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TEZ CALISMASI ORIJINALLIK RAPORU

Okuma Giigliigii Olan Ogrencilerle Calisan Ogretmenler Icin Gelistirilen

Egitim Programimn Okuma Becerileri ve Ogretmen Yeterliligine Etkisinin Incelen-
mesi baslikli tez ¢alismamim I¢ Kapak, Ozetler, Ekler ve Ana Béliimlerden (Giris,
Alan Yazin, Yéntem, Bulgular, Tartisma, Sonuglar ve Oneriler) olusan toplam 198
sayfalik kismina iligskin, 25/10/2021 tarihinde tez danismanim tarafindan Turnitin
adli intihal tespit programindan asagida belirtilen filtrelemeler uygulanarak alinmis
olan orijinallik raporuna gore, tezimin benzerlik oran1 %8 olarak belirlenmistir.

Uygulanan filtrelemeler:

CoNoaRrwdE

[HEN
o

Tez kabul sayfasi harig,

Tez caligmasi orijinallik raporu sayfasi harig,
Bilimsel etik beyannamesi sayfasi harig,
Onsoz haric,

Icindekiler haric,

Simgeler ve kisaltmalar harig,

Kaynakga harig

Ozge¢mis haric,

Alintilar dahil,

. 7 kelimeden daha az ortiisme i¢eren metin kisimlar1 harig

Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tez Calismasi

Orijinallik Raporu Uygulama Esaslarini inceledim ve tez ¢calismamin, bu uygulama
esaslarinda belirtilen azami benzerlik oranlarma gore intihal icermedigini; aksinin
tespit edilecegi muhtemel durumda dogabilecek her tiirlii hukuki sorumlulugu kabul
ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru oldugunu beyan ederim.

25/10/2021
Tugba PURSUN

Prof. Dr. Hakan SARI
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SIMGELER VE KISALTMALAR
Kisaltmalar
MEB: Milli Egitim Bakanlig1
OECD: Organisation for Economic Co-operation and Development

OGOYEPO: Ogretmenler I¢in Okuma Giicliigii Olan Ogrencilerin Okuma
Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Oz Yeterlik Degerlendirme Olgegi

OGOYEP: Okuma Giigliigi Olan Ogrencilerle Calisan Ogretmenlerin
Ogrencilerinin Okuma Becerilerinin Arttirilmasiyla Ilgili Yeterliklerini Arttirict

Egitim Programi

DFA: Dogrulayict Faktor Analizi
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OZET

(“)z"el Egitim Anabilim Dal
Ozel Egitim Bilim Dah
Doktora Tezi

OKUMA GUCLUGU OLAN OGRENCILERLE CALISAN
OGRETMENLER iCiN GELIiSTiRiLEN EGiTiM PROGRAMININ
OGRETMEN YETERLIGINE ETKISININ
INCELENMESI

Tugba PURSUN

Bu aragtirmanin amaci, okuma gii¢liigii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenlerin dgrencilerin
okuma becerilerini gelistirmelerindeki gereksinimlerine bagl olarak yeterliklerini arttirmaya yonelik
gelistirilen egitim programinin etkililiginin sinanmasidir. Nitel ve nicel yaklasimlarin birlikte kulla-
nmldig1 karma yontem desenlerinden biri olan kesfedici sirali karma yontem deseni ile desenlenen
arastirmanin nitel boyutunda durum ¢alismas: deseni; nicel boyutunda 6n test son test kontrol gruplu
deneysel desen tercih edilmistir. Arastirmanin nitel boyutuna ihtiya¢ analizi i¢in yirmi sinif 6gretmeni
ve egitim programinin etkililigine iliskin goriisleri belirleyebilmek igin deney grubundaki on alt1 simif
Ogretmeni; nicel boyutuna on altis1 deney grubunda on altis1 kontrol grubunda olmak tizere otuz iki
smif 6gretmeni katilmustir. Arastirma verilerinin toplanmasinda nitel boyut igin yar1 yapilandirilmis
goriisme formu kullanilmustir. Nicel veriler ise, Ogretmenler igin Okuma Giigliigii Olan Ogrencilerin
Okuma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Oz Yeterlik Degerlendirme Olgegi (OGOYEPO), Basari
Testi ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu ile toplanmistir. Aras-
tirmadan elde edilen nitel verilerin analizinde igerik analizi teknigi; nicel verilerin analizinde ise veri-
lerin normal dagilim gostermesi nedeniyle parametrik analiz tekniklerinden t testi kullanilmigtir. Aras-
tirma bulgular1 6gretmenlerin okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmelerinde
kullanabilecekleri yontem, teknik ve stratejiler konusunda destege gereksinim duyduklarin1 gostermis-
tir. Ogretmenlerin bu gereksinimlerinin karsilanmasi igin gelistirilen egitim programinda okuma énce-
si yontem, teknik ve stratejiler, okuma siras1 yontem, teknik ve stratejiler, okuma sonrasi yontem,
teknik ve stratejiler, okuma siirecinin tamaminda kullanilabilecek yontem, teknik ve stratejiler olmak
{izere dort iiniteye yer verilmistir. Okuma Giigliigii Olan Ogrencilerle Calisan Ogretmenlerin Ogrenci-
lerinin  Okuma Becerilerinin Arttirilmasiyla Ilgili Yeterliklerini Arttirict Egitim Programi’na
(OGOYEP) katilan deney grubundaki dgretmenlerle katilmayan kontrol grubundaki dgretmenlerin
son test-6n test farki puan ortalamalar1 arasinda yiiksek etki biytikligine sahip anlamlh bir farklilik
oldugu; deney grubundaki ogretmenlerin kontrol grubundaki 6gretmenlere gére okuma giigliigii olan
ogrencilerin okuma becerilerini gelistirme yonelik bilgi ve yeterliklerinin arttigi ve 6gretmen egitim
programinin etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Deney grubundaki 6gretmenlerin, 6gretmen egitim
programina iligkin goriislerinin olumlu oldugu; progranu faydali ve verimli bulduklar1 goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Okuma giigliigii, okuma giicliigii olan dgrenciler, 6gretmen egitimi,
Ogretmen egitim programi, 6zel egitim, 6gretmen yetistirme, 6zel gereksinimliler, karma yontem.
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ABSTRACT

Department of Special Education
Division of Special Education
Doctorate Thesis

AN ANALYSIS OF THE EFFECTIVENESS OF TEACHER
TRAINING PROGRAM ON TEACHERS'COMPETENCIES IN
TERMS OF INCREASING READING SKILLS OF STUDENTS WITH
READING DIFFICULTIES

Tugba PURSUN

The purpose of this research is to analyse the effectiveness of the training program developed
by the researcher to increase the competencies on improving students' reading skills for teachers who
are working with students with reading difficulties. The research was designed with a mixed method
in which qualitative and quantitative approaches were used together. In quantitative terms, experi-
mental design with pretest and final test control group was preferred. Twenty classroom teachers
participated in the qualitative dimension of the research, and thirty two classroom teachers, sixteen in
the experimental group and sixteen in the control group, participated in the quantitative dimension. A
semi-structured interview form was used for the qualitative dimension in collecting the research data.
Quantitative data were collected with the Self-Efficacy Assessment Scale for Teachers to Improve the
Reading Skills of Students with Reading Disabilities, an Achievement Test and a Reading Activity
Preparation Form. Content analysis technique in the analysis of qualitative data obtained from the
research. Parametric analysis techniques (such as t test) were used because the quantitative data
showed normal distribution. The research findings showed that teachers need support for strategies,
methods and techniques that they can use to improve the reading skills of students with reading diffi-
culties. Four units are included in the training program developed to meet these needs of teachers.
Methods, techniques and strategies before, during and after reading, which can be used in the entire
reading process. It was observed that there was a significant difference between the posttest-pretest
scores of the teachers in the experimental group who participated in the Education Program for In-
creasing the Reading Skills of the Teachers Working with Students with Reading Difficulties and
those in the control group who did not. It was concluded that the teacher training program was effec-
tive to be able to increase the competencies of teachers on their reading skills of students with reading
difficulties. It was found that the teachers in the experimental group had positive opinions about the
teacher training program saying that it was highly useful and efficient.

Keywords: Reading difficulties, students with reading difficulties, teacher training, teacher

training program on reading difficulties, special education, teacher training, special needs, mixed
research method.
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BOLUM 1
1.GIRIS

Okul hayatinin ilk yillarindan itibaren kazanilmaya baslanilan okuma beceri-
si, hayat boyu bilgiye ulasma ve bilgi edinme i¢in gerekli olan temel bir beceridir.
Ogrencilerin okuma ve yazmay1 6grenebilmeleri icin dilin konusma ve yazi seklini
duyarak ve gorerek beyinlerindeki dil modiiliine yerlestirmelerinin gerekmesi okuma
ve yazmanin edinilmesi gereken bir beceri oldugunun gostergesidir (Beaty, 2018).
Okuma becerisini kazanma siirecinde biitiin dgrencilerin ayni diizeyde basari gos-
termeleri beklenmez ancak o6zellikle ilkokul birinci ve ikinci smifta 6grencilerin
okuma becerisini kazanmis olmalar1 gerekmektedir. Ogrenciler ilkdgretimin birinci
ve ikinci siniflarinda sézciikleri ¢oziimlemeye ve akict okumaya; ti¢iincii ve dordiin-
cii siniflarda anlama iizerine yogunlasmaktadirlar (Baydik, 2011). Ogrencilerin
ticincti siifa ulasmadan once okuma becerilerine hakim olmalari, tiglincii siniftan
sonra akademik igerikten bilgi edinmeye ve 6grenme i¢in okumaya baslamalari1 ne-
deniyle 6nemlidir. Birinci ve ikinci sinifta okumada zorlanan bir 6grenci asil giigligii
tiglincii ve dordiincii sinifta hizli okumasi ve okudugunu anlamasi beklendiginde ya-
samaktadir (Kuruoglu ve Sen, 2018). Ucgiincii siifin sonunda okuma becerilerine
hakim olamayan 6grenciler 6grenme igin diisiik motivasyon, davranigsal problemler

ve diisiik akademik basar1 sergilemektedir (Sloat, Beswick ve Willms, 2007).

Ogrencilerin 6grenim hayatlarinda okul oncesi donemde okumaya hazirlik
etkinliklerine yer verilerek okuma becerisinin temelleri atilmaktadir (Melekoglu ve
Cakiroglu, 2018). Birinci sinifta hem okulda hem de evde 6grencilerin okumay1 6g-
renmesi iizerine odaklanilmaktadir. lerleyen smiflarda ise okumanin grenilmis ol-
mas1 nedeniyle farkli tiirdeki materyallerin okunmasi ile bilgi edinme ve 6grenme
siirecine gecilmektedir (Bastug, Higde, Cam, Ors ve Efe, 2019). Bu asamada, okuyu-
cularin daha 6nce hi¢ karsilasmadiklar1 veya bilmedikleri kelimeleri ve kavramlari
gorme olasiliklar1 artmaktadir. Ilk okuma-yazmay: dgrenirken dgrencilerin kelime
tanimalar1 oldukca uzun siirmekteyken; kelimeleri farkli metinlerde siirekli gérme ve
okuma yoluyla bu siire kisalmakta ve kelimeler otomatik olarak taninmaktadir. Og-

renciler karsilastiklar1 kelimelerin yazili bigimlerini ve anlamlarini kaydederek zihin-



sel sozliiklerini olusturmaktadirlar. Yapilan arastirmalara gore, zihinsel sézligi zen-
gin olan 6grencilerin okul basarilar1 daha yiiksektir ve diisiinme, anlama, sorgulama,
smiflandirma, iliskilendirme gibi zihinsel becerileri daha fazla gelismistir (Giines,
2017). Akyol (2019) kelime tanimanin yetersiz veya yanlis olmasi durumunda ciim-
lelerin, paragraflarin ve sonug olarak metnin anlasilmasinin miimkiin olmadigini be-

lirtmektedir.

Okuma becerisi kazanildig1 andan itibaren egitim, giinliik hayat, sosyal ya-
sam, is hayat1 gibi farkli alanlarda kullanilan ve gerek duyulan bir beceri haline gel-
mektedir. Bagka bir ifade ile bilgiye ulasma, bilgi edinme, bilgiyi aktarma ve 6gren-
me siirecinde okuma en etkili arag olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bireyin hem zihin-
sel hem de kisisel gelisimi agisindan oldukga biiyiik bir 6neme sahiptir. Giinliik ya-
sam i¢inde caddelerdeki trafik isaretlerini, satis ilanlarin1 okuyup anlama (Akyol,
2019); sosyal yasamda is bulma, is yerinde calisma, ehliyet alma (Hallahan, Lloyd,
Kauffman, Weiss ve Martinez, 2005); kisisel gelisim a¢isindan duygusal ve ruhsal
olarak gereksinimleri gidermeye (Akyol, 2019) katkida bulunan, dgrencinin biitiin
Ogretim hayati siiresince ihtiya¢c duyacagi ve aymi sekilde biitiin derslerde basarili

olmasini saglayacak onemli bir beceridir.

Egitim sisteminin en temel 6gesi konumunda olan 6gretmenlerin mesleki alan
bilgisine sahip olmalarinin yan1 sira kendilerini alanda yeterli hissetmeleri ve yeter-
liklerine iligskin olumlu duygu ve inanca sahip olmalar1 beklenmektedir. Bu durumun
nedeni, 6grencilerin okuma problemlerinin fark edilmesinde ve miidahale edilmesin-
de 6gretmenlere biiyiik sorumluluk diismesi ve 6grencilerin basarili okuyucu olmala-
rinin biyiik 6lgiide siif dgretmenlerinin deneyimine, bilgisine ve etkililigine bagh
olmasidir (Chatman, 2015). Ogretmenlerin okuma gii¢liigii olan &grencilerin yasa-
diklar1 giigliikleri dikkate alarak uygun yontem, teknik ve stratejileri kullanmalari
ogrencilerin basarisi agisindan 6nemli oldugundan 6gretmenlerin bu konuya iliskin

yeterliklerinin arttirilmasina ihtiyag duyulmaktadir.



1.1. Problem Durumu

Okuma becerisi fiziksel, zihinsel ve duyussal becerilerin birlikte kullanilma-
st gerekli kilan st diizey bir zihinsel etkinliktir (Bastug ve digerleri, 2019). Yil-
maz’a (2019) gore okuma duyu organlar1 araciligiyla alinan sembollerin 6n bilgileri
kullanarak zihinsel bir isleme tabi tutulmasi sonucunda metinlerden anlam kurma
stirecidir. Bu siirecte yazarlar kendi diistincelerini kelimeleri, ciimleleri, paragraflari,
cesitli gorselleri kullanarak ortaya koyarken; okuyucu okuma siirecinde 6n bilgileri-
ni, deneyimlerini, muhakeme becerilerini kullanarak ve metindeki unsurlardan fayda-

lanarak yeniden anlam kurmaktadir (Akyol, 2019).

Okumanin énemli unsurlarindan biri akici okuma becerisine sahip olmaktir.
Akic1 okuma; okuyucunun ¢aba harcamadan, hizli, anlamli (Rasinski, 2003; Yilmaz,
2019) ve dogru bigimde (Pikulski ve Chard, 2005) okuma yapmas: olarak ifade
edilmektedir. Akici okuma becerisine sahip olan okuyucular noktalama isaretlerine,
vurgu ve tonlamaya dikkat ederek, metnin tiiriine uygun ses tonu kullanarak ve oku-
ma hatalar1 yapmadan okuyabilmektedirler. Akici okuma; kelimeyi tanimaya ve ayirt
etmeye baglidir (Akyol, 2019). Kelime tanima ve ayirt etme becerisine sahip olan
okuyucular karsilastiklar1 kelimeleri hizli bir bigimde seslendirerek bilissel enerjile-
rini okuduklarimi1 anlama igin harcamaktadirlar. Kelime tanima becerisi gelismeyen
okuyucular ise tam tersi olarak kelimeleri dogru seslendirmeye odaklanarak anlama
lizerine yogunlagsmamaktadirlar (Yildirim, Rasinski ve Kaya, 2017). Bu nedenle,
zayif okuyucular yavas ve yanlis okumalar1 nedeniyle okuduklarini anlamamaktadir-
lar (Yilmaz, 2008). Ogrencilerin okumalarinda akicilik saglandiginda okudugunu
anlama becerilerinin gelismesi miimkiin olmaktadir (Akyol ve Kodan, 2016; Kodan,
2015; Kodan ve Akyol, 2018).

Okudugunu anlama, okuyucunun metinde karsilastigi yeni bilgiler ile 6n bil-
gileri arasinda iligki kurmasi sonucunda yeni bir 6grenmeye ulagmasi olarak tanim-
lanmaktadir (Y1lmaz, 2019). Kelimelerin anlamini kavrama, yazarlarin bakis agilari-
n1 analiz etme, yeni kelimeler yazma ve bilgi edinme amaci okudugunu anlamay1
destekleyen okuma becerileridir (Ruiz, 2015). Okuyucunun metni daha iyi anlamasi

icin metindeki yeni bilgi ile igerikle ilgili daha 6nceden var olan biitiin bilgileri, diin-



ya bilgisi ve kisisel deneyimleri arasinda baglanti kurmasi gerekmektedir
(McNamara ve Kintsch, 1996). Bu baglamda, okudugunu anlama dogru ve akici ke-
lime tamimanin 6tesinde 6grencinin bir metnin anlaminin zihinsel bir temsilini olus-
turma verimliligine, kelime bilgisine, dilbilgisine ve ilgili arka plan bilgisine iliskin
yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasini1 gerektirmektedir (Davis, Lindo ve Compton,
2007). Okunan bir metinden bilgi edinilebilmesi okunan metnin anlasilmasina bagli-
dir. Anlama siirecinde okuyucu inceleme, se¢im yapma, neden-sonug iliskisi kurma,
karar verme, yorumlama, 6teleme, analiz etme, sentez ve degerlendirme gibi biligsel

stireclerden ge¢mektedir (Balci, 2009).

Pek ¢ok 6grenci, okula baslamadan 6nce sozlii veya yazili metinlere iligskin
smurli deneyime sahip olma, sosyoekonomik olarak diisiik bir ¢evreden gelme veya
okulda etkili ve kanita dayali okuma egitimi almama gibi gesitli ¢evresel faktorlerden
dolayr okumayr Ogrenmede giigliik yasamaktadirlar (Buckingham, Wheldall ve
Beaman, 2012; Buckingham, Wheldall ve Beaman-Wheldall, 2013; Friend, DeFries
ve Olson, 2008). Kelime bilgisi, davranissal diizenleme, 6gretmen bilgisi, okula ilis-
kin faktorler, 6gretimsel farklilasma (Clemens, Ragan ve Widales-Benitez, 2016),
evde okuryazarlik, ev ortamu, aile katilimi (Campbell ve Verna, 2007; Dieterich, As-
sel ve Swank, 2006; Sénéchal, 2006; Topor, Keane, Shelton ve Calkins, 2010;
Wilder, 2014) okuma giigliigii iizerinde etkili olan faktorlerdir. Ogrencilerin okumay1
sevme veya sevmeme anlaminda okumaya yonelik tutumlart (Logan ve Johnston,
2009), okuyucu olarak olumlu bir benlik kavrami, okumadan zevk alma ve okumaya
ilgi duyma (Sainsbury ve Schagen, 2004) gibi motivasyonel durumlar1 okuma bece-
risinin gelismesinde etkili olmaktadir. Okuma motivasyonu ve okumaya yonelik tu-
tum, okuma inancinin énemli bir bilesenidir ve 6grencilerin okuma becerisine sahip
olmadiklarina iliskin inanglar1 okuma becerilerinin gelisimini olumsuz etkilemekte-
dir. Okuma pratigi ile olan baglantis1 nedeniyle diisiik motivasyon oldukg¢a 6nemli-
dir. Sikca okuma pratigi yapmanin dgrencinin baglam dis1 sézctigii tanima, kelime
bilgisi, akicilik, okudugunu anlama ve genel bilgi becerilerini artirmada etkili oldugu
diistintildiigiinde (Griffiths ve Snowling, 2002) okuma pratiginden kaginan 6grencile-
rin iyi birer okuyucu olmalari miimkiin gorinmemektedir (Juel, 1988; Stanovich,
1986).



[Ikogretim dgrencileri arasinda %15 ile %20’lik bir kesimin okuma ve yazma
becerilerini gelistirme hususunda giigliik yasadiklar1 bilinmektedir (Yilmaz, 2008).
Genel olarak degerlendirildiginde, dgrencilerin okuma akiciliginin 6nemli bir unsuru
olan sozciik okumada ve okudugunu anlamada giicliik yasadiklar1 goriilmektedir
(Yildirim-Dogru, 2015). Ayrica, okuma giigliigii yasayan 6grenciler normal gelisim
gosteren 6grencilere gore daha uzun siirede akici okuma becerisi kazanmaktadirlar.
Uciincii smifin sonunda bir 6grencinin iist siniflarda basarili olabilmesi igin yetkin
bir sekilde okumasi gerekmektedir. Erken siniflarda 6grenciler fonolojik ve fonemik
farkindalik, alfabenin harfleri ve temel sozciik dagarcigi dahil olmak tizere okumanin
yap1 taslarin1 6grenmektedirler. Dordiincti simif ve sonraki siniflarda 6grenciler,
okuma ve 6grenme igin bu kavramlari kullanmaktadirlar. ilkdgretimin ilk yillarinda
okuma yazma c¢alismalarinda sonraki yillarda temel okuma yazma becerilerini kaza-
namayan o6grencilerin bu sorunlarini ortadan kaldirmadan saglikli 6gretimin gercek-

lesmesi miimkiin olmamaktadir (Dogan, 2013).

Egitim sisteminin ti¢ temel 6gesi; 6gretmen, 6grenci Ve egitim programlari
olarak kabul edilmektedir (Alyilmaz ve Uriin Karahan, 2018). Okuma gii¢liigii olan
ogrencilerin dordiincii sinifa gelmeden 6nce okuma yazma basarisini engelleyebile-
cek okuma sorunlarinin iistesinden gelmelerine yardimci olunmasi sonraki siniflarda
basarili olmalar1 agisindan 6nemlidir. Sloat ve digerleri (2007) iigiincii sinifin sonuna
kadar okuma becerisinde yetkin olmayan 6grencilerin ¢ogunlugunun iyi okumay1
ogrenemeyecegini, siif seviyesi miifredatinda daha fazla zorluk ¢ekecegini, siirekli
yogun yardima ihtiya¢ duyacagini, okuma basarisi ve miifredat bilgisi konusunda
simif arkadaslarindan daha az performans gosterecegini belirtmektedir. Bu noktadan
hareketle iilkemizde okuma giigliigii olan 6grencilere dogru egitim uygulamalarinin
yapilmasina iliskin sorunlar yasandigi ve bu sorunlarin biiyiik bir kisminin 6gretmen

yeterlikleri ile ilgili oldugu goriilmektedir.

Ogrenme- 6gretme siirecinin temel unsuru olan okuma becerisinin gelistiril-
mesi 6grenci basarili bir okuyucu olana kadar siirekli olarak tekrarlayan biligsel, us-
talasma ve otomatiklik olmak {izere li¢ 6nemli asamada gerceklesmektedir. Bu ne-

denle okumay1 6grenme, dgrencilerin okula baslarken karsilastiklar: biiyiik bir giic-



likk olarak ortaya ¢ikabilmektedir (Mahapatra, 2016). Okuma giigliigii olan 6grenciler
akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinde giigliik yasamaktadirlar. Bu 6gren-
cilerin hem akademik hem de sosyal hayatta sorun yasamalarini énlemek amaciyla
Ogretmenlerin uygun yodntem-teknik ve stratejilere yer vererek okuma giicliigiinii
giderecek uygulamalar yapmalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogretmenler okuma giig-
lugi olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek i¢in bagvurabilecekleri 6zel bir
program bulunmamasi nedeniyle ¢oziim yolu bulmakta zorlanmaktadirlar. Bununla
birlikte 6gretmenlerin lisans egitimleri siiresince bu 6grencilerin okuma becerilerini
gelistirmelerinde kullanabilecekleri yontem, teknik ve stratejileri yeterli diizeyde
ogrenmeden mezun olmalarinin sonucu olarak bu 6grencilerle karsilagtiklarinda mii-
dahale etme konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 da goriilmektedir (Baydik,
2011). Okuma giigligii yasayan dgrencilere zamaninda ve uygun olan yontem, teknik
ve stratejilerle egitim verilmemesi okuma probleminin ileriki siire¢lerde artmasina,
okuma becerisinin gelistirilmesinin daha fazla zaman almasmna ve okuma

sorunlarmin diizeltilmesinin zorlasmasina neden olmaktadir.

Ogrencinin okul ortaminda siirekli etkilesim halinde bulundugu 6gretmenin
saglam bir teorik bilgiye sahip olmasi ve onu sinif ortaminda basariyla uygulamasi
iyi bir okuma egitiminin kritik esigidir (Alyllmaz ve Uriin Karahan, 2018). Yapilan
aragtirmalar, 6gretmenlerin okudugunu anlama 6gretimine siif i¢i uygulamalarda
yeterince yer vermediklerini (Ates, 2011; Durkin, 1979), okudugunu anlama beceri-
sini gelistirecek Ogretim siireclerinde yetersizliklerinin oldugunu (Yildirim, 2012),
okudugunu anlama stratejilerinin kullanimimi &grencilere 6gretmediklerini (Pressley,
1988) veya sinirli sayida stratejinin 6gretimini yaptiklarini (Klingner, Urbach, Golos,
Brownel ve Menon, 2010), 6gretmenlerin 6nerilen 6gretim yontem ve teknikleri kul-
lanmadiklarim1 veya kullanamadiklarmi (Yildirim, Cetinkaya ve Ates, 2013), akici
okuma becerisine iliskin bilgi yetersizliklerinin oldugunu (Lane, Hudson ve Leite,
2009; Walsh, Glaser ve Wilcox, 2006) gostermektedir.

Cetrez Iscan ve Coskun (2016) karmasik bir dil becerisi olarak tanimlanan
okuma ve okudugunu anlama becerisi ile iliskili olarak 6gretmenlik programlarinda

strateji temelli ve uygulamali egitimler verilmesi gerektigini belirtmektedir. Ancak,



mevcut 6gretmen yetistirme programlarinin dgretmenlere etkili 6gretim yontemleri
hususunda gelismelerini saglayacak bilgi ve becerileri sunmamasi (Osborn, Lehr ve
Hiebert, 2003), etkili oldugu kanitlanmis yontemlerin 6gretmenlerin anlayabilecegi
bir dille anlatilmamas1 6gretmen yeterligini olumsuz olarak etkilemektedir (Russell
ve Joseph, 2001). Ogretmenler simiflarindaki normal gelisim gosteren dgrencilere
Ogretim yaparken kullandiklar1 yontem, teknik ve stratejilerin okuma giigliigii olan
ogrencilerde etkili olmadigini ya da daha az etkili oldugunu gordiiklerinde diger 6g-
rencilerle birlikte bu 6grencilere de dgretim yapabilmek ve basarili olmalarini sagla-
mak amaciyla yeni stratejiler, yontemler, teknikler 6grenmeye veya tiretmeye ¢alis-
maktadirlar (Melekoglu ve Cakiroglu, 2018).

