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Bu calismanin amaci, ters yiiz edilmis simf (TYES) modelinin Ters yiiz edilmis simf modeli
ogrencilerin tistbilissel yazma farkindalig1 diizeylerine ve yazma Yazma dgretimi
basarilarina olan etkisinin belirlenmesidir. Calismada on test son Hikéye yazma

test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Calismaya Ustbiligsel yazma farkmdalign
Tiirkiye'nin Karadeniz Bolgesi'ndeki bir ortaokulda 6grenim goren
55 Ogrenci (28 deney, 27 kontrol) katilmistir. Tiirk¢e dersi
kapsaminda gerceklestirilen calismada sekiz hafta siiresince deney Makale Hakkinda

grubuna TYES modeline dayali, kontrol grubuna ise yiiz ylize

Yazma basarist

Gonderim Tarihi: 13.06.2019

ortamda hikaye yazma 6gretimi yapilmistir. Veriler, Hikaye Edici
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Metin Cozlimleyici Puanlama Yonergesi ve arastirmaci tarafindan
gelistirilen Ustbiligsel Yazma Farkindahigi Olgegi ile toplannug; ~ Elektronik Yayin Tarihi: 12.12.2020
IBM SPSS Statistics 22.0 programiyla analiz edilmistir. Calismanin
sonuglar;, TYES modeline dayali Ogretim yapilan grubun
iistbiligsel yazma farkindaliklarinin ve hikaye yazma basarilarinin
geleneksel yiiz ylize 0gretim yapilan gruptaki 6grencilere gore
istatistiksel olarak anlaml1 diizeyde daha yiiksek oldugunu ortaya
koymustur. DOI: 10.15390/EB.2020.8823

Giris

Yazma geleneksel olarak “zihnimizdeki duygu, diisiince, istek ve olaylarin belli kurallara
uygun olarak cesitli sembollerle anlatilmas1” (Giines, 2013) olarak tanimlanmaktadir. Gliniimiizde ise
yazmanin yalnizca sembollestirme ve kaydetme etkinligi olmadigy; baglantilar kurma, anlam inga etme
ve yapilandirma gibi siirecleri iceren ¢ok yonlii bir beceri alan1 oldugu kabul edilmektedir (Graham,
2006; Giines, 2020; Harris, Santangelo ve Graham, 2010; Karadag, 2016). Bu anlayista yazma; dogrusal
bir eylem olmaktan ziyade diisiincelerin planlandigi, yazili metne gevrildigi ve yazilan seyin gozden
gecirildigi yinelemeli, stratejik ve ¢ok boyutlu bir siire¢ olarak goriilmektedir (Harris vd., 2010. Bu
siirecte diisiinme, katilim, yansitma, analiz, sentez, degerlendirme ve problem ¢6zme gibi unsurlara
vurgu yapilmaktadir (Sharples, 1999).

Yazma; yeni diisiinceler 6grenmek, bagkalarimi ikna etmek, bilgileri kaydetmek, hayali
diinyalar yaratmak, duygular: ifade etmek, bagkalarini eglendirmek, olaylarin ve durumlarin anlamini
kesfetmek gibi cesitli amaglarla kullanilmaktadir (Graham, 2006). Diisiinme, 6grenme ve iletisim
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kurmada gerekli olan bu beceri kisisel/sosyal gelisim saglamada ve uluslarin ekonomik basarisinda
oldukga kritik bir 6neme sahiptir (Dunsmuir ve Clifford, 2003). Bu 6nemine ragmen giiniimiizde yazma
alan1 ihmal edilmekte, mevcut uygulamalar ve kaynaklar bu alana 6zgii becerilerin gelistirilmesinde
yetersiz kalmaktadir (National Commission on Writing [NCOW], 2003). Graham (2019) yazma
konusunda yapilan gesitli arastirmalara dayali olarak yaptig1 calismasinda yazma egitiminin
yetersizliginin gostergelerinin basinda 6gretime yeterli zaman ayrilmamasini, yazma ¢alismalarinin sik
yapilmamasin1 ve farkli Ogretim uygulamalarinin gerceklestirilmemesini gostermektedir. Diger
gostergeler ise dijital araglarin fazla kullanilmamasi, is birligi imkanlarimin arttirilmamasi,
bi¢imlendirici degerlendirmelerin sik yapilmamasi, motivasyonun genellikle ihmal edilmesi ve siuf
kaynaklarinin yetersiz olmasidir. Bu gostergeler yazma egitiminin mevcut durumu igin gegerlidir.
Nitekim yurt icindeki arastirmalar, okullarda verilen yazma egitiminde igerik, ortam ve zaman gibi
sinirhiliklarin asilamadigini (Bastug ve Demirgiines, 2016) calismalarda onemli ol¢iide geleneksel
yontemlerin tercih edildigini (Tok ve Unlii, 2014) degerlendirme, geri bildirim ve diizeltme siireclerine
yeteri kadar yer verilmedigini (Karatay, 2011) ve yazma etkinliklerinin, 6gretmenin denetiminde
yapilacak smif i¢i uygulama calismalar: yerine daha ¢ok ev 6devleriyle gecistirildigini (Giindiiz ve
Simgek, 2011) gostermektedir. Tiirkiye disinda yapilan arastirmalar da yazma egitimindeki sorunlarin
belli bir cografya, 6grenci grubu ya da miifredatla siirh tutulamayacak kadar genis ¢apli oldugunu
kanitlar niteliktedir. Nitekim Applebee ve Langer (2011) tarafindan yapilan arastirma Amerika Birlesik
Devletleri'ndeki ortaokullarda sinif zamaninin yalmizca %?7,7’sinin metin yazmaya ayrildigini ortaya
koymaktadir. Yine Amerika’da yapilan Ulusal Egitim Gelisimi Degerlendirmesinin (National
Assessment of Educational Progress) verileri dordiincii, sekizinci ve on ikinci smmif 6grencilerinin
yalnizca %25’inin yetkin yazar olarak siniflandirilabilecegini gostermektedir (Persky, Daane ve Jin,
2003, aktaran Harris, Graham, Brindle ve Sandmel, 2009). Bununla birlikte O6grencilerin yazma
stratejilerini yeteri kadar kullanmamalari, ogretmenlerin yazma egitimine yeteri kadar hazirlikh
olmamalar1 (Graham, Capizzi, Harris, Hebert ve Morphy, 2013) ve Ogretmenlerin bi¢imlendirici
degerlendirme faaliyetlerini tiim Ogrenciler i¢in diizenli sekilde yapmamalar: da (Graham vd., 2016)
diger sorunlar olarak siralanmaktadir.

Yazma, ustalasmak igin onemli miktarda egitim siiresi gerektiren karmasik ve zorlu bir
gorevdir (Graham, 2018). Bu gorev alanina yonelik egitimden en {ist diizeyde verim alinabilmesi i¢gin
ogrenci merkezli uygulamalarin yapilmasi ve bireysellestirilmis bir egitimin tercih edilmesi
gerekmektedir (Goger, 2010; Yildiz, Okur, Ar1 ve Yilmaz, 2008). Ancak kalabalik siniflar, yogun 6gretim
programlar1 ve okulda gegirilen kisith zaman; bu egitimin bireysellestirilmis sekilde verilmesini
zorlastirmaktadir (Boyraz, 2014). Zira 6grenci sayis1 arttik¢a yazma egitimini 6grencilerin tamaminin
ihtiyaglarina cevap verecek sekilde tasarlamak ve ytiriitmek miimkiin olmamaktadir (NCOW, 2003). Bu
nedenle okullardaki yazma egitimi, siurli 6grenme ortamlarinda bilgi verme odakli olarak
yiliriitiilmektedir (Karadiiz, 2014). Rehberlikli uygulamalarin goz ard: edildigi; planlama, arastirma ve
analiz etme siireglerine yeteri kadar yer verilmedigi ve daha az 6grenme desteginin sunuldugu bu
geleneksel egitim, 6grencilerin yazma becerilerinin gelisimine katki saglamamaktadir (Anders, 2016).

Geleneksel 6gretim uygulamalarindaki yetersizlikler yazma becerisinin yaninda dgrencilerin
yazmaya yonelik tutumlarini da olumsuz yonde etkilemektedir (Harris vd., 2009). Bu tutumun olumsuz
olmas1 da 6grencilerin yazmaya katilimini, yazma icin harcadigi c¢abayi ve kullanacag1 kaynaklar:
sinirlamaktadir (Graham, 2018). Bu noktada literatiirde yer alan sistematik inceleme ve meta analiz
calismalari, yazma egitiminde s6z konusu olumsuzluklarin giderilmesi noktasinda ne tiir adimlar
atilmasi gerektigine yonelik pratik bilgiler icermektedir (Graham ve Harris, 2009; Graham, Harris ve
Chambers, 2016; Graham, Harris ve Santangelo, 2015; Troia, 2014). Bu ¢alismalarda ortak olan unsurlar;
Ogrencilerin yazmayla ilgili bilgilerinin arttirilmasi, onlara yazmalar: icin gerekli zamanin ve geri
bildirim imkanlariin sunulmasi; yazmay: planlama, gozden gecirme ve diizeltme stratejilerinin
Ogretiminin yapilmasi, destekleyici bir yazma ortamimin olusturulmasi ve siire¢ temelli yazma
anlayisinin benimsenmesidir. Bununla birlikte bir¢ok calismada, yazma becerilerinin gelistirilmesi
amaciyla yapilan uygulamalara tstbiligsel beceri egitimlerinin de dahil edilmesi gerektigi
vurgulanmaktadir (Hacker, Keener ve Kircher, 2009; Kaya ve Ates, 2016; Sitko, 1998). Geleneksel yiiz
ylize egitime alternatif olarak gelistirilen ters yiiz edilmis sinif modelinin (TYES) s6z konusu unsurlarin
gelisimine firsat verecek asamalar iceren bir 6gretim yontemi oldugu diistiniilmektedir.
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TYES Modeli

Internet teknolojilerinin gelismesiyle birlikte popiilerligi artan TYES, 2012'de yayimlanan
Horizon Raporu'nda egitimdeki yeni yaklasimlara kap1 agabilecek gelecek vadeden bir yontem olarak
tanimlanmistir (Johnson, Adams ve Cummins, 2012). Bu yontemde yeni kavramlarla ilk temas grupla
O0grenme alanindan bireysel 6grenme alanina tasinmakta; grup alami ise egitimcilerin dgrencilere
rehberlik ettigi, 6grencilerin de kavramlar1 uyguladiklar1 ve konuya aktif bir sekilde katildiklar
dinamik ve etkilesimli bir 6grenme ortamina doniistiiriilmektedir (Talbert, 2017, s. 20). Yontemde sinif
Oncesi, sinif ve yansitma/degerlendirme olmak iizere ii¢ temel agsama yer almaktadir (Bergmann ve
Sams, 2012; Jensen, Kummer ve Godoy, 2015; McLaughlin, White, Khanova ve Yuriev, 2016). Smnif
Oncesi asamada, Ogrencilerin smif zamaninda elestirel diisiinmelerine ve igerigi derinlemesine
anlamalarina katki saglayacak igerik/materyaller sunulmaktadir (McLaughlin vd., 2016). Buradaki
amag, bireyin 6grenme ihtiyaglarinin en iyi sekilde karsilanmasidir (Bergmann ve Sams, 2012). Diger
bir asama olan simif i¢i asamada Ogrencilere yetkinliklerini ortaya koyabilecekleri, uygulama ve
degerlendirme yapabilecekleri firsatlar verilirken yansitma/degerlendirme asamasinda ise sinif dncesi
ve smif i¢i etkinlikler, siifin etkililigi ve dgrencilerin igerik ve anahtar kavramlara yonelik durumu
cesitli stratejiler kullanilarak degerlendirilmektedir (McLaughlin vd., 2016). Dolayisiyla anlamin insa
edilmesinden {ist diizey diisiinmenin ortaya cikarilmasina, is birlikli 6grenmeden Ogrenilenlerin
yansitilmasmna kadar bir¢ok unsur bu modelin farkli asamalarinda yer almaktadir (Kavanagh,
Reidsema, McCredden ve Smith, 2017).

