yürek istemek iĢ 

görmek 

âlim mükâfat Söz 

almak 

müsamere anı yola 

çıkmak 

mahcup kesit 

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

6. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ
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KT6-21 KT6-22 KT6-23 KT6-24 KT6-25 KT6-26 KT6-27 KT6-28 KT6-29 KT6-30 

yargılamak hitap 

etmek 

orta 

oyunu 

münakaĢa göze 

çarpmak 

aylık 

bağlamak 

konservatuvar sahneye 

çıkmak 

takdir 

etmek 

teĢvik 

etmek 

KT6-31 KT6-32 KT6-33 KT6-34 KT6-35 KT6-36 KT6-37 KT6-38 KT6-39 KT6-40 

temsil iĢtirak sokağa 

dökülmek 

göz 

kamaĢtırmak 

kantocu harikulade hoĢ görmek seyran gelinlik 

çağa 

ermek 

maharetli 

KT6-41 KT6-42 KT6-43 KT6-44 KT6-45 KT6-46 KT6-47 KT6-48 KT6-49 KT6-50 

okka düğün 

dernek 

oralı 

olmamak 

kımıldamak tokmak alkıĢ 

tufanı 

BaĢ tacı Ģevk 

vermek 

marĢ sahur 
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7. KELĠME BĠLGĠSĠ TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ
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KT7-1 KT7-2 KT7-3 KT7-4 KT7-5 KT7-6 KT7-7 KT7-8 KT7-9 KT7-10 

bülbül kurum katıla katıla 

gülmek 

arıtma kumanya dalgıç çıt yok tayfa siftah sefer 

KT7-11 KT7-12 KT7-13 KT7-14 KT7-15 KT7-16 KT7-17 KT7-18 KT7-19 KT7-20 

dümen lav bıçak gibi 

kesilmek 

yelken zapt 

etmek 

sağanak çağlayan açık 

deniz 

kendini 

vermek 

organizma 

KT7-21 KT7-22 KT7-23 KT7-24 KT7-25 KT7-26 KT7-27 KT7-28 KT7-29 KT7-30 

fonksiyon bağıĢıklık kurumlanmak güverte avlu sedir seher ocağı 

tütmek 

usulca koĢturmaca 

KT7-31 KT7-32 KT7-33 KT7-34 KT7-35 KT7-36 KT7-37 KT7-38 KT6739 KT7-40 

kilit 

vurma 

kekik civar yolunu 

tutmak 

çömlek aĢılamak maksat cömert derman minder 

KT7-41 KT7-42 KT7-43 KT7-44 KT7-45 KT7-46 KT7-47 KT7-48 KT7-49 KT7-50 

mehtap ince 

eleyip sık 

dokumak 

hafife almak panayır düĢ 

kurmak 

avutmak tasalanmak mucit  bağrrına 

basmak 

aslı astarı 

olmamak 
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EK 9. Kalıp Sözlerin Bilinme Düzeyi 

 

K1-1 K1-2 K1-3 K1-4 K1-5 K1-6 

Kolaysa baĢına 

gelsin 

Bana müsaade BaĢımızın üstünde 

yeri var 

Lafını balla kestim Kesen bereket Bendensin 

K1-7 K1-8 K1-9 K1-10 K1-11 K1-12 

Bir yastıkta 

kocasınlar 

Ağzını hayra aç Güle güle kullan Allah geçinden 

versin 

Gönlünden ne 

koparsa 

Darısı baĢına 

K1-13 K1-14 K1-15 K1-16 K1-17 K1-18 

Dostlar sağolsun Hangi rüzgar attı? Kısa günün kârı Hangi dağda kurt 

öldü? 