Temel akademik becerilerin kazandirilmasinda ilkogretim kademesinin
onemli olmas1 nedeniyle bu becerileri 6grencilere kazandiracak olan 6gretmenlerin
nitelikleri ve sahip olmasi1 gereken yeterlikleri 6n plana ¢ikmakta ve 6grenci basari-
sinda fark yaratan unsur 6gretmenin bilgisi oldugu gériilmektedir. Ogretmenin oku-
ma siirecindeki rolii 6grencilerin metinle etkilesim kurma yeteneklerini tanitan, bes-
leyen veya genisleten deneyimler ve ortamlar yaratmaktir. ilk siniflarda okuma bece-
risini gelistirmenin oniindeki engellerden birinin 6gretmen yeterligi oldugu diistiniil-
diigiinde kelime hazinesinin, igerik bilgisinin ve okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmesinin yalnizca miifredata bagl olarak elde edilemeyecegi goriilmektedir.
Ogrencilerin okuma becerilerinin gelismesi yeteneklerindeki farkliliklardan kaynak-
lanmasinin 6tesinde 6gretmenlerin 6gretim becerileri ve yonelimlerindeki 6nemli
farkliliklar ile de ilgilidir (Duke ve Block, 2012). Ogretim programlarinin uygulayi-
cist konumundaki 6gretmenlerin okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerileri-
ni gelistirmek amactyla yapacaklar1 ¢calismalarda okuma éncesinde, okuma sirasinda
ve okuma sonrasinda kullanilabilecekleri yontem, teknik ve stratejilere iliskin giigliik
yasadiklar1 diistinilmektedir. Dolayisiyla okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma
becerilerini gelistirme asamasinda 6gretmenlere yontem, teknik ve strateji segme
firsat1 veren ve bunlarin nasil uygulanacagimi gosteren bir 6gretmen egitimi progra-

minin mevcut olmamasi bu arastirmay1 gerekli kilmistir.



1.1.1. Amag ve Alt Amaclar

Bu arastirmanin amaci, okuma gii¢liigii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenler
i¢in hazirlanan egitim programinin 6gretmen Yeterliklerine etkisinin incelenmesidir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1) Okuma Giigliigii Olan Ogrencilerle Calisan Ogretmenlerin Ogrencilerinin
Okuma Becerilerinin Arttirilmasiyla Ilgili Yeterliklerini Arttiric1 Egitim

Programi’ndaki (OGOYEP) ihtiyaglari ile ilgili goriisleri nelerdir?

2) OGOYEP’ in dgretmenlerin okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma beceri-

lerini gelistirmesine iligkin bilgi diizeylerine etkisi nasildir?

3) OGOYEP’ in gretmenlerin okuma giicliigii olan égrencilerin okuma beceri-

lerini gelistirmesine iliskin 6z yeterliklerine etkisi nasildir?

4) OGOYEP’ in 6gretmenlerin okuma giicliigii olan égrencilerin okuma beceri-
lerini gelistirmesine iliskin 6gretim etkinligi hazirlama yeterliklerine etkisi

nasildir?
5) Ogretmenlerin OGOYEP’in etkililigine iliskin goriisleri nelerdir?
1.2. Arastirmanin Onemi

Okuma becerisi, egitim siiresi boyunca 6gretmenler tarafindan gelistirilmesi
gereken bir beceridir. Miikkemmel 6gretmenler, okumanin tiim unsurlarmin okumanin
her basamagini etkilediginin, bu unsurlarla iligkili olan 6gretme dengesinin gelisim
siiresi boyunca degistiginin ve her o6grencide bireysel farkliliklar gosterdiginin
farkindadirlar (Arici, 2018). Ogretmenlerden her bir strateji icin farkli tiirde metin
ornekleri kullanmalari, 6grencilerin bu stratejileri uygulamalar1 esnasinda da ayni
bicimde zengin ve ¢esitli metin 6rneklerine yer vermeleri ve bu stratejileri uzmanlik-
la kullanarak 6grencilerin okuma becerilerinin istenen diizeye ulasmasini saglamalar1
beklenmektedir. Ogrenciler, gretmenleri okuma gelisimi ve egitimi hakkinda kap-
saml1 bilgiye sahip olduklarinda okuma becerisinde daha fazla ilerlemekte ancak

okuma bilgisi uzmanlig: yeterli diizeyde olmayan 6gretmenlerin 6grencileri daha az



ilerleme gosterme egiliminde olmaktadir (Clemens ve digerleri, 2016). Etkili 6gre-
tim ve dogru miidahale ile okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini ge-
listirmelerinin miimkiin hale geldigi g6z 6ntine alindiginda 6gretmenlerin etkili olan
yontem, teknik ve stratejilere iliskin bilgi sahibi olmasina, yeterliklerinin artmasina

ve stratejileri kullanmalarinin saglanmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ilkokuldaki 6grencilerin metinde dogrudan cevabi bulunan sorulara cevap
verme, baglamdan yola ¢ikarak kelimenin anlamini tahmin etme, metnin ana fikrini
bulma, neden-sonug iliskisi kurma, ¢ikarim yapma, dogru hizda, eksiksiz ve nokta-
lama isaretlerine dikkat ederek okuma gibi becerileri kazanmasi1 ve gelistirmesi he-
deflenmektedir. Ancak, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma sirasinda kelimenin
anlamindan ziyade kelimeyi seslendirmeye odaklanmalari, kelime tanima becerileri-
nin yeterince gelismemis olmasi (Altun, Ekiz ve Odabasi, 2011), siklikla okuma ha-
tast yapmalari, akict okuyamamalari, okuduklarinin biiyiik bir boliimiinii anlayama-
malari, baglamdan yararlanarak kelimenin anlamini tahmin edememeleri ve seman-
tik, sentaks gibi ipu¢larini kullanamamalar1 nedeniyle (Yilmaz, 2019) okuma ile ilgili
problem yasamaktadirlar. Okuma giigliigii olan dgrenciler 6grenmelerine engel olan
ve zamanla siireklilik kazanan bu o6zelliklerin birkacini gostermelerine bagli olarak
simif i¢indeki tiim etkinliklerde ve derslerde kendilerinden beklenilen basariy: ortaya
koyamamaktadirlar (Dogan, 2013). Akranlarma gore okumayr 6grenmede giiglilk
yasayan Ve okuma becerilerini gelistiremeyen 6grencilerin okuma ile ilgili gigliik
yasadiklariin geg fark edilmesi, okuma gii¢liigiiniin okumanin hangi boyutunda or-
taya ¢iktigiin belirlenmemesi destekleyici ¢alismalarin yapilmasina engel olmakta-
dir.

Okuma becerilerinin gelistirilmesi kapsaminda kelime dagarcigina yonelik
dogrudan 6gretim, biligsel stratejiler, anahtar kelime animsatma, bilgisayar destekli
ogretim (Melekoglu ve Cakiroglu, 2018; Sar1, 2014); akict okumaya yonelik tekrarli
okuma, aninda pekistirme, 6n okuma, eko okuma, esli okuma, toplu okuma, 6grenci
yetiskin okumasi (Melekoglu ve Cakiroglu; Sari, 2014; Yildirnm-Dogru, 2015; Yil-
maz, 2019); okudugunu anlama i¢in soru-cevap, 6zetleme, SN1K, karsilikli 6gretim,

¢ok Ogeli stratejiler, tahmin etme, gézden gegirme, haritalama ve grafik yapma, gor-



sel imgeleme, POSSE, kendi kendine soru iiretme (Melekoglu ve Cakiroglu, 2018;
Sar1, 2014) stratejilerine yer verilmektedir. Ogretmenlerin siiflarinda kelime hazine-
si diisiik, okuma becerisi zayif olan 6grencilerle veya her metni okuyabilmesine rag-
men okuma motivasyonu ve anlama diizeyi diisiik olan dgrencilerle karsilastiklarinda
ogrencilerin ihtiyaglarin1 karsilama amaciyla kullanabilecekleri etkili 6gretim yon-
tem, teknik ve stratejilerine iliskin yeterliklerinin beklenilen diizeyde olmamasi ve bu
yontem, teknik ve stratejileri nasil birlestireceklerini bilmemeleri okuma giigliigliniin

onlenmesini engellemektedir.

Okuma giigliigii olan dgrencilerle yapilan arastirmalar incelendiginde genel
olarak okuma gigliigiiniin 6nlenmesinin ve okuma becerisinin gelistirilmesinin
(Akyol ve Ketenoglu Kayabasi, 2018; Akyol ve Kodan, 2016; Ege, 2019; Giil, 2019;
Ozkara, 2010; Peksoy, 2018; Tiirkmenoglu, 2016), akict okumanin arttirtlmasinin
(Sert, 2019), okudugunu anlama becerisinin arttirtlmasinin (Diindar ve Akyol, 2014),
ogretmenlerin ve dgrencileri okuma sorunlariin ve egitim uygulamalarmin belir-
lenmesinin (Baydik, 2011; Baydik, Ergiil ve Bahap Kudret, 2012; Yurdakul, 2014),
zenginlestirilmis okuma programinin dgrenciler tizerindeki etkisinin incelenmesinin
(Kuruyer, 2014) ve 6gretmenlerin okuma giigliigi bilgisinin belirlenmesinin (Dogan,
2013) amaglandig1 goriilmektedir. Okuma giigliigiiniin 6grencilerin sosyal, duygusal,
akademik becerileri tizerinde etkili oldugu dikkate alindiginda bu 6grencilerin okuma
becerilerinin gelistirilmesinde dnemli bir unsur olan gretmenlerin yeterliklerini de-
gerlendirmeyi amaglayan bir arastirmaya rastlanmamaktadir. Okuma gii¢liigii olan
ogrencilerin akademik ilerlemelerinin saglanmasinda 6nemli rol oynayan okuma
becerilerinin gelistirilmesinin etkili miidahalelere bagh oldugu diisiintildiigiinde 6g-
retmen yeterliklerinin belirlenmesine ihtiyag duyulmaktadir. Bu nedenle, bu arastir-
mada okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesi igin bir
Ogretmen egitim programinin hazirlanmasi ve etkililiginin degerlendirilmesi amag-
lanmaktadir. Okuma giicligii olan ogrencilerle calisan 6gretmenlerin siniflarinda
okuma becerisini gelistirmek amaciyla kullanabilecekleri yontem, teknik ve strateji-
leri 6grenecek olmalar1 nedeniyle arastirmanin etkili miidahale i¢in olumlu katki sag-
layacagi ve 6gretmen yeterliklerinin artirllmasina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Ayrica, 6gretmenlerin lisans egitimlerinde okuma-yazma o6gretimine yonelik dersler
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almalarina ragmen okuma giicliigii olan 6grencilere miidahalede bulunabilme ve et-
Kili yontem, teknik ve stratejilere iliskin yeterliklerini artirmaya yonelik hazirlanmis
egitim igeriklerindeki eksikliklerin giderilmesi agisindan da 6gretmen egitim prog-

raminin yararli olacagi ve 6gretmenlerin ihtiyaclarini karsilayacagi diistiniilmektedir.
1.3. Arastirmanin Varsayimlari
Bu arastirmada;

1) Ogretmenlerin kendilerine uygulanan veri toplama araclarina igtenlikle ve

dogru cevap verdikleri,

2) Katilimecilarin ~ kontrol  edilemeyen  degiskenlerden  etkilenmedikleri

varsayilmistir.
1.4. Smirhhiklar
Bu arastirma;
1) Konya il merkezine bagl ilgelerde gorev yapan dgretmenler ile sinirlidir.
1.5. Tanimlar

Okuma: On bilgilerin kullanildig1, yazar ve okuyucu arasindaki etkili ileti-
sime dayali, uygun bir yontem ve amag dogrultusunda, diizenli bir ortamda gergek-

lestirilen anlam kurma siirecidir (Akyol, 2019).

Okuma Giigliigii: Ogrencinin gerekli okuma becerilerinden herhangi birini
kazanmamis olmasi nedeniyle okuma sirasinda karsilagtigi giicliikler veya herhangi
bir metnin okunmasinda sozciik ve deyimlerin anlamimi kavrama ya da ctimle yapisi-

n1 ¢6ziimlemekte karsilasilan giicliikler olarak tanimlanmaktadir (Y1lmaz, 2019).

Kelime Bilgisi: Sozciiklerin ne anlama geldiginin bilinmesidir (Kargin, Altun
ve Giildenoglu, 2021).

Akica Okuma: Metindeki her kelimenin hizli bigimde taninmasi, s6zel olarak

ifade edilmesi ve okunan ciimlelerin hepsinin anlasilmasidir (Sari, 2014).
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Okudugunu Anlama: Okunan metinde anlami1 bilinmeyen kelimelerin veya
kelime gruplarmin, deyimlerin anlamlandirilmasi ile bilinmeyen kelimelerin sozliik-
teki anlamlarinin bulunmasimin 6tesinde okunan metni biitiin yonleriyle kavramayzi,
degerlendirmeyi ve metindeki bilgiyi igsellestirmeyi ifade etmektedir (Karatay,
2011).

Ogretmen Yeterligi: Ogretmenlik meslegini etkili ve verimli bigimde yerine
getirebilmek igin sahip olunmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlardir (Milli Egitim
Bakanligi (MEB), 2017).

Program Gelistirme: Egitim programinin hedef, icerik, 6grenme-6gretme
stireci ve degerlendirme o6geleri arasindaki dinamik iligkiler biitiinidiir (Demirel,
2017).

Egitim Program: Ogrenene, okul icinde veya okul disinda planlanan etkin-

likler yoluyla saglanan 6grenme faaliyetleridir (Demirel, 2017).
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BOLUM 2
2. ALANYAZINI

Bu boliimde arastirmanin kuramsal temellerinin olusturulmasi ile ilgili
alanyazinina iliskin taramalara, okuma becerisinin gelistirilmesinde dgretmen yeter-
liklerine, iilkemizde ve diger iilkelerde 6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan 6grencile-
rin okuma becerilerini gelistirmelerine iliskin yeterliklerinin incelendigi arastirmala-

ra yer verilmistir.
2.1. Okuma

Okuma; gorme, algilama, seslendirme, anlama, zihinde yapilandirma gibi
g6z, ses ve beynin gesitli islemlerinden (Giines, 2015) ve bir¢ok bilesenden olusan
oldukc¢a karmasik bir beceri (Gagne, Yekovich ve Yekovich, 1993) olmasi1 nedeniyle
farkli bigimlerde tanimlanmaktadir. Akyol’a (2019) gore okuma 6n bilgilerin kulla-
nildig1, yazar ve okuyucu arasinda kurulan etkilesime bagli olan, uygun yontem-
teknik ve amag dogrultusunda diizenli bir ortamda gergeklestirilen anlam kurma sii-
recidir. Yalinkilig¢ (2007) okumay: bir metni seslendirme, anlayabilme, yorumlaya-
bilme, elestirebilme ve ¢ok yonlii degerlendirmeyi i¢ine alan karmasik bir yap1; Yil-
diz ve Ceviz (2008) gozlerle baslayip, beyinde geliserek siiren ve bellekte noktalanan
bir takim koordineli etkinlikler biitiinii; Ozkara (2010) ise yazili bir metinde agikca
belirtilmeyen duygu, diisiince ve fikirleri kavrayarak tiim organizmay1 harekete gegi-
ren bir 6grenme gabasi olarak tanimlamaktadir. Okuma becerisinin genel anlamiyla
fiziksel, duyussal ve zihinsel becerilerin birlikte kullanildig: st diizey zihinsel bir
etkinlik (Bastug ve digerleri, 2019) oldugu diistintildiigiinde yapilan tanimlarda gor-
me ve seslendirme boyutuyla fizyolojik; anlama boyutu ile de zihinsel becerilere

vurgu yapildigr goriilmektedir.

Gozlerin ve ses organlarinin ¢esitli hareketlerinin ve yazili sembollerin zihin-
de anlasilmasi sonucunda okuma eylemi gergeklesmektedir (Diindar ve Akyol, 2014;
Karatay, 2011). Okuma esnasinda g6z satirlar iizerinde sigrayarak kelimeyi, kelimeyi
olusturan harfleri ve heceleri gsrmekte (Oz, 2001); beyin ise goézler tarafindan sagla-

nan bilgileri kullanmakta ve bilgiyi herhangi bir konu hakkinda okuyucunun beynin-
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de zaten var olan bilgiye baglayarak anlamaya g¢alismaktadir (Day ve Bamford,
1998). Bu noktadan hareketle okuma, beyinde gerceklesen ve anlam kurmaya dayali
olan (Akyol, 2011) aym1 zamanda harfleri dogru telaffuz ederek yiiksek sesle okuma
kadar basit; yazili kelimeleri tanimayi, bu kelimeleri birbirine baglamay1 ve bu bag-
lantilardan anlamlar olusturmayi igerecek kadar karmasik bir beceri (Broughton,

1980) olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Okumay1 6grenme kelimeyi ¢6ziimleme ve dili anlama olmak tizere birbirine
bagli iki siireci kapsamaktadir (Compton, Miller, Elleman ve Steacy, 2014). Dili an-
lama, okumay1 6grenmeden once gelisen dogal bir beceriyken ¢oziimlemenin 6gre-
tilmesine ihtiya¢ duyulmakta ve bu nedenle okulun ilk yillarindan itibaren ses bilgisi
Ogretimine vurgu yapilmaktadir (Nation, Cocksey, Taylor ve Bishop, 2010). Okuma
becerisinin okumaya yeni baslayanlar i¢in karmasik bir siire¢ olmasi genellikle oku-
yuculardan okuduke¢a daha fazla bilgiye erismelerinin istenmesinden kaynaklanmak-
tadir. Bu asamada, okuyuculardan 6grendikleri kelime tanima stratejilerini veya harf-
ses iligkilerini hatirlamalari, okuduklar1 metni énceden edindikleri bilgileri kullana-
rak ve metindeki bilgilerle biitiinlestirerek anlamlandirmalar1 beklenmektedir. Oku-
ma gelisiminin baslarinda bu becerilerin birkag1 otomatik olarak bulunmamaktadir.
Ogretmenler, 6grencilerin ihtiya¢ duyduklar ¢oziimleme becerilerini 6greterek temel
kelimeleri okuyabilmeleri i¢in dgrencilere destek saglamaktadir. Ogrenciler temel
kelimeleri okuyabildikten ve kelimeleri ¢oziimlemek icin temel fonetik ilkelere sahip
olduktan sonra 6gretmenler daha karmasik ve ¢ok heceli kelimeleri ¢oziimleme 6gre-

timine gegmektedir.

Ogrencilerin okul yasantilarmin ilk yili okumay1 égrenme yili olarak deger-
lendirilmektedir. Bu baglamda, birinci sinifa baslayan 6grenciler okumay1 6grenme
iizerine odaklanmaktadir. Tlerleyen siniflarda ise okumanin amacinda veya bigiminde
degisiklikler meydana gelmekte ve bu siiregte Ogrenciler farkli tiirdeki metinleri
okumaya baglamaktadirlar. Tlkdgretim okullarinda ilk ii¢ y1l icinde 6grencilere oku-
ma-yazma becerilerinin kazandirilmasi amaglanmaktadir (Ciftgi ve Temizyiirek,
2008). 1. ve 3. siniflarda akic1 okuyabilmeye, okuma eyleminde kendiligindenlige ve

devinigsellik kazandirmaya, bu eylemin psikomotor beceriye doniismesi i¢in daha
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cok sesli okuma etkinliklerine agirlik verilmekte ancak okunan metinlerin kavranma-
sina iliskin etkinliklere fazla yer verilmemektedir (Karatay, 2011). U¢ yilin ardindan
ogrencilerin okuma yazma becerilerini kazandig1 varsayilarak okuma, yazma, dinle-
me, dil becerilerinin gelistirilmesine yogunlasilmaktadir (Cemaloglu, 2001). Bununla
birlikte 6grenciler akademik igeriklerden bilgi edinme amaciyla okumaya baslamak-
tadir.

Egitim &gretim siirecinin %83’lik bolimiinii okuma etkinlikleri olusturmak-
tadir (Doyle, 1983). Ogrencilere okuma 6gretimi sirasinda hiyerarsik sirayla ilerle-
yen bir takim beceri basamaklarinin bulundugu, bu beceri basamaklarindan herhangi
birinde yasanacak bir sorunun sonraki basamaklarda sorun yasanmasina neden ola-
cagl ve onceki basamaklar1 basarili bir bigimde tamamlayan 6grencilerin iist basa-
maklarda basarili olarak okuma becerisini kazanacaklar1 belirtilmektedir (Senel,
2004). Burns, Griffin ve Snow (1999) bir 6grencinin akict bir sekilde okumasi i¢in
kelimeleri otomatik olarak tanimasi ve harf-ses iligkisini bilmesi gerektigini vurgu-
lamaktadir. Kelime tanima becerileri olmadan 6grencilerin bir metni rahat ve yetkin
bir sekilde okumalar1 veya anlamalart miimkiin degildir. Pressley (1998) iyi bir okur
olmak i¢in dgrencilerin kelime tanima stratejilerini ve anlama stratejilerini 6grenme-
leri gerektigini belirtmektedir. Bu iki strateji, anlamanin okuyucunun metindeki ke-
limeleri hizli ve dogru tanimasina bagli oldugu anlayist ile yakindan iligkilidir. Hizli
sozciik tanima, anlamay1 kolaylagtirmakta ve desteklemektedir; anlayarak okuma ise
yazma siirecinde hiz ve akicilik saglamaktadir (Rayner, Raney ve Pollatsek, 1995).
Etkili okuma-yazma egitimi 6grencilerin akici bir sekilde okumalarini saglamak i¢in
hem kelime tanima becerilerinin hem de anlama stratejilerinin agik¢a ogretildigi
planli bir program icermelidir (Strickland, 1998; Torgesen, 2000). Metni okuma ve
anlama siirecinde 6grencilerin ihtiya¢ duydugu 6gretim tiirtini belirlemek igin dnce-
likle bu ihtiyacin ne ile iligkili oldugunu bilmek onemlidir. Bu tiir temel bilgiler, 6g-

rencilere ne 6gretilmesi gerektigine dair net bilgiler saglamaktadir.
2.2. Okuma Giigliigii

Okuma giicliigii; 6grencinin gerekli okuma becerilerinden herhangi birini ka-

zanmamis olmasi nedeniyle okuma sirasinda karsilastig1 giicliikkler veya herhangi bir
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metnin okunmasinda Sozciik ve deyimlerin anlamini kavrama ya da ciimle yapisini
¢oziimlemede karsilasilan giicliik olarak tanimlanmaktadir (Ozsoy, 1984). Okuma
giicliigii olan 6grenciler ise yazarin amacini belirleme, metinle baglantt kurma, bi-
linmeyen kelimeleri tanimlamada baglam ipuglarini kullanma icin gerekli okuma
stratejilerini kullanma ve metinden anlam ¢ikarmakta giigliik yasayan 6grenciler ola-
rak ifade edilmektedir (Beers, 2003).

[lkogretim grencilerinin okuma problemleri ve okuma giicliikleri, okuma
giicliiklerinin nedenlerinin ve belirtilerinin farklilik gostermesi ile arastirmacilarin ve
uzmanlarm bu durumu agiklayan farkli yaklagimlar: ve teorileri benimsemeleri nede-
niyle cesitlilik gostermektedir (Freihat, Baioumy, Ab-Rahman, Sheirah ve Marshoud,
2019). Okuma giigliiklerinin tanimlanmasi amaciyla gelistirilen siniflama modelleri
incelendiginde, bu modellerin genellikle okuyucularin kelime ¢oziimleme igin gerek-
li olan ses bilgisel bilgi ve becerilerine veya kelime dagarciklarina baska bir ifade ile
sozel dil performanslarina odaklandiklar1 ve bu becerilerde ortaya ¢ikan smirlilikla-
rina gore okuyucular1 farkli sekillerde simiflandirdiklart goriilmektedir (Tunmer,
2008; Tunmer ve Greaney, 2010). Okuma gii¢liigii olan Ogrenciler ii¢ grupta
simiflandiriimaktadir (Rayner ve Pollatsek, 1989; Yilmaz, 2019):

1) Zayif okuyucular, normal 1Q’ya sahip olmalarina ragmen beklenen

okuma diizeyinin 1-2 y1l gerisinde olan,

2) Disleksili okuyucular, normal 1Q’ya sahip olmalarina ragmen

beklenen okuma diizeyinin 2 veya daha fazla yil gerisinde olan,

3) Geri kalmis okuyucular ise 1Q’su 80 veya altinda olup beklenen oku-

ma diizeyinin gerisinde olan okuyucular ifade etmektedir.

Okuma giicliigii olan 6grencileri siniftaki diger 6grencilerden ayiran tek 6zel-
lik okuma gtigligii yasamalandir (Yilmaz, 2019). Okuma giigliigii olan 6grencilere
hemen hemen her okulda rastlamak mimkiindir. 1992-2015 yillar1 arasinda
ABD’deki dordiincii sinif 6grencilerinin okuma performanslart degerlendirilmis ve
2000 yilinda 6grencilerin %40’ min; 2015 yilinda ise %31’inin sinif diizeyinin geri-

sinde okuma performansi gdsterdigi bulunmustur (Kena ve digerleri, 2016). Ulke-
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mizde de benzer bigimde ¢ok sayida 6grencinin okuma giicliigii yasadigi tahmin

edilmektedir.

Bir¢ok 6grenci i¢in okuma eylemi, desteksiz pratik yapmaya zorlandiklar1 bir
etkinlik olarak baslamaktadir. Ozellikle 6grenciler rehberliksiz olarak yasa uygun
okuma materyallerini anlayamadiklarinda okuma sinir bozucu olabilmekte ve bu da
okumadan uzaklagsmayla sonu¢lanmaktadir (Nielen, Smith, Sikkema-de Jong,
Drobisz, van Horne ve Bus, 2018). Bu durum, 6grencilerin bagimsiz okuma becerile-
ri tizerinde olumsuz etki olusturmaktadir. Bagimsiz okuma, yalnizca bagimsiz bir
ortografik sozliik icin degil (Share, 2008) ayn1 zamanda yeni kelime ve okudugunu
anlama becerileri i¢in de gereklidir (Mol ve Bus, 2011). Ancak, kitaplar ve yeterli
pratik olmadan 6grencilerin okuma becerileri az gelismis olmaya devam etmekle
birlikte okumaya yonelik ilgisizlik ve okuma igin harcanan zamani azaltan nedensel
bir sarmalla sonuglanabilmektedir (Nielen ve Bus, 2015). Okuma gii¢liigii olan 6g-
rencilerin okuma gorevlerine daha az motive olduklari, daha fazla olumsuz benlik
algisina sahip olduklari, daha caresiz hissettikleri ve daha az duygusal 6z-diizenleme
sergiledikleri goriilmektedir. Bu durumun bir sonucu olarak, belki de okumada gos-
terdikleri garesizlik nedeniyle pasif 6grenciler olarak tanimlanabilmektedirler. Ken-
dine glivenmeyen bu 6grenciler yanlis bir cevap vermekten ¢ekindikleri ya da sesli
okurken utanmak istemedikleri igin bir okuma sirasinda aktif katilimcilar olmaya
istekli degildirler. Bu dgrenciler zevk almak ya da bilgi almak i¢in okumazlar ve
¢ogu zaman okumaya ve diger okuyuculara karst olumsuz bir tutuma sahiptirler
(Keene, 2000).