Geleneksel egitim anlayisinda sinuf i¢i zamanda ders anlatimi gergeklestirilmekte, 6grenme
iceriginin daha iyi anlasilabilmesi igin de 6grencilere ev 6devleri verilmektedir. TYES yaklasiminda ise
ogrenciler siif oncesi asamada ders igerigiyle ilgili videolar: izleyerek derse hazirlikli gelmekte, sinif
asamasinda teorik anlatimlardan ziyade uygulamali ve is birlikli calismalar yapabilmekte ve
akranlarindan/6gretmenlerinden geri bildirim alabilmektedirler. Son asamada ise Ogrenmelerini
yansitma ve degerlendirme imkami bulabilmektedirler. Boylece Ogretim tersten yapilandirilarak
geleneksel 6gretimin zaman, ortam gibi siirliliklarinin iistesinden gelinebilmekte ve 6grenciler daha
etkin sekilde 6grenmeye katilabilmektedir.

TYES’in Yazma Basarisina Etkisi

TYES, 6gretim zamaninin daha iyi ayarlanmasiyla 6grencilerin aktif 6grenmelerine, is birligi
firsatlarin1 gelistirmelerine ve 6grenme siireclerinde daha fazla 6grenme destegi almalarina imkan
taniyan bir 6grenme modelidir (Bergmann ve Sams, 2012). TYES’in yazma egitiminde kullanilmasinin
en onemli gerekgeleri de bunlardir. Zira TYES, igerigi simif disina tasimakla 6grencilere etkilesimli ve ig
birlikli bir sinif ortaminda yazma pratigi yapmalari i¢in daha fazla zaman tanimaktadir (Voss ve Kostka,
2019). Bu yaklasimla yazma siirecinin her adimina (beyin firtinasi, ana hatlar1 belirleme, taslak
olusturma, gozden gecirme ve diizeltme) ve bu adimlardaki Ogretmen rehberligine de zaman
ayrilabilmektedir (Buitrago ve Diaz, 2018). Ayrica aktif 6grenme tesvik edilerek 6grencilerin sinuftaki
yazma etkinliklerine daha istekli sekilde katilabilmeleri saglanmaktadir (Ping, Verezub, Badiozaman ve
Chen, 2019). Yazilara akranlarin geri bildirim vermeleri geleneksel modele gore daha kolay olmaktadir
(Zou ve Xie, 2019). Ogrenciler dil bilgisinden ziyade yazma siireclerine daha fazla odaklanarak
potansiyellerini daha iyi sergileyebilmektedirler (Buitrago ve Diaz, 2018).

Literatiirde TYES'in yazma basarisim1 arttirdigi sonucuna wulasilan bir¢ok calisma
bulunmaktadir (Baranovic, 2013; Leis, Tohei ve Cooke, 2015; Ozbilen, 2018; Ozdemir, 2017; Pavanelli,
2018; Soltanpour ve Valizadeh, 2018). Bu calismalardan birinde Ozdemir (2017) TYES'in Tiirkge
Ogretmeni adaylarinin dykiileyici ve bilgilendirici metin yazma becerilerini gelistiren, igerik olusturma
ve yazma siireclerini diizenlemeye katki saglayan bir model oldugu sonucuna varmigtir. Tiirkge
Ogretmeni adaylariyla yapilan diger bir calismada Ozbilen (2018) TYES'in yazma basarisinin
arttirilmasinda geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu bulgusuna ulagsmigtir. Bunun yani sira
Pavanelli (2018) tarafindan yapilan ¢alisma TYES'in akademik yazma performansi tizerinde anlaml
etkisinin oldugunu; 6grencilerin TYES modelini etkilesime ve is birligine imkan taniyan, yazma
becerilerini gelistirmede geleneksel yontemlere gore daha etkili olan bir 6grenme kaynag1 olarak
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algiladiklarini1 gostermistir. Baska bir ¢alismada Soltanpour ve Valizadeh (2018) TYES'in tartismact
metin yazma becerisini geleneksel yontemlere gore daha fazla gelistirdigini, TYES ve geleneksel
siniftaki Ogrencilerin basarilar1 arasindaki anlamli farkin zaman igerisinde degismedigini ortaya
koymuslardir. Lisans 6grencileriyle yaptig1 atolye calismasinda TYES’in yazma becerisi iizerinde etkili
oldugu sonucuna varan Baranovic (2013) TYESle 6grencilerin yazma konularini daha kisa zamanda
ogrenebildiklerini tespit etmistir. Baska bir aragstirmada da Leis ve digerleri (2015) TYES’e dayali yazma
egitimi alan ogrencilerin geleneksel yazma egitimi alan 6grencilere oranla yazma yeterliliklerini daha
fazla gelistirdikleri ve kompozisyonlarinda kullandiklar:1 s6zciik sayisinin da zaman igerisinde artma
egilimi gosterdigi bulgusuna ulasmislardir.

TYES'in yazma becerisi tizerindeki gelistirici etkisinin rapor edildigi bu calismalarda soz
konusu etkinin en olasi nedeni olarak TYES’in sundugu aktif 6grenme imkanlar: gosterilmektedir. Said
Ahmet (2016) TYES'in yazma becerilerini geleneksel 6gretime gore daha fazla gelistirdigini tespit ettigi
arastirmasinda bu imkanlara ek olarak TYES'in 6grenen 6zerkligine yaptig1 vurguyu da onemli bir
neden olarak sunmaktadir. Ozdemir (2017) ise bu etkinin olasi nedenlerini ders zamaninda uygulamali
etkinliklere daha fazla yer verilebilmesi, 6gretmen rehberligi, sinirsiz kuramsal tekrarin yapilabilmesi
ve kacirilan igerigin telafisinin sunulabilmesi olarak belirtmektedir. Leis ve digerleri (2015) ise TYES
kapsaminda yazmayla ilgili icerige her zaman ve her yerde ulasabilme imkanina sahip olma ve geri
bildirim alabilme gibi unsurlar1 6grencilerin yazma basarilarindaki gelisimin olas1 nedenleri olarak
siralamaktadirlar. Pavanelli (2018) ise TYES'te Ogrencilerin yazma ¢alismalari yapma ve kendi
calismalarini yansitma konusunda daha fazla zamana sahip olmalarini, smifta interaktif etkinliklerin
yapilmasini ve is birliginin gelistiriimesini de s6z konusu performansin nedenleri arasinda
gostermektedir. Bagka bir calismada Crisafulli (2015) bu gelistirici etkiyi TYES'in smif ortaminin
ogrencilerin yazmaya iliskin unsurlar1 derinlemesine 6grenebilecekleri ve farkli tiirdeki gorevleri
gerceklestirebilecekleri sekilde tasarlanabilmesine imkan taniyan bir yaklasim olmasiyla
aciklamaktadir.

Ustbilis ve Yazma Iliskisi

Ustbilis, belirli bir §grenme gorevine nasil yaklasilacagim planlama, anlamay1 izleme ve bir
gorevin tamamlanmasina yonelik olarak kat edilen ilerlemeyi degerlendirme gibi bir dizi bilissel siireg
iizerinde aktif kontrolii gerektiren iist diizey diisiinme etkinligidir (Livingston, 1997). Kuramsal
temellerinin olusturulmaya baslandigr 1970’li yillardan itibaren arastirmacilarin iizerinde fazlaca
durduklar1 bu etkinlik alani, bilgi (Flavell, 1979) farkindalik (Schraw, 2001; Schraw ve Dennison, 1994;
Schraw ve Moshman, 1995) beceri (Cera, Mancini ve Antonietti, 2013; Veenman, Kok ve Blote, 2005) ve
strateji (Gourgey, 2001) gibi bir¢ok kavramla iliskilendirilerek agiklanmaya ¢alisilmistir. Her ne kadar
birbirinden farkli unsurlara atif yapsalar da bu kavramlarin bir biitiin oldugu ve birbirinden ayr
diisiiniilemeyecegi ifade edilmektedir (Dunlosky ve Metcalfe, 2009). Bu noktada mevcut arastirmada
“{istbilissel yazma farkindalig1” olarak ifade edilen kavram; yazma siireclerine yonelik farkindaligin
yaninda bilgi, strateji kullanimi ve diizenleme gibi unsurlar1 da icermektedir.