Pes Sıhhatler olsun 

K1-19 K1-20 K1-21 K1-22 K1-23 K1-24 

ġükür kavuĢturana BüyümüĢ de 

küçülmüĢ 

Lafını unutma Üzerinize afiyet Yüzünü gören 

cennetlik 

Yarından tezi yok 

K1-25 K1-26 K1-27 K1-28 K1-29 K1-30 

Paha biçilmez Ağzına sağlık Ömrüne bereket ġeytan kulağına 

kurĢun 

Sözüm meclisten 

dıĢarı 

Dile kolay 

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34

K
1

-1

K
1

-2

K
1

-3

K
1

-4

K
1

-5

K
1

-6

K
1

-7

K
1

-8

K
1

-9

K
1

-1
0

K
1

-1
1

K
1

-1
2

K
1

-1
3

K
1

-1
4

K
1

-1
5

K
1

-1
6

K
1

-1
7

K
1

-1
8

K
1

-1
9

K
1

-2
0

K
1

-2
1

K
1

-2
2

K
1

-2
3

K
1

-2
4

K
1

-2
5

K
1

-2
6

K
1

-2
7

K
1

-2
8

K
1

-2
9

K
1

-3
0

1. KALIP SÖZ BAġARI TESTĠ 

DOĞRU YANLIġ



235 

 

 

 

K2-1 K2-2 K2-3 K2-4 K125 K2-6 

Toprağı bol olsun Yağma yok ĠĢ olsun diye Ne haliniz varsa 

görün 

Dilinin ucuyla Helâli hoĢ olsun 
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Yarım ağızla VerilmiĢ sadakamız 

varmıĢ 

TaĢ çatlasa Özrü kabahatinden 

büyük 

Olan oldu Ne oldum delisi 
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Ağzından yel alsın Yol yakınken Bir yaĢıma daha 

girdim 
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Müsait bir yerde 

K3-7 K3-8 K3-9 K3-10 K3-11 K3-12 

Allah tamamına 
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Yolcu yolunda 

gerek 

Alacağın olsun 
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EK 10. ĠÖS’e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Etkinliklerden Bir Örnek 

 

KALIP SÖZ TAMAMLAMA ETKĠNLĠĞĠ 

 

Dinleyeceğiniz metinde dokuz farklı konuĢma ve konuĢmalarda yer alan dokuz farklı kalıp söz yer almaktadır. 

Lütfen metni dikkatlice dinleyiniz ve dinlediğiniz metinden hareketle, boĢ bırakılan yerlere gelmesi gereken kalıp 

sözleri yazınız. KonuĢma metinlerinin bağlamını düĢünerek kalıp sözlerin anlamlarını tahmin ediniz.  

BaĢarılar. 

Adınız Soyadınız: 

(1) 

Öğretmen: Evet çocuklar, size bu dersimizde önemli bir bilgi vereceğim. Rica etsem herkes beni dinleyebilir mi? 

Size iki kalıp söz arasındaki farkı anlatacağım. Çünkü bazılarınız bunu karıĢtırıyor. Bu kalıp sözler “Allah mutlu 

etsin” ve (1) “……………………………………” ifadeleridir. “Allah mutlu etsin” söz, niĢan, nikâh ve düğün 

törenlerinde söylenebilir. (1) “………………………………………………..” ifadesi ise genellikle niĢanlanmıĢ 

ama henüz evlenmemiĢ olan kiĢilere söylenir.  

Gökçe: Öğretmenim lafınızı balla kestim ama, bunun nedenini merak ettim. 

Öğretmen: Gökçeciğim, çünkü niĢanlanan birine (1) “………………………………………” diyen biri onun 

niĢanının olumlu biçimde devam edip evlilikle sonuçlanmasını dilemektedir. O yüzden zaten evlenmiĢ birine (1) 

“……………………………………………….” demek yanlıĢ olur. Bunun yerine “Allah mutlu etsin” demek daha 

doğru olur.  

Gökçe: Anladım öğretmenim. TeĢekkür ederim.  

Öğretmen: Rica ederim. 

(2) 

Can: Alo. 

Sevgi: Can rahatsız ediyorum, kusura bakma. Sevgi ben. 

Can: Sevgi? Sevgiiii… Tanıyamadım. Hangi Sevgi? 

Sevgi: Can Ģaka yapıyorsun herhalde. Kuzenin, teyzenin kızı. 

Can: Hıı, evet Ģimdi hatırladım. Ya büyük ikramiye bana çıkınca bende bir unutkanlık baĢladı. Sanırım para 

unutkanlık yapıyor. Evet, ne istiyorsun? 