Okuma giigliigii olan 6grenciler tipik olarak okuma becerilerini engelleyen
zayif dil ozellikleri gostermektedirler (Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon,
2004). Yapilan ¢ok sayida arastirma okuma gii¢liigiindeki temel sorunun fonolojik
bilgilerin ve ¢oztimleme becerilerinin yetersiz kullanimindan kaynaklandigimi gos-
termektedir (Friend ve digerleri, 2008; Joanisse, Manis, Keating ve Seidenberg,
2000; O’Connor ve Jenkins, 1999; Torgesen, 2000). Fonolojik yetersizlik, okudugu-
nu anlama becerilerilerinin zayif olmasina yol actig1 igin (Perfetti, 1985; Vellutino ve

digerleri, 2004) zayif okuyuculardaki okuma gii¢liigiiniin nedeni olarak gosterilmek-
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tedir (Stanovitch, 1988; Stanovitch ve Siegel, 1994).

Okuma giigliigii olan 6grenciler konusma seslerini algilama, sesleri tanima,
ses-sembol iliskisi kurma, dogru telaffuz etme, ¢oziimleme, akict okuma, okudugunu
anlama (Baydik, 2002), okuma i¢in motive olma (Nelson ve Manset-Williamson,
2006), metinleri bagimsiz olarak okuma ve anlama, yazili materyallerle bas etmek
igin uygun stratejileri kullanma (Schumaker ve Deshler, 1982), kelimeleri hizli tani-
ma, kelimeleri tanimak i¢in baglamla birlikte harf-ses iliskilerini tanima (Chard,
Ketterlin-Geller, Baker, Doabler ve Apichatabutra, 2009; Hudson, High ve Al
Otaiba, 2007), kelimeleri hecelere ve fonemlere ayirma gibi becerilerde gii¢liik ya-
samaktadirlar. Bu 6grenciler okudugunu anlama ile ilgili biligsel ve st biligsel strate-
jileri kullanmada sinirlilik ve gecikme gostermektedirler (Wong, Harris, Graham ve
Butler, 2003). Okumasi zayif olan &grencilerin bazilari anlama stratejilerini kullan-
mamakta, bazilar1 kendilerine uygun olmayan stratejileri segcmekte ve bazilart da
okuma esnasinda kendi kendini izlemede basarisiz olmaktadir (Botsas ve Padeliadu,
2003; Dreyer ve Nel, 2003; Klassen, 2002; Vaughn, Gersten ve Chard, 2000). Ba-
gimsiz olarak bir metni okumaya ¢alisirken zor bir metinle karsilastiklarinda strateji
kullanmak yerine 6gretmenden yardim istemeye odaklanmalari nedeniyle okumay1
birakmakta ya da metin onlara bir anlam ifade etmese bile sadece okumaya devam
etmektedirler (Beers, 2003). Bir¢ok 6grencinin ¢alisma bellegi ve dikkat gibi tist
bilise bagli temel yiiriitme siireclerinde de smirliliklara sahip oldugu bilinmektedir
(Swanson ve Saez, 2003). Ust bilissel stratejilerin kullaniminda karsilasilan sinirlilik-
lar ¢oziimleme ve akicilik becerileri ile birlestirildiginde okuma bu 6grenciler igin

zor bir eylem haline doniismektedir.

Okuma giicliigii olan 6grenciler okuma oncesinde metinden 6grenmelerini iz-
lemek igin birkag meta bilissel strateji kullanmaktadirlar. Yeni fikirleri onceki 6g-
renmelere baglamak igin yeterli kelime ve 6n bilgiye sahip degillerdir. Anahtar keli-
meleri veya climleleri anlamakta veya metin bilgisini anlamli bir sekilde biitiinles-
tirmekte giiclik yasamaktadirlar (Parker, Hasbrouck ve Denton, 2002). Sinirli kelime
dagarcigina sahip olma ve otomatik islemleme yetersizligi nedeniyle ¢alisan bellekte

bilginin kisa siireli saklanmasi1 bu 6grencilerin 6grenme 6zellikleri arasinda yer al-
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maktadir (Gardill ve Jitendra, 1999; Gersten, Fuchs, Williams ve Baker, 2001;
Jitendra, Edwards, Sacks ve Jacobson, 2003; Pearson ve Hamm, 2005; Saunders,
2010).

2.3. Okuma Giigliigiine Neden Olan Faktorler

Okuma giicliigii ebeveynlerin ¢ocuga model olmamasi, kotii ders galisma ko-
sullar1, yetersiz 6gretim, 6gretmenin ve ailenin ilgisizligi, gocuga yapilan asir1 baski
veya serbestlik, cocugun okulu sevmemesi (Joshi, Dahlgren ve Boulware-Gooden,
2002; Yilmaz, 2019), kisisel, ¢evresel, duygusal, fizyolojik, sosyal etmenler (Balci,
2009; Demirtag ve Stigimlii, 2013; Ede, 2012; Sidekli, 2010; Yilmaz, 2006), okul-
Ogretmen, 6grenme ortami (Aciyan, 2008; Demirtas ve Stiglimlii, 2013; Snow, Burns
ve Griffin, 1998) gibi pek ¢ok nedene bagli olarak ortaya ¢ikmaktadir. Okuma giic-
ligiine neden olan ¢ok sayida faktor bulunmasi okuma gii¢liigiiniin nedenlerinin an-
lasilmasinda bu faktorlerden sadece biri tizerine yogunlasilmamasi gerektigini gos-
termektedir.

2.3.1. Fiziksel Faktorler

Okuma gii¢liigiine neden olan fiziksel faktorler arasinda gérme, isitme ve ko-
nusma bozukluklar1 yer almaktadir. Ogrencinin okumayla ilgili fiziki kusurunun ol-
masi-goz bozuklugu, pelteklik, isitme problemi gibi- okumanin ve anlamanin dogru
bir bigimde ger¢eklesmemesine neden olarak 6grencinin okumaya iliskin olumsuz

tutum gelistirmesiyle sonuglanmaktadir (Alyilmaz ve Uriin Karahan, 2018).

1) Gorme Bozukluklari: Cemaloglu’na (2001) gore tahtaya yazilan bir yazi-
y1 okumak i¢in siirekli tahtanin 6niine gelen, bas agris1 sikayetleri olan, okurken goz-
lerini kirpistiran, Kitaba asir1 derecede yaklasan, sik sik gozlerini ovusturan ve gozle-
ri kanlanan 6grencilerin gorme ile ilgili bozukluklar1 olabilmektedir. Miyopluk, hi-
permetropluk, sasilik gibi g6z kusurlart 6grencilerin okuma giicliigii yasamasina ne-
den olmaktadir. Ogretmenlerin dgrencilerdeki bu g6z kusurlarmi fark etmemesi
okumay1 6grenme Ve gelistirme siirecinin olumsuz etkilenmesine neden olmaktadir.
Ogrencilerde gorme keskinligi, gorsel ayrimlastirma, gorsel hatirlama gibi

becerilerden birinin iyi gelismemis olmas1 okuma becerisinin edinimini etkilemekte
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ve gorme algisinda olusan herhangi bir kusur yazili sekilleri tanimay ve birbirinden

ayirt etmeyi engellemektedir (Yilmaz, 2019).

Ryan (1999) bir kelimedeki harfler gibi ardisik diizenlenmis uyaranlarin hizli
islenmesindeki giicliiklere gorsel algidaki olasi islevsel bozukluklarin neden olabile-
cegini ancak okuma basarisizliginin sik veya yaygin bir nedeni olarak gosterilemeye-
cegini vurgulamaktadir. Bazi1 ¢alismalar, okuma gii¢liigii olan bireylerde anormal g6z
hareketleri oldugunu gostermektedir. Ancak, bu konudaki genel diisiince anormal
g6z hareketlerinin okuma giicliigiine neden olmaktan ¢ok zayif bir okuyucunun ke-
lime tanima konusundaki siirlt yeteneginin ve bunu telafi etmeye calismasinin bir
sonucu da olabilecegi yoniindedir (Critchley, 1981; Howell ve Peachey, 1990). Zayif
okuyucular, iyi okuyuculara gore ¢ok daha fazla sira dis1 goz hareketi yaparlar ve bir
sozciigii islerken her sabitleme igin daha uzun zaman harcarlar. Ogrencilerin gogun-
da bu siire¢ daha fazla okuma ve yazma etkinligi yaptik¢a gelismektedir. Harrison,
Zollner ve Magill (1996) cok sayida 6grencinin sinirli gorsel dikkat siiresine sahip
olabilecegini ve bu durumun kelimeleri bir biitiin olarak algilamalarini ve 6grenmele-

rini imkansiz hale getirecegini belirtmektedir.

2) Isitme Bozukluklari: Ogrencinin okuma becerisini kazanmast igin sesleri
taniyabilmesi, ayirt edebilmesi, birlestirebilmesi gibi eylemleri yerine getirmesi ge-
rekmektedir. Bu eylemleri tamamlayamayan 6grencilerde okumayi dgrenme siireci
giiclesmektedir. Isitme problemi yasayan 6grencilerde yanls telaffuz etme, heceleme
becerilerinin gelismemesi, yonergelerin veya sorularin sik sik tekrar ettirilmesi, soru-

lara yetersiz cevap verme gibi davranislar gézlemlenmektedir (Akyol, 2019).

3) Konusma Bozukluklari: Okuma becerisinin edinimi konusma becerisiyle
yakindan iliskilidir. Kekemelik, afazi, dizatri, sesletim bozuklugu, ses bozuklugu gibi
konusma bozukluklar1 okumay1 6grenmeyi olumsuz etkilemektedir. Konusma bozuk-
lugu olan 6grencilerin harfleri dogru seslendirme, ekleri hatali kullanma ve kelime
dagarciginda sinirlilik gibi giicliikler yasadiklar1 gozlemlenmektedir. Egitim ortamla-
rinda 6grencilerin konusma bozukluklar1 nedeniyle iletisim kurmaktan kagindiklari,
okumadan kagindiklari, akademik basarilarmin diisiik oldugu, okuma becerilerinin

akranlarmin gerisinde oldugu bilinmektedir.
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2.3.2. Duygusal Faktorler

Okumaya baslangi¢ asamasinda, genellikle 6grenciler olumsuz bir tutum
iginde bulunmamakta ve biitiin 6grenciler okuyabilmeyi istemektedir. Olumsuz tu-
tumlar 6grencinin basarisiz olmasi ve aklinin karismas: durumunda ortaya ¢ikmakta-
dir. Tekrar tekrar basarisiz olan 6grenciler, basart konusunda yetersiz olduklarina
inanmaya baslamakta ve bu nedenle, giivenlerini ve motivasyonlarim1 kaybetmekte-
dirler (Rasinski ve Padak, 2000). Yeterlik, kendine giiven, 6z yeterlik duygusuna
sahip olmayan zayif okuyucular 6zellikle okul basarisiyla iliskili olarak kendileri
hakkinda olumsuz duygulara sahip olma egilimi gostermektedirler (Marshall ve
Weinstein , 1984; Shapiro ve White, 1991). Bu 6grenciler okumalarmin ¢ok zor ol-
dugunu varsaymakta ve ne kadar yardim alsalar da asla basaramayacaklarina inan-
maktadirlar. Genellikle pasif ve bagimli 6grenciler olmakta, risk almak istememekte
ve her adimda ne yapacaklarinin sdylenmesine ihtiyag duymaktadirlar (Graves, Juel
ve Graves, 1998). Hiisran duygulari, bu o6grencilerin kendilerini basarisiz olarak
gormelerine ve pes etmelerine neden olmaktadir. Basarisizlik yasamalar1 nedeniyle
ogrenmeye karsi istekleri, kendilerine olan giivenleri ve 6z-saygilari diisiiktiir. Sonug
olarak, yardima kars1 koymakta ve kag¢inma stratejileri gelistirmektedirler. Okumak-
tan nefret ettiklerini soylemeleri muhtemeldir; ¢iinkii onlar i¢in bu siire¢ ¢ok biiyiik
bir zihinsel ¢aba gerektirmekte ve karsiliginda ¢ok az memnuniyet vermektedir
(Critchley, 1981; Hoien ve Lundberg, 2000). Genel olarak, okumaya az ilgi goster-
mekte ve bunu yaparken de pratik yapmanin potansiyel faydalarin1 g6z ardi etmekte-
dirler.

Okumay1 o6grenmeyi etkileyen duygusal faktorler g6z oniine alindiginda
okuma giicliigii olan bir 6grenciye okumanin 6gretilmesinin temel amaci, 6grencinin
kendine giivenen, verimli ve 6z diizenlemesi yiiksek birey olmasina yardimci olmak-
tir. Okuma giicliigii olan 6grencilere yardim etmek basit bir beceri 6gretiminden daha
fazlasini gerektirmektedir. Rasinski ve Padak (2000) okuma giigliigii olan 6grenciler
icin egitim planlamasinin giiven kazanmaya ve okumaya karsi olumlu tutum gelis-

tirmeye yonelik olmasi gerektigini belirtmektedir.
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2.3.3. Cevresel Faktorler

Ogrencilerin okuma becerisini kazanmasinda ve gelistirmesinde aile, 6gret-
men, okul gibi faktorler etkili olmaktadir. Ogrencilerin ev ortaminda aile igi gergin-
likler, 6grencinin okul yasamina iligkin ilgisizligi, ¢alisma kosullarinin yetersiz olusu
(Yilmaz, 2019), diisiik ekonomik gelir, aile iiyelerinin egitsel ve kiiltiirel olarak ek-
sikliklerinin olmasi, okumaya yonelik olumsuz tutumlar okuma iizerinde olumsuz
etki olusturmaktadir. Anne ve babanin egitim seviyesi (Ar1, 2006), aile i¢i biling dii-
zeyi, yasanilan g¢evre, bu ¢evrede yasayan diger ailelerin egitim diizeyleri, toplumsal
standartlar, evde ikinci bir dil kullanilmasi (Alyildiz ve Uriin Karahan, 2018), evde
kitaplik bulunmasi, diizenli olarak dergi, gazete gibi materyallerin alinmasi, televiz-
yon izleme ve bilgisayar kullanma siiresi, diizenli olarak okuma etkinliklerinin ya-

pilmasi gibi ¢esitli faktérler okuma basarisini etkilemektedir.

Yoksulluk, kiigiik gocuklarda erken dil ve kelime dagarcigi ile iliskilidir. Dii-
stik sosyoekonomik diizeyden gelen cocuklar kelime bilgisinde geriden gelme egili-
mi gostermektedirler. Diisiik sosyoekonomik diizeydeki aileler, ¢ocuklariyla daha az
konusma, daha az kelime ve daha az karmasik dil kullanma egilimindedir ve bu du-
rum orta ve yiiksek sosyoekonomik diizeydeki ailelerden gelen g¢ocuklara kiyasla
¢ocuklarin zaman iginde duyduklar1 kelimelerin miktarin1 ve kalitesini azaltmaktadir.
Yetersiz kelime bilgisine sahip olma; yoksulluk ve okuma giigliigii arasindaki bag-
lantiy1 agiklamaya yardimci olmaktadir. Diigiik sosyoekonomik diizeydeki evlerden
gelen ¢ocuklar okula dezavantajli bir sekilde baglamakta ve miidahale olmadan oku-
ma yeterliginin uzun vadeli gelisiminde engellerle karsilasmaktadirlar (Clemens ve
digerleri, 2016).

Aileler, ¢ocuklarin okuma becerisini kazanmalarinda ve gelistirmelerinde
onemli roller tistlenmektedirler. Ailenin okumaya verdigi nem sonucunda g¢ocugun
okumanin 6nemine iliskin farkindalik kazanmasi ¢ocugun ileriki donemlerde iyi bir
okuyucu olmasinda etkili olmaktadir. Aile faktorii; okul 6ncesi okumanin, dil gelisi-
minin, okuryazarhigm ve birinci siniftaki okuma basarisinin yaklasik %8’ini agikla-
maktadir (Bus, van IJzendoorn ve Pellegrini, 1995). Hart ve Risley (1995) ekonomik

diizeyi yiiksek olan ailelerin ¢ocuklarinin diisiik ekonomik diizeydeki ailelerin ¢o-
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cuklarina gore ortalama olarak yilda 16 kat daha fazla konusma deneyimi yasadigini
belirtmistir. Graves ve Slater (1987) ise yiiksek ekonomik diizeyde olan birinci sinif
ogrencilerinin diisiik ekonomik geliri olanlardan iki kat daha fazla kelimenin anlami-
n1 bildigini ortaya ¢ikarmistir. Wiener ve Fiengold (2011) besinci Ve altinci siniflarda
okuma giigliigii olan 6grencilerle yaptiklari arastirmalarinda zayif okudugunu anlama
becerisinin annelerin ¢ocuklarinin yetersizligine odaklanmalari ve yetersizlik algilari
ile ilgili oldugunu; iyi diizeyde okudugunu anlama becerisine sahip olmanin ise an-
nelerin ¢ocuklarinin yetersizligi konusundaki bilgileriyle iligkili oldugunu bulmus-

lardir.

Ogrencilerin okumaya ilgi duymalarinda, olumlu tutum gelistirmelerinde,
okuma aliskanligi kazanmalarinda ve motivasyonlarmin yiiksek olmasinda 6gret-
menler 6nemli rol oynamaktadir. Diisiik sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencileri
egiten okullarin Ogretmenleri, daha yiiksek sosyoekonomik diizey ortamlarindaki
ogretmenlere kiyasla genellikle daha az deneyimli ve 6grenci basarisini artirmada
daha az etkili olmaktadirlar (Sass, Hannaway, Xu, Figlio ve Feng, 2012). Okuma
gelisimi acgisindan degerlendirildiginde yoksul ¢evreden gelen &grencilerle caligsan
ogretmenler, bu 6grencilere okuma becerilerini gelistirme konusunda daha az igerik
sunmakta (Moats ve Foorman, 2003), zengin ortamlar1 daha az olusturmakta ve 6g-

rencilere yazi ile karsilagmalari i¢in daha az firsat sunmaktadirlar (Duke, 2000).

Egitim ortamlarinda 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmelerinde 6gret-
menlerin rol model olmalari 6nemlidir. Sinifta diizenli olarak okuma saatlerinin ya-
pilmast ve bu zaman dilimlerinde 6gretmenlerin de kitap okumalart 6grencilerin
okumayi igsellestirmelerine katki saglamaktadir. Etkili 6gretmenler genellikle ¢ocu-
gun okudugu kitaba ilgi gostermektedirler (Nielen ve digerleri, 2018). Kitapta neler
oldugu, neden oldugu; kitaptaki olaylarin, karakterlerin ve durumlarin okuyucunun
kisisel hayatiyla herhangi bir iligkisi olup olmadig: gibi konularda etkilesim kurmak-
tadirlar. Benzer bigimde 6grencilerin aileleri ile kitap tartisma sansi oldugunda da
okumaya daha motive olduklarini gosteren korelasyonel bulgular da bulunmaktadir
(Nielen ve Bus, 2013).
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Okullarda smif kitapliklarinin 6grencinin seviyesine uygun, ilgi ve ihtiyacla-
rina cevap verecek tiirde Kitaplara yer verilerek olusturulmasina 6zen gosterilmesi
okumaya ilgiyi arttirmaktadir. Ogrencilerin ilgilerinin bilinmesi ve egitim siirecinde
kullanilabilmesi basarty1r getirmekle birlikte okuma aligkanliginin kazandirilmasinda
kolaylik saglamaktadir (Balci, 2009).

2.4. Akict Okuma

Akict okuma, ¢oziimleme ve okudugunu anlama arasinda iligki kurarak me-
tindeki kelimelerin zahmetsizce ve otomatik olarak okunmasini ifade etmektedir
(Silverman, Speece, Harring ve Ritchey, 2013). Uygun dogruluk, hiz ve prozodi ile
okuma yetenegi olarak tanimlanan okuma akiciligi, yetkin okumanin gelistirilmesi
icin kritik bir bilesendir (Akyol ve Bastug, 2015; Kaya ve Dogan, 2016; Keskin ve
Akyol; Pkulski ve Chard, 2005; Stevens, Walker ve Vaughn, 2017; Ulu ve Basaran,
2013; Vilger, 2008; Whalon, Al Otaiba ve Delano, 2009; Yildirim ve digerleri,
2017). Akict okuma ti¢ becerinin kombinasyonunu gerektirmektedir: dogruluk, oto-
matiklik ve yiiksek sesle okurken prozodi (Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger,
2010). Bu ti¢ beceri, okuyucunun metinden anlam olusturmasina yardimc1 olmakta-
dir. Hem sesli hem de sessiz okuma akiciligi, yeterli okumanin gelistirilmesinde Kri-

tik rol oynayarak kavramay1 engelleyebilmekte ya da destekleyebilmektedir.

Akici bagka bir ifade ile zahmetsiz okuma, kelime tanimaya odaklanmak ye-
rine metinlerin anlamlarina odaklanmay1 saglamaktadir (LaBerge ve Samuels, 1974).
Bir okuyucu sadece ¢alisma bellegi iginde sinirli kaynaklara sahip oldugundan sézlii
verimlilik olarak bilinen kelimelerin hizli bir sekilde islenmesi ve alinmasiyla bu
kaynaklart anlama becerisi artmaktadir (Perfetti, 1985). Bu nedenle okuyucu sadece
kelimeleri taniyabilmekle kalmamali ayn1 zamanda otomatikligi elde etmek i¢in bu

bilgiyi yeterli hiz ve dogrulukla uygulamalidir (Logan, 1997).

Temel okuma becerisindeki akicilik, metinden anlam olusturmay1 ve metne
odaklanmay1 kolaylastirmaktadir. Akicilik, yazili sézciikleri tanima ile anlamlarini
anlama arasinda bir koprii gorevi gérmektedir (Armbruster, Lehr, Osborn ve Adler,

2010). Bu baglamda harfleri, kelimeleri ve baglantili metinleri okuma, dogru ve
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otomatik okumanin geligsmis olmasi akiciligi ortaya koymaktadir. Metinden ¢ikarim-
lar yapma, yeni fikirler ve bilgilerle bilinenler arasinda bag kurma (Chard, Vaughn
ve Tyler, 2002; Kuhn ve digerleri, 2010), bilgiyi hatirlama, dikkati siirdirme (Wolf
ve Katzir-Cohen, 2001) elestirel ve kisisel yanitlar formiile etme yetenegi bir okuyu-
cu yeterli akiciliga sahip oldugunda ortaya ¢ikan bir anlama becerisidir (Pikulski ve
Chard, 2005).

Akict okumanin gergeklesmesi fonemik farkindalik, fonetik ¢éziimleme ve
kelime tanima becerilerinin yeterli diizeyde kazanilmasini gerektirmektedir (Akyol
ve Kodan, 2016). Okuma gii¢liigii olan 6grencilerde fonemik farkindalik eksikligi
kisir bir dongiiniin baglangici gibi goriilmektedir (Pressley, 1998). Fonemik
farkindaliktaki eksiklikler, 6grencilerin kelimeleri nasil ¢6ziimleyecegini 6grenmesi-
ni engellemektedir. Zayif ¢oziimleme becerisi ise yazili metinlerin anlagilmasinin
uzun siirmesine neden olarak bir metnin basarili bir sekilde okunmasini ve anlasil-
masini gli¢lestirmektedir. Sonu¢ olarak okumaktan hoslanmayan, sebat etme egili-
minde olmayan ve akranlariyla karsilastirildiginda ¢ok daha az okuma pratigi yapan

Ogrenciler ortaya ¢ikmaktadir.

Birinci sinifin basinda bir¢ok 6grenci alfabedeki harflerin ¢ogunu isimlendi-
rebilmektedir. Ogrencilerin harfleri isimlendirme hizlar, birinci smifta okumada
ilerlemenin yordayicis1 olarak goriilmektedir. Harfleri isimlendirme hiz1 ile okuma
arasinda iliski oldugunun varsayilma nedeni ise harfleri yavas isimlendirmenin harf-
lerin isimleriyle ilgili baz1 belirsizliklerin bir gostergesi olmasindan kaynaklanmak-
tadir (Kibby, Lee ve Dyer, 2014; Muter, Hulme, Snowling ve Stevenson, 2004). Og-
rencilerin iyi okuyucu olabilmeleri i¢in harf-ses arasindaki iliskiyi 6grenmeleri ve bu
bilgiyi kelimeleri tanimak igin kullanmalar1 gerekmektedir. Ogrenciler okumay1 63-
rendiklerinde ortografik dizideki béliimleri, sézel dizinin bilinen boliimleriyle iliski-
lendirmektedirler (Ecalle, Vidalenc, Ballet ve Magnan, 2020). Konusma dilinin yapi-
st hakkindaki bilgilerini kullanarak yaz: ile kars1 karsiya kaldiklarinda sozli birimle-

re karsilik gelen harf dizilerine dikkat etmektedirler.

Kelimelerin ¢6ztimlenmesine yonelik bir beceri analizinin 1) harfleri tanima,

2) her harf igin bir ses degerinin verilmesi ve 3) harflerin bir araya getirilerek bir
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kelime olusturulmasi siireglerini igerdigi goz oniine alindiginda harflerin ve harf ses-
lerinin 6gretilmesi birinci ve ikinci adimin yerine getirilmesini saglarken bir araya
getirme becerisinin 6gretilmesi ise ti¢lincii adimla ilgilidir (Akoglu ve Ergiil, 2018).
Boylece, harf ismi ve harf sesi egitimini ses bilgisel farkindalik egitimine dahil ede-
rek dgrencilere ¢oziimleme becerisi kazandirilmaktadir. Ogrenci bir kelime ile ne
kadar ¢ok karsilasirsa ya da bir kelimeye ne kadar ¢ok maruz kalirsa okumay1 6gre-

nirken o kelimeyi ¢oziimlemesi de o0 kadar kolay olmaktadir (Sayar ve Turan, 2012).

Ogrenciler icin bir metnin okunabilirlik seviyesi okuma akicilig iizerinde
biiytik bir etkiye sahiptir. Bir metinde ¢ok fazla bilinmeyen kelime olmasi okuyucu-
nun okumaya kars1 olumsuz tutum gostermesine neden olmaktadir. Akiciligr arttirma
girisiminin ilk adim1 okunabilirlik diizeyinde bir metin segmektir. Bir kitabin kolayca
okunabilmesi i¢in 6grencinin sayfadaki kelimelerin en az %97'sini bilmesi gerek-
mektedir. Bu tiirdeki metinlerin 6grencilerin bagimsiz okuma diizeyine uygun oldugu
soylenebilir. Okuma siirecinde 6grenciye yardimer olacak bir birey varsa kelimelerin
%90-95 oraninda bilindigi metinler segmeye 6zen gostermesi gerekmektedir. Ogren-
cinin kelimelerin %90’indan daha azini bildigi durumlarda siire¢ hayal kiriklig: ile

sonuclanmaktadir.