Ustbilisin ortaya ¢ikmasinda yazmanin biligsel yoniine vurgu yapan modellerin (Bereiter ve
Scardamalia, 1987; Hayes ve Flower, 1980) etkisinin olmasi ve bu modellerde planlama, hedef belirleme,
diisiince {iretme, diizenleme ve degerlendirme gibi siireglerin tanimlanmasi iistbilis ve yazma arasinda
sik1 bir bagin olugmasina zemin hazirlamigtir. Bu baglamda {istbilis, yazma becerilerinin gelisiminde
hayati onem tastyan bir unsur olarak goriilmektedir (Graham ve Harris, 2009; Hacker vd., 2009;
Raphael, Englert ve Kirscher, 1989; Taczak ve Robertson, 2017). Ustbili§e atfedilen bu 6nem, yazma
tanimlarinda da vurgulanmaktadir. Bu tanimlarda yazmanin, “planlama, metin {iretme ve gozden
gecirme asamalarinin iistbilissel kontroliinii gerektiren problem ¢6zme gorevi” (Hayes, 2012) ve
“uygulamaya dayal1 bir {istbilis etkinligi” (Hacker vd., 2009) oldugu ifade edilmektedir. Literatiirdeki
arastirmalar da (Qin ve Zhang, 2019; Teng, 2019; Wei, Shang ve Briody, 2012) yazma ve {istbilis
arasindaki bu baglantiy1 destekler nitelikte bulgular icermektedir. Bu arastirmalarin birinde Teng (2019)
iistbiligsel bilgi ve diizenlemenin birlikte yazma performansindaki degisimin %60'indan fazlasini
acikladigini ortaya koymuslardir. Bu bireysel arastirmalara benzer sekilde sistematik derleme ve meta
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analiz ozelligi gosteren bazi ¢alismalarda da (Bangert-Drowns, Hurley ve Wilkinson, 2004; Graham ve
Perin, 2007) tistbilisin yazma ¢iktilar {izerindeki olumlu etkisi rapor edilmistir. Bu nedenle yazmaya
yonelik {iistbiligsel becerileri yeterli diizeyde olmayan kisilerin yazma siireglerinde zorlanmalari; amag
belirleme, diisiince iiretme, konu se¢me, planlama, diizenleme ve metni gézden gecirme gibi énemli
stratejiler konusunda da onemli eksiklikler yasamalari muhtemeldir (Harris vd., 2010, s. 235-236). Bu
noktada TYES modelinin {istbilissel boyuta da katki saglayacagina inanilmaktadir. Zira TYES'in
asamalar1 ve bu agamalarda kullanilan araglar iistbiligsel egitim vermeye uygun niteliktedir. Ozellikle
sinif Oncesi asamada yer verilen videolar, iistbilissel gelisimde oldukga islevseldir (Moos ve Bonde,
2016; Yilmaz ve Baydas, 2017).

TYES’in Yazmadaki Ustbilissel Siireclere Etkisi

TYES e dayali olarak verilen yazma egitimi tistbilisin gelisimine katki saglamaktadir (Buitrago
ve Diaz, 2018; Ghufron ve Nurdianingsih, 2019; Ping vd., 2019). Konuyla ilgili olarak Buitrago ve Diaz
(2018) tarafindan yapilan arastirmada, TYES e dayali yazmanin 6grencilerin 6grenme siireclerinin daha
fazla farkinda olmalarina, gliclii ve zayif yonleriyle ilgili farkindalik gelistirebilmelerine ve 6grenen
Ozerkligine ulasmalarina katki sagladigi rapor edilmistir. Ghufron ve Nurdianingsih (2019) de
yaptiklari arastirmada TYES'in yazma siniflarinda 6grenen 6zerkliginin yaninda iistbilisle iliskili olan
0z yonlendirmeli 6grenmeye de katki saglayan bir model oldugu sonucuna varmuslardir. Diger bir
calismada Ping ve digerleri (2019) diisiik yeterlilikteki 6grencilerin TYES’e dayali yazma ile uygulama,
katilim, etkilesim, motivasyon ve aninda geri bildirim imkanlarindan daha fazla yararlandiklarini ve
dersten sonra daha yiiksek diizeyde 6z yeterlik inancina sahip olduklarini ortaya koymuslardir.

Ustbilisle olan bu iliski, TYES'in anlatima dayali 6grenmeden farkli sekilde okuma, video
izleme, kisa bir sinavi tamamlama ya da sorulari cevaplama gibi smif oncesi gorevleri icermesiyle
aciklanabilir. Bu gorevlerde basarili olabilmek igin 6grencilerin bagimsiz 6grenebilme, zaman yonetimi
ve agikliga kavusturulmasi gereken sorunlari belirleme gibi {istbilissel becerileri ise kosmalar:
gerekmektedir (Mclean, Attardi, Faden ve Goldszmidt, 2015). TYES yaklasiminda 6grencilerin simuf
icinde oldugu kadar sinif disinda da diisiinmelerinin tesvik edilmesi (Kellinger, 2012) ve boylelikle
kendi 6grenme siireclerinin farkinda olmalar1 (Roehl, Reddy ve Shannon, 2013) 6nemli goriilmektedir.
Ogrenenlerin kendi 6grenme siiregleriyle ilgili bu farkindaliklar1 da iistbilissel siireglerin olusmasina
zemin hazirlamaktadir (Brame, 2013).

TYES, 6grencilerin kendi kendilerine dgrenme becerilerinin gelisimine ve kendi 6grenme
sorumluluklarini almalarima vurgu yapan bir yaklasimdir (Bergmann ve Sams, 2012). Bu yaklasim,
ogrenci merkezli ders tasarimi anlayisiyla ve bu sekilde ogrencilere sorumluluk vererek onlar:
yetkilendirme yoluyla iistbilisin gelisimine katk: saglamaktadir (Shih ve Huang, 2018). Bu baglamda
sinif Oncesi asamadaki ¢evrim i¢i 6grenme siirecinin basariyla tamamlanabilmesi igin dgrencilerin
ustbiligsel stratejileri dikkate almalari, bu stratejileri kullanmalar1 ve ileri diizeyde kendilerini
yonlendirme becerilerine sahip olmalar: 6nemli goriilmektedir (van Alten, Phielix, Janssen ve Kester,
2020; Yilmaz ve Baydas, 2017). Roehling (2018) bu becerileri TYES’in basarisinda bir 6n kosul olarak
gormektedir. Lag ve Seele (2019) de yaptiklari meta analiz ¢alismasinda Ogrencilerin arasinda 6z
yonlendirme becerilerinin gelistirilmesini modelin etkililigini arttirabilecek unsurlar arasinda
gostermektedir.

TYES baglaminda 6grenenlerin kendilerini bir 6grenen olarak bilinglendirmeleri ve strateji
kullanimlar1 hakkinda farkindalik sahibi olmalar {istbilissel olarak belli bir gelisim gostermeleri
sonucunu dogurmaktadir (Shih ve Huang, 2018). Bunun yani sira TYES in 6z denetimin gelistirilmesine
yaptig1 katki da dogrudan ya da dolayli olarak {istbilisselligi gelistirmeye etki eden bir durumdur.
Nitekim 06z denetim, {istbilisin ve 6z yoOnlendirmeli Ogrenmenin ©nemli unsurlari arasinda
goriilmektedir (Shih ve Huang, 2019; Sun, Wu ve Lee, 2017; Talbert, 2017). Bu sekilde TYES modeli
sayesinde Ogrenmeleri {izerinde daha fazla denetime sahip olan 6grenenler; 6grenmeleri, 6grenme
stratejileri ve materyale yonelik yetkinliklerini {iistbilissel olarak siirekli olarak diisiinmekte ve
degerlendirmektedirler (Kostka ve Marshall, 2017. Konuya iliskin olarak Talbert (2017) TYES'te
ogrencilere dersten 6nce anlatimin sunuldugunu ancak bu anlatimlardan nasil 6greneceklerinin
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denetiminin onlarda oldugunu ifade ederek 6z yonlendirmeli 6grenme davraniglarinin dersin temel
altyapisinin bir pargasi olarak diizenli uygulanmasinin gerekliligine dikkat cekmektedir. Bu noktada
TYES'in 6z yonlendirmeyi ve dolayisiyla tistbilisi tesvik eden bir yaklagim oldugunu vurgulamaktadir.

TYESin 6z denetimin yaninda akran geri bildirimine yaptig1 vurgu da 6grencilerin {iistbilis
diizeylerine katki saglayan bir unsur olarak goriilmektedir (Shih ve Huang, 2019). Nitekim TYES'in en
biiyiik avantajlarindan biri 6gretmenlerin siirekli bi¢cimlendirici geri bildirim saglamak icin daha fazla
firsat sunmasidir (Bauer-Ramazani, Graney, Marshall ve Sabieh, 2016). Ayrica TYESin kullanilmas:
Ogrenenlerin 0grenme siirecinde dis yardima duyulan ihtiyacin farkinda olmalarina, bu yardimi
saglayabilecek kisileri belirlemelerine ve gerekli olan uygun yontemleri secip kullanabilmelerine katki
saglamaktadir (Sun vd., 2017). Bu ifadeler de iistbilisle yakindan iliskilidir.

TYESte yer alan simnif i¢i grup ¢alismalart da 6grencilerin {istbilissel stratejileri kullanmasini
tesvik eden diger bir unsurdur. Zira 6grencilerin grup ¢alismalarini sorunsuz bir sekilde uygulama ve
grup dinamiklerini aktif sekilde siirdiirme istekleri onlar1 siniftan 6nce 6grenmelerini planlama, izleme
ve degerlendirme gibi iistbilissel aktiviteleri kullanma konusunda yonlendiren bir unsur olmaktadir
(Shih ve Huang, 2019). TYESte var olan sinif ici 6grenime katilim istegi 6grencileri 6z yonlendirmeli
davranis gelistirmeye, 6z yansitmaya, 0z degerlendirmeye ve sinif disi faaliyetler i¢in zaman ve caba
harcamaya motive eden bir unsurdur. Bu istek, 6grencilerin iistbilis seviyelerini ytiikselterek onlar:
motive etmekte ve bu durum sinif disi takip davramislarini etkilemektedir (Wang, 2019).

Arastirmanin Amact

Aragtirmanin kuramsal cercevesinde dikkat cekildigi {izere yazma egitiminin en biiyiik
sorunlarinin basinda zaman ve ortama bagli smmirhiliklar gelmektedir. Esasen bu iki sirlilik geri
bildirim vermeme, Ogretimi bireysellestirememe, Ogrenci merkezli uygulamalar yapamama ve
iistbiligsel siiregleri ihmal etme gibi diger sorunlarin yasanmasina zemin hazirlamaktadir. Sabit bir
program cercevesinde tim Ogretim zamaninin smif igiyle simirli tutuldugu geleneksel anlayista bu
sorunlarin yasanmasi kacmilmaz olmaktadir. Siuf Sncesinin 6gretim siirecinin yapilandirilmis bir
asamas! olarak goriildiigii, 6gretimin kuramsal boyutunun bu asamaya tasinarak smif oncesine
tasindig1 ve sinif zamaninin 6gretmen rehberligindeki uygulamali ve is birlikli etkinliklere ayrildig:
TYES'in bu sorunlarin giderilmesinde yararlanilacak bir yaklasim oldugu diisiiniilmektedir. Bu
baglamda arastirmanin {istbilissel yazma farkindalii ve yazma basarisi olmak {izere iki temel
degiskene etkisi arastirllmaktadir. Bu kapsamda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaktadir:

1) TYES modelinin 6grencilerin genel iistbilissel yazma farkindalig diizeylerine etkisi nedir?

2) TYES modelinin 6grencilerin iistbilissel yazma farkindalig1 boyutlarina (bildirime dayal: bilgi,
yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, planlama, izleme-degerlendirme-hata ayiklama) etkisi nedir?