Sevgi: Ne mi istiyorum? Hâl hatır sormak için aramıĢtım. Ama görüyorum ki sonradan görme bir zengin 

Ģımarıklığıyla (2) …………………………………… olmuĢsun. Ġyi günler sana. 

(3) 

Tolga: Efendim, istediğiniz dosyaları hazırladım. Ahmet Bey‟le yapacağınız görüĢme için randevu da aldım. 

Yurt dıĢındaki ortaklarımızı da görüĢme ile ilgili bilgilendirdim. Hafta sonu yapılacak olan konferans için de 

isminizi düzenleme kuruluna bildirdim. 

Patron: Tolga, bir senedir verdiğim hiçbir iĢi düzgün yapamadın. Ama görüyorum ki bir ayın iĢini bir günde 

yapmıĢsın. (3)……………………………………….., söyle bakalım. 

Tolga: ġeyy, efendim. Cuma gününe kadar sizden izin istesem. 

Patron: ġimdi belli oldu bu baĢarının sırrı. Ġyi bakalım öyle olsun. 

Tolga: TeĢekkür ederim efendim. Eksik olmayın. 
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(4) 

Onur: Ben kalkayım artık halacığım, geç oldu. 

Hala: Aaa, (4)……………………………………….. Allah aĢkına. Vallahi darılırım. Daha on dakika bile olmadı 

oturalı. Kırk yılın baĢı ta Almanyalardan yeğenim gelmiĢ. Bırakır mıyım öyle hemen? 

Onur: Bir ay daha buradayım halacığım. Söz veriyorum, tekrar geleceğim. Ama Ģimdi müsaadenizle kalkayım. 

Hala: Peki canım sen bilirsin. Müsaade senin.  

Onur: Allah‟a ısmarladık. 

Hala:  Güle güle yavrum. 

(5) 

Sevim teyze: Alican yavrum dün akĢam sizin evden bayağı gürültü geliyordu. Yaramazlıkta üzerine yok, yine 

kardeĢinle kavga ettin değil mi? 

Alican: Hayır Sevim teyze. Ġnan ki, ben bir Ģey yapmadım. Annemle babam kavga ediyordu da onu 

duymuĢsundur. 

Sevim teyze: Niye kavga ediyorlardı ki? 

Alican: Tatile gidemeyecekmiĢiz, ondan.  

Sevim teyze: Hıı, anladım. Neyse yavrum tamam. Okuluna geç kalma sen. Allah zihin açıklığı versin. 

Alican: TeĢekkür ederim Sevim teyze. 

Sevim teyze: Demek tatile gidemeyeceksiniz Asuman. BoĢuna (5)……………………………………….. 

dememiĢler. Nasıl da haber ayağıma kadar geldi böyle. 

(6) 

Fatih: Nine, geçen gün savaĢ yıllarını hatırladığını söylemiĢtin. Ne oldu o zamanlarda, nasıl günlerdi? 

Nine: Ne sen sor, ne ben söyleyeyim evladım. Çok zor günlerdi. Ekmek bulamazdık, kıtlık vardı. Açlıktan ölen 

insanlar vardı. (6)……………………………….., insanlar veremden ve kötü hastalıklardan hayatını 

kaybediyordu. Allah o günleri bir daha göstermesin bize. 

Fatih: Amin nineciğim. 

 

(7) 

Kasiyer: Efendim, ödemeniz gereken tutar 345 lira. Nakit mi ödeyeceksiniz, yoksa kredi kartıyla mı? 

Serdar: Kredi kartıyla. 

Kasiyer: Kaç taksit olsun? 

Serdar: Üç taksit lütfen. 

Kasiyer: Efendim, ne yazık ki kartınızda yeterli limit bulunmuyor.  

Serdar: Allah Allah nasıl olur? Neyse nakit ödeyeyim o zaman. Kaç lira demiĢtiniz? 

Kasiyer: 345 lira. 

Serdar: Hay Allah. Yanıma nakitte almamıĢım. 

Kalabalıktan biri: KardeĢim lütfen biraz acele eder misiniz? 

Serdar: Hah, Ģimdi tam oldu. (7)……………………………….........Neyse Ģimdilik bunlar kalsın. 

Kasiyer: Peki efendim. 
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(8) 

Anne: Utku, günün nasıl geçti oğlum. AlıĢabildin mi arkadaĢlarına? 