Okuma giigliigiine sahip 6grenciler i¢in akict okuyamama, okuma becerisini
birgok yonden olumsuz etkileyecek temel bir engel olarak ortaya ¢ikmaktadir. Oku-
ma giicliigii olan 6grencilerin akict bir sekilde okuma ile ilgili giiclik yasama olasi-
liklar1 genellikle basarili olan akranlarina gore daha fazladir (Meisinger, Bloom ve
Hynd, 2010; Tindal, Nese, Stevens ve Alonzo, 2016). Okuma akiciligi ile ilgili giig-
likler genellikle bu popiilasyondaki okuma ve kelime dagarcigi edinimi gibi diger
okuma becerilerini olumsuz yonde etkilemektedir (Jenkins, Fuchs, van den Broek,
Espin ve Deno, 2003). Bu 6grenciler yavas okumalari nedeniyle metin okumaya da-
ha az istekli davranmakta (Allington, 2001; Jenkins ve digerleri, 2003), bu siireg s6z-
ciik edinimini (Nagy ve Townsend, 2012; Stanovich, 1991) ve okudugunu anlamaya
katkida bulunan kelimeyi tahmin etmeyi yavaslatmaktadir (Graesser, Singer ve
Trabasso, 1994; Kintsch, 1988). Bununla birlikte 6grenciler yavas yavas, kelime ke-
lime okuma (Allington, 2006; Vilger, 2008), okuduklar: kelimelere sik sik geri don-
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me ve diizeltme (Basaran, 2013), kelimelere takilma, kelimeyi tekrar etme, okurken
duraklama, ses tonunda degisiklik yapmama, anlamli okuyamama, bir an 6nce oku-
mayi bitirmek i¢in noktalama isaretlerine dikkat etmeden metni hizlica okuma, tani-
nan kelimelerde bile hata yapma, harf-hece atlama/ekleme, yerine harf koyma, po-
zisyon degistirme (Akyol ve Temur, 2006; Akyol ve Yildiz, 2010; Cayci ve Demir,
2006; Sidekli, 2010; Yildirim-Dogru, 2015; Yilmaz, 2008) gibi okuma hatalar1 sergi-

lemektedirler.
2.5. Kelime Bilgisi

Kelime bilgisi bir dili anlamak i¢in gereklidir ve dili anlamada kullanilan bi-
lesenlerin birgogu metni anlamada kullanildigindan kelime bilgisi okudugunu anlama
icin temeldir (Clemens ve digerleri, 2016; Davis ve digerleri, 2007; Joshi, 2005). Bu
nedenle, 6grenci metinde karsilastigi kelimeleri hizli bir bi¢imde ¢6ziimleyebilse de
kelimelerin  anlamin1  bilmediginde okudugunu anlama ger¢eklesmemektedir
(Clemens, Simmons, Simmons, Wang ve Kwok, 2017). Ogrenciler dérdiincii siniftan
itibaren metinlerdeki giicliik diizeyi arttig1 i¢in kelime 6gretimine daha fazla ihtiyag
duymaktadirlar. Okudugunu anlamanin anahtar1 olan kelime bilgisi, daha fazla 6g-
renci cesitliligi gosteren okullardaki her 6gretmen icin odak noktasi haline gelmekte-
dir (Alaraj, 2015).

Kelime bilgisi ve okuma basaris1 arasinda giiglii bir iligki vardir (Gersten ve
digerleri, 2001; Joshi ve Aaron, 2000; Malatesha, 2005; Martin-Chang ve Gould,
2008; Paul ve O'Rourke, 1988; Stanovich, 1986). iyi okuyucular daha fazla okuma
egilimindedirler ve okumaya fazla zaman ayirmalari kelime dagarciginin genisleme-
sini saglamaktadir. Genis bir kelime dagarcigina sahip olan dgrencilerin bir metinde
okuduklar1 kelimelerin ¢ogunu ve metnin genel anlamimi kavrama olasiliklar1 daha
yiiksektir (Pullen, Tuckwiller, Ashworth, Lovelace ve Cash, 2011). Ogrenciler oku-
may1 6grenmeye basladiklarinda bildikleri kelimeleri, bilmedikleri kelimelerin yeni
anlamlarin1 bulmaya yardime1 olmast igin kullanmaktadirlar. Ogrenciler yeni kelime-
ler 6grenirken ve mevcut semalarina bu kelimeleri eklerken hem kelime tanima bilgi-
lerini genisletmekte hem de akicilik oranlarini ve anlama stratejilerini kullanimlarini

artirarak okuma becerilerinde kendilerine giiven duymaya baslamaktadirlar. Boylece
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zamanla daha bilgili ve yetkin okuyucular haline gelmektedirler (Joshi, 2005). Bu
nedenle okul oncesi ve ilkokuldaki kelime bilgisi uzun vadede okuma basarisinin

yordayicisi olarak goriilmektedir (Sénéchal, Ouellette ve Rodney, 2006).

Okumadaki hizin ve otomatikligin temel bilesenlerinden biri, goriildiigii anda
taninan genis bir kelime hazinesine sahip olmaktir. Otomatik olarak bir¢ok kelimeyi
okuyabilmek akici okumay1 saglamakta ve bir metnin anlamini ortaya ¢gikarmanin en
etkili yolu olarak kabul edilmektedir (Ehri, 1997). Bu baglamda, fazla kelime bilgisi-
ne sahip olmak 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmekte (Stanovich,
1986) ve daha az kelime bilgisi olan 6grencilerle karsilastirildiginda daha fazla keli-
me bilgisi olan 6grenciler yazili bir metni daha iyi anlamaktadirlar (Chou, 2011;
Graves, 1986). Ricketts, Nation ve Bishop (2007) sinirli miktarda kelime bilgisinin
ozellikle metnin yabanci kelimeleri icermesi durumunda 6grencilerin bir metin hak-
kindaki anlayiglarint sinirlayabildigini belirtmektedir. Arastirmalar, bir metindeki
kelime anlamlarinin %2 ila %5 kadar1 bilinmiyorsa anlamli anlama ile ilgili giigliik-
lerin ortaya ¢ikabilecegini gostermektedir (Schmitt, Jiang ve Grabe, 2011). Yazil
cimlelerin ve metinlerin anlasilmas: igin basili kelimelerin taninmasinin gerekli
oldugu agiktir; ancak okuma giicliigii olan 6grenciler birden ¢ok okuma bileseninde
giicliik yasadiklarindan kelime tanimanin otomatik olmasi gerektigi 6nem kazanmak-
tadir (O’Connor, 2018).

Bir kelimenin otomatik olarak okunmasi tiim kelimenin tam bir goriintii ola-
rak bellekte saklandigi anlamia gelmemektedir. Kelimenin taninmasi hem gorsel-
algisal hem de bilissel siiregleri icermektedir. Tyi okuyucular gérsel sabitleme sira-
sinda bir kelimedeki neredeyse tiim harfleri veya harf gruplarini algilamaktadir
(Cunningham, Moore, Cunningham ve Moore, 2000). Akict okuma ve kelime tani-
mada hizli olma esas olarak kelimelerin igindeki harf dizeleri ile temsil ettikleri ses
birimleri arasindaki ilgili baglantilar1 kurmay1 gerektirmektedir. Beyin, tanidik her-
hangi bir harf grubunu veya dizisini aninda tanimaktadir. Onceki okuma deneyimle-
rinin bir sonucu olarak, harf gruplar1 bilinen kelimelerin belirgin kisimlariyla iligki-
lendirilmekte ve goriintiiler uzun siireli bellekte depolanmaktadir. Kelimelerle ¢ok

sik karsilagilmas1 6grencilerin her bir kelimenin ortografik modelinin temel bilesen-
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lerini uzun siireli hafizaya kaydetmesi ile sonuglanmaktadir. Metin i¢inde kelimelerle
tekrar karsilasildiginda kelimenin igindeki harf dizileri otomatik olarak algilanmak-

tadir.

Iyi okuyucular harf gruplarmnin verdigi bilgileri kullanarak yazili kelimelerin
cogunu genellikle 300 milisaniye iginde ¢ok hizli bir sekilde taniyabilmektedir
(Pavlidis, 1981; Rayner ve digerleri, 1995). Bilinen tiim kelimelerde, tanima ve an-
lamlandirma aym1 anda gergeklesmektedir. Daha once karsilasilmamis kelimeleri
¢oztimlemek biraz daha uzun siirmektedir ancak harf harf ¢6ziimleyerek ve heceleme
yoluyla kelimeler taninmaktadir (Adams, 1990). Sik karsilasilan tiim kelimeler oto-
matik kelimeler olarak bellekte saklandigi i¢in ¢oziimlemeye gerek duyulmamakta-
dir. Okumay1 6grenmede normal bir ilerleme kaydeden 6grenciler, baska kelimeleri
anlamalaria yardimci olacak harf gruplarini 6grenmeye daha hizli baslamaktadirlar.
Okuma giigliigii olan 6grenciler igin bu siire¢ farklidir. Tanidik kelimelerin ve yaygin
olarak ortaya ¢ikan harf oriintiilerinin gorsel simgelerini bellekte depolamamis olma-
lar1 nedeniyle her yeni kelime icin harfleri tek tek tanimaya ¢alismalar1 fazla zaman

harcamalarina neden olmaktadir (Nicholson, 1998).

Hizli, dogru ve tiim baglamlarda taninan yazili her bir kelime okuyucunun
kelime dagarciginda yer almaktadir. Ogrenciler, okuma sirasinda karsilastiklar1 bi-
linmeyen kelimeleri etkili bir bigimde ¢oziimleyerek kelime dagarciklarini olusturan
kelimelerin biiyiik bir ¢ogunlugunu 6grenmektedirler. Share (1995) bilinmeyen ke-
limeleri anlama yeteneginin 6grencilerin okuma yoluyla kelime hazinelerini yavas
yavas arttirmalarina olanak taniyan kendi kendine 6gretme mekanizmasi olarak hiz-
met ettigini ileri siirmektedir. Ancak, bir kelimeyi yalnizca bir kez dogru sekilde ta-
nima 0 Kelimenin mutlaka okuyucunun kelime hazinesinin bir pargas: olacag: anla-
mina gelmemektedir. Daha 6nce kodu ¢oziilmiis olan kelimeler ilgili metinde yete-
rince basarili uygulamalar yapildiginda otomatik olarak okunan kelimeler haline ge-
lebilmektedir (Howell, Erickson, Stanger ve Wheaton, 2000). Kelime dagarcigi,
okurken baglantilar1 gelistiren, okuyucularin ¢ikarimlar yapmalarimi ve bir metni
daha iyi anlamalarin1 saglayan sema ve bilgi aglarini etkinlestirmek i¢in 6nemli olan

on bilgi ile iliskilidir (Cromley ve Azevedo, 2007). Bu nedenle, 6grencilerin ilk kez
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bilmedikleri bir kelime ile karsilastiginda bu kelimenin ne olabilecegini diisiinmek
i¢in biraz ¢aba harcamasi ve kelimeyle bir sonraki karsilasmada dogru tanima igin
biraz daha az diistinmeye ihtiya¢ duymasi s6z konusudur. Sonraki her karsilasmada
ogrenciler kelimeyi daha kolay ve akici bir sekilde taniyabilecegi i¢in 0 kelime, ke-

lime dagarciklarimin bir parcasi haline gelmektedir.

Kelime dgretiminin sinifta okunan metne odaklanmasi énemlidir. Ogrencilere
kullanilan kelimelerle ¢alisma yapma firsatlar1 sunulmasi gerekmektedir. Kelimelerle
yapilan c¢alismalar kelimeleri ciimle ig¢inde kullanmayi, canlandirmayi, kelimelerin
resim temsillerini ¢izmeyi ve yakindan iligkili kelimeleri tanimlamay1 igermektedir.
Ogrenci metinde gecen kelimeleri bildiginde metni okurken daha fazla giiven duy-
maktadir. Okuma giicliigii olan 6grenciler miifredat ihtiyaglarini karsilayan kelime
dagarcigini gelistirmeleri ig¢in gerekli olan deneyimlere sahip olmayabilirler. Bu ne-
denle dgretmenlerin dgretim sirasinda kelime bilgisini gelistirmeye 6nem vermeleri
gerekmektedir. Graves’e (2006) gore zengin ve gesitli dil deneyimleri saglama, keli-
meleri acik bir sekilde 6gretme, kelime 6grenme stratejilerini 6gretme ve kelime bi-
lincini gelistirme becerilerini kelime 6gretimine dahil etmelidirler. Jones (2015) ise
kelime 6gretimi siirecinde ogretilecek kelimelerin ortak bir 6zelliginin olmasi, seci-
len kelime ile birlikte gorsel sunulmasi yani ¢oklu duyusal 6grenmenin dahil edilme-
si, yeni kelime etkinligi yapmadan 6nce 6gretmenin etkinligi tanitmasi ve ardindan
etkinligi tim 6grencilerin bilecegi ortak bir sozciigii kullanarak modellemesi, anlam-
larin tiim kelime dagarcigi galigmalarinda yer almasi ve kelimelerin 6grenciler i¢in

goriiniir ve erisilebilir yerlerde olmasi gerekmektedir.
2.6. Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama; kelime okuma, kelime bilgisi ve akict okuma becerilerini
igeren bir dizi karmasik bileseni koordine ederek anlam olusturma siirecidir (Ander-
son, Hiebert, Wilkinson ve Scott, 1985; O’Shea, Sindelar ve O’Shea, 1987). Anlama
cok yonliidiir ve genel olarak bir okuyucunun arka plan bilgisini etkinlestirmesini,
metnin anlasilmas1 amaciyla kelime ve ciimle anlamini iliskilendirmeyi saglayacak
onceki metin ve baglam ipuglarindan ¢ikarim yapilmasini gerektirmektedir
(Shanahan ve Shanahan, 2008; Snow, 2010; Ukrainetz, 2015). Kelimenin anlamini
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bilme, yazarin bakis acisim1 analiz etme, yeni kelimeler 6grenme ve yazma amaci
okudugunu anlama becerisini destekleyen okuma becerileridir (Ruiz, 2015). Okuyu-
cunun okudugunu anlamasi motivasyon, ilgi, kelime bilgisi, genel bilgi, belirli bir
konu hakkindaki bilgi, kelime tanima becerileri, akil yiiriitme becerisi, ana fikri bul-
mak i¢in etkili stratejilerin kullanilmasi, ¢ikarim Yyapma, akicilik, fonemik
farkindalik, deneyim, 6zetleme ve metin yapisi gibi ¢esitli faktorlerden etkilenmek-
tedir (Dymock ve Nicholson, 2010; Hulme ve Snowling, 2011; Kendeou, McMaster
ve Christ, 2016; Meisinger ve digerleri, 2010; Rupley, Blair ve Nichols, 2009).

Okudugunu anlamanin ger¢eklesmesi otomatiklige, prozodik okumaya
(Calet, Pérez-Morenilla ve De los Santos-Roig, 2019) ve kelimenin dogru okunmasi-
na baghdir (Perfetti, 2007). Ancak okudugunu anlama dogru ve akici kelime
tamimanin 6tesinde de bir beceridir (Davis ve digerleri, 2007). Okudugunu anlama,
ogrencilerin kelimeleri nasil ¢oziimleyecegini ve tantyacagini 6grendikten sonra tize-
rinde durulmasi gereken bir beceri olmaktan ziyade 6grencilere okumay1 6gretmenin
odak noktas1 olarak disiiniilmelidir (Teale ve Yokota 2000). Okumay1 grenmenin
baslangi¢c asamalar1 da dahil olmak iizere 6grencilerden okuduklari ile ilgili diistin-
meleri, sorular sormalar1 ve bu sorular1 cevaplamalart beklenmektedir. Bu baglamda
bir metnin anlaminin zihinsel bir temsilini olusturma verimliligi, kelime bilgisi, dil-
bilgisi ve ilgili arka plan bilgisine iliskin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmay1 gerek-
tirmektedir. Isimlendirme ve islemleme hiz1, calisma bellegi ve sozlii dil dl¢iimleri-

nin okudugunu anlama performansini1 yordamasi s6z konusudur.

Okuma siirecinde okuyucular metindeki yeni bilgileri filtrelemek, yorumla-
mak, diizenlemek, yansitmak ve iligkilendirmek igin 6nceden edinilmis bilgileri kul-
lanmaktadir. On bilgiyi uygun sekilde kullanabilmek ve aktive edebilmek 6grencile-
rin bir metni daha iyi anlamalarina yardimci olan énemli bir faktordiir (Armand,
2001; Cottrell ve McNamara, 2002; Graham ve Bellert, 2005; Pressley, 2000). On
bilgisi daha az olan okuyucularla karsilastirildiginda okunan konu hakkinda daha
fazla bilgi birikimi olan okuyucular yazili bir materyali daha iyi anlayabilmektedirler
(Johnston, 1984; Taft ve Leslie, 1985). Metin ile ilgili 6n bilgiye sahip olmak 6gren-

cilerin bir 6ngoriide bulunmalarini, ¢ikarim yapmalarini (Anderson ve Pearson,
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1984; Cain ve Oakhill, 2001), onemli bilgilere dikkatlerini ¢ekmeyi, bilginin geri
cagrilmasin1 (Anderson ve Pearson, 1984) ve okumayi izlemeyi (Chi, 1978) saglaya-

rak anlamay1 kolaylastirmaktadir.

Okuyucunun metni anlayabilmesi igin kelimeleri hizli bir sekilde taniyabil-
mesi, neredeyse tiim kelimelerin anlamimni bilmesi ve anlam birimlerini tutarli bir
bi¢imde birlestirebilmesi gerekmektedir. Metnin anlasilmasi, kelimeyi tanima, 6n
bilgi ve biligsel stratejilerin etkin kullanimi arasindaki etkilesimin sonucu olarak or-
taya ¢ikmaktadir (Scarborough, 1998). Kelime tanima veya ¢6ziimleme isleminde
otomatik olma eksikligi, kisa vadeli bilissel kapasitenin asir1 yiiklenmesine ve oku-
yucunun kelimeleri tanimasina yardimc1 olacak baglamsal veya diger ipuglari verim-
siz kullanmasina neden olmaktadir. Anlayarak okumanin st diizey bilissel siireglerin
(diistinme, akil yiiriitme, analiz etme, baglama, yansitma) ve diisiik dereceli siiregle-
rin (kelime tanima, ¢6ziimlememe) koordinasyonunu igerdigi (Pressley, 1998) g6z
ontine alindiginda bu siirecin okuyucunun siirekli biligsel ¢abasini gerektirmesi her-
hangi bir metinde anlatilmaya ¢alisilan mesajin zayif bir okuyucu tarafindan anlasi-

lamamasina neden olmaktadir.

Okuma gii¢liigli olan okuyucularin, okudugunu anlama becerisinde basarili
performans gostermeleri i¢in oncelikle kelime islemleme becerilerine, daha sonrasin-
da ise uygun soz dizimsel bilgi ve becerilere sahip olmalar1 gerektigi vurgulanmak-
tadir (Giildenoglu, Kargm ve Miller, 2015). On bilginin dogru bigimde kullanilama-
masi, kelime dagarciginin yetersiz olmasi, akict okuma giicliigii, metin yapilar1 ko-
nusunda sinirli bilgi (Gersten ve digerleri, 2001; Graham ve Bellert, 2005), ¢ikarim-
da bulunmada giicliik (Sencibaugh, 2007) ve metinden anlam ¢ikarmak i¢in uygun
stratejiyi bilmeme (Wolley, 2008) gibi nedenlerden dolay1 bu 6grenciler okudugunu

anlama ile ilgili giigliikler yasamaktadirlar.

Okudugunu anlama gii¢liigii yasayan Ogrencilerin bir boliimiiniin ¢ok akici
okuyabilmelerine ragmen okuduklar1 metinle ilgili soru soruldugu zaman kelimeleri
ve anlamlarin1 ¢ok az anladiklar1 ya da hi¢ anlamadiklar1 goriilmektedir (Friend,
2000). Okudugunu anlama sorunu olan dgrencilerden bazilari ise kelimeleri tanimada

yeterliyken metindeki bilgilerin islenmesi i¢in sistematik bir yol bilmemektedirler.
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Okumanin metinleri anlayabilmek i¢in hem otomatik bir siireci hem de stratejik bilisi
iceren karmasik bir etkinlik (Tankersley, 2005) oldugu dikkate alindiginda okuma
giicliigii olan 6grencilerin stratejileri esnek bir sekilde kullanmada gii¢liik yasadiklar
goriilmektedir. Okuma giigliigii olan 6grencilerin bagimsiz olarak kendi okumalarini
diizenleme becerisine sahip olmamalar1 okudugunu anlama yeterliklerini olumsuz
etkilemektedir. Bu durum, 6grencilerin genellikle tutarli ve uygun bir sekilde kulla-
nabilecekleri anlama stratejileri konusunda bilgi sahibi olmadiklarini ve yogun stra-

teji 6gretimine ihtiya¢ duyduklarini gostermektedir.

Okudugunu anlama giicliigii olan 6grenciler, yetersiz 6n bilgi ve kelime da-
garcigr nedeniyle kismen daha az metin okumaktadirlar (Ahmed, Francis, York,
Fletcher, Barnes ve Kulesz, 2016). Okuduklarinin ¢ogunu anlamayan ogrenciler
memnuniyet yasamamalari nedeniyle okumadan uzak durmaktadirlar. Guppy ve
Hughes (1999) zayif bir okuyucunun kendi seviyesinin istiinde ve hayal kiriklig
yasamasina neden olacak metinler okumasinin okudugunu anlamanin gergeklesmesi-
ni olumsuz etkiledigini belirtmektedir. Ogrenciler metnin yapisina asina olduklarinda
ne okuyacaklarina dair beklentiler olusturabilmekte, yeni bilgileri organize edebil-
mekte, okuduklariin goéreceli onemini degerlendirebilmekte ve boylece, anlama ve
hatirlama diizeylerini arttirabilmektedirler (Meyer, 1984). Metnin yapis1 okuyucunun
beklediginden farkli oldugunda anlama ile ilgili giigliik yasanmaktadir. Okuma giig-
ligii olan 6grencilerin metin yapisinin farkinda olmamalar1 ve anlama i¢in bu yapila-
r1 kullanmamalari okuma gii¢liigii olmayan 6grencilere gore daha olasidir (Meyer,
Brandt ve Bluth, 1980).

Okuma giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlamalarini olumsuz etkileyen
bir diger sorun metinden ¢ikarim yapma giigliigidiir. Metindeki bilgi ile kisisel de-
neyim arasinda baglant1 kurulmasi bilgiye dayali bir ¢gikarimdir ve bir karakterin bir
eylemi neden gergeklestirdigini anlamak igin okuyucunun insanlarin motivasyonlari
ile ilgili bildiklerine baglidir (Hall ve Barnes, 2017). Okuma giigliigii olan 6grenciler,
cikarim yapmaya dayali sorulart cevaplandirirken muhakeme yapma giigliigii yasa-
maktadirlar. Genel olarak degerlendirildiginde, 6grencilerin okuma alaninda ¢esitli

yetersizlikler yasamalar1 bu sorunlar1 ¢ozmek i¢in gerekli olan stratejileri kullanma-
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malar1 nedeniyle ortaya ¢ikmaktadir.
2.7. Okuma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Etkinlikler

Okuma, ogretilmesi ve Ogrenilmesi gereken bir etkinliktir (Hoien ve
Lundberg, 2000). Asagida 6zetlenen yontemler, teknikler ve stratejiler biitiin sinifla
veya bir grup 6grenciyle cok esnek bir sekilde kullanilabilmektedir. Okuma giigligii

olan 6grencilerin egitimlerinde kolayca uyarlanabilmekte ve uygulanabilmektedir.
2.7.1. Okuma Oncesi Etkinlikler

Okuma oncesi etkinliklerde amag 6grencilerin konuyla ilgili bilgilerini hare-
kete gecirmek, okuma sirasinda gerekli olacak hazirliklar1 ve g¢alismayi yapmak ve
ogrencinin ilgisini metne ¢ekerek okumaya motive olmasini saglamaktir. Okuma

oncesinde yapilabilecek etkinlikler su sekildedir:

1) Okuma Ortammmin Hazirlanmasi: Girilti, 11k, 1s1, 6grencinin okuma
ortamindaki oturma ve kitab1 tutma bi¢imi (uygun mesafenin ayarlanmasi) okumanin
gerceklesmesini kolaylagtirmakta veya zorlastirmaktadir. Okuma sirasinda rahat ol-
mayan, giirtiltiilii, fiziksel kosullarin yetersiz oldugu bir ortam tercih edilmesi 6gren-
cilerin okumaya iliskin olumsuz bir zihin durumu gelistirmelerine, dikkat kapasitele-
rinin azalmasia ve okumaya yogunlasmaya engel olarak okumaya yonelik cesaret-
sizlige, zamani bosa harcamaya, oyalanmaya ve okumayi birakmaya neden olmakta-
dir (Giines, 2019). Bu nedenle, okuma ¢alismalarina baslamadan 6nce siif ortaminin
yeterli diizeyde 1s1 ve 151k almasina, 6grencilerin oturma diizenlerinin 1518 geldigi
yon dikkat edilerek belirlenmesine ihtiyag duyulmaktadir. Ogrencilerin okuma sira-
sinda uygun oturma bi¢iminde olmalar1 dogru ve uygun hizda okuma ag¢isindan
onemli oldugundan anlamay1 ve diisiince akisini saglayacak tiirde bir durus ve oturus
bi¢imine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu baglamda, 6grencilerin oturduklari siralarin boy-
larina uygun olmasina, fazla egilerek veya arkaya fazla yaslanarak oturmamalarina
dikkat edilmelidir. Bu tiirde oturma bigimleri Kitap ve goz arasindaki mesafenin ayar-
lanamamasina neden olacagindan okumay1 ve okudugunu anlamayi olumsuz etkile-

mektedir.
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2) Amag Belirleme: Okuma, amaci olan bir etkinliktir. Okuma amaglarinin
farklilik gostermesi (anlama, ana fikri bulma gibi) nedeniyle 6grenciler okuduklar
metinden farkli sonuglara ulasmaktadirlar. Bununla birlikte farkli amaglara sahip
olarak okumaya baslayan 6grenciler metinleri farkli sekillerde okumakta ve amagla-
rina uygun olarak farkli yontem, teknik ve stratejilerin kullanimina ihtiya¢g duymak-
tadirlar. Ornegin; metinden belirli bilgileri elde etme amaciyla okuyan bir 8grenci
gozden gecirme stratejisini kullanabilir veya genel olarak metni anlamay1 amaglayan
bir 6grenci metnin tamamini okuyabilir. Ayn1 6grenciler ayn1 metinleri okurken fark-
11 okuma stratejilerini kullanabilirler veya zamandaki bir degisiklige veya amaglarina
bagli olarak metindeki farkli yonleri anlayabilmeyi amaglayabilirler (Alderson,
2000).