3) TYES modelinin 6grencilerin hikaye yazma basarilarina olan etkisi nedir?
Yontem

Arastirma Modeli
Aragtirmada yar1 deneysel desenlerden “eglestirilmemis 6n test-son test kontrol gruplu desen”
kullanilmistir. Aragtirmanin deseni Tablo 1’de verilmistir:

Tablo 1. Eslestirilmemis On-Test Son-Test Kontrol Gruplu Desen Gosterimi

Grup On test islem Son test
O1 Ters yiiz edilmis sinif modeline dayali o3
D TYE N N
eney (TYES) (UYFO, HCPY)  yazma 6gretimi (UYFO, HCPY)
Oz Geleneksel yiiz yiize ortamda yazma Os

Kontrol (YYO) (OYFO, HCPY)  gretimi (OYFO, HCPY)

Not. TYES: Ters yiiz edilmis smif modeli, YYO: Yiiz Yiize C)gretim, UYFQ: Ustbilissel Yazma Farkindalig: Olgegi,
HCPY: Hikaye Edici Metin Coziimleyici Puanlama Y&nergesi
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Tablo 1'de goriildiigii tizere istbiligsel yazma farkindalifi ve hikdye yazma basarisi
degiskenleri iizerinde TYES modelinin etkisinin test edilebilmesi icin deney grubuna ve kontrol
grubuna on testler uygulanmais, sonrasinda deney grubuna deneysel islem olarak TYES modeline dayali
hikaye yazma 0gretimi yapilmis ve uygulama sonunda her iki gruba son testler uygulanmustir.

Katilimcilar

Bu arastirmanin katilimcilarin Tiirkiye'nin Karadeniz Bolgesi'nde yer alan bir ortaokulun iki
ayr1 yedinci simnifinda 6grenim goren 55 Ogrenci (28 deney, 27 kontrol) olusturmaktadir. Deney
grubundaki 6grencilerin 11'i kadin 17’si ise erkektir.

Arastirmanin katilimcilarinin se¢iminde amagli 6rnekleme yontemlerinden o6l¢iit 6rnekleme
kullanilmustir. Olgiit 6rneklemede onceden belirlenmis olgiitlerin karakteristik dzelliklerini gosteren
durumlar secilmektedir (Patton, 2014). Bu kapsamda dikkate alinan Olgiitler sunlardir: (a) okulun
sosyoekonomik boyut ve basar1 diizeyi agisindan gesitlilik gosteren bir 6grenci profili dagilimina sahip
olmasi, (b) okulda etkilesimli tahta, projeksiyon vb. teknolojik donanima sahip bir 6grenme ortaminin
olmasi, (c) calisma grubunu olusturan 6grencilerin ¢evrim i¢i kaynaklara ulasabilmesi i¢in gereken
bilgisayar ve internet gibi araglara sahip olmasidir.

Olcme Araclart ve Veri Analizi

Bu aragtirmanin verileri aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Ustbilissel Yazma Farkindaligi
Olgegi” (UYFO) ve Beyreli ve Art’ya (2009) ait “Hikaye Edici Metin Coziimleyici Puanlama Yonergesi”
(HCPY) ile toplanmustir.

Ustbiligsel Yazma Farkindalhigi Olgegi (UYFO): Ogrencilerin uygulama oncesi ve sonrasindaki
iistbiligsel yazma farkindaliklari, aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Ustbilissel Yazma Farkindalig
Olgegi” kullanilarak belirlenmistir. Gelistirilen dlgme aracinda “yontemsel bilgi”, “kosulsal bilgi”,
“bildirime dayal1 bilgi”, “izleme-degerlendirme-hata ayiklama” ve “planlama” olmak iizere bes faktor
ve toplamda 23 madde yer almaktadir. Maddelerin faktor yiikleri .336 ve .724 arasinda degismektedir.
Faktor analiziyle belirlenen ortiik yapinin dogrulanmas: amactyla dogrulayici faktor analizi yapilmistir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore maddelerin faktorleri aciklama oranlar1 0.51 ile 1.38 arasinda
degismektedir. Katsayilar incelendiginde tiim maddelerin (gozlenen degisken) kendi ortiik degiskenini

temsil etme diizeyinin 0,05 diizeyinde manidar oldugu goriilmektedir.

Dogrulayic faktor analizi sonucunda hesaplanan uyum indeksleri su sekildedir: (X2/sd=1.536,
standartlastirilmis artik ortalamalarin karekokii (SRMR) = .041, karsilastirmali uyum indeksi (CFI)=
945, artirmali uyum indeksi (IFI) = .946, yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) = .050,
uyarlanmis uyum iyiligi indeksi (AGFI) = 911. Bu degerler modelin verilerle oldukga iyi bir uyum
igerisinde oldugunu gostermektedir (Brown, 2006; Tabachnick ve Fidell, 2007). Yapilan giivenilirlik
analizlerinde de 6lgegin tamaminin Cronbach Alpha degeri .833 olarak hesaplanmistir. Bu deger
“yontemsel bilgi” faktoriinde .577; “kosulsal bilgi” faktoriinde .603; bildirime dayali bilgi faktoriinde
.573; “izleme-degerlendirme-hata ayiklama” faktoriinde .610 ve “planlama” faktoriinde .699dir.

Besli likert tipinde olusturulan olgekte yer alan kategoriler, bana tamamen uygun (5), ¢ok
uygun (4), uygun (3), az uygun (2) ve hi¢ uygun degil (1) olarak belirlenmistir. Gegerlilik ve giivenilirlik
¢alismasinin sonucunda olusturulan 23 maddelik 6l¢egin son formunda yapilan analizler sonucu elde
edilebilecek en diisiik puan 23, en yiiksek puan 115’tir.

Hikdye Edici Metin Coziimleyici Puanlama Yonergesi: Bu calismada 6grencilerin hikayeleri, Beyreli
ve Ari (2009) tarafindan gelistirilen “Hikaye Edici Metin Coziimleyici Puanlama Yonergesi” (HCPY)
kullanilarak puanlanmistir. Kullanilan yonerge ii¢ boliim ve on 6zellikten olugsmaktadir: dis yap: (bigim,
yazim ve noktalama), dil ve anlatim (sdzciikler, ciimleler, paragraflar, anlatim), diizenleme (baslik,
serim, diiglim, ¢6ziim). Ozelliklerin diizeylere (boyut/derece) gore tanimlanmasinda ¢ok iyi (4) diizeyde
“etkileyicilik”, iyi (3) diizeyde “dogruluk ya da tamlik”, orta (2) diizeyde “eksiklik”, zayif (1) diizeyde
“yanlighk ya da yokluk” nitelikleri esas alinmigtir.
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Veriler IBM Statistics 22,0 veri analiz programiyla analiz edilmistir. Arastirma sorular1 ve bu
sorular dogrultusunda yapilan istatistiksel islemler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Veri Analizi Haritas1

Arastirma Sorusu Ol¢me Arac1  Veri Analizi

1 TYES modelinin 6grencilerin genel iistbilissel UYFO Karisik Olciimler Icin Tki Yonlii
yazma farkindalig diizeylerine etkisi nedir? Varyans Analizi

2 TYES modelinin 6grencilerin {istbilissel yazma UYFO Tek Yonlii Varyans Analizi

farkindalig1 boyutlarina (bildirime dayali bilgi,
yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, planlama, izleme-
degerlendirme-hata ayiklama) etkisi nedir?
3 TYES modelinin 6grencilerin hikdye yazma HCPY Karisik Olciimler Icin Tki Yonlii
basarilarina olan etkisi nedir? Varyans Analizi

Tablo 2’de goriildiigii {izere birinci ve tiglincii arastirma sorularina iliskin veri analizinde
karisik Olclimler igin iki faktorlii varyans analizi kullanilmistir. Bu analizde hem farkli gruplar
ol¢lilmekte hem de aymu gruplar art arda 6l¢iilmektedir. Faktoriin biri gruplari, digeri dl¢iimleri temsil
etmekte; dolayisiyla grup faktorii (deney ve kontrol) ve 6l¢iim faktorii (6n test ve son test) iki diizeyden
olusmaktadir (Can, 2014, s. 247). Bu uygulamada da TYES modeline dayali hikdye yazma 6gretimi
yapilan deney grubu ile geleneksel yiiz yiize 6gretim yapilan kontrol grubu olmak tizere iki farkli grup
ve bu gruplarin hikaye yazma basar1 ve iistbiligssel yazma farkindalig1 puanlarinda zaman igerisindeki
degisimlerinin goriilebilmesi amaciyla yapilan tekrarli 6l¢iimler (6n test ve son test) soz konusudur.

Verilerin Gegerligi ve Giivenirligi

Elde edilen puanlarin nitelikli ve karsilastirilabilir olmasi i¢in birbirine denk iki grup secilmis
ve Orneklem seciminde tarafli olunmamustir. Bu gruplarin secilmesinde katilimc sayisinin birbirine
yakin olmasina dikkat edilmistir. Gegerliligi tehdit eden unsurlardan biri olan olgunlasma etkisi
durumunun yasanmamasi amaciyla arastirma sekiz hafta ile simirli tutulmustur. Arastirma siiresince
haftalik uygulamalar: aksatacak bir denek kayb1 olmamustir.

Calisma kapsaminda arastirmaci tarafindan uygulama siirecinde gerceklesen durum ve
olaylara iligskin gozlemlerin aktarildig1 bir arastirmac giinliigii tutulmustur. Bu glinliikte, sinif ici ve
smif dist uygulamalarin yaninda; zaman zaman analizlerden kisa sinavlara literatiir taramasi
notlarindan ders planlarina kadar bircok bilgi kayit altina alinmistir.

Kontrol ve deney gruplarinda yer alan Ogrencilerin uygulamanin basinda ve sonunda
yazdiklari ve 6n test-son test verisi olarak kullanilan hikayeler, uygulayici ve iki farkli uzman tarafindan
rubrikte yer alan dlgiitlere gére puanlanmustir. Ug farkli uzmamn her bir grenci icin verdigi puanlarin
ortalamasi, o 6grencinin hikaye yazma basar1 puani olarak kabul edilmistir. Bunun yaninda {ii¢ farkh
puanlayici arasindaki uyumun ne diizeyde oldugunu belirlemeye yo6nelik olarak Krippendorff's alpha
glvenirligi testi (Hayes ve Krippendorff, 2007) yapilmistir. SPSS 22.00 iizerinden KALPHA Macro
kullanilarak hesaplanan uyum katsayis: kontrol grubu on testi igin @ = .902; son testi i¢in a = .911; deney
grubu On testi i¢in & = .940, son testi i¢inse ise a = .934'tiir. Krippendorff (2004) > .800 kosulunu saglayan
katsayilara gilivenilebilecegini ve bunun yiiksek diizeyde uyuma isaret ettigini ortaya koymaktadir.
Dolayistyla degerlendirmeyi yapan ii¢ puanlayici arasindaki yiiksek uyum, puanlamanin da giivenilir
oldugunu ortaya koymustur.