Utku: Daha (8)…………………………………anneciğim, zamanla alıĢacağım inĢallah. Birçoğunun ismini bile 

bilmiyorum. 

Anne: Haklısın yavrum. Daha taĢınalı bir hafta oldu zaten. Ben bile çoğu komĢumuzun ismini bilmiyorum. 

Umarım zamanla ikimiz de alıĢırız. 

(9) 

Tülay: Ahmet, saçımın yeni modeli sence nasıl olmuĢ? 

Ahmet: Daha önce bir tarafını kızıla bir tarafını sarıya boyatmıĢtın. Görüyorum ki Ģimdi de perçemlerini yeĢile 

boyatmıĢsın. (9)……………………………………… anlayacağın. 

Tülay: Öyle deme Ahmet, benim tarzım bu biliyorsun. 

Ahmet: Biliyorum ama doğrusunu söylemem gerekirse güzel olmamıĢ. 

Tülay: Senin bu açık sözlülüğün yok mu? 
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EK 11. DÖS’e Sahip Olan Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Etkinliklerden Bir Örnek 

 

 
KALIP SÖZ TUZLUĞU 

Merhaba çocuklar; 

Alttaki tabloda kalıp sözlerin anlamı, renk, hamle ve kalıp söz olmak üzere dört ayrı sütun vardır. Sizden istenen 

anlamı verilen kalıp sözün ne olduğunu, elinizdeki tuzluk yardımıyla bulmanızdır. Bunun için alttaki iĢlem 

adımlarını uygulamanız gerekmektedir: 

1. Tuzluğun kırmızı ve yeĢil bölümlerini sol elinizin; mavi ve sarı bölümlerini ise sağ elinizin baĢ ve iĢaret 

parmaklarıyla tutun.  

2. Hamleyi tablodaki renge göre; önce ileri, sonra yanlara doğru olacak Ģekilde belirtilen sayı kadar yapın. 

3. Sayma sonunda tuzluğun ilgili bölümünde hangi kalıp söz görünüyorsa o kalıp sözü tabloya yazın. 

4. Oyunu tamamladığınızda anlamı verilen kalıp sözlerin ne olduğunu bulmuĢ olacaksınız.  

 

KALIP SÖZÜN ANLAMI RENK HAMLE KALIP SÖZ 

Bir Ģey yapmadan veya söylemeden önce 

karĢısındakinin buna izin vermesi dileğiyle 

söylenebilecek bir söz. 

 

MAVĠ 

 

4 

 

Bir durumu anlatmak için kullanılan sözcüklerin 

sahip olduğu anlam içeriğinin tamamıyla anlamında 

kullanılabilecek bir söz. 

 

KIRMIZI  

 

6 

 

Bir Ģeyin öyle olamayacağını, gerçekleĢeceği 

biçimiyle kabul edilemeyeceğini belirtmek isteyen 

kiĢinin söyleyebileceği bir söz. 

 

YEġĠL 

 

6 

 

Bir suç veya kabahat iĢleyen kiĢinin özür dilerken 

aslında daha büyük bir suç iĢlediğini belirtmek için 

söylenebilecek bir söz. 

 

SARI 

 

8 

 

Kötü durumların kendisinin, yakınlarının veya 

sevdiklerinin baĢına gelmesini istemeyen kiĢinin 

söyleyebileceği bir söz. 

 

SARI  

 

5 

 

Uzun zamandır görünmeyen bir kimseyi gören 

kiĢinin söyleyebileceği bir söz. 

 

 

MAVĠ 

 

7 

 

Aslında gereğine inanılmadığı halde geleneklerden 

dolayı veya herkes öyle yaptığı için yapılan. 

 

YEġĠL 

 

3 

 

Zaten yapmayı planladığı bir Ģeyi uygun bir durum 

ortaya çıktığında bundan yararlanarak 

gerçekleĢtirmek isteyen kiĢinin söyleyebileceği bir 

söz. 

 

KIRMIZI 

 

7 
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EK 12. GÖS’e Sahip Öğrenciler Ġçin Hazırlanan Etkinliklerden Bir Örnek 
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EK 13. NVivo Output Dosyaları 
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