Ogrencilerin okuma amagclarmin olmas1 okuma siirecine yonelik motivasyon-
larmin yiiksek olacagmin bir gostergesidir (Bastug ve digerleri, 2019). iyi okuyucu-
lar bir metni neden okuduklarini kolayca belirlerken zayif okuyucular okuma amaci-
n1 belirlemede yardima ihtiya¢ duymaktadirlar. Bu baglamda 6gretmenler sinif i¢in
amag belirleyici roliindedirler (Akyol, 2019) ve okuma o6ncesinde 6grencilerin oku-
ma amaci olusturma siirecine model olmalar1 gerekmektedir (Diken, 2015). Ornegin;
ogretmenler 6grencilerin kendi okuma amaglarini belirleyebilmeleri igin™ neyin, ne

”

zaman oldugunu bulmak i¢in oku ”..veya™ okurken ii¢ 6nemli neden ara "gibi ifade-
ler kullanarak yardimci olmaktadirlar (Susar, 2006). Zayif okuyucular igin ¢oklu
amagclar belirlemek yerine okumaya yonelik bir amag¢ belirlenmesi 6nemlidir

(Blanton, Wood ve Moorman, 1990).

3) Metni Onceden Inceleme: Metni inceleme, dgrencilerin 6n bilgilerini me-
tinle biitiinlestirebilecekleri bir yap1 saglayarak okudugunu anlamaya motive eden bir
tekniktir (Graves, Prenn ve Cooke, 1985; Graves ve digerleri, 2001). Metnin resimle-
rine bakarak ve metin hakkinda konusarak 6nizleme yapmak 6grencilerin metin igin
semalar gelistirmelerine yardimer olmakta ve grencilerin metni daha kolay okuma-
larin1 saglayacak bazi dil yapilari ve kavramlari ile ilgili 6gretmene ipucu sunmakta-
dir. Metni 6nceden inceleme genellikle asagidaki bilesenlerden birkagini igermekte-
dir:
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1) Metnin bagligini ve yazarini tanitmak,
2) Metni 6grencilerin bildigi bir seyle iliskilendirmek,

3) Daha once okudum veya duydum gibi ctimleler kurarak metni okumaya

o6zendirmek,
4) Metnin neyle ilgili olabilecegine dair ortak merak uyandirmak,
5) Metinde ne olacagi hakkinda tahminlerde bulunmayi saglamak,

6) Metne g6z gezdirip neler olup bittigini konusmak ve tahmin yapmak.

4) On Bilgileri Harekete Gecirme: Ogrencilerin 6n bilgileri ile okunan me-
tin arasinda baglanti kurmalarini saglayan 6gretmenler metnin anlasilmasini kolay-
lastirmaktadir (Palincsar ve Brown, 1984; Paris ve Oka, 1986; Pressley, 2000). Bu
slireg, ayn1 zamanda 6grencilerin metni okumaya ilgi duymasina ve okuma motivas-
yonlarinin artmasina katki saglamaktadir (Bastug ve digerleri, 2019). Metne iliskin
ongoriide bulunma, ¢ikarimda bulunma (Anderson ve Pearson, 1984; Cain ve
Oakhill, 2001), onemli bilgilere dikkat ¢cekme, bilginin geri ¢agrilmas: (Anderson ve
Pearson, 1984) ve okumay1 izleme (Chi, 1978) 6grencilerin okunan metne iliskin 6n
bilgilerine baghdir. Ogrencilerin bir konu hakkindaki 6n bilgileri harekete gegirildi-
ginde metindeki yeni bilgilerin yorumlanmasi daha kolay olmaktadir. Bu sekilde,
ogrencilerin mevcut semaya bilgileri yerlestirmeleri veya bilgi tabanina uymayan bir

sey okunduklarinda tutarsizliklar: gidermek i¢in adimlar atmalar1 saglanmaktadir.

5) Tahmin Etme: Metnin mevcut bilgiyle yorumlanmasini ve ¢gikarimlar ya-
parak anlama diizeyini genisletmeyi ifade etmektedir (Harvey ve Goudivis, 2000;
Munro, 2003-2004). Onceki bilgilerden, metnin basligindan, gorsellerden, anahtar
kelimelerden yararlanarak metin tiiriine, bi¢im ve gortiniim 6zelliklerine bagl olarak
metnin igerigine iliskin hipotez gelistirme s6z konusudur (Giines, 2019). Ogrenciler,
genellikle metne iliskin bir tahmin yaptiklarinda tahminlerinin dogru olup olmadigini

belirlemeye ¢alismaktadirlar. Boylece, metne karsi da ilgilerini korumaktadirlar.

6) Metne Tlgi Cekme: Okuma ilgisinin olusmasi igin 6ncelikle dgrencilerin

ihtiyaglarinin bilinmesi gerekmektedir. Okulda, 6grencilerin ihtiyaclar1 dikkate alina-
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rak secilen metinler okumaya yonelik ilgi olusmasini kolaylastirmaktadir. Okumanin
ilk olarak 6grencinin olumlu tutum beslemesi ile gerceklesecegi goz oniine alindi-
ginda ogrenciler agisindan okunacak kitabin tiiriinii belirleyecek olan sey ilgidir
(Arict, 2018). Ogrencilerin Kitap okuma istekleri kisisel ilgi ve i¢ giidiilenmeyle bas-
lamaktadir. Ornegin; hayvanlar1 seven dgrenciler bu konuda kitaplar okumay tercih
etmek isteyeceklerdir. Ogrenciler ilgilerini ¢eken bir metni aym giicliik diizeyindeki
baska bir metne gore daha kolay okumakta ve okuma eylemini daha zevkli bulmak-
tadirlar. Sinifta yapilan okuma calismalarinda, metinden 6grenilecek olan bilginin
Ogrencinin yasantisina nasil katki saglayacagi somut 6rnekler verilerek ortaya konul-
dugunda (Akyol, 2019), giinliikk yasant1 ile iliskilendirildiginde 6grenci metni oku-

maya ilgi duymaya baslamaktadir.

7) Okuma Motivasyonu Saglama: Motivasyon okudugunu anlamanin ger-
ceklesmesindeki temel faktordir. Okuma, 6grencilerin yapmayr veya yapmamayi
tercih edebilecekleri bir etkinlik olmas1 nedeniyle motivasyon gerektiren bir faaliyet-
tir (Yildiz, 2013). Gambrell (1996) okuma motivasyonunun; smf Kiiltiirti, model
olan bir 6gretmen, Kitap agisindan zengin bir sinif ortami, kitap segme firsatlari, Ki-
taplara asinalik ve okumanin degerini yansitan okuryazarlikla ilgili tesvikler ile ka-
rakterize edildigini 6ne siirmektedir. Okuma motivasyonunun yiiksek olmasi; merak,
okumaya katilim, sosyal etkilesim ve duygusal tatmin gibi cesitli nedenlere baglidir.
Ogrencilerin motivasyonlarinin arttirilmasi okuduklari igerige odaklanmalarimni, ige-
rige ilgilerini siirdiirmelerini, i¢erige iliskin daha ayrintili ve derin bir anlayis gelis-
tirmelerini saglamaktadir. Bu nedenle, 6gretmenlerin okuma motivasyonu saglamala-
r1 okuma becerisini gelistirme agisindan odak noktasi olmalidir (Bastug ve digerleri,
2019). Diisiikk okuma motivasyonu olan 6grencilerin hem ilgi ¢ekici hem de uygun
olan kitaplar1 segme, bir konu hakkinda bilgi edinme i¢in okuma amaglarin1 belirle-

me konusunda yonlendirilmesi gerekmektedir (Leipzig, 2015).

8) Bilinmeyen Kelimeleri A¢iklama: Ogretmenler agisindan metindeki han-
gi kelimelerin veya ¢oziimleme &gelerinin 6grenciler igin gliclige neden olacagini
tahmin etmek miimkiindiir. Bilinmeyen kelimelerle ¢alisma yapma etkinliklerinde

amag, 6grencinin zihinsel sozliigiinii gelistirmek ve 6grenilecek konuya iliskin merak
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duymasini saglamaktir. Bu nedenle okuma o6ncesinde yeni konuda gegen ve 6nemli
oldugu diisiiniilen kelimelerin belirlenmesi gerekmektedir (Giines, 2015). Ogretmen-
lerin 6grencilere 6gretmeyi hedefledikleri kelimelerin yeterli sayida olmasina ve
metne iliskin ipucu sunacak tiirde kelimeler segmeye 6zen gostermeleri gerekmekte-
dir. Bu noktada dikkat edilmesi gereken husus, bir metinde 6grencilerin anlamin
bilmedikleri bir takim kelimelerin olmasimin muhtemel oldugu ancak bu kelimelerin
hepsinin tam olarak égretilmesinin miimkiin olmadigidir. Ogretmenler odak kelime-
ler segerek, metin okunmadan 6nce 6gretim etkinliklerini planlayarak ve belirlenen
kelimelerin 6grenci icin ne ifade ettigi, ne cagristirdigi, anlami1 veya kelime-resim
esleme gibi galismalara yer vererek kelimelerle ilgili diisiincelerini belirlemeye ¢a-

lismalidirlar.
2.7.2. Okuma Sirasi Etkinlikler

Okuma siras1 etkinlikleri kavrama eksikliklerinin ve yanliglarmin telafisini,
okumanin gerekirse yeniden gozden gegirilmesini ve tekrar planlanmasini saglayan
etkinliklerdir (Karatay, 2011). Okuma sirasinda yapilacak etkinlikler metnin genel
olarak anlagilmasiyla baslamakta daha sonra paragraflar, ciimleler veya kelimeler
gibi daha kiigiik pargalara gecilmektedir. Okuma sirasinda yapilabilecek etkinlikler
su sekildedir:

1) Sesli Okuma: Sesli okuma, ozellikle kelime hazinesinin gelistirilmesi
(Biemiller ve Boote, 2006; Graves, 2006; Hickman, Pollard-Durodola ve Vaughn,
2004), dinledigini anlama becerilerinin arttirilmasi, s6z dizimsel gelisimin destek-
lenmesi ve kelimenin taninmasinin kolaylastirilmasi igin kullanilan bir tekniktir.
Metnin anlaminin yeniden ifade edilmesi igin modellenmesini ve 6grencilerin ilgile-
rinin ¢ekilmesini saglayarak okumay1 6grenmeye yonelik motivasyonu arttirmakta-
dir. Ayrica, sesli okuma ¢alismalar1 6grencilerin okuma hizlarinin belirlenmesini ve
gelisimlerinin takip edilmesini saglamaktadir (Alyllmaz ve Uriin Karahan, 2018).
Ogrencilerin aktif katilimiyla yiiksek sesle okuma yeni kelimeler 6grenmelerine,
diinya hakkinda daha fazla bilgi edinmelerine, yazi dili hakkinda bilgi edinmelerine
ve soylenen kelimeler ile yazilan kelimeler arasindaki baglantiyr gérmelerine yar-
dimc1 olmaktadir (Worthington, 2013).
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2) Sessiz Okuma: Ogrenciler sesli okuma becerisi kazandiktan sonra sessiz
okuma becerisini kazanmaktadirlar. Sessiz okuma; 6grencinin akici ve hizli okuma-
sina, okudugunu anlamasina, kendi kendine okuyup 6grenmesine, bagimsiz ¢alisma-
sina ve zamani daha iyi kullanmasina olanak saglamaktadir. Fenwick (1988) sessiz
okuma caligmalarinin etkili bir sekilde yapilmasimin 6grencilerin daha fazla metin
okumalarimi ve konsantre olmalarin1 sagladigini, gérevde kalma yeteneklerini arttir-
digin1 ve birgok durumda okumaya yonelik olumlu tutum gelistirmeyi sagladigini
One stirmektedir. Sessiz okuma galismalarinda amag¢ 6grencinin basini ileri- geri sal-
lamadan, saga-sola oynatmadan, govde ve bas hareketleri yapmadan, dudaklarimi
kipirdatmadan, parmakla veya kalemle takip etmeden okumasidir (Karatay, 2011).
Ogretmenler sessiz okuma calismalarina haftada bir veya her giin yer verebilmekte
ve bu calismalarda biitiin 6grencilere pratik yapma imkani sunarak kendi kendilerine
okuyup &grenmelerini saglamaktadir. Ogrenciler metni sessiz okurken 6gretmen de

ayni sekilde metni sessiz okuyarak model olmaktadir.

3) Koro Okuma: Okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma provasi yapmasi-
na olanak vermesi nedeniyle anlamli okumanin gergeklesmesini saglamaktadir. Koro
okuma; birlikte, grup olarak, karsilikli ve nakaratli metinleri okuma olmak iizere dort
farkli bigimde uygulanmaktadir (Karatay, 2011). Ogretmen okuma hizimi belirlemeye
yardimer olma ve uygun telaffuz modelini olusturma i¢in metni okuyabilmektedir.
Koro okuma o6grencilerin kod ¢ozmeyi 6grenmelerine, etkili ve akici sesli okuma
becerilerini gelistirmelerine, 6grencilerin ayn1 anda yiiksek sesle okuduklarini duya-
rak yeni kelimeleri telaffuz etmeyi 6grenmelerine ve ritmi, 6l¢iiyii, kaliplari, teker-
lemeleri ve karakterleri anlamalarina yardimer olmaktadir. Etkili ve akici bir bigimde
hem sesli okuyabilme ve hem de bu beceriyi gelistirebilme pratik yapmay1 gerektir-
mekle birlikte sinif ortaminda okuma giigliigii olan 6grenciler i¢in kaygi olusturmak-
tadir. Bu nedenle koro okuma ile dgrenciler grup halinde okuma yaparak okuma be-
cerileri konusunda endiseli olmadan veya utanmadan ihtiya¢ duyduklari pratigi ya-

pabilmektedirler.

4) Esli Okuma: Ayni1 okuma diizeyine sahip olan veya olmayan bir grenci-
nin kendinden daha iyi okuma yapan birinden yardim almas: ile gergeklesmektedir
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(Topping ve Lindsay, 1992). Smifta en kolay ulasilabilir kaynagin akranlar oldugu
diistintildiigiinde bu yontem, okuma gii¢liigii olan 6grenciye bir akraninin yardim
etmesi esasina dayanmaktadir. Tyi okuyucunun metni dogru okumayr modellemesiyle
yardimci olacak akranin ve okuma gii¢liigii olan 6grencinin metni beraber okumasini
gerektirmektedir. Hayden (1998) esli okumanin etkililiginin temel nedeninin 6gren-
cinin pasif bir dinleyici olmasindan ¢ok daha fazlasin1 kapsamasi oldugunu 6ne sir-
mektedir. Ogrencinin kelime tanmima, akic1 okuma ve okudugunu anlama becerilerini
gelistirmesine yardimeci olmak igin akrani ile etkilesim halinde bulunmasi s6z konu-
sudur. Bu baglamda, okuma giicliigii olan 6grencinin okurken yaptig: duraklamalar-

da esi devreye girmeli ve olumlu doniitler vererek okumaya heveslendirmelidir.

5) Tekrarhh Okuma: Tekrarli okuma 6grencilerin dogru okuma, akicilik ve
anlama becerileri tizerinde biiyiik bir etkiye sahiptir. Okuma hatalarinin azaltilmasi
ve akiciligin artirilmasi i¢in 6grencilerin ayni metni tekrar tekrar okumasi nedeniyle
en etkili akici okuma stratejisi olarak ifade edilmektedir (Rashotte ve Torgesen,
1985). Okuma giigliigii olan 6grencilerin akict okuma becerisi kazanmalar1 ve kendi-
ne giiven duygularinin artirilmasi igin tekrarli okumanin siklikla kullanilmasi gerek-
mektedir (Spafford ve Grosser, 1996). Metnin yeniden okunmasi 6grencilerin 6gren-
dikleri gesitli beceri ve teknikleri otomatiklestirmelerini ve mitkemmellestirmelerini
saglamaktadir (Fowler, 1998; Snow ve digerleri, 1998). Tekrarli okuma teknigini
kullanirken 6grencinin seviyesine uygun olan metinlerin veya kitaplarin tercih edil-
mesiyle okuma siireci baslamaktadir. Ogrencinin birinci ve ikinci seferde metni akici
okumas1 durumunda bir {ist zorluk diizeyinde olan baska bir metnin segilmesi ancak
Ogrenci en az dort kere okumasina ragmen akict okuma gerceklesmemisse bir alt

diizeydeki metinlerin tercih edilmesi gerekmektedir.

6) Noktalama Isaretlerine, Kalin ve Italik Yazilara Dikkat Etme: Metin-
deki noktalama isaretleri ve sira dist yazimlar 6nemli bir bilgiye veya noktaya dikkat
¢ekmek icin kullanilmaktadir (Karatay, 2011). Okuma sirasinda bu ayrintilara dikkat
edilmesinin saglanmas1 okuma giicligii olan 6grencilerin metindeki ipuglarmi fark

etmeleri, uygun hiz ve prozodide metni okumalar1 ve anlamalar1 agisindan 6nemlidir.
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7) Okuma Hizzm Ayarlama: Okuma sirasinda okuma hizinin kontrol edil-
mesi anlamay1 arttirmaya yoneliktir. Ogrencinin okunan metni anladigindan emin

olmak igin yavas ve acele etmeden okumasi saglanmaya ¢alisilmaktadir.

8) Kavram Haritasi: Belirli bir kavramla iligkilendirilen terimler arasindaki
iliskinin gorsel temsilleridir. Kavramlar, 6grencilerin bireysel fikirlerini paylagsmala-
rin1 saglamak igin grup tartismalar1 kullanilarak gelistirilmektedir (Stahl, 1999). Ilgili
kelimeler arasinda baglant1 kurma siireci sinirli kelime hazinesi veya kavram anlayisi
olan 6grencilerin, baglantt kurma ve anlamayi derinlestirme sirasinda yardima ihti-
yag¢ duyuyor olmalar1 nedeniyle oldukg¢a yararhidir. Kavram haritas1 teknigi uygula-
masinda 6grenciler diisiinmeye sevk edilmekte ve hedeflenen anlam alani unsurlari
belirlenerek kavram haritasi olusturulduktan sonra biitiinciil bir okuma gercgekles-
mektedir (Karadag, 2019). Teknigin uygulanmasi sirasinda kavramin tanimina, nele-

re benzedigine ve kavrama iligkin drneklere yer verilmektedir (Akyol, 2019).

9) Anlamm Bilinmeyen Kelimeleri Kullanma: Ogrencilerin kelime hazine-
sini gelistirmek i¢in yapilan etkinlikler kelimenin anlamma ve kelimenin yapisina
baska bir ifade ile olusturdugu baglama dayanmaktadir (Ozbay ve Melanlioglu,
2008). Metin ig¢inde gegen bilinmeyen kelimelerin sadece anlamlarmin verilmesi
ogrencilerin bu kelimeleri 6grenmeleri icin yeterli olmamakla birlikte kelimelerin
anlamlarmin ¢abuk unutulmasi ile sonuglanmaktadir. Ogretilen kelimelerin mutlaka
birbiri ile iliskili olan kelimelerle bir arada verilerek somutlastirilmasi kaliciligin
saglanmas1 acisindan onemlidir. Ogretmenler yeni ogretilecek her kelimenin bir
ciimle iginde nasil kullanildigim 6grencilere gostermelidir. Ogretilmesi hedeflenen
kelimelerin es anlamlilik veya zit anlamlilik iliskisi g6z oniinde bulundurularak ke-

limeler arasinda etkilesim kurulmalidir.

10) Metni Uyarlama/Sadelestirme: Ogretmenler metni okuma gii¢liigii olan
ogrenciler icin uyarlamak zorunda kalabilmektedirler. Ogrencilerin bir metni anla-
malarina yardimer olmak icin karmasik diizeyde olan metinlerin 6grenciler tarafin-
dan anlasilabilecek bir diizeye uyarlanmasi gerekmektedir. Ogretmenler metindeki
kelimeleri ve ciimleleri basitlestirebilirler. Okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma

becerilerini gelistirmek igin bir bagka yol ise metni parcalara ayirmaktir. Bir metnin
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satirlar veya kutularla boliimlere ayrilmasi metnin daha az g6z korkutucu goriinme-
sini saglamaktadir. Benzer sekilde, her boliime yonlendirici sorular eklenmesi 6gren-
cilerin okumanin sonunda yer alan genis bir soru setine gore daha iyi odaklanmalari-

na yardimei olmaktadir (McCormick ve Segal, 2016).
2.7.3. Okuma Sonrasi Etkinlikler

Okunan metnin dogru ve eksiksiz olarak anlasilip anlasilmadiginin, okumaya
iliskin amaglarin gergeklesip gergceklesmediginin veya metne iligskin tahminlerin dog-
ru olup olmadigmin degerlendirilmesine yonelik etkinlikleri kapsamaktadir. Okuma
sonrasinda gercgeklestirilen etkinlikler, 6grencinin yeni bilgi ve var olan bilgiyi iliski-
lendirmesi, metni 6zetlemesi, ana fikri bulmasi gibi degerlendirme siireci ile ilgilidir.

Okuma sonrasinda yapilabilecek etkinlikler su sekildedir:

1) Ozetleme: Ogrencilerin ilk dnce metindeki bir paragrafin ana fikrini bula-
rak tecriibe kazandiklar1 ve ana fikir bulma becerisi gelistikten sonra 6zet ifadeler
olusturmak icin ana fikirleri birlestirmeyi o&grendikleri hiyerarsik bir beceridir
(Akyol, 2019). Ilk olarak, 6grencilerin metindeki kiiciik bir boliimiin &ziinii veya
verdigi mesaji belirlemeleri gerekmektedir. Ikinci olarak ise metnin daha biiyiik bir
bolimiinii (bir sayfa, bir boliim gibi) sadece en onemli bilgileri igerecek bigimde
nasil 6zetleyeceklerini bilmeleri 6nemlidir. Ogrenciler, dzetlemeyi grendiklerinde
onemli bilgileri ayirt etmeyi, anahtar kelimeleri kullanmayi, kendi ifadelerini kul-
lanmay1 ve sadece ana fikri sunmay1 6grenmektedirler. Okuma giicliigii olan 6grenci-
ler i¢in 6zetleme, metindeki bilgiyi toplamalar1 ve ne olduguna dair daha kiigiik bir

aciklama yapmalari gerektiginde oldukga dnemlidir.

2) Olaylar1 Olus Sirasima Gore Anlatma: Ogrencinin okudugu metni kendi
climleleri ile olus sirasina gore anlatmasi metni yeniden yapilandirmasinit ve metni
detayli bicimde anlamasinmi saglamaktadir. Ogrencinin anlatimi eksik veya yetersiz
oldugunda sorular sorarak veya farkli ipuglar1 sunarak yetersizlik giderilmeye cali-
stlmalidir (Akyol, 2019). Ogrencinin okudugu metni anlatmasi sirasinda anlatimda
kullandig1 sozciik sayisina, sozciik tiiriine, anlatmaya c¢alistigi diisiincelere, karakter-

lere, olaylara, olaylar arasinda kurdugu iliskiye ve metinden ¢ikardigi anlama iliskin
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bilgi edinilmektedir (Girgin, 1999). Bu nedenle, okudugunu anlatma etkinliklerinde
Oykiiniin ana ogelerini icermesine, anlatimin sirali olmasina, olaylar arasinda iliski
kurulmasina, 6ykiideki problem durumun ¢éziilmesinde ve amaglara ulasilmasinda
karakterlerin neler yaptiklarina agikca yer verilmesine dikkat edilmelidir (Reutzel ve
Cooter, 2003).

3) Soru Sorma: Ogretmenler, dgrencilerin metni gercekten anlayip anlama-
diklarini1 ve 6n bilgileriyle baglanti1 kurup kurmadiklarini belirleme araci olarak soru-
lar1 kullanmaktadirlar. Soru sorma teknigi okuma oncesinde, sirasinda ve sonrasinda
kullanilabilmesi nedeniyle okuma siirecinde 6gretmenlerin 6grencileri okuduklari
konuyu, yazari, olaylar1 ve metnin temalarini sorgulamaya tesvik etmeleri d6grencile-
rin metni anlamaya iliskin istek duymalarini saglamaktadir. Dogru bigimde soru
sorma, okudugunu anlama becerisinin degerlendirilmesinin 6nemli bir pargas1 ol-
makla birlikte okunanlarin anlasilmasi i¢in bir aragtir. Ogrencilerin okuduklar1 metni
anlamalarma iliskin sorularin cevaplar birbiriyle iligkili 6nemli kavramlari, olaylari
icermeli ve sorular okuyucunun bilgi ve deneyimlerini kullanarak cevap verebilecek-
leri bigimde olmalidir (Karasu, Girgin ve Uzuner, 2013). Ogrencilere sorulan sorula-
rin ana olay ve diisiinceler iizerine yogunlasmasina dikkat ederek detay gerektiren

sorulardan kaginmak onemlidir.

4) Ana Fikri Bulma: Ogrencilerin neyi bilmenin énemli oldugunu belirleme-
lerine ve bilgileri hatirlamalarina yardimct oldugu i¢in okunan metnin ana fikrinin
nasil olusturulacagini bilmeleri 6nemlidir (Williams, 1988). Bazi1 metinlerde ana fikir
acikga verilmesine ragmen bazi metinlerde ortiik olarak yer almaktadir. Yapilan aras-
tirmalar, 6grencilere ana fikri agikca ve sistematik olarak nasil tanimlayacaklart 6g-
retildiginde okudugunu anlama diizeylerinin iyilestigini gostermektedir (Graves,
1986; Jenkins, Heliotis, Stein ve Haynes, 1987; Jitendra, Cole, Hoppes ve Wilson,
1998; Jitendra, Hoppes ve Xin, 2000; Wong ve Jones, 1982). Bu baglamda, metnin
ana fikrinin bulunmasi i¢in metinde gegen olaylarin semalarla verilmesi gerekmekte-
dir. Bu semalardan hareket ederek 6grencilerin metindeki olaylar ve ana fikir arasin-

da baglant1 kurmas1 beklenmektedir. Bir siire sonra, d6grencilere hazirlanan semalari
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kullanmadan metindeki olaylar1 zihinlerinde canlandirmak suretiyle ana fikre ulagma

becerisinin kazandirilmasi hedeflenmektedir.
2.8. Ogretmen Egitim Program

Egitim programi, milli egitimin hedeflerine iliskin egitim kurumlar tarafin-
dan ¢ocuklar, gengler ve yetiskinler igin diizenlenen (Varig, 1988) ve egitim faaliyet-
lerini gosteren temel bir rehber olarak tanimlanmaktadir. Egitim programlarinin ge-
listirilmesiyle hem ulusal hem de uluslararasi diizeyde Kaliteli egitim sisteminin olus-
turulmasi, tilkenin kalkinmasina ve gelismesine katki saglayacak nitelikli insan gii-
ciliniin yetistirilmesi, toplumsal ve kiiltiirel degerlere sahip ¢ikarak bu degerlerin ko-
runmas1 Ve gelistirilmesi amaglanmaktadir (Ozdemir, 2009). Egitimde verimliligin
artmasinda ve dgretmenlerin 6grenme-6gretme etkinliklerini planlama, uygulama ve

degerlendirme siireglerinde kilavuz islevi gérmektedir.