Arastirma Siireci

Arastirmada McGrath, Groessler, Fink, Reidsema ve Kavanagh (2017) tarafindan gelistirilen 7C
Modeli'nden [Conceptualize (Kavramsallastirma), Create (Olusturma), Communicate (Iletisim Kurma),
Collaborate (Is Birligi Yapma), Consider (Durumu Degerlendirme), Combine (Birlestirme), Consolidate
(Saglamlastirma)] yararlanilmistir. Bu model TYES modelinde teknolojiye erisimden videolarin
olusturulmasina, videolarin paylasilmasindan arastirmacilarla ve ogrencilerle iletisime, elde edilen
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verilerin birlestirilmesinden arastirmanin raporlastirilmasina kadar bir dizi asamanin planlanmasinda
yararlanilabilecek bir ¢erceve sunmaktadir.

Arastirma siirecinde Ogretici, dgrencilerin hikdye yazma konusundaki bilgi ve yetkinlik
diizeylerini gelistirecek etkinlik/materyal tasarlamis, 6grencilerin igerige iliskin daha derin bir anlayis
gelistirmelerini saglamak i¢in uygun girdiler saglamis, yazma becerilerini ve {istbilissel yazma
farkindaliklarini gelistirmek i¢in uygun {iriin destegi ve doniit saglamistir. Kontrol grubuna ise calisma
boyunca igerik, smf i¢i Ogrenme Ogretme siirecinde yiiz yilize ortamda sunulmus; Ogrencilere
alisilagelmis yazma uygulamalar: yaptirilmis ve klasik tarzda olusturulmus ev 6devleri verilmistir.
Farkl1 hikaye o6rnekleri sinifta okunarak ilgili sorular 6grencilere yoneltilmis, sinif zamaninin yetmedigi
durumlarda ise 6grencilere yazma ¢alismalar1 ev 6devi olarak verilmistir. Her iki gruba da aymu igerik,
farkli uygulamalarla sunulmustur.

Sekiz haftalik aragtirma siiresince deney grubundaki 6grencilere TYES modeline dayali hikaye
yazma Ogretimi yapilmistir. Bu 6gretim, “hikayenin tanimi ve 6zellikleri, ana fikir, konu, tema, metne
baslik yazma, hikayenin giris, gelisme ve sonug boliimlerini yapilandirma, anlatic1 bakis agilari, anlatim
teknikleri, fiziksel ve ruhsal betimleme, mizah unsurlarindan yararlanma, diyalog yazma, 6zgiinliik ve
iislup, hikayeyi bitirmenin farkli yollar1 ve hikayelerde sik yapilan yanlislar” gibi konular1 icermektedir.

TYES’e dayali yazma calismalarinin biiyiik ¢ogunlugu siif i¢i asamada gerceklestirilmistir.
Bunun disinda simif dncesi asamada paylasilan videolardaki agik uglu sorulara verilen 6grenci cevaplari
da kayit altina alinmistir. Uygulama siirecinde yapilan yazi ¢alismalarinin biiyiik ¢ogunlugu hikaye
yazmanin yalnizca belli bir boyutunu ele aldig: igin 6grencilerin hikdye yazma basarilari uygulama
oncesi ve sonrasinda yazdiklari hikayeler {izerinden degerlendirilmistir. Her iki yaz1 ¢alismasi da sinif
i¢inde yaptirilmistir. Bu hikayelerde 6grencilere belli bir konu verilmemis ve onlardan istedikleri bir
konuda hikayeler yazmalar1 istenmistir. Sekiz haftalik siire¢ i¢cindeki diger yazi unsurlari ise genellikle
Ogrenciye geri bildirim vermek ve onlarin daha nitelikli bir yazma iiriinii ortaya koymalarina katk:
saglamak amaciyla degerlendirilmistir.

Tiim bu ¢alismalar 6grencilerin {istbilissel yazma farkindaliklarin ve hikdye yazma basarilarin
arttirma amaclarindan en az birine yonelik olarak planlanmis ve uygulanmistir. Bazi yazma
uygulamalar1 dogrudan yazma basarisinin ya da istbilissel yazma farkindaliginin kapsamina girerken
bazilar1 her iki yetkinligi de gelistirebilecek sekildedir. Sinifta yapilan ve 6grencilerin 6ncelikle yazma
basarilarinin arttirilmasina yonelik olarak planlanan yazma uygulamalart su sekildedir: a) ¢alisma
kagidindaki hikaye haritasinda yer alan karakterler, mekan, ana olay, problem, problemin ¢6ziimii ve
temaya iliskin bosluklarin uygun sekilde doldurulmasi, b) gorsellerden hareketle bir olayin belli bir
konu etrafinda ve anlam biitiinltigii icinde yorumlanmasi, c) gorsellerden hareketle karakter ve mekan
betimlemelerinin yapilmasi, d) tema, konu ve ana fikrin diisiin-esles-paylas etkinligiyle yazilmasi e) bir
boliimii verilen metnin uygun sekilde tamamlanmasi, f) dinlenen metnin hikaye unsurlarina dikkat
edilerek yeniden yazilmasy, g) zihin haritastyla bir metnin hem goérsel hem de yazili olarak 6zetlenmesi,
h) karikatiirlerde bos birakilmis konusma baloncuklarina metnin olay orgiisiine uygun diyaloglarin
yazilmasi ve bu diyaloglarin yer aldig1 yeni bir metnin olusturulmasy, i) karisik halde verilen ciimlelerin
siralanmasi, j) dogrudan aktarimin dolayl aktarima gevrilmesi, k) verilen kisa metindeki yazim
yanlislarinin bulunmasi, 1) verilen ciimlelerdeki anlatim bozukluklarinin belirlenmesi, m) verilen bir
ciimlenin ayni anlama gelecek sekilde farkli tiirdeki climle yapilariyla yeniden yazilmasi, n) kisa
ciimlelerin farkli kelime ve kelime gruplar: eklenerek genisletilmesi.

Dogrudan iistbiligsel yazma farkindaliginin gelistirilmesi icin yapilan yazma uygulamalar: ise
su sekildedir: a) 6grenilen konunun daha dnceki videolarla olan iligkisinin ortaya konulmasi, b) konuya
iliskin olarak video oncesinde bilinen ve video izlendikten sonra &grenilenlerin karsilastirilmasi, c)
hikayeye yonelik olarak yazili 6z degerlendirme yapilmasi, d) hikdyenin tamami ya da bir boliimiine
iliskin degerlendirme yapilmasi, e) yazidaki gii¢lii ve zayif yonlerin belirlenmesi, f) akran
degerlendirme yapilmasi.
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Arastirma siirecinin akis semasi ile gosterimi su sekildedir:

TYES MODELINE DAYALI YAZMA EGiTiMi

{

Sinif ici agama (Uygulama)

Sinif 6neesi asama (Videolarla ders
anlatimi)

i ClassDojo
Videolarin olusturulmasi Videolann paylasiimast On dgrenme diizeylerinin belirlenmesi
amaciyla yapilan kisa sinaviar

(Plickers)

Sinif sonrasi asama
(Yansitma/degerlendirme)

Konunun belirlenmesi EdPuzzIevvmeo_ yonetim s Bec?n/gore_v odakli Geri bilditim
sistemi degerlendirmeler

Aktif ve is birlikli yazma etkinlikleri
Sesli hikaye olugturma,
dustin-esles-paylag, zihin haritasi,
galisma kagitiar vb.

Videolarin iceriginin
hazirlanmasi

Alan uzmani kontrolii

Video igerigine son
seklinin verilmesi

Videonun hangi tiirde Egitsel oyunlar (Sesli hikaye
olacagina karar verilmesi olusturma, Flipquiz vb.)

£ Y A | |1 1~QUIZ

Hazir videoya
seslendirme Powtoon

v
3
[
5
Videolannslustmiimas) Bigimlendirici degerlendirme (Geri bildirim)
A
4 A

Alan uzmani kontrolii 0z degerlendirme | | Akran degerlendirme ] | Ogretmen degerlendirme
;

Hazir video

Sekil 1. TYES Modeline Dayali Yazma Egitimi Siirecinin Akis Semasi Ile Gosterimi

Sekil 1'de goriildiigli {izere TYES grubundaki Ogretim smif Oncesi, siuf i¢i ve
yansitma/degerlendirme olmak {izere ii¢ temel asamada gergeklestirilmistir. Smif Oncesi asamada,
TYES modelinde video olusturmayla ilgili literatiir (Bergmann ve Sams, 2012; Brewer ve Carroll, 2016;
Helgeson, 2015; McGrath vd., 2017, Schmidt ve Ralph, 2016) dikkate alinarak 24 farkli video
olusturulmustur. Olusturulan videolarin smif Oncesi asamada Ogrencilere ulastirilabilmesinde
EdPuzzle 6grenme yonetim sistemi kullanilmistir. TYES modelinin uygulanmasinda oldukgca islevsel
olan bu platform kullanilarak “Oykii Smift” adim tastyan sanal bir sinif olusturulmus ve videolar bu
sanal siniftaki Ogrencilerle paylasilmistir. Tiim videolar ayni anda degil ilgili literatiir gozden
gecirilerek ve uzman goriis ve Onerileri dikkate alinarak yapilan planlamaya dayali olarak sirali bir
sekilde sisteme yiiklenmistir. Yiiklenen videolara igerige yonelik bilgi notlari, agiklamalar ve farkl
tiirde (acik uglu, coktan se¢meli, dogru/yanlis, evet/hayir) sorular eklenmistir. Ogrencilerin sorulara
verdikleri cevaplar kayit altina alinmis ve bu cevaplara her hafta geri bildirimler verilmistir. Sif igi
asamada ise Ogrencilerin sinif Oncesi asamada paylasilan videolardaki igerige yonelik Ogrenme
diizeylerini belirleyebilmek ve derse yonelik motivasyonlarini saglayabilmek amaciyla Plickers ve
Flipquiz gibi etkilesimli kisa sinavlar yapilmis, aktif 6grenmeye vurgu yapan is birlikli ve oyun temelli
yazma calismalar1 gerceklestirilmistir. Bu yazma calismalarinin sonrasinda ogrencilere 6z ve akran
degerlendirme yapma firsatlar1 sunulmustur Yansitma/degerlendirme asamasinda da 6grencilerin
genel performanslar1 her haftanin sonunda ClassDojo platformu iizerinden beceri ve gorev odakl
olarak degerlendirilmis ve 6grencilerin yazma caligmalarina yazili geri bildirimler verilmistir.
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Bulgular

TYES Modelinin Ustbilissel Yazma Farkindaligr Uzerindeki Etkisi
Birinci arastirma sorusuna yonelik olarak varyans analizinin yapilabilmesi i¢in varsayimlar test
edilmistir. Bu kapsamda oncelikle normallik testleri yapilmis ve Shapiro-Wilk istatistigi degerlerinin
p > .05; z istatistik degerlerinin ise +1.96 (deney on test z = 1.057, deney son test z = -.828, kontrol 6n test
= -0.452, kontrol son test z = -0.593) sinirlar1 i¢inde bulundugu belirlenmistir. Yapilan Levene testi
sonucunda da 6n test ve son test dl¢limlerinin tamaminda p>.05 kosulunun saglandig1 ve gruplarin
varyanslari arasinda anlamli diizeyde bir farkliik olmadigr goriilmiistiir. Box’s M testi sonucu da
anlamhi ¢ikmamistir (Box’s M = 1.231, p = 0.758). Dolayisiyla esit kovaryans matris varsayimi da
saglanmistir. Tiim varsayimlar karsilandigindan verilerin analizinde karisik Olgtimler igin iki yonlii
varyans analizinin yapilabilecegi anlagilmistir.