Program gelistirme, belirli bir diizen ve uyum igerisinde gergeklestirilen et-
Kinlikler araciligiyla 6grenenlere iliskin 6grenme deneyimleri tasarlamaya (Wiles ve
Bondi, 1993) ve egitim programini etkili bicimde degistirmeye ve gelistirmeye yone-
lik bir siirectir (Marsh ve Willis, 2007). Egitim programinin bireyin ve toplumun
gereksinimlerine; bireyin o6zelliklerine, bireysel farkliliklarina, gereksinimlerine,
performansina, kazanmasi gereken becerilerine ve iliskilendirildigi alandaki giincel
gelismelere uygunluk diizeyinin siirekli bir bigimde gozden gecirilmesine ihtiyag

duyulmaktadir.

Egitim programi gelistirme siireci ihtiyacin ne oldugunun belirlenmesi ile
baglamaktadir. Calisilacak alana iliskin yapilan ihtiyag¢ analizi programin tasarlanma-
s1 ve program tasariminin nasil sekillendirilmesi gerektigi konusunda énemli rol oy-
namaktadir. Egitim programinin gelistirilmesinde ilk asama, programin nasil olaca-
gmin tasarlanmasi ve egitim programinin bir tasarim yaklagimi esas alinarak yapi-
landirilmasidir. Program tasarimlarinda bir egitim programini olusturan temel 6geler
olan hedef, igerik, 6grenme- 6gretme siireci ve degerlendirmeye yer verilmekte ve bu
Ogeler arasindaki iligkiler ortaya konularak farkli tasarimlar ortaya ¢ikmaktadir (De-

mirel, 2017). Genel olarak egitim programi tasarimi “Neler O6grenilmeli?” ve
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“Ogretmek icin icerik nasil organize edilmeli?” sorularina verilen yanitlar 1s131nda

egitim igeriginin ve egitim bigimlerinin olusturulmasini kapsamaktadir (Petrina,
2004).

Egitim programlarinda kazanim olarak da ifade edilen hedefler, 6grencilere
kazandirma amaciyla segilmis bilgi, beceri, davranis gibi 6zellikler anlamina gel-
mektedir. Program kazanimlari, 6grencilerin siire¢ basinda ve sonunda nerede olduk-
larin1 tanimlamaktadir (Yakar, 2016). Programin igerik boyutunu 6gretilmesi hedef-
lenen konularin sistematik bir bigimde diizenlenmesi ve ele alinmasi olusturmaktadir.
Olusturulan igerigin bireye katki saglamasina ve ihtiyaglarina cevap verecek nitelikte
olmasina dikkat edilmelidir. Egitim programlarinda icerik diizenlenirken hedeflerle
tutarhilik, basitten karmasiga, somuttan soyuta, kolaydan zora, biitiin-parga-biitiin
iliskisine, bugiinden ge¢mise, yakindan uzaga, bilinenden bilinmeyene, genelden
ozele, anlamlilik, gercekeilik ve giincellik ilkelerinin dikkate alinmas1 gerekmektedir
(Demirel, 2017).

Program tasariminin bir diger 6gesi olan 6grenme-6gretme siireci ise igerigin
nasil dgretilecegini ve sunulacagini kapsamaktadir (Demirel ve Kaya, 2018). Og-
renme yasantilar ile 6grencilere istendik davramislarin kazandirilmas: i¢in gerekli
diizenlemeler ele alinmaktadir. Ogrencilerin 6grenme-dgretme siirecinin sonunda bu
davraniglar1 gostermeleri beklenmekle birlikte bu durum uygun bir 6grenme ortami
olusturulmasina bagli olarak ortaya ¢ikmaktadir. Etkili bir 6grenme ortaminin olustu-
rulmasi ile ihtiyaglar dikkate alinarak program hedeflerine ve igerigine uygun
ogretim siirecleri gergeklestirilebilmektedir (Yakar, 2016). Program tasariminin son
0gesi olan degerlendirme, programin degerlendirilerek giiclii ve zayif yonlerinin,
ogrenilmesi hedeflenen davranislarin kazanilip kazanilmadiginin kontrol edilmesini;
programda varsa herhangi bir aksaklikligin belirlenmesini; aksakliklarin belirlenmesi
icin gerekli igslemlerin formiile edilmesini ve aksaklik tespit edildiginde problemin
¢oziimii gliclesmeden gerekli diizeltmelerin yapilmasini icermektedir (Usun, 2012).
Egitim programinin uygulanmasiyla ortaya ¢ikan sonuglarin neler oldugu ve egitim

programinin ortaya ¢ikan sonuglar tizerindeki etkisinin belirlenmesi, uygulanan prog-

45



ramin ne diizeyde etkili ve verimli oldugunun saptanmasi egitim programinin

degerlendirilmesinin 6nemini gostermektedir (McLachlan, Fleer ve Edwards, 2018).

Program gelistirme siirecinin en énemli unsurlarindan biri gelecek nesillerin
kalitesini belirleme roliine sahip olan &gretmenlerdir. Ogretmenler program
gelistirme siirecinde kazanimlar, igerik, 6grenme-6gretme siirecinde kullanilacak
yontem ve tekniklerin belirlenmesinde aktif rol almaktadirlar. Ogretmenlerin yeterlik
ve bilgi diizeyleri ile deneyimlerinin yani sira sinif atmosferini en iyi taniyan kisiler
olmalar1  nedeniyle smifta Ggretimin  belirlenen  amaglar  dogrultusunda
gerceklestirilmesini saglamalar1 aslinda program gelistirme siirecinin merkezinde
olduklarin1 gostermektedir. Giiniimiizde 6grenci ¢esitliliginin fazla oldugu siniflarda
ders vermeleri, yeni programlari uygulamalar1 ve kendilerini profesyonel olarak
gelistirmeleri beklenen Ggretmenler, programlari etkili bir bigimde uygulama
sorumluluguna da sahiptir (Van der Heijden, Beijaard, Geldens ve Popeijus, 2018).

Demirel’e (2017) gore O6gretmenler program gelistirme siirecinde hem gelistirilen

programi simif ortaminda uygulayan hem de siirecin gelistirilmesine yonelik
caligmalara katki saglayan bir 0Oge olarak yer almaktadir. Programin
uygulanmasindan sorumlu olan olan kisilerin 6gretmenler olmasi nedeniyle program
gelistirme siirecinde 6gretmenlerden geribildirim alinmasi bir gereklilik olarak ortaya
cikarken oOgretmenlerin yapacagi degerlendirmeler egitim programinin etkililigini

ortaya koymaktadir.
2.9. Okuma Becerilerinin Gelistirilmesinde Ogretmen Yeterlikleri

Yeterlik, bir meslegin gerekliliklerinin basarili bir bicimde yerine getirilebil-
mesi i¢in sahip olunmasi gereken o6zellikler olarak tanimlanmaktadir (Sisman, 2002).
Bireyin belli bir rolii veya gorevi yerine getirirken ihtiya¢g duydugu giicii kazandiran
ozelliklere sahip olmasi veya olmamasi anlamina gelmesi nedeniyle yeterlik ¢ok bo-
yutlu bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogretmenlik meslegi agisindan de-
gerlendirildiginde 6gretmen yeterlikleri, 6gretmenlerin meslegini etkili ve verimli bir
bi¢imde yerine getirebilmesi i¢in sahip olmalar1 gereken bilgi, beceri ve tutumlari
ifade etmektedir (Milli Egitim Bakanhigi (MEB), 2017). Ogretmen yeterlikleri, kali-

46



tesi ve nitelikleri tizerine yapilan arastirmalar incelendiginde egitimin kalitesinin
arttirilabilmesi i¢in her okula veya smifa yiiksek niteliklere sahip, kendini siirekli
gelistiren, bilgi toplumunun ihtiyaglarina cevap verebilen, bilim ve toplumda meyda-
na gelen degisimleri takip ederek bunlari sinifinda yansitabilme becerileri gosterebi-
tekniklerini ve araglarini etkili bir sekilde kullanabilen 6gretmenlerin tayin edilmesi

gerektigini ortaya koymaktadir (Buldu, 2014).

Ogretmenlik meslegi sadece mesleki alan bilgisi ile degil 6gretmenlerin 6z
yeterlik algis1 ve mesleki inanci ile de ilgilidir (Ciltas ve Akilli, 2011). MEB (2017)
ogretmenlik mesleginin genel yeterliklerini mesleki bilgi, mesleki beceri, tutum ve
degerler olmak {izere ii¢ ana yeterlik alam basliklarma ayirmistir. Ogretmenlerin
kendi 6gretim alanlar1 ile ilgili bilgi sahibi olmalari, 6grencilerin 6grenmelerini ko-
laylastirmalari, 6grencinin gereksinimlerini tanimalar1 ve bu gereksinimleri karsila-
malari, 6gretim programinda yer alan amaglar1 6grenci davraniglarina doniistiirmele-
ri, ogrencinin aktif olmasini saglamalari, 6grencilerde arastirma, problem ¢6zme,
karar verme gibi becerileri gelistirmeye yonelik etkinlikler diizenlemeleri, 6grencile-
rin psikolojik, sosyal veya kiiltiirel 6zelliklerinin farkinda olmalari ve 6grenme orta-
min1 ¢esitlendirmeleri beklenmektedir (Guerriero ve Deligiannidi, 2017). Sever
(2004) ogretim programlarinda amaglanan her bir davranigin 6grenciye kazandiril-
mast i¢in 0gretim sirasinda Ogrencilerin basarisiz olmalarina neden olan geleneksel
ogretim uygulamalarinda degisiklik yaparak yeni uygulamalara yonelmek gerektigini
belirtmektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerden beklenen derste uygun olan yontemle-
rin, tekniklerin ve stratejilerin neler oldugu ve bu yontemleri veya stratejileri nasil
uygulayacag: ile ilgili bilgi ve becerilere sahip olmalaridir. Ogretmenlerin sahip ol-
duklar1 bilgiler 6gretim kararlarin1 yani 6gretimde kullanilacak materyal tercihini,
hangi yontemlerin kullanilacagini etkilemektedir. Bilgi diizeyi yiiksek olan ogret-
menlerin &zellikle erken siniflarda etkili 6gretimle okuma basarisizligini 6nleme po-
tansiyeline sahip olduklar ileri siiriilmektedir (Taylor, Pearson, Clark ve Walpole,
1999; Snow ve digerleri, 1998).

Mesleki olarak gerekli yeterliklere sahip olan 6gretmenlerin yeterlik duygula-
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r1 daha yiiksektir ve dgrenme-6gretme siirecinde daha basarilidirlar (Abd Hamid,
Syed Hassan ve Ismail, 2012). Ogretmenlerin yeterlik diizeyleri, dgrencilerin 6gren-
me diizeylerini ve dgrenilenlerin kaliciliginin saglanmasini etkilemektedir. Bununla
birlikte 6gretmenlerin 6grencilere okuma 6gretimini basarili bir bigimde gergeklesti-
receklerine olan inanglar1 bu alandaki performanslari iizerinde etkili olmaktadir. Sinif
icinde birbirinden farkli 6grenme 6zellikleri olan dgrenciler bulunmaktadir. Ogret-
menlerin dgrenciler arasindaki bireysel farkliliklar hakkindaki inanglar1 ve beklenti-
leri 6grencilerin 6grenmeleri tizerinde dogrudan veya dolayli, olumlu veya olumsuz
etkilere sahiptir (Johnston ve Allington, 1991). Johnston ve Winograd (1985) 6gren-
cilerin okuma basarisizhigini inceledikleri arastirmalarinda, 6gretmenlerin daha az
basarili 6grencilere daha basarili 6grencilerden farkli davrandiklarin1 ve daha az ba-
saril1 6grencilere cevap vermeleri i¢in daha az siire verme, okumalarin siklikla yari-
da kesme, diisiik beklentiye sahip olma ve daha az 6vgiide bulunma egiliminde ol-
duklarini ortaya koymuslardir. Ancak 6grencilerin okuma basarilarini artiracak etkili
bir 6gretimin okuma etkinliklerine yeteri kadar zaman ayirmaya, okuma stratejilerini
modellemeye, iyilestirmeye dayali degerlendirmeye bagl oldugu diistiniildiigiinde bu
tir bir 6gretimin yeterlik diizeyi yiiksek olan ogretmenler ile gergeklestirilmesi
miimkiin olmaktadir. Tschannen-Moran ve Johnson (2011) yeterlik inancina sahip
olmanin 6gretmenleri siniflarinda yeni metotlar1 kullanmaya, hata yapan 6grencilere
kars1 sabirli olmaya ve giicliikk yagsayan 6grencilere karsi anlayigh davranarak bu 6g-

rencileri 6grenmeye karsi1 cesaretlendirmeye tesvik ettiklerini vurgulamaktadirlar.

Ilgili alanyazim incelendiginde okuma ve yazma &gretimine yonelik dersler,
alan deneyimi ve 6z yeterlik arasinda iliski oldugu goriilmektedir (Haverback ve
Parault, 2008, 2011; Helfrich, 2007; Shaw, Dvorak ve Bates, 2007). Damar (1996)
tarafindan yiriitillen arastirma, 6grencilere okuma yazma 6gretiminde karsilasilan
giicliikler ile 6gretmenlerin nitelikleri arasinda iliski oldugunu ortaya koyarken; bas-
ka bir aragtirmada Darling Hammond (2006) 6gretmenin niteligi ve 6grenci basarisi
arasinda iliski oldugu sonucuna ulasmistir. Ogretmenlerin mesleki olarak basarili ve
yeterli hissetmeleri alani iyi bilmelerine baghdir. Ogrencilerin igerige erismesine ve
anlamasina yardimect olan dgretim stratejilerinin yani sira etkili okuma 6gretiminin

igerigi de dahil olmak iizere 6gretmenlerin birgok alanda (Joshi, 2003) uzmanlik gos-
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termesi beklenmektedir (Allington, 2013). Alani iyi bilmeyen bir 6gretmen neyi,
nasil 6gretecegini bilememekte ve bunun bir sonucu olarak yeteri kadar 6greteme-
mektedir. Oztiirk ve Ertem (2017) yaptiklar1 arastirmada, dgretmenlerin sesler veril-
dikten sonra okunan veya soylenen bir kelimeyi 6grencinin yazmasi ile ilgili zorlan-
diklarini; hazirlik, giidiileme, degerlendirme ve ilk okuma yazmada geri kalan gocu-
gun belirlenmesinde 6z yeterliklerinin yiiksek oldugunu diistindiikleri sonucuna
ulasmislardir. Ogretmenlerin yeterlik duygularinin diisiik olmas1 dgrencileri okuma
icin giidiileyememelerine ve 6grencilerde olumsuz bir beklenti olusmasina neden
olmaktadir. Yeterlik duygusu yiiksek olan 6gretmenlerin 6gretime daha fazla zaman

ayirdiklar1 bilinmektedir.

Okuma-yazmanin, sesin kodunun ¢oziilmesine veya yazarin anlaminin yeni-
den insasina dayanan bir beceri oldugu diistiniildiigiinde 6grencilerin yasayabilecegi
giicliikklerin tistesinden gelmek i¢in tasarlanmis miidahaleler, 6gretmenlerin okuma
yazma siireci hakkindaki anlayislarina baglidir. Bu nedenle, gretmenlerin olumsuz
yaklagimlart okumanin ediniminde ve gelistirilmesinde giigliiklere neden olabilmek-
tedir. Sosyal bir uygulama olarak kavramsallastirilirsa okumanin oniindeki engeller
arasinda beklentiler, sosyal normlar, metin tiirleri ve smifinin genel atmosferi gibi
sosyal baglamlar yer almaktadir (Wearmouth, 2002). Bir¢ok 6gretmen, siniftaki 6g-
renci heterojenliginin Ogretimlerinin Kalitesini etkiledigini ve asir1 heterojenligin
Ogretim ve ogrenci dgrenmelerini 6nemli Slgiide etkileyen bir sorun oldugunu dii-
stinmektedir (Markow ve Cooper, 2008). Arastirmalar, 6gretmenlerin simif diizeyinde
akran heterojenliginin 6grencilerin okuma sonuglarini etkiledigi yoniindeki gortisle-

rini destekledigini gostermektedir (Ammermueller ve Pischke, 2009).

Ogretmenler, okuma 6gretim siirecinin planladiklar1 gibi ilerlemedigini, iler-
lemenin yavas oldugunu veya giicliikler yasadiklarini belirtebilirler ve bu durum da
yine dgretmen yeterlikleri ile iliskili olan bir unsurdur. Ogrencilerin okuma giicliigii
yasamalar1 6gretmenlerin okuma becerisinin gelistirilmesindeki yeterliklerine, bilgi-
lerine, deneyimlerine ve tutumlarina baglidir. Ogretmenler okuma becerisinin gelisti-
rilmesine iliskin kendi yeterliklerini arttirma firsatina sahip degillerse veya lisans

egitiminde bu konuya iliskin herhangi bir fikre ve bilgiye sahip olmamislarsa bu du-
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rum ogretmenlerin kendilerini gelistirmelerini giiclestirmektedir (Dolezalova, 2015).
Kendini yeterli bulan 6gretmenler bu olumsuzluklarla karsilastiklarinda daha fazla
caba harcayarak durumun iistesinden gelme, 6grenciye destek olma veya bu 6grenci-
lere daha fazla yardim etme egiliminde olmaktadirlar (Gibson ve Dembo, 1984).
Tam tersi durumda ise 6gretmenler kendilerini okuma 6gretiminde yeterli bulmadik-

larindan 6grencileri i¢in daha az ¢aba harcamaktadirlar.

Okuma becerisinin gelistirilmesinde 6gretmen yeterliklerinin icerigi su sekil-
dedir (Dolezalova, 2015):

1) Mesleki Yeterlik

Okuma kavraminin 6ziinii bilmek; okumanin ve metinle ¢alismanin énemini
bilmek; okumanin evrelerini bilmek; pedagojik, sosyal ve psikolojik olarak okuma-
nin olusum kosullarimi bilmek; pedagojik agidan bunlar1 uygulama becerisine sahip
olmak; metne iliskin bilgi sahibi olmak (olumlu ve olumsuz ozellikleri, 6grenciye
uygun metni segme ve sunma gibi) 6gretmenlerin sahip olmasi gereken mesleki ye-

terlikler arasinda yer almaktadr.

2) Okuma Becerisini Gelistirmeye Yonelik Psikodidaktik Temeller ve

Kosullar

Okuma becerisinin gelistirilmesinde ihtiya¢ duyulan psikodidaktik temeller

ve kosullar asagidaki gibi siralanmaktadir:

a) Metin bilgilerini okurken psikolojik siirecleri anlamak; okuma becerisini
gelistirmek i¢in uygun kosullar1 bilmek; tani, degerlendirme ve gelistirme; okuma
becerisini gelistirmek igin gesitli ve etkili olan yontemleri bilmek ve bunlari egitimin
genel amaglari, temel yeterlikler, konu, metin ve 6grencilerin olanaklari ile ilgili ola-
rak egitim alanlarinin hedeflerini, 6grencilerin 6grenme stillerini, yaslarini1 ve birey-

sel farkliliklarini, 6gretim araglarinin etkililigini ve verimliligini degerlendirmek,

b) Uygun metin segmek (6grencilerin ilgi alanlari, zorluk diizeyi, yeterlik ve

konuya uygunluk agisindan); farkli yapida metinler kullanmak; farkli amaglara yone-
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lik metinler segmek (kendini yansitma, motive etme, 6grenme igin); metne uygun

etkinliklerin nasil yapilacagini bilmek ve metne iliskin sorular sormak,

¢) Metni kullanarak derse nasil hazirlanacagini, uygulayacagini ve degerlen-
direcegini bilmek; miifredattaki okuma becerisini analiz etmek ve tanimlamak; kendi

ogretme yeterliklerini metne nasil uygulayacagini bilmek; 6grencileri motive etmek,

d) Yapilandirmacilik, etkinlik yaklasimi 6gretimi, kisisel deneyim, sosyal
ogeleri kullanma, isbirligi, tartigma, iletisim, 6gretmen ve 6grenci 6zerkligine saygi
gosterme, diger dgretmenlerle igbirligi ve 6zgiinliik gibi modern egitimin ilkelerini

uygulamak olarak ele alinmaktadir.
3) Kisisel Yeterlik

Yaraticilik, diisiinme, motive olma; bagimsiz olma; kendini yansitma, kendini
degerlendirme, kendini egitme; 6grencilere, yeni igeriklere olumlu tutum sergileme
ogretmenlerin kisisel yeterlikleri ile ilgilidir. Ogretmenlerin sahip olduklari bilgi,
beceri, goriis ve tutumlar 6gretimsel uygulamalar tizerinde etkili olmaktadir. Bu bag-
lamda, 6gretmenlerin okuma giigliigii olan grencilerin okuma becerilerinin gelisti-
rilmesine iliskin elde edilen bilgiler mevcut durumun, diistincenin ve tutumlarin tim
derinligi ile ortaya ¢ikarilmasini saglamaktadir. Ogretmenlerin gériisleri, okuma be-
cerisini gelistirmeye yonelik bilgi diizeyleri, deneyimleri ayn1 zamanda okuma bece-

risini gelistirmeye yonelik motivasyonlar tizerinde de etkili olan faktorlerdir.

Egitimde verimliligin ve Kalitenin arttirilmasi, 6gretmenlerin yeterlik ve per-
formans diizeylerinin yiiksek olmasina ve 6gretmenlere sunulan egitim-6gretim hiz-
metlerinin ve kaynaklarmin zengin olmasina bagldir (OECD, 2005). Ogretmenlerin
yeterlikleri hem 6grenme hem de 6grenci basarisi lizerinde etkilidir. Yetkin 6gret-
menler zayif okuyucular1 belirleyebilme, 6gretim kararlarini ve sik degerlendirme-
lerden ve 6grencilerin ilerlemesinin izlenmesinden elde edilen bilgilere dayandirarak
ihtiyaglarimi karsilamak igin egitimin niteligini ve yogunlugunu degistirebilme bece-
risine sahip olmaktadirlar (Fuchs, Fuchs ve Hamlett, 1989). Bu nedenle 6gretmenle-
rin kendilerini gelistirebilmeleri i¢in giiglii yonlerinin bilinmesine, eksiklerinin ve

ihtiyaglarmin belirlenmesine, bu eksikliklerin ve ihtiyaglarin giderilmesi amaciyla
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destek verilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir (Buldu, 2014). Ogretmenlerin okuma giig-
ligii olan 6grencilerin ihtiyaglarimi karsilayacak sekilde hazirlanmalart s6z konusu
oldugunda ise (1) hizmet oncesi egitimin 6gretmenleri daha kapsamli ve etkili bir
sekilde hazirlamas: ve (2) devam eden hizmet programlarinin 6gretmenlerin ihtiyag-
larin1 daha iyi karsilayacak sekilde tasarlanmasi (Denton, Vaughn ve Fletcher, 2003)

yoniinde iki mesleki gelisim kaynagina ihtiya¢ duyulmaktadir.
2.10. Ulkemizde ve Diger Ulkelerde Yapilan Arastirmalar

Okuma gii¢liigii olan 6grencilerle galisan 6gretmenlerin 6grencilerin okuma
becerilerini gelistirme yeterlikleri ile ilgili yapilan arastirmalar iilkemizde yapilan

aragtirmalar ve diger iilkelerde yapilan aragtirmalar alt basliklarinda incelenmistir.
2.10.1. Ulkemizde Yapilan Arastirmalar

Baydik (2011) arastirmasinda okuma giigliigii olan 6grencilerin okudugunu
anlama problemleri ve okuma stratejileri kullaniminin ve 6gretmenlerinin okudugunu
anlama 6gretim uygulamalarinin incelenmesini amaglamistir. Arastirma okuma giig-
ligii olan doksan alti igiincii simif Ogrencisi, okuma giigliigii olmayan doksan
altiligiincii sinif 6grencisi ve bu 6grencilerin 6gretmenleri ile yiirttilmistir. Arastir-
ma verilerinin toplanmasinda Ogrenci Anketi, Ogretmen Anketi, Okudugunu Anla-
ma Araci kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde frekans, yiizde
ve iki bagimsiz yilizde arasindaki farkin z testi kullanilmistir. Arastirmadan elde edi-
len bulgulara gore, okuma giicliigii olan 6grenciler okuma oncesinde kendine soru
sorma, metni zihninde canlandirma, 6n bilgiyi kullanma, 6nemli bilginin altini ¢iz-
me, belirginlestirme; okuma sonrasinda kendine soru sorma yontem ve tekniklerini
en az kullanmaktadirlar. Ogretmenlerin en az kullandig1 okudugunu anlama &gretim
uygulamasinin 6n bilgiyi etkinlestirme ve akran aracili 6gretim oldugu tespit edilmis-

tir.

Altun ve digerleri (2011) arastirmalarinda sinif 6gretmenlerinin karsilastiklar
okuma giicliiklerini ve bu giigliikleri gidermek icin yaptiklart uygulamalar1 belirle-
meyi amaglamislardir. Arastirma 6zel durum galismas: olarak desenlenmistir. Aras-

tirmaya on smif 6gretmeni katilmistir. Arastirmanin verilerinin toplanmasinda yari
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yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin
analizinde temel diizey analizi ve igerik analizi kullanilmistir. Arastirmadan elde
edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin okuma giigliiklerini gidermek i¢in ¢esitli uygu-

lamalar kullandiklar1 ancak kendilerini yeterli bulmadiklar1 goriilmiistiir.

Baydik ve digerleri (2012) arastirmalarinda ilkogretim {iglincti sif
Ogretmenlerinin okuma giigliigli olan 6grencilerin okuma akiciligi sorunlarina ve bu
sorunlara yonelik yaptiklar1 uygulamalara iliskin gortislerini belirlenmeyi amagla-
miglardir. Arastirma otuz dokuz 6gretmen ve yiiz bes okuma gii¢liigii olan 6grenci ile
yiiriitiilmiistiir. Arastirma verilerinin toplanmasinda Ogretmen Anketi kullanilmistir.
Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde siklik, yiizde, iki degisken i¢in kay-
kare testi ve tek yonlii varyans analizi kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgu-
lara gore, 6gretmenlerin ¢ogunun prozodik okumaya model olduklari, tekrarli okuma
ve fonik analiz tekniklerini kullandiklar1 ve 6grencilerine okuma hatalarina iligkin
geribildirim verdikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin koro okuma ve biitiinciil sézciik
ogretimi yontemlerini en az kullandiklari, 6grencileri okumaya giidiilemedikleri ve

siirh sayida degerlendirme yontemi kullandiklar: tespit edilmistir.

Ates ve Yildirim (2014) arastirmalarinda sinif 6gretmenlerinin okuma beceri-
sine yonelik uygulamalarinda ne tiir okuma etkinliklerini gergeklestirdiklerini, anla-
ma becerisine yonelik strateji 6gretimine yer verip vermediklerini ortaya ¢ikarmay1
amaglamiglardir. Arastirma betimsel bir durum calismasi1 olarak desenlenmistir.
Arastirma on bir siif 6gretmeni ile yiirtitiilmiistiir. Arastirma verileri yapilandirilmig
katilimli olmayan gozlemler ile toplanmistir. Elde edilen verilerin analizinde igerik
analizi ve betimsel analiz teknigi kullanilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgulara
gore, Ogretmenlerin siniflarinda en fazla sirayla okuma etkinliklerine yer verdikleri
ve sistematik bir strateji Ogretim siirecini anlama Ogretimlerinde kullanmadiklari

tespit edilmistir.

Oztiirk ve Ertem (2017) arastirmalarinda sinif 6gretmenlerinin ilk okuma ve
yazma 6gretimi 6z yeterlik inang diizeylerini belirlemeyi amaglamislardir. Aragtirma
karma yontem ile desenlenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu {i¢ yiiz kirk sekiz

siif dgretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin nicel verileri “Ilk Okuma Yazma
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Ogretimine Yonelik Oz Yeterlik Olgegi” ile toplanirken; nitel verilerin toplanmasin-
da yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen nicel
verilerin analizinde tek yonli ANOVA testi ve TUKEY HSD testi kullanilmustir.
Nitel veriler betimsel analiz teknigi ile analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgulara gore sinif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma 6gretimi 6z yeterlik inang dii-

zeylerinin ¢ok yliksek oldugu goriilmiistiir.

Kabas ve Yildiz (2020) arastirmalarinda sinif 6gretmenlerinin ilk okuma
yazma Ogretimine ydnelik 6z yeterlik algilari ile Tiirkge Dersi Ilk Okuma Yazma
Ogretim Programi’na baghlik diizeylerinin incelenmesini amaglamuslardir. Arastirma
iliskisel tarama modeli olarak desenlenmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu iki yiiz
seksen sekiz siif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma verileri “Kisisel Bilgi For-
mu, “Ilk Okuma Yazma Ogretimine Yénelik Oz Yeterlik Olgegi” ile “Ogretim Prog-
ramma Baghilik Olgegi” kullanilarak toplanmustir. Elde edilen verilerin analizinde
SPSS 20 ile Lisrel 8 istatistik programlar1 kullanilmistir. Arastirmanin sorularinin
yanitlanmas1 amaciyla ortalama, yiizde, korelasyon ve basit dogrusal regresyon gibi
analizler yapilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore sinif 6gretmenlerinin ilk
okuma yazma &gretimi 6z yeterlik diizeyleri ve Tiirkge Dersi Ilk Okuma Yazma

Ogretim Programi’na baghlik diizeylerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Iflazoglu Saban ve Ekin (2020) arastirmalarinda smmf 6gretmenlerinin ilk
okuma-yazma 6gretimi 6z yeterlik algilarin1 belirlemeyi amaglamiglardir. Aragtirma
iliskisel tarama modeli ile desenlenmistir. Arastirmanin érneklem grubunu dort yiiz
elli alt1 dgretmen olusturmustur. Arastirma verileri “Ilk Okuma Yazma Ogretimi Oz
Yeterlik Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu “kullanilarak toplanmustir. Elde edilen veri-
lerin analizinde betimsel istatistikler ile birlikte iliskisiz 6rneklemler t testi, ikiden
¢ok olan karsilastirmalarda ise tek yonli varyans analizi kullanilmistir. Verilerin
normal dagilim gostermedigi degiskenlerde ikili karsilagtirmalarda Mann Whitney U
ikiden fazla olan karsilastirmalarda Kruskal Wallis testi kullanilarak analiz yapilmis-
tir. Aragtirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda sinif 6gretmenlerinin ilk okuma
yazma ogretimi 6z yeterlik algilarinin ¢ok yiiksek diizeyde oldugunu goriilmiistiir.

Ogretmenlerin ana dili Tiirkge olmayan 6grencilere ilk okuma yazma &gretiminde
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kendilerini orta diizeyde yeterli gordiikleri sonucuna ulagilmistir.
2.10.2. Diger Ulkelerde Yapilan Arastirmalar

Foorman ve Moats (2004) arastirmalarinda yiiksek yoksulluk diizeyinde olan
ve diisiik performans gosteren iki 6grenci grubunda dort yil stiren boylamsal ¢alisma-
larinda mesleki gelisim baglaminda 6gretmen bilgilerinin 6grenci okuma ¢iktilar
tizerindeki etkisini incelemeyi amaglamiglardir. Arastirma verilerinin toplanmasinda
Moats'tan (1994) uyarlanan bilgi degerlendirme formu 6gretmenlere mesleki geli-
simden 6nce ve sonra uygulanmis ayn1 zamanda 6grenciler okuma egitimi sirasinda
gozlemlenmistir. Gozlemler, kod ¢6zme diizeyine gore 6gretmen yeterligini 6lgmek
icin kullanilmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda 6gretmenlerin
bilgi, yeterlik ve 6grenci okuma ¢iktilar1 arasinda kiigiik ancak anlamli iliski oldugu

ortaya ¢ikmaistir.

AD-Heisad, Mohammed, Krishnasamy ve Issa (2009) arastirmalarinda ilko-
kul dgretmenlerinin dgrencilerin okuma yetkinligini gelistirmede okuma stratejileri-
nin kullanimin1 belirlemeyi amaglamislardir. Arastirma Survey Modelinde desen-
lenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu altmis altt 6gretmen olusturmustur. Aras-
tirma verileri “Universite Ogretim Uyelerinin Okuma Ogretimi ve Okuma Stratejile-
rine iliskin Gériisleri ve Yaklasimlar1” arastirmasindan uyarlanan bir anket aracilig
ile toplanmustir. Elde edilen veriler frekans, yiizde ve Ki-kare testi kullanilarak analiz
edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda 6gretmenlerin okuma
becerilerini gelistirmede okuma stratejilerinin kullanimimin farkinda olmalarina kar-
sin bu stratejileri ilkokul 6grencilerine okuma dgretiminde tam olarak kullanmadikla-
r1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica baglam belirleme, metni &grencilerin semalariyla
iliskilendirme ve metni tahmin etme veya yorumlama gibi etkili okuma stratejilerini
daha az siklikla kullandiklar1 ve 6grencileri metinle etkilesim kurmaya tesvik ede-

medikleri ortaya ¢ikmustir.

Chuunga (2013) arastirmasinda 6gretmenlerin ilkdgretim diizeyinde okuma
giicliigii olan 6grencileri desteklemek igin okuma (ve yazma) 6gretimini nasil uygu-

ladiklarin1 belirlemeyi amaglamistir. Arastirma nitel bir yaklasimla durum calismasi
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olarak desenlenmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu kirsal, kent c¢evresi ve kent
okullarindaki alt1 dordiincii sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma verileri go-
riisme, dokiiman analizi ve gézlem yoluyla toplanmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgular okuma giicliigii olan 6grencileri belirlemek igin kullanilan degerlendirme
prosediirlerinin yalnizca "yavas 6grenenler" ve "hizli 6grenenler" arasindaki boslugu
arttirdigmi gostermektedir. Ogretmenlerin 6gretimden 6nceki planlamalarmin asiri
kayit, 6gretmen-0grenci orani Ve 6gretim-6grenim materyallerinin eksikliginden etki-
lendigi ortaya ¢ikmistir. Bu durum 6gretmenlerin okumay1 6gretmesini zorlastirmak-
ta ve yetersiz sinif pratigine yol agarak okuma gii¢liigii olan 6grencilerin sayisini

arttirmaktadir.

De Leon-Abao (2014) arastirmasinda 6gretmenlerin 6gretimsel yeterliklerinin
orta diizeydeki 6grencilerin okudugunu anlama ve elestirel diisiinme becerileri tize-
rindeki etkisini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmada normatif-degerlendirme yon-
temi benimsenmistir. Orta seviyedeki dgrencilerin (5. ve 6. siniflar) anlama becerile-
rinin degerlendirilmesine odaklanilmigtir. Her iki gruba da anlama sorulari igeren
cesitli hikayeler verilmistir. Daha sonra 6grencilerin anlama becerileri profili deger-
lendirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular orta diizeydeki 6grencilerin yoner-
geleri takip etmede ortalamanin iizerinde bir performans elde ettigini ortaya ¢ikar-
mustir. Bununla birlikte her iki grup da sirasiyla sonuglari tahmin etme ve ¢ikarim
yapma konularinda ortalamanin altinda performans gostermistir. Ogretmenlerin 6gre-
timsel yeterliginin 6grencilerin kavrama ve elestirel diisiinme becerilerinin gelisi-

minde son derece etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sakolrak (2014) arastirmasinda ilkokul &gretmenlerinin okudugunu anlama
ogretim yeterligini artirmaya yonelik strateji gelistirmeyi amaglamigtir. Arastirma
odak grup goriismesi olarak desenlenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu otuz bes
Ogretmen olusturmaktadir. Arastirmanin verileri QRI-3 okuma siiregleri degerlen-
dirme formu, etnografik not alma, anekdot kayitlari, gézlem kontrol listesi, hikaye
anlatma-okuma niteligini degerlendirme formu kullanilarak toplanmistir. Arastirma-

dan elde edilen bulgular 6gretmenlerin sadece dgretim yeterliginin gelistirilmemesini
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aynt zamanda okudugunu anlama Ogretimini tiim konulara entegre etme

konusundafarkindalik olusmasi i¢in tesvik edilmeleri gerektigini ortaya koymustur.

Dolezalova (2015) arastirmasinda okuma yazma gelisiminde 6gretmen yeter-
ligini belirlemeyi amaglamistir. Deneysel arastirma olarak desenlenen arastirmanin
calisma grubunu yetmis bir 6gretmen olusturmaktadir. Arastirma verilerinin toplan-
masinda anket, goriisme ve dokiimantasyon analizleri kullanilmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgulara gore 6gretmenler, 6grencilerin okuryazarhigini gelistirmeye
yonelik 6gretmen yeterliklerinin igeriginde okuryazarligi planlama ve uygulama be-
cerileri olmasina iligkin goriis bildirmislerdir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin iki yiiz
yirmi dokuz durum i¢in 6z degerlendirme yapmalari istenmis ve dgretmenlerin yiiz
elli sekiz durum i¢in olumlu; yetmis sekiz durum i¢in olumsuz degerlendirme yaptik-
lar1 ortaya ¢ikmigtir. Ogretmenlerin en yiiksek olumlu degerlendirmeleri okuma mo-
tivasyonu, 6gretmen nitelikleri, yaraticilik ve iletisim becerilerinde yaptiklar1 goriil-
miistiir. Ogretmenlerin en yaygin ihtiyaglarmin ise okuma ve metinle ¢alisma igin

motivasyon yontemlerini gelistirme oldugu sonucuna ulasilmstir.

Talley (2017) arastirmasinda okuma giigliigii olan &grencilerin ihtiyaglarini
karsilamak i¢in smifta uygulanan en etkili 6gretim stratejilerini incelemeyi ve bu
ogrencilerin okuma gelisiminde Ggretmenlerin roliini arastirmayir amaglamistir.
Arastirmada nitel yaklasim benimsenmistir. Arastirma, 6gretmenlerin okuma giiglii-
gi olan 6grencileri belirleyen, degerlendiren, gézlemleyen ve ardindan degerlendir-
meler, tartigmalar ve kayitlarla anlamay1 6lgen kolaylastiricilar ve motive ediciler
olarak roliinii tanimlamay1 hedeflemistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu alti 6gret-
men olusturmustur. Arastirma verileri yapilandirilmig goriismeler ile toplanmistir.
Elde edilen veriler NVivo ile analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular
okuma gii¢liigii olan bir 6grenci 6gretimde yerlesik olan ¢oklu gruplama stratejileri,
kelime bilgisi egitimi ve anlama stratejileriyle tanistirildiginda okumasinin degistigi-
ni gostermistir. Oyunlarin, grup ¢alismasinin, yiiksek ilgi alanina sahip metinlerin ve
oyunlarin ya da siirin 6grencileri okuma siirecine girme miicadelesini etkiledigi tespit

edilmistir.
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Decker (2018) arastirmasinda akici okumanin zayif okuyucular: etkileyip et-
kilemedigini ve nasil etkiledigini belirlemeyi amaglamistir. Arastirma dordiincii sini-
fi okutan iki 6gretmenle yiritilmiistiir. Arastirma verilerinin toplanmasinda gorts-
me, gozlem, alan notu ve yansitici notlar kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen
bulguya gore, zayif okuyucularin akict okuma becerilerinin gelistirilmesinde farkli

stratejilerin kullanilmasi gerektiginin vurgulandigi goriilmiistiir.

Muin, Riyanto ve Wibowo (2020) arastirmalarinda okuma gii¢liigii (disleksi)
olan ogrencilerle galisan Ogretmenlerin yeterliklerini belirlemeyi amaglamislardir.
Arastirma Survey Modelinde desenlenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu doksan
bir 6gretmen olusturmaktadir. Arastirma verilerinin toplanmasinda anket ve yapilan-
dirtlmis goriisme tercih edilmistir. Elde edilen veriler ortalama, medyan, min, maks
ve yiizde kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular 6gretmen-
lerin okuma giigliigii olan 6grencilerle basa ¢ikmada yeterli olduklarini ortaya ¢ikar-

mistir.

Ulkemizde ve diger iilkelerde yapilan arastirmalarin genellikle dgretmenlerin
okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek amaciyla kullandik-
lar1 yontem, teknik ve stratejileri belirlemeye yonelik oldugu goriilmektedir. Bu aras-
tirmalarda 6gretmenlerin okuma giigliigiinii onlemek amaciyla yaptiklart uygulama-
larda kendilerini yeterli gordiikleri ancak sinirli sayida yontem, teknik ve strateji kul-
landiklar1 dikkat gekmektedir. Ogretmenlerle okuma yazma gretimi yeterlik inanci-
n1 ve algisini belirlemek amaciyla yapilan arastirmalarda ise 6gretmenlerin 6z yeter-
lik algilarinin ¢ok yiiksek oldugu belirtilmektedir. Okuma giigligii olan 6grencilerin
sayisinin ¢ok fazla oldugu ve neredeyse her okulda veya her sinifta karsilasmanin
miimkiin oldugu diistiniildiigiinde 6gretmenlerin ihtiyag duyacaklar1 uygulamalara
iligskin yeterliklerinin arttirilmasina ihtiyag duyulmaktadir. Ancak ilgili arastirmalar-
da okuma yontem, teknik ve stratejilerini 6gretmenlerin nasil uygulayacaklarina ilis-
Kin bir egitim almadiklar1 ve 6gretmen goriislerinden ve algilarindan hareket edilerek
mevcut durumun ortaya cikarilmaya calisildigr goriilmektedir. Okuma giigliigiliniin
Ogrencinin sonraki yasaminda sosyal, akademik, ekonomik olarak olumsuz etkiler

olusturacak olmasi ilkokul doneminde okuma giicliigiiniin ortadan kaldirilmasini
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onemli hale getirmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin okuma giigliigii olan 6grenci-
lerin okuma becerilerini gelistirmek igin yeterliklerini arttirmaya yonelik bir egitim
programina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu arastirma ile hazirlanan egitim programinin

ogretmenlerin yeterliklerini arttiracagindan yol gosterici olacag diisiiniilmektedir.
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BOLUM 3
3. YONTEM

Bu béliimde arastirmanin modeline, ¢alisma grubuna, veri toplama araglarina,

veri toplama siirecine ve veri analizine iliskin bilgilere yer verilmistir.
3.1. Arastirmamin Modeli

Bu arastirmada, nitel ve nicel yaklasimlarin birlikte kullanildigi karma yon-
tem tercih edilmistir. Karma yontem, felsefi varsayimlari ve kuramsal cerceveleri
iceren farkli arastirma desenlerinin kullanilmasini, nitel ve nicel verilerin toplanma-
sii ve bu iki veri tliriiniin bitiinlestirilmesini kapsayan bir arastirma yaklagimidir
(Demir, 2017). Johnson ve Turner’e (2003) gore karma yontemdeki temel anlayis
aragtirmacinin farkli stratejileri, yontemleri ve yaklasimlari kullanarak g¢oklu veri
elde etmesidir. Teddlie ve Yu (2007) ise karma arastirma yontemlerinde verilerin
toplanmasi ve arastirma sorularmnin analizinde izlenen yollar nedeniyle farkli aras-
tirma desenlerinin kullanildigini belirtmektedir. Arastirmacinin gesitli yontemleri ve
teknikleri kullanarak ele alinan olay1 veya durumu bir gergevede sunmasi, analiz et-
mesi ve bir araya getirmesi s6z konusudur. Bir arastirmada nitel ve nicel yontemlerin
birlestirilmesi biitiinciil bir anlayis olusturulmasini, daha iyi bilgilendirilmis egitim
politikalar1 olusturulmasini ve arastirilan olayin gesitli yonlerinin agiklanmasini sag-
lamaktadir (Davies, 2000). Bu arastirma ile 6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan
ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmelerindeki yeterlik durumlarinin sadece nitel
veya nicel verilerle cevaplanmasi miimkiin olmadigindan oncelikle 6gretmenlerin
gereksinimlerini belirlemeye yonelik nitel verilerin toplanmasi ve bu gereksinimler
dogrultusunda bir egitim programi hazirlanarak etkililiginin  sinanmasiyla
ogretmenlerin yeterliklerinin artirllmasi amaglandigindan arastirmanin amag ve alt

amaglarina cevap sunulabilmesi i¢in karma yontem benimsenmistir.

Karma yontem, nitel ve nicel arastirmalar1 birlestirmekle birlikte her iki yak-
lagimin siirliliklarint minimuma indirmesi nedeniyle tercih edilmektedir. Pratik dii-
zeyde karma yontem komplike, karma bir arastirma yaklasimi sunmasi nedeniyle

yeni arastirma islemlerinin 6n safhalar1 agisindan ilgi ¢ekici bulunmaktadir. Arastir-
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macinin nitel ve nicel verilere ulasma olanagi s6z konusu oldugunda en ideal yakla-
simdir. Islemsel diizeyde ise arastirma sorularmin daha iyi anlasilmasima katki sag-
lamaktadir (Demir, 2017). Arastirmalarda karma yontemin tercih edilmesi bir diisiin-
ceyi dogrulamak igin degil; kisinin durumla ilgili anlayisin1 arttirmak igindir. Bu
baglamda, bir arastirmada sadece bir yontem kullanildiginda gézden kagabilecek
farkli gortislerin ve anlayiglarin ortaya ¢ikarilmasini saglamakla birlikte arastirmadan
elde edilen sonuglarin genellenebilirligini arttirmakta ve bulgularin dogruluguna ba-

karak sonuglar i¢in giiglii deliller sunmaktadir (Onwuegbuzie ve Leech, 2004).

Karma yontem desenleri yakinsayan paralel karma yontem deseni, agimlayici
sirali karma yontem deseni ve kesfedici sirali karma yontem deseni olarak
siiflandirilmaktadir. Bu arastirmada kesfedici sirali karma yontem deseni
benimsenmistir. Kesfedici sirali karma yontemler, arastirmacinin nitel verileri
kesfetmekle basladigi daha sonra ise bu bulgulart nicel arastirma boyutunda
kullandigi bir desendir (Creswell, 2017). Bu arastirmada Ogretmenlerin
gereksinimlerini belirlemek tizere 6ncelikle nitel verilerin toplanmasi; gereksinimler
dogrultusunda egitim programinin uygulanmasi ve etkililiginin sinanmasi amaciyla
nicel verilerin toplanmasi nedeniyle zaman yonelimi olarak kesfedici sirali desen
benimsenmistir. Bununla birlikte, arastirmada ilk olarak nitel verilerin kesfedilmesi
ardindan elde edilen bulgular dogrultusunda bir programin gelistirilmesi de desenin
belirtilen 6zelligi ile iliskilidir. Kesfedici sirali desende ilk asamada elde edilen
bilgiler ikinci asamada bir 6lgme araci gelistirmede kullanilabilmektedir (Creswell,
2017). Arastirmacinin genellikle bir kurami test etmeyi veya nitel analiz sonuglarina
dayali yeni bir 6lgme araci gelistirmeyi hedefledigi durumlarda tercih edilmektedir
(Katitas, 2019). Bu dogrultuda arastirmada ilk asamada elde edilen gereksinimlere
bagli olarak nicel veri toplama araglarinin gelistirilmesi s6z konusudur. Bu
aragtirmada ilk olarak okuma giigliigii olan Ggrencilerle ¢alisan Ggretmenlerin,
OGOYEP’deki ihtiyaglar1 yar1 yapilandirilmis gériisme formu ile belirlenmistir.
Ikinci olarak toplanan veriler 1s13inda nicel veri toplama araclar1 gelistirilmis ve
OGOYEP hazirlanmistir.  Uciincii  olarak ise egitim programi Ogretmenlere

uygulanarak etkililigi sinanmustir.

61



Arastirmanin nitel boyutunda durum calismasi deseni tercih edilmistir. Du-
rum calismalar1 bir ya da birden fazla olayin, ortamin, programin, sosyal grubun ya
da diger birbirine bagli sistemlerin derinlemesine incelenmesini saglayan yontem
olarak ifade edilmektedir (McMillan, 2000). Arastirmalarda bir olay1 meydana geti-
ren ayrimlarin tanimlanmasi, olaya iliskin olasi1 agiklamalarin gelistirilmesi ve olayin
degerlendirilmesi amaciyla tercih edilmektedir (Gall, Borg ve Gall, 1996). Tek bir
durum ya da olayin derinlemesine boylamsal olarak incelendigi, verilerin sistematik
bir sekilde toplandigi ve gergek ortamda neler olduguna bakildig bir yontem olarak
da tamimlanmaktadir (Subasi ve Okumus, 2017). Durum galigmalar1 karsilagtirma
yapmadan kesfetmeye odaklanarak olaylarin ve davranislarin kategorilerini tanimla-
may1 hedefleyerek (Hancock ve Algozzine, 2006) elde edilen sonuglar 1s18inda ola-
yin neden o sekilde ortaya c¢iktigin1 ve gelecek ¢alismalarda nelere odaklanilmasi

gerektigini ortaya koymaktadir (Davey, 1991).

Aragtirmanin nicel boyutu yari deneysel arastirma modellerinden 6n test-son
test kontrol gruplu desen kullanilarak desenlenmistir. Bu desende 6n testlerin yapil-
mast gruplarin deney 6ncesi benzerlik derecelerinin bilinmesine ve son test sonugla-
rinin buna gore diizenlenmesine yardim etmektedir (Kincal, 2015). Deney grubu ve
kontrol grubu olmak iizere iki grubun bulundugu modelde gruplar deney oncesi ve
deney sonrasi 6lgmelerin yapildigi yansiz atama yontemi ile olusturulmaktadir. De-
ney grubunda denel islem uygulanirken; kontrol grubunda uygulanmamaktadir. Ba-
gimsiz degiskenin ne dlglide etkili olduguna karar vermek igin 6n test ve son test
6lgme sonuglar1 kendi i¢inde karsilastirilmaktadir. Bununla birlikte deneysel islemin
etkililiginin  belirlenmesi amaciyla da gruplarin son test-6n test farki
karsilagtirilmakta ve deneysel islemin etkililigi gozlenmektedir. Bu arastirmada
OGOYEP’in 6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan dgrencilerin okuma becerilerini ge-
listirmeleri ile ilgili bilgi ve yeterliklerine etkisi sinanmistir. Arastirmanin bagimsiz
degiskeni “OGOYEP”; bagimli degiskeni ise 6gretmenlerin okuma giicliigii olan

ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmeleri ile ilgili bilgi ve yeterlikleridir.

Arastirma oncesinde deney ve kontrol grubundaki 6gretmenlerin okuma giig-

ligi olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmeleri ile ilgili bilgi ve yeterlikleri-
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nin belirlenmesi amaciyla 6n testler uygulanmigtir. Denel islemin deney grubunda
tamamlanmasindan sonra veri toplama araglari1 son test olarak deney ve kontrol gru-

buna uygulanmustir.

On test son test kontrol gruplu deneysel desenin sematik olarak gériiniimii su
sekildedir:

Grup Ontest Uygulama Sontest
R Deney 0, X O3
R Kontrol 0, O4

3.2. Cahisma Grubu

Nitel aragtirmalarda az sayida kisi veya olay tizerinde derinlemesine arastir-
ma yapmak esastir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Bu arastirmanin nitel boyutunda
amagcl 6rnekleme yontemlerinden &lgiit 6rnekleme yontemi benimsenmistir. Olgiit
ornekleme yonteminde bir arastirmada gozlem birimleri belli niteliklere sahip kisi-
lerden, olaylardan, nesnelerden ya da durumlardan olusturulabilmekte ve bu durum-
da orneklem igin belirlenen 6l¢iitleri karsilayan birimler érnekleme dahil edilmekte-
dir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2015). Arastirmanin ilk
asamasinda 6gretmenlerin okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelis-
tirmelerindeki ihtiyaglarina iligskin ihtiya¢ analizi yapilabilmesi amaciyla yari yapi-
landirilmis goriisme formu hazirlanmistir. Bu baglamda, goriisme yapilacak ogret-
menlerin belirlenmesinde su 6lgiitler aranmistir: a) ilkokulda gorev yapmasi, b) sini-
finda okuma giigliigii olan 6grenci bulunmasi, ) goniillii olmasi. Bu 6lgiitii karsila-
yan yirmi simif 6gretmeni belirlenmis ve gériismeler yapilmistir. Ogretmenlere iliskin

demografik bilgilere Tablo 3.1.’de yer verilmistir.
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Tablo 3.1. ihtiya¢ Analizine Katilan Ogretmenlere Iliskin Demografik

Bilgiler
Cinsiyet Mezuniyet Egitim Durumu Hizmet Y1il1
1 Kadmn Smif Ogretmenligi Lisans 15
2 Kadmn Smif Ogretmenligi Lisans 18
3 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 20
4 Kadmn Smif Ogretmenligi Lisans 21
5 Erkek Sif Ogretmenligi Yiiksek Lisans 11
6 Kadmn Sinif Ogretmenligi Lisans 16
7 Kadmn Sinif Ogretmenligi Lisans 15
8 Kadm Sinif Ogretmenligi Lisans 14
9 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 18
10 Kadin Smif Ogretmenligi Lisans 15
11 Erkek Smif Ogretmenligi YiiksekLisans(D.) 15
12 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 17
13 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 18
14 Kadin Smif Ogretmenligi Lisans 20
15 Kadin Smif Ogretmenligi Lisans 22
16 Kadm Sinif Ogretmenligi Lisans 17
17 Erkek Diger Lisans 15
18 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 16
19 Kadmn Sinif Ogretmenligi Lisans 19
20 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 20

Ogretmenlerden on biri (%55) kadmn, dokuzu (%45) erkektir. Erkek dgret-
menlerden biri (%5) yiiksek lisans mezunu, biri de (%5) yiiksek lisans egitimine de-
vam etmektedir. Geriye kalan 6gretmenler (%90) lisans mezunudur. Lisans mezuni-
yetleri agisindan degerlendirildiginde dgretmenlerin biri (%5) hari¢ olmak iizere ta-
mami (%95) simif 6gretmenligi mezundur ve hepsinin (%100) on yilin iizerinde hiz-

met yillar1 bulunmaktadir.