TYES modeline dayali hikdye yazma 6gretimi alan deney grubundaki 6grencilerle, geleneksel
yliz ylize 6gretim alan 6grencilerin iistbilissel yazma farkindalig diizeylerindeki degisimi ortaya koyan
on test-son test ortalama puanlar1 ve standart sapma degerleri Tablo 3’te verilmistir:

Tablo 3. Ortalama ve Standart Sapma Degerleri (UYFO)

Gru On- test Son-test
P n X S n X S
TYES (Deney) 28 73.00 11.997 28 85.286 12.751

Yiiz Yiize (Kontrol) 27 79.56  13.221 27 78.407  14.606

Tablo 3'teki veriler incelendiginde TYES grubunun iistbilissel yazma farkindalig1 6n test puan
ortalamalarinin (X=73.0) geleneksel yiiz yilize 6gretim yapilan grubun on test puan ortalamasindan
(X=79.56) dusiik oldugu goriilmektedir. Sekiz haftalik uygulamanin sonunda ise deney grubunun
uistbilissel yazma farkindaligi ortalamasi 12 puanlik artisla 85.286’e yiikselmesine ragmen kontrol
grubunun ortalamasi yaklasik olarak 1 puan diiserek 78.407’e gerilemistir. Deney grubundaki bu artisin
kontrol grubundaki degisime gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin olarak yapilan
iki faktorlii varyans analizi sonuglar: Tablo 4'te verilmistir:

Tablo 4. Ustbiligsel Yazma Farkindaligi Diizeyine {ligkin On Test ve Son Test Puanlarinin Tki Yonlii
Varyans Analizi Sonuglar1

Varyansin kaynag: KT sd KO F Anl.
Denekler arasi 8262.046 54 1

Grup (TYES/Yiiz Yiize) 716 53 716 .005 946
Hata 8261.33 155.874

Denekler Ici 12198.4 55

Olgiim (On-/Son test) 852.530 1 852530  4.471 .039
Grup*Olgiim 1240.31 1 1240.312  .505 014
Hata 10105.56 53 190.671

Toplam 20460.446 109

Tablo 4 incelendiginde grup ve olciimiin ortak etkisinin 6grencilerin UYFO'den aldiklari
puanlar1 anlaml diizeyde etkiledigi goriilmektedir [Fas3 = 6.505, p < .05]. Tekrarh 6lgtimler arasindaki
degisim, islem gruplarina gore anlamli farklilik gostermektedir. Buna gore deney grubunda olmanin
iistbiligsel yazma farkindalig1 {izerinde olumlu bir etkisi vardir ve TYES modeli, iistbilissel yazma
farkindaliginin gelistirilmesinde geleneksel yiiz yiize siruf ortamindaki 6gretime gore daha etkilidir.
Bagka bir deyisle deney grubunun on test ve son test puanlar1 arasindaki fark, kontrol grubunun 6n test
ve son test puanlari arasindaki farktan anlamli derecede daha fazladir.
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Grup temel etkisi agisindan art arda yapilan dlciimler arasindaki farka bakilmaksizin yapilan
degerlendirmede ise deney grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son testlerden aldiklar1 toplam
puanlarin kontrol grubundaki 6grencilerin aldiklar1 puanlardan anlamli diizeyde farkhilasmadigi
belirlenmistir [Fa,s3=0.005, p >.05]. Bu durum, kontrol grubunun 6n test ortalama puanlarinin yaklasik
olarak 6 puan fazla olmasi ve uygulama sonunda deney grubunun puaninin artirmasina karsin deney
grubu On test ve son test toplam puaniyla kontrol grubu 6n test ve son test toplam puani arasinda yarim
puandan daha az bir farkin olusabilmesiyle agiklanabilir. Olgiimiin temel etkisine bakildiginda
uygulamaya katilan 6grencilerin deney sonrasindaki puanlarinin deney oncesindeki puanlarina gore
anlaml1 diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu durum, TYES modeline dayali 6gretim alan 28
ve geleneksel yiiz yiize 6gretim alan 27 6grenci biitiiniiyle bir grup olarak ele alindiginda, bu 55 denekli
grubun son test puan ortalamalari ile On test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin
bulundugunu ortaya koymaktadir [Fass = 4.471, p < .05]. Olgiim etkisinin iistbiligsel farkindalik
tizerindeki bu anlamli etkinin olusmasinda deney grubunun son test ortalamasinin 6n test ortalamasina
gore oldukga yiiksek olmasi etken rol oynamstir.

Genel olarak degerlendirildiginde {istbilissel yazma farkindaligimin artmasinda grup ve
Ol¢menin ortak etkisi ile 6lgme etkisi istatistiksel olarak anlamli ¢ikarken On test ve son test puanlari
arasindaki farkin disarida birakilmasi ve yalmizca toplam puanlar {izerinden deney ve kontrol
gruplarmin karsilagtirilmas: anlamina gelen islem grubu etkisi anlamli bulunmamistir. Gruplarin
istbilissel yazma farkindalik diizeylerindeki degisim Sekil 2’de verilmistir:

Olgaman Hesaplanmig Marjinal Ortalamalari

L GRUP
~ —— DENEY
P —— KONTROL

8250

80 0

77 50

Hesaplanmig Marjinal Ortalamalar
o

=1

T

a

72504

ONTEST SONTEST
OLCOM
Sekil 2. Deney ve Kontrol Gruplarimin Ustbiligsel Yazma Farkindalik Diizeylerindeki
Zamana Bagli Degisim

Sekil 2 incelendiginde 6n test dlgiimiinde kontrol grubu lehine olan ortalamalar arasindaki
farkin, son testte deney grubunun lehine olacak sekilde farklilasti§1 goriilmektedir. Deney grubunun
ortalamasinda Onemli bir artis olurken on testte yiiksek olan kontrol grubu ortalamasi son testte
diigsmtistiir.
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TYES’in Ustbiligsel Yazma Farkindaligi Boyutlarindaki Gelisime Etkisi

Ikinci arastirma sorusuna yonelik olarak yapilan tek yonlii varyans analizi ise “Ikiden fazla
bagimsiz gruba iliskin ortalamalarin en az ikisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup
olmadiginin test edilmesinde kullanilir” (Can, 2014, s. 146). Burada da bes farkh {istbilissel yazma
boyutundaki (yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, bildirime dayali bilgi, izleme-degerlendirme-hata
ayiklama, planlama) ortalamalarin karsilastirilmasi s6z konusudur. Bes diizeyde yapilan normallik
testleri, her bir diizeyin normal dagilim 6zelligi gosterdigini, yapilan Levene testi de tiim alt boyutlar
ve testin tamamu i¢in varyanslarin homojen oldugunu (p > .05) ortaya koymustur. Dolayisiyla varyans
analizinin temel varsayimlar1 saglanmistir.

Ustbiligsel yazma farkindalig1 boyutlarina (yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, bildirime dayali bilgi,
izleme-degerlendirme-hata ayiklama, planlama) iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerlerinin on test ve son teste gore dagilimi Tablo 5’te verilmistir:

Tablo 5. Ustbiligsel Yazma Farkindaligi Boyutlarina iligkin Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerlerinin On Test ve Son Teste Gore Dagilim1

Boyutlar N X SS
YB DG (6n test) 28 8.8929 2.18309
DG (son test) 28 10.3929 2.87182
KG (6n test) 27 9.7778 2.27585
KG (son test) 27 9.9630 2.08440
KB DG (6n test) 28 10.7857 1.98806
DG (son test) 28 12.2857 1.99735
KG (6n test) 27 11.6667 2.16617
KG (son test) 27 11.9259 2.40074
BDB DG (6n test) 28 20.3929 2.37797
DG (son test) 28 22.1071 3.02262
KG (6n test) 27 21.2963 3.63545
KG (son test) 27 21.5185 3.35548
IDH DG (6n test) 28 15.3571 3.00881
DG (son test) 28 18.4643 3.23731
KG (6n test) 27 17.4815 3.54499
KG (son test) 27 16.4074 4.39632
P DG (6n test) 28 18.3571 3.58199
DG (son test) 28 21.7143 4.37888
KG (6n test) 27 19.2593 4.64586
KG (son test) 27 21.7143 4.37888

Not. YB: Yontemsel Bilgi, KB: Kosulsal Bilgi, BDB: Bildirime Dayali Bilgi, IDH:
12leme/Degerlendirme/Hata ayiklama, P: Planlama

Tablo 5 incelendiginde kontrol ve deney gruplarinda denk sayida katilimcinin oldugu
goriilmektedir. Bunun yaninda deney grubuna ait son test puanlar tiim boyutlarda daha yiiksektir. En
diisiik On test ortalamalar1 da yine deney grubuna aittir.

UYFO'niin her bir boyutuna iligkin ¢oklu karsilastirmalar yapmak ve olast anlamli farkliliklari
belirlemek amaciyla ¢oklu karsilastirma testlerinden Scheffe testi yapilmustir. Scheffe testi ile yapilan
¢oklu karsilastirmalara iliskin degerler Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. UYFO'niin Alt Boyutlarina {ligkin Tek Yonlii Varyans Analizi

Boyutlar  Kaynak sd KT KO F P Anlamlilik
YB Gruplar arast 3 33.386 11.129
1.969 123 -
Gruplar ici 106 598.987 5.651
Toplam 109 632.373
KB Gruplar aras1 3 34.274 11.425
2490 .064 -
Gruplar ici 106 486.280 4.588
Toplam 109 520.555
BDB Gruplar arast 3 42.491 14.164
14 2 -
Gruplar ici 106 1035.728 9.771 50 33
Toplam 109 1078.218
IDH Gruplar arast 3 150.766 50.255
3.927 .011* DGson*-DGén
Gruplar ici 106 1356.652 12.799
Toplam 109 1507.418
P Gruplar arast 3 194.163 64.721
3.442 .019** DGson™-DGin
Gruplar ici 106 1993.328 18.805
Toplam 109 2187.491

Not. DGson*: Deney grubu son test lehine anlamlilik

Tablo 6’da yer alan yontemsel bilgi boyutundaki ortalama puanlara bakildiginda deney
grubundaki  Ogrencilerin  ortalamasimin  kontrol = grubundaki Ogrencilerin  ortalamasiyla
karsilastirildiginda on testten son teste daha fazla arttig1 goriilmektedir. Buna gore deney grubunun
son test ortalamasi (DGson = 10.39) On test ortalamasindan (DGen = 8.89) yaklasik 1,5 puan fazlayken
kontrol grubunun son test ortalamasi (Kson=9.96) 6n test ortalamasinin (Ken=9.77) yalnizca 0,18 puan
tizerindedir. Ancak Tablo 6’daki analiz sonuglar1 deney grubundaki artis da dahil olmak tizere gruplar
arasindaki degisimlerin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ve yontemsel bilgi boyutundan alinan
puanlarin dort farkli grup arasinda anlamh diizeyde farklilasmadigini ortaya koymustur (F106=1.969,
p>.05).

Kosulsal bilgi boyutu ortalamalar1 incelendiginde de deney grubundaki artisin yine kontrol
grubundaki artisa oranla daha fazla oldugu goriilmektedir. Buna gore 6n testte 12.28 olan ortalama, son
testte yine 1.5 puanhk artisla 10.78e ¢ikarken kontrol grubundaki artis 0.3’te kalmistir. Ancak bu
farklilik da istatistiksel olarak anlamli degildir [F106 = 2.490, p > .05]. Yapilan ¢oklu karsilagtirmalar
kosulsal bilgi puanlarinin istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilasmadigin gostermistir.

Bildirime dayal1 bilgi boyutunda da deney grubunun 6n test ve son test ortalamalar1 arasinda
deney grubu son testi lehine ortaya ¢ikan fark, kontrol grubunun son test ve 6n test puanlar1 arasindaki
farktan daha biiyiiktiir. Buna gore deney grubunun son testinde ortalama, 6n teste gore yaklasik olarak
1,7 puan artarken kontrol grubunda bu artis 0.3 puanin da altindadir. Ancak bu fark da diger kategoriler
arasindaki fark gibi istatistiksel olarak anlamli degildir (F ¢106=1.450, p > .05).

[zleme, degerlendirme ve hata ayiklama boyutunda 15.35 olan deney grubunun ortalamasi son
testte 18.46 olmustur. Deney grubundaki 6grencilerin puan ortalamalarindaki 3 puanin iizerindeki
artisa ragmen kontrol grubunun son test ortalamalarinin 6n test ortalamalarina gore yaklasik olarak 1
puan diistiigii goriilmektedir. Tabloya bakildiginda izleme-degerlendirme-hata ayiklama boyutunda
yer alan dort grubun en az ikisi arasinda anlamli bir farkliligin oldugu goriilmektedir (p < .05).
Boyutlarda yer alan hangi gruplar arasinda anlamli farkliligin oldugunun anlasilmasi amaciyla Scheffe
¢oklu karsilastirma testi yapilmistir. Test sonugclari, deney grubundaki artisin istatistiksel olarak anlamli
oldugunu ve deney grubunun son test ortalamalarinin ayni grubun On test ortalamalarindan
istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilastigini ortaya koymaktadir (F@106= 3,927, p <.05).

Planlama boyutu agisindan bakildiginda 21.71 olan deney grubu son test ortalamasinin 6n test
ortalamasina gore yaklagik olarak 3,5 puan; kontrol grubu son test ortalamasinin 6n test ortalamasina
gore 2,5 puan arttig1 goriilmektedir. Scheffe coklu karsilastirma testi, kontrol grubundaki artisin anlaml

292



Egitim ve Bilim 2021, Cilt 46, Say1 205, 279-302 H. B. Kansizoglu ve O. Bayrak Cémert

diizeyde olmadigini, deney grubundaki artisin ise istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymaktadir (F100=3.442, p <.05). Bu sonug, TYES modelinin deney grubundaki 6grencilerin planlama
boyutundaki puanlarini arttirmada istatistiksel olarak anlamli diizeyde olumlu etkisinin oldugunu
gostermektedir.

Test sonucunda hesaplanan etki biiytikliigii; izleme-degerlendirme-hata ayiklama boyutunda
n% = 0,100 (d = 0.667) planlama boyutunda ise n° = 0,089 (d = 0.625) olarak hesaplanmistir. Bu etki
biiytikliikleri Cohen’in (1988) siniflandirmasina gore orta diizeydedir. Bir baska deyisle TYES izleme,
degerlendirme ve hata ayiklama boyutu ve planlama boyutlar1 tizerinde orta diizeyde bir etkiye
sahiptir.

TYES’in Hikdye Yazma Basarist Uzerindeki Etkisi

Uclincii arastirma sorusuna yonelik olarak yapilan Box’s M testi ise anlamli ¢ikmistir (Box’s M
= 43, 058, p = .00). Dolayisiyla esit kovaryans matris varsayimi saglanamamistir. Bu nedenle hem
normallik varsayimlarini tekrar gozden gecirmek hem de 6l¢iim gruplarinin ikili kombinasyonlari icin
gruplarin kovaryanslar1 arasindaki anlamlilig1 ortadan kaldirarak tiim varsayimlar karsilanmis sekilde
analize devam edebilmek amaciyla verilerin tamami {izerinde doniistiirme islemi yapilmistir.
“Déniisiimlerden gozle goriilebilir bir etki gozlemleyebilmek i¢in degiskenin ortalamasmin standart
sapmasina orani 4’ten kii¢iik olmalidir” (Hair, Anderson, Tatham ve Black, 1995, aktaran Eroglu, 2010,
s. 222) sart1 saglandigindan verilerin dontistiirme islemine uygun oldugu goriilmiis ve verilerin saga
carpik (pozitif) dagilmasi nedeniyle de veriler {izerinde logaritmik doniisiim yapilmistir. Logaritmik
doniisiim, normale uygun olmayan pozitif carpikliklarda kullanilmaktadir (Cigek, 2010; Giirbiiz ve
Sahin, 2014). Logaritmik doniisiim sonrasi verilerin normal dagilimina bakilmistir. Deney grubunun 6n
testi i¢in z = -0.531; son testinde z = -0.712; kontrol grubunun 6n testinde z = -0.102 son testinde ise z = -
0.027 olarak hesaplanmustir. Shapiro-Wilk degerleri de bu verileri desteklemektedir (p > .05). Levene
testi sonucunda her iki 6l¢iim i¢in de deney ve kontrol gruplarimin varyanslari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkliligin olmadig1 goriilmiistiir (p > .05). Yeniden yapilan Box’s M testi istatistiksel
olarak anlamli olmayan bir sonug vermistir (Box’s M =5, 429, p = 0.157). Dolayisiyla doniistiirme islemi
sonrasinda es varyanslhilik saglanmis ve verilerin analizinde karisik dl¢iimler igin iki yonlii varyans
analizinin yapilabilecegi anlasilmistir.

TYES modeline dayal1 hikaye yazma 6gretimi alan deney grubundaki 6grencilerle, geleneksel
yliz ylize 6gretim alan 6grencilerin yazma basar1 puanlarindaki degisimi ortaya koyan 6n test-son test
ortalama puanlar1 ve standart sapma degerleri Tablo 7’de verilmistir:

Tablo 7. Hikaye Yazma Basarisina Iligskin Aritmetik Ortalama ve
Standart Sapma Degerlerinin On Test ve Son Teste Gore Dagilimi

Gru On-test Son-test
P N X S N X S
TYES (Deney) 28 1.942 0.165 28 2.081 0.163

Yiiz Yiize (Kontrol) 27 1.929 0.192 27 1.950 0.179

Tablo 7 incelendiginde TYES modeline dayali hikaye yazma Ogretimi yapilan 6grencilerin
(deney grubu) deney oncesi basar1 puan ortalamalarinin 1.942; deney sonrasi ortalamalarinin ise 2.081
oldugu goriilmektedir. Geleneksel yiiz yiize 6gretim yapilan gruptaki 6grencilerin ortalama puanlar
ise uygulama oOncesinde 1.929 iken uygulama sonrasinda 1.950 olmustur. Ortalama puanlara
bakildiginda her iki grupta da bir artis yasandig1 ancak s6z konusu artisin deney grubunda daha fazla
oldugu goriilmektedir. Deney grubundaki bu artisin kontrol grubundaki degisime gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigine iligkin iki faktorlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 8'de verilmistir.
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Tablo 8. Hikdaye Yazma Basarisina Iliskin On Test ve Son Test Puanlarinin Iki Faktorlii Varyans
Analizi Sonuglari

Varyansin kaynag1 KT sd KO F Anl
Denekler arast 357 54 1

Grup (TYES/Yiiz Yiize) 144 53 144 2.381 .000
Hata 213 .061

Denekler Ici 301 55

Olgiim (On-/Son test) 176 1 176 327.884 .000
Grup*Olciim .097 1 .097 180.992 .000
Hata .028 53 .001

Toplam .658 109

TYES e dayali hikdye yazma 0gretimi almanin, basar1 puanlar {izerinde anlamli bir etkisinin
olup olmadiginin test edilmesi amaciyla yapilan karisik ol¢iimler igin iki faktorlii varyans analizine
iliskin olarak Tablo 8'de yer alan veriler, iki farkli hikaye yazma 6gretimi islemine katilan 6grencilerin
hikaye yazma basar1 puanlarinin deneysel islemin 6ncesinden sonrasina istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir [Fa,s3=180.992, p < .05]. Baska bir deyisle, deney ve kontrol
gruplarinda olma faktorii ve zamana baglh degisimi ifade eden tekrarli dlgiimler faktorlerinin ortak
etkisi, 6grencilerin hikaye yazma basarilarini etkilemektedir. TYES’e dayal1 hikdye yazma 6gretimi ile
geleneksel yiiz yiize sinif ortaminda yapilan hikdye yazma 6gretimi, 6grencilerin hikaye yazma basar1
puanlarin arttirmada farkl: etkilere sahiptir. Deney grubunda zamana bagli olarak ortaya ¢ikan hikaye
yazma basar1 puanlarindaki artis, kontrol grubundaki katilimcilara gore daha yiiksektir. Bu nedenle
TYES modeli, hikaye yazma 6gretiminde geleneksel yiiz yiize simif ortamindaki 6gretime gore daha
etkilidir. Zamana baglh degisim ihmal edildiginde ve yalmzca grup temel etkisine bakildiginda, deney
grubunda yer alan Ogrencilerin 6n test ve son testlerden aldiklar1 toplam puanlarin da kontrol
grubundaki 6grencilerin aldiklar1 puanlardan anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu goriilmektedir
[Fas3 = 2381, p < .05]. Arastirma sorusu kapsaminda ayrica grup ayrimi yapmadan ol¢iimiin temel
etkisine bakilmis ve uygulamaya katilan Ogrencilerin deney sonrasindaki puanlarmin deney
oncesindeki puanlarina gore anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bir baska deyisle
Olclim etkisi, basari tizerinde anlamli bir etkiye sahiptir [Fs3=327.884, p <.05]. Gruplarin hikaye yazma
basar1 puanlarindaki degisim Sekil 3'te verilmistir:

Olgaman Hesaplanmig Marjinal Ortalamalari

5704 GRUP
~——DENEY
—— KONTROL

2,05+

2,007

1,957

Hesaplanmig Marjinal Ortalamalar

1,907

ON":'EST SON'IEEST
OLCOM
Sekil 3. Deney ve Kontrol Gruplariin Hikaye Yazma Basar1 Diizeylerindeki Zamana Bagli Degisim
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Sekil 3'te goriildiigii izere deney ve kontrol grubunun 6n testteki dl¢iimiinde birbirine oldukca
yakin olan ortalamalar, sekiz haftalik uygulama sonrasinda deney grubunun lehine olacak sekilde
farklilagmustir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirma, TYES modeline dayal: olarak yapilan hikaye yazma egitiminin ortaokul yedinci
simif Ogrencilerinin {istbilissel yazma farkindaligina, {iistbilissel yazma farkindaligimin bes farkh
boyutundaki (bildirime dayali bilgi, yontemsel bilgi, kosulsal bilgi, planlama, izleme- degerlendirme-
hata ayiklama) gelisimlerine ve yazma basar1 diizeylerine etkisinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir.

Arastirmanin sonuglari, TYES modelinin 6grencilerin genel iistbilissel yazma farkindaliklarim
gelistirmede geleneksel yiiz yiize 6gretim yontemine gore anlamli diizeyde daha etkili oldugunu
gostermistir. Ustbiligsel yazma farkindaliginin bes farkli boyutunda ise deney ve kontrol gruplari
arasinda anlamli bir farklilik bulunamamistir. Anlamli farklilik yalnizca deney grubunun planlama ve
izleme-degerlendirme-hata ayiklama boyutlarindan aldiklar: 6n test ve son test puanlar1 arasindadir.
Bununla birlikte TYES modelinin 6grencilerin hikaye yazma basarilari tizerinde de geleneksel yiiz ytiize
ogretime gore anlaml diizeyde daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ustbiligsel yazma farkindaligina iliskin bu sonuglar, literatiirde TYES ve {istbilis arasindaki
iligkiyi ortaya koyan bir¢ok calismanin (Gogebakan Yildiz ve Kiyici, 2016; Limueco ve Prudente, 2019;
Shih ve Huang, 2019; Van Vliet, Winnips ve Brouwer, 2015; Yilmaz ve Baydas, 2017) bulgulariyla
benzerlik gostermektedir. Bununla birlikte tistbilisin ¢at1 kavrami olan 6z yonlendirmeli 6grenme ile
TYES'in iliskisini gosteren ¢alismalarda da (Ghufron ve Nurdianingsih, 2019; Jdaitawi, 2019; Moos ve
Bonde, 2016; Tan, Yue ve Fu, 2017; Wang, 2019) benzer sonuglara ulasilmistir. Bu calismalarda TYESte
sunulan videolar, 6z denetim ve geri bildirim firsatlari, grup calismalars, is birlikli uygulamalar, 6grenci
merkezli yansitma ve degerlendirme etkinlikleri {istbilissel gelisimi tetikleyen unsurlar olarak
gosterilmistir. Mevcut ¢alismadan elde edilen sonug da benzer bir nedensellik i¢inde yorumlanmuistir.
Bu dogrultuda 6grencilerin videolara yerlestirilen bilgi notlari, soru ve aciklamalarla yazma konulari,
siirecleri ve stratejileri konusunda bilgi sahibi olmalari; siireg boyunca verilen geri bildirimlerin de
etkisiyle yazilarindaki eksiklikleri gorebilmeleri; yazilarin1 planlama ve degerlendirme noktasinda
yeterli zamana sahip olmalari ve tiim siirecin kendi sorumluluklarinda olmasi gibi durumlar tistbilissel
farkindalik diizeyleri tizerindeki olumlu etkinin olas1 nedenleri olarak goriilmektedir.

Yazma basarisina iliskin sonuclar da literatiirdeki arastirmalarin bulgulariyla ortiismektedir
(Baranovic, 2013; Crisafulli, 2015; Engin, 2014; Leis vd., 2015; Ozbilen, 2018; Ozdemir, 2017; Pavanelli,
2018; Said Ahmed, 2016; Soltanpour ve Valizadeh, 2018). Bu ¢alismalarin tamaminda TYESteki aktif
ogrenme imkanlari, sinirsiz tekrar, 6gretmen rehberligi, geri bildirim, is birligi firsatlar1 ve sik yapilan
yazma calismalar1 gibi unsurlar yazma basarisindaki gelisimin nedenleri olarak rapor edilmistir.
Mevcut calismada da s6z konusu nedenlerin yazma bagarisimi olumlu yonde etkiledigi
diistiniilmektedir. Oncelikle yazma becerilerindeki gelisim, TYES'in geleneksel yiiz yiize dgretimde
olmayan unsurlariyla agiklanmalidir. Bu unsurlarin basinda ders 6ncesi hazirlik asamasi gelmektedir.
Yazma uygulamalarinin yapilacag derse, igerigin yer aldig1 videolar izleyerek gelen 6grenci, sinifta
daha aktif olmakta ve uygulamali ¢alismalara daha fazla zaman ayirabilmektedir. Dersin basinda
yapilan kisa sinavlarla yazma igerigine yonelik farkindalik ve bilgi diizeyini denetleyebilen 6grenci,
Ogrenmelerini uygulamali ve is birlikli etkinliklerle pekistirebilmektedir. Bununla birlikte
akranlarindan ve 6gretmenlerinden aldiklar: geri bildirimlerle eksik bilgilerini tamamlamakta ve daha
nitelikli yazma iirtinleri olusturabilmektedir. Bu sekilde smif zamani ¢ok daha etkili sekilde
kullanilabilmektedir.

Yazmanin uygulamayla gelistirilebilecek bir beceri oldugu, planl bir siire¢ gerektirdigi ve bu
siiregte geri bildirimin 6nemli oldugu diisiiniildiigiinde TYES'in yazma egitimi i¢in uygun bir yaklagim
oldugu soylenebilir. Nitekim smif dncesi asama yazma egitimi igin gerekli olan kuramsal ¢er¢evenin
sunulmasina; sinif asamasi uygulamaya ve is birligine dayali yazma calismalarinin yapilmasina;
yansitma/degerlendirme asamasi ise geri bildirimin verilebilmesine imkan tamimaktadir. Ogretim
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siirecinde videolarin kullanilmasi, Ogrencilerin istedikleri yer ve zamanda konular1 tekrar
edebilmelerini saglarken 6grenmelerindeki eksiklikleri tamamlamalarina da firsat vermektedir.

Tim bu sonuglar yazma egitiminde TYES yaklasimindan yararlamlabilecegini ortaya
koymustur. Zira TYES'in sinuf dncesi, sinif ici ve yansitma/degerlendirme asamalar: yazmanin 6nemli
kavramlar1 olan hazirlik, uygulama, geri bildirim, iistbilis gibi unsurlarla ortiisen bir yapidadir. TYES
ayrica yazma c¢alismalarinda yontemsel cesitliligin saglanmasina imkan veren bir yaklasimdir. Bu
nedenle uygulamalarda tek bir yontem ya da teknige bagli kalinmamali, 6grencilerin aktif katilimina
katk: saglayacak tekniklerden yararlanilmalidir. Bunun yaninda sinif 6ncesinde paylasilan videolar
Ogrencilerin yazma basarilarinin yaninda tistbilislerini de gelistirmede bir ara¢ olarak kullanilabilir.
Videolara yerlestirilecek soru ve agiklamalarla 6grencilerin kendi giiglii ve zayif yonleri hakkinda
farkindalik gelistirmeleri saglanabilir.

TYES genellikle sinif 6ncesi asamayla ve video anlatimlariyla karakterize edilse de simf igi
asama da en az sinif 6ncesi kadar onemlidir. Bu asamadaki etkinliklerin de iyi planlanmasi ve yazma
egitimi kazanimlarini gergeklestirmeye yonelik olarak yapilandirilmasi gerekmektedir. Bu siirecte
ogrencilere siklikla yazma calismalar: yaptirilmali, geri bildirimler verilmelidir. Ayrica bu egitimden
iist diizeyde verim alinabilmesi i¢in kaynaklar, teknik imkanlar, sinirhiliklar ve zaman yonetimi gibi
konularin géz 6niinde bulundurulmas: ve iyi bir planlama yapilmasi1 gerekmektedir. Bu planlama
cercevesinde hangi yazma konularinin ve stratejilerinin 6gretiminin yapilacagi, hangi materyallerin
kullanilacagi, 6grencilerin ilgi ve motivasyonunun siirekliligini saglamak icin ne gibi diizenlemelerin
yapilacag belirlenmelidir. "Dijital ucurum" olarak ifade edilen ve &grencilerin bilgisayar ve internet
erisim olanaklarindan yararlanma durumlar1 arasindaki farkliliklara isaret eden durumun
yasanmamasi icin gerekli onlemler alinmalidir. Bu kapsamda TYES yaklasimi uygulanmadan once
ogrencilerin sosyoekonomik durumlar: ve internete erisim olanaklar iyi arastirilmalidir. Aksi takdirde
TYES yaklasimiyla hedeflenen 6grenme ¢iktilarina ulasilmas: giiclesecektir.

TYES’in uluslararas: alandaki popiilerligine karsin Tiirkge 6gretimi sahasindaki arastirmalara
yeterince konu edilmedigi goriilmektedir. Bu agidan Tiirk¢e 6gretiminin 6grenme alanlarinda TYES'i
konu alan daha fazla ¢alisma yapilmalidir. Yazma alaninda yapilacak ¢alismalarda bu yontemin yazma
kaygisi, yazma 0z yeterligi gibi duyussal, 6n 6grenme diizeyleri gibi bilissel faktorler tizerindeki
etkisinin yaninda elestirel diisiinme, yansitict diisiinme, {ist diizey diisiinme becerileri tizerindeki
etkileri incelenebilir.

Bu calisma kiiciik bir drneklem biiyiikliigiinden elde edilen verilerle sinirlidir. Ayrica tek bir
yas grubundan elde edilen verileri icermekte ve yalnizca nicel verilere dayanmaktadir. Bu durum
arastirma sonuglarinin genellenebilirligini siirlayan bir durum olabilir. Bu nedenle TYES'in tistbilis
tizerindeki etkisinin belirlenmesinde daha biiyiik 6rneklemlerle ¢alisilabilir.
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