Nicel arastirmalarda ise fazla kisiden bilgi edinerek bunlari evrene genelleme
esastir. Veriler 6rneklem iizerinden toplansa bile arastirma sonunda evren {izerinde
genelleme yapilmaya calisilmaktadir (Kincal, 2015). Arastirmanin ¢alisma grubunu
yansiz olarak atanan kontrol grubunda on alt1 6gretmen; deney grubunda on alt1 6g-
retmen olmak tizere toplam otuz iki 6gretmen olusturmaktadir. Calisma grubunun
belirlenmesinde a) dgretmenlerin ilkokulda gérev yapmasi, b) sinifinda okuma giig-
ligi olan 6grenci bulunmasi, ¢) goniillii olmasi ilkeleri g6z 6nitinde bulundurulmus-

tur. Belirlenen otuz iki 6gretmenin galismay1 yarida birakma veya galismaya hi¢ ka-

64



tilmama ihtimallerine kars1 yedek 6gretmen listesi hazir bulundurulmustur. Arastir-
manin bu asamasina katilan deney grubundaki 6gretmenlerle iig¢iincii asamada nitel

verilerin toplanmasi amaciyla yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmustir.

Tablo 3.2. Kontrol ve Deney Grubundaki Ogretmenlere Iliskin Demografik

Bilgiler
Kontrol Grubu
Cinsiyet Mezuniyet Egitim Durumu Hizmet Y1ili
1 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 19
2 Kadm Sinif Ogretmenligi Lisans 20
3 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 16
4 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 20
5 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 17
6 Kadm Sinif Ogretmenligi Lisans 16
7 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 18
8 Kadin Smif Ogretmenligi Lisans 15
9 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 16
10 Kadin Smif Ogretmenligi Lisans 20
11 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 20
12 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 21
13 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 19
14 Kadm Sinif Ogretmenligi Lisans 16
15 Kadin Sinif Ogretmenligi Lisans 18
16 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 15
Deney Grubu
1 Kadin Smif Ogretmenligi Yiksek Lisans (D) 21
2 Kadin Sinif Ogretmenligi Lisans 15
3 Kadin Sinif Ogretmenligi Lisans 16
4 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 17
5 Erkek Diger Lisans 19
6 Kadin Diger Lisans 17
7 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 16
8 Kadn Smnif Ogretmenligi Lisans 19
9 Kadn Sinif Ogretmenligi Lisans 18
10 Kadn Sinif Ogretmenligi Lisans 21
11 Erkek Sinif Ogretmenligi Yiiksek Lisans 22
12 Erkek Smif Ogretmenligi Lisans 19
13 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 17
14 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 20
15 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 22
16 Erkek Sinif Ogretmenligi Lisans 19

Kontrol grubunda yer alan 6gretmenlerden altis1 (%37;5) kadin, onu (%62,5)
erkektir. Ogretmenlerin tamami (%100) smif 6gretmenligi lisans mezunudur. Hizmet

yili agisindan degerlendirildiginde 6gretmenlerin tamamimin (%2100) on bes yilin
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istinde hizmet yillar1 bulunmaktadir. Deney grubundaki o6gretmenlerin yedisi
(%43,75) kadin, dokuzu (%56,25) erkektir. Kadin 6gretmenlerden biri (%6,25) lisan-
stistii egitime devam ederken erkek ogretmenlerin de bir (%6,25) tanesi lisansiistii
egitim almistir. Ogretmenlerden ikisi (%12,5) harig digerleri (%87,5) smif 6gretmen-

ligi mezunudur. Tamaminin (%100) on bes yilin {istiinde hizmet yili bulunmaktadir.

OGOYEP deney grubundaki 6gretmenlere uygulamadan once, deney ve
kontrol grubundaki 6gretmenlerin benzer 6zelliklere sahip olduklarinin ortaya ¢ika-
rilmast amacityla OGOYEPO, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim
Etkinligi Degerlendirme Formu on test olarak uygulanmis ve elde edilen bulgulara

Tablo 3.3.’te yer verilmistir.

Tablo 3.3. Gruplara Gore Ontest Sonuglarina Ait Ortalamalar Standart
Sapmalar ve Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Uygulama Test Grup N Ort Ss t Sd p Cohend

Kontrol 16 18,63 3,28
Basar1 Testi 0,14 30 0,89 0,05
Deney 16 1850 1,41

Ogretim Kontrol 16 2582 6,52
Etkinligi

Degerlendirme  pepey 16 2593 6,37
Formu

-0,05 30 09 0,02

. Kontrol 16 37,19 3,33
Okuma Oncesi 035 30 0,73 0,12
Deney 16 36,81 2,64

On test Kontrol 16 62,25 3,00

Okuma Sirast -1,71 30 0,10 0,60
Deney 16 64,25 3,59

Kontrol 16 27,06 3,02
Okuma Sonrasi -0,69 30 0,49 0,25
Deney 16 27,63 1,20

Oz yeterlik Kontrol 16 126,19 6,81
Degc?.rlendirme -1,08 30 0,29 0,38
Olgegi Deney 16 128,69 6,27

Tablo 3.3. incelendiginde gruplara gére Basar1 Testi, Okuma Becerisi Gelis-
tirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu, OGOYEPO ve alt boyutlar1 olan
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okuma oncesi, okuma sirasi, okuma sonrasi 6n test puan ortalamalarinin anlamli bir
farklilik gostermedigi goriilmektedir (p>0,05). Deneysel islem oncesinde deney ve
kontrol grubunda bulunan katilimcilarin Basar1 Testi, Okuma Becerisi Gelistirme
Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu ve OGOYEPO puanlarinin birbirine denk
oldugu gozlenmistir. Elde edilen sonuglar, deneysel islem 6ncesinde deney ve kont-
rol grubundaki okuma gii¢liigii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenlerin, 6grencilerin
okuma becerilerini gelistirmeye yonelik bilgi ve yeterliklerinin benzer diizeyde oldu-

gunu gostermektedir.
3.3. Denel islemler

OGOYEP’in gelistirilmesi, pilot uygulamanin yapilmasi ve deney grubundaki

Ogretmenlere uygulanmasi asamalarina sirastyla yer verilmistir.
3.3.1. OGOYEP’in Gelistirilmesi

Arastirmanin denel islem siirecine baslamadan énce OGOYEP gelistirilmis-
tir., OGOYEP’in gelistirilmesi siirecinde Taba Modeli benimsenmistir. Taba modeli;
programla ilgili olan herkesin program gelistirme siirecine katilmasin1 ve ozellikle
programin uygulayicilar tarafindan gelistirilmesi gerektigini savunmaktadir (Erigen,
1998). Bu nedenle, programi 6gretecek olan 6gretmenlerin gelistirme siirecinde yer
almalar1 gerektigi esasina dayanmakta ve 6gretmenler program gelistirmenin merke-
zinde yer almaktadir. Modele gore; program gelistirirken ihtiyag analizinin yapilma-
s1, amaglarm belirlenmesi, igerigin se¢ilmesi ve diizenlenmesi, 6grenme yasantilari-
nin belirlenmesi, degerlendirme asamalariin sirasiyla takip edilmesi s6z konusudur
(Demirel, 2008).

Arastirmada uygulanan egitim programin gelistirilmesinde asagidaki basa-

maklar izlenmistir:

1) OGOYEP’in gelistirilmesinde okuma giigliigii olan dgrencilerin okuma bece-
rilerinin gelistirilmesinde kullanilabilecek etkili yontem, teknik ve stratejile-

rin neler olabilecegi ile ilgili alanyazini incelenmistir. Bununla birlikte, 6g-
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2)

3)

4)

5)

retmenlerin, 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmelerine iligskin yapilan

goriismeler de dikkate alinarak ihtiyag¢ analizi yapilmustir.
Ikinci asamada, OGOYEP’in amaclar1 belirlenmis ve kazanimlar yazilmustir.

Uciincii asamada, kazanimlara uygun olacak bicimde igerik belirlenmistir.
Icerik secimi yapilirken okuma giicliigii olan &grencilerin okuma becerileri-
nin gelistirilmesinde 6gretmenlerin ihtiyag duyduklar: ve bilgi ve yeterlikleri-
ni arttiracak yontem, teknik ve strateji 6gretimine yonelik konulara yer veril-
mistir. Programin amag Ve igeriginin belirlenmesinde program gelistirme uz-
mani, 6lgme degerlendirme uzmani ve 6gretmenlerin goriislerine basvurul-
mus Ve hazirlanan programin gretmenler i¢in uygunlugunun degerlendiril-
mesi saglanmigtir. Uzmanlardan ve 6gretmenlerden gelen doniitler ¢erceve-
sinde gerekli goriilen diizenlemeler yapilarak egitim programinin amag Ve

icerikleri hazir duruma getirilmistir.

Dordiincii asamada, igerige uygun olarak 6gretme-6grenme siireci planlan-
mistir. C)gretme-égrenme stirecinde soru-cevap, tartisma, ornek olay, anlatim,
grup tartismasi gibi katilimeilarin aktif rol alacaklar1 yontemlerin kullanilma-

sina 6zen gosterilmistir.

Besinci asamada ise hazirlanan kazanimlara, igerige ve dgretme-6grenme Sii-
recinin nasil gergeklestigine iliskin degerlendirmeye yer verilmistir. Bu amag
dogrultusunda, deney grubunda yer alan 6gretmenlerle OGOYEP’in uygu-
lanmasindan sonra yari yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla goriisme-

ler yapilarak degerlendirme yapilmustir.

3.3.2. OGOYEP'in Pilot Uygulamasi

Arastirmada kullanilmak tizere gelistirilen egitim programinin okullarda de-

neme uygulamasinin yapilmasi, denenen programin elde edilen veriler dogrultusunda
tekrar incelenmesininin ve gelistirilmesinin ardindan uygulanmaya baslanmasi prog-
ramin basaris1 ve egitim-6gretim hizmetinin niteligi agisindan olduk¢a dnemlidir.

Demirel (2012) programin uygulanmasimin degisimi uygulamaya koyma siireci oldu-
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gunu belirtmektedir. Program degisikligi bir gereklilik olarak ortaya ¢ikmakta ve
hazirlanan yeni programin denenmesi uygulama siirecinde programda gerekli diizen-
lemelerin yapilmasina olanak saglamaktadir. Denenen egitim programindan basarili
sonuclar elde edilmesi a) basarili ve deneyimli 6gretmenlere, b) 6n kosul bilgi ve
becerilere sahip 6grencilere ve ¢) uygun 6grenme ortamlarinda gergeklestirilmesine

baghdir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen egitim programinin pilot uygulamasi ilko-
kulda gorev yapan on 6gretmen ile yapilmistir. Uygulama sonunda hazirlanan prog-
ramin 6gretmenlerde ilgi uyandirma diizeyi, kazanimlarin uygunluk durumu, belirle-
nen etkinliklerin niteligi ve uygulama siiresi ile ilgili bilgiler edinilmistir. Pilot uygu-
lama sonrasinda elde edilen bilgiler ¢ergevesinde gerekli goriilen degisiklikler aras-
tirmaci tarafindan yapilmig ve program arastirmada kullanilmak tizere hazir hale ge-

tirilmistir.
3.3.3. OGOYEP’in Uygulanmasi (Deney Grubu)

Arastirma kapsaminda OGOYEP uygulanmaya baslamadan dnce gerekli izin-
ler almmistir. Ilgili okullarin yoneticileriyle iletisime gecilmis ve bir calisma prog-
ram1 hazirlanmistir. Calisma programinda, 6gretmenlerin egitime katilabilecekleri
uygun zaman dilimleri ve 6gretmenlerin egitime tam katilimlarinin saglanmasi ama-
ciyla yapilacak hazirliklara yer verilmis ve deney grubunda yer alan 6gretmenlerin
katilimiyla gergeklestirilmistir. OGOYEP her hafta dort ders oturumu gerceklestirile-
rek diizenlenmis ve dort hafta devam etmistir. Boylece, deney grubunda yer alan
ogretmenlere toplam on alti ders oturumunda olusan bir egitim programi
uygulanmistir. OGOYEP’in iceriginin anlasiimasi ve kalic1 hale getirilmesi amaciyla
her hafta egitim sonlarinda 6gretmenlere programin igeriginde yer alan yontem, tek-

nik ve stratejileri kullanmalar1 yoniinde gorevler verilmistir.

Egitim programinin planlanan hedef kazanimlara ve 6grenme-6gretme etkin-
liklerine uygun olarak uygulanma durumunun belirlenmesi amaciyla egitim siirecine
iki uzman gozlemci olarak katilmistir. Aragtirmaci tarafindan gelistirilen gozlem

formu araciligiyla gozlemci uzmanlarin gozlemlerini raporlamalari saglanmistir.
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Hazirlanan gozlem formu yeterli, kismen yeterli ve yetersiz olarak iiglii likert tipinde
hazirlanmistir. Uygulamacinin yeterli olmasi 3 puan, kismen yeterli olmasi 2 puan ve
yetersiz olmasit 1 puan olarak hesaplanmistir. Bu baglamda, gézlemci raporlarina

gore aragtirmacinin programi uygulama diizeyi yeterli bulunmustur.
3.4. Veri Toplama Araglari

Bu boliimde arastirmada kullanilacak nitel ve nicel veri toplama araglarina

yer verilmistir.
3.4.1. Nitel Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada nitel veri toplama araglar olarak okuma giigligii olan 6gren-
cilerle ¢alisan o6gretmenlerin OGOYEP’deki ihtiyaglarmi ve arastirmanin Son
asamasinda deney grubunda yer alan 6gretmenlerin OGOYEP’in etkililigine iliskin

gortiglerini belirlemek amaciyla yari yapilandirilmis gériisme formu kullanilmigtir.
3.4.1.1. Yan Yapilandirilmis Goériisme Formu

Arastirmanin ilk asamasinda dgretmenlerin OGOYEP’deki ihtiyaclarini belir-
leyebilmek amaciyla yirmi dgretmenle yart yapilandirilmis goriismeler yapilmistir.
Bu dogrultuda tasarlanmasi hedeflenen egitim programinin igerigi, kazanimlari ile
ilgili detayl bilgi elde edilmesi amaglanmstir. Thtiyac belirleme siireci yar1 yapilan-

dirtlmis goriisme formu kullanilarak yiiriitiilmiistiir.

Goriisme, insanlarin bakis agilarini, deneyimlerini, duygularini ve algilarin
ortaya koymada kullanilan oldukg¢a giiglii bir yontemdir (Bogdan ve Biklen, 1992
Aktaran Yildirnm ve Simsek, 2016). Seidman (1991) goriisme yonteminin kullanil-
masindaki amacin genellikle bir hipotezi test etmek olmadigini; diger bireylerin de-
neyimlerini ve bu deneyimleri nasil anlamlandirdiklarin1 anlamaya g¢alismanin asil
ama¢ oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada goriisme yontemlerinden biri olan
yar1 yapilandirilmis goriisme yontemi tercih edilmistir. Yari yapilandirilmis goriisme
yontemi, arastirmacinin énceden sormayi planladigi sorulari igeren goriisme protoko-
liinli hazirlamas1 ancak gorlismenin akisina baglh olarak degisik yan veya alt sorular-

la goriismenin akigini etkilemesi ve kisinin yanitlarin1 agmasi, ayrintilandirmas: esa-

70



sina dayanmaktadir (Tirniiklii, 2000). Arastirmaci yari yapilandirilmis goriisme tek-
nigini kullanmaya karar verdiginde goriisme ilkelerine baglh olarak goriisme sorula-

rinin yer aldigi formu hazirlamaktadir.

Yart yapilandirilmis goriisme formunu hazirlamak igin ilk olarak okuma giig-
ligi olan 6grencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesine iligskin alanyazini tarama-
s1 yapilmistir. Ogretmenlerin ihtiya¢ duyduklar: alanlar belirlenmeye ¢alisilarak tas-
lak bir form olusturulmustur. Taslak formun hazirlanmasinin ardindan okuma beceri-
si ile ilgili tecriibesi bulunan ti¢ sinif 6gretmeni ve ti¢ akademisyenden goriis alinarak
formda yer alan sorularin agik ve anlasilir olabilmesini saglamak amaciyla diizenle-
meler yapilmis ve forma son sekli verilmistir. llkokulda ¢alisan ii¢ 6gretmenle pilot
uygulama yapilmustir. Pilot uygulamanin sonunda arastirmaci ve danisman pilot uy-
gulamadan elde edilen verileri degerlendirerek goriisme formunda yer alan sorulara
son seklini vermistir. Son sekli verilen gériisme formunu arastirmada kullaniimak

tizere hazir hale getirmislerdir.

Aragtirmanin Son agamasinda kullanilan yar1 yapilandirilmis goriisme ile de-
ney grubunda yer alan 6gretmenlerin egitim programina iliskin goriigleri alinarak
uygulanan programin etkililigi belirlenmeye calisilmistir. Yart yapilandirtlmis go-

riisme formunun hazirlanmasinda ilk asamada yapilan basamaklar takip edilmistir.
3.4.2. Nicel Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada nicel veri toplama araglar1 olarak “OGOYEPO, Basar1 Testi
ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu “kullanilmis-

tir.

3.4.2.1. OGOYEPO’niin Gelistirilmesi

Olgek gelistirme siirecinde ilk olarak hedef kitlenin kim oldugu, test puanla-
rinin hangi amagla kullanilacaginin kararlastirilmasi, 6lgek ile dlgiilecek 6zelliklerin
belirlenmesi gerekmektedir (Biiytlikoztirk ve digerleri, 2015). Seger (2015) ihtiyag
belirlendikten sonra gelistirilen 6lgegin hangi ihtiyaci karsilayacaginin belirlenmesi

gerektigini ifade etmektedir. Arastirma kapsaminda, okuma gii¢liigii olan 6grencile-
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rin okuma becerilerinin gelistirilmesinde en 6nemli gorevin gretmenlerde olmasi
ancak Ogretmenlerin egitim yasamlar siiresince okuma gii¢liigii olan 6grencilerin
okuma becerilerini gelistirmek amaciyla kullanabilecekleri yontem, teknik ve strate-
jiler konusunda yeterli bilgi diizeyine sahip olmamalar1 nedeniyle 6l¢egin hedef kit-
lesinin 6gretmenler olmasina ve 6z yeterlik kavramina odaklanilmasina karar veril-
mistir. Bununla birlikte, okuma giigliigii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenler igin
OGOYEP'’in etkililiginin degerlendirilmesi agisindan 6lgek gelistirmeye ihtiyag du-
yulmus ve ilgili alanyazininda konuya iliskin 6gretmen 6z yeterligini dlgecek bir

6lgegin bulunmamasi nedeniyle 6lgek gelistirme siirecine baglanmistir.

Olgiilecek &zellige en uygun madde tiirlerinin secilmesi ve alanyazinina, go-
riismeye, gozleme ve uzmana dayali maddelerin yazilarak madde havuzunun olustu-
rulmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu kapsamda, arastirmaci tarafindan 6l¢egin gelis-
tirilmesi siirecine katkida bulunmasi amaciyla ilgili alanyazini taranmis, 6gretmenle-
rin okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirirken karsilastiklar:
giicliiklerin, bu giigliikleri 6nlemek amaciyla kullandiklar1 yontem, teknik ve strateji-
lerin neler oldugu ve okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerinin gelisti-
rilmesinde etkili oldugu arastirma sonuglar ile ortaya ¢ikarilan yontem, teknik ve
stratejiler incelenmistir. Bununla birlikte, okuma giicliigiinii konu alan kitaplar, tez-
ler, makaleler ve genel olarak okuma becerisine yonelik daha 6nce gelistirilmis 6l-
¢ekler taranmustir. Yapilan incelemelerden sonra elli iki maddeden olusan 6n deneme

6lcegi olusturulmustur.

Olgek maddelerinin olgiilecek 6zelligi dlgmedeki yeterligine yonelik teknik
denetimden gegirilmesi ve dil agisindan anlasilirh@min incelenmesi gerekmektedir.
Bu baglamda, gelistirilen 6n deneme OGlcegi anlasilmayan ifadelerin diizeltilmesi,
eklenmesi veya cikarilmasi gereken maddelere iligkin goriis alinmasi amaciyla oku-
ma dgretimi konusunda deneyimi olan {i¢ dgretmenin goriisiine sunulmustur. On
deneme oSlcegindeki maddelerin anlasilirlik diizeyi, ilgili konuyu 6l¢gme durumu, he-
def kitlenin 6lgek maddelerini anlamlandirmasinda c¢eliskiye neden olacak ve benzer
oldugu veya eklenmesi gerektigi diisiiniilen maddelere iliskin iki uzmandan goriis

alinmustir. Ogretmenlerden ve uzmanlardan gelen doniitler dikkate almarak o6n
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deneme formunda diizenlemeler yapilmis ve kirk bes maddeden olusan bir 6lgek
olusturulmustur. Yirmi dort 6gretmen ile deneme uygulamasi yapilmistir. Uygulama
sonunda 6l¢ek tizerinde tekrar diizenlemeler yapilarak dlgek madde sayisinin otuz iki

olmasina karar verilmistir.

Olgek yonergesinin ve sorularmin anlasilirhgini, uygulama ortamini ve siire-
sini uygulama o6ncesinde kiigiik bir grup iizerinde deneyerek degerlendirme olgek
gelistirme ¢alismalarinda dikkat edilmesi gereken 6nemli bir husustur. Bu nedenle,
yirmi 6gretmen ile uygulama yapilmistir. Uygulama sonunda dlgegin yaklasik 9-15
dakikada uygulanabilecegi sonucuna ulasilmistir. Uygulama yonergesinin ve 6lgek

maddelerinin anlasilirhi@inin teyit edilmesinin ardindan 6lgege son sekli verilmistir.

Okuma giigligii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenler, uzmanlar ve tez da-
nismaninin gorisleri dogrultusunda gelistirilen otuz iki maddelik 6lgek ile pilot uy-
gulama yapilmistir. Pilot uygulama ilkokulda okuma gii¢liigii olan Ggrencilerle
calisan otuz bes dgretmen ile gergeklestirilmistir. Bu esnada, okuma becerisini gelis-
tirme konusunda alanda uzun siire ¢alismis ve ilkokul miifettisi olarak gorev yapan
iki uzmanin goristini de basvurulmus ve 6lgek maddelerinden bir tanesinin yer aldi-
g1 alt boyutun degistirilmesinin uygun olacagi yoniinde geri bildirim alinmistir. Tez
danisman ile birlikte 6lgek tizerinde son bir ¢alisma yapilmis ve 6lgek maddesinin
yerinin degistirilmesine Karar verilmistir. On uygulamadan elde edilecek verilere
dayali olarak test istatistiklerinin hesaplanmasi, madde analizlerinin yapilmasi ve
teste son seklinin verilmesi s6z konusudur. Bu asama, 6l¢egin psikometrik 6zellikleri
ile ilgili olarak gecerlik ve giivenirlik analizlerini kapsamaktadir (Biiytlikoztiirk ve
digerleri, 2015). OGOYEPO’niin gegerliginin ve giivenirliginin belirlenmesi amaciy-

la iki yiiz elli iki 6gretmen ile uygulama yapilmistir.
3.4.2.1.1. OGOYEPO’niin Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar

Bu boliimde agimlayici faktor analizi, dogrulayici faktor analizi (DFA), gii-

venirlik analizi ve ayirt edici gegerlik analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.
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3.4.2.1.1.1. Aamlayia Faktor Analizi Sonuclar:

Agimlayici faktor analizi, birbiri ile iliskili cok sayida degiskeni bir araya ge-
tirerek az sayida kavramsal olarak anlamli yeni degiskenler (faktorler) kesfetmeyi
amaglayan ¢ok degiskenli bir analiz teknigidir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyilikoztiirk,
2010). Orneklem sayisinin yeterli ve verilerin faktorlesmeye uygun olmas: faktor
analizi i¢in onemli bir varsayimdir (Field, 2013). Bu varsayimlar1 kontrol etmek igin
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 hesaplanmis ve Barlett Sphericity testi uygu-
lanmustir. Elde edilen sonuglar 6rneklem sayisinin yeterli oldugunu ve dlgek verileri-
nin faktér analizine uygun oldugunu gostermistir (KMO= 0,95>0,70; Barlett
Sphericity (¥2(496) = 5915,57; p<0,001).

Faktor ¢ikarma yontemlerinden Principal Axis Factoring yontemi
kullanilarak faktor analizi gergeklestirilmistir. Analiz siirecinde faktor yiikleri i¢in
kesim noktasi 0,32 olarak belirlenmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Faktor analizi
sonucunda 6z-degeri birin tizerinde dort faktor tespit edilmistir. Bununla birlikte, 6z-
deger faktor grafiginde dordiincii noktadan sonraki bilesenlerin varyansa yaptiklar
katkinin hem kiiciik hem de yaklasik ayni oldugu gézlenmistir. Bu sonuglar dikkate
alinarak analizin ¢ faktor igin tekrarlanmasia karar verilmistir. Ayrica bu Kkarar,
Olgegin gelistirilmesi siirecinde belirlenen teorik yapida beklenen faktor sayisi ile
uyumlu olmasi agisindan da anlamli gériilmektedir. Maddelerin bulundugu faktorleri
daha belirgin hale getirmek icin dondiirme yontemlerinden Promax yontemi

kullanilmistir

Ug faktor igin yapilan analizde, maddeler binisiklik ve faktor yiik degerleri-
nin kabul diizeyini karsilayip karsilamamasi agisindan da degerlendirilmistir. Elde
edilen sonuglar dikkate alinmis ve oOlgekten herhangi bir madde c¢ikarilmamustir.
Olgme aracinin faktdr deseni, maddelerin faktor yiikleri ve ortak faktdr varyanslari

Tablo 3.4’te gosterilmistir.
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Tablo 3.4. OGOYEPO niin Faktor Deseni

Faktorler
Maddeler - : Ortak Faktor
Okuma Oncesi Okuma Sirast Okuma Sonrasi Varyansi
Etkinlikler Etkinlikler Etkinlikler
m2 0,99 -0,12 -0,08 0,79
m3 0,89 0,05 -0,10 0,76
ml 0,89 -0,19 0,09 0,73
m4 0,86 -0,11 0,10 0,76
m5 0,80 0,06 0,03 0,77
mé 0,74 -0,04 0,17 0,74
m7 0,68 0,15 0,02 0,71
m9 0,59 0,17 0,07 0,64
m8 0,52 0,08 0,23 0,67
m15 -0,27 0,79 0,10 0,58
m22 -0,11 0,67 0,07 0,54
m16 -0,26 0,67 0,15 0,50
m10 0,26 0,66 -0,18 0,59
mi4 0,10 0,65 0,02 0,61
m20 0,12 0,65 -0,02 0,62
m19 -0,05 0,64 0,20 0,66
m17 0,15 0,63 -0,09 0,53
m25 -0,24 0,62 0,27 0,55
m24 0,06 0,62 0,06 0,57
mi2 0,22 0,61 -0,01 0,65
m21 0,26 0,61 -0,04 0,68
mil 0,24 0,56 -0,02 0,62
m23 0,20 0,56 -0,02 0,57
m18 0,17 0,53 0,04 0,58
m13 0,29 0,50 -0,10 0,58
m31 -0,07 0,04 0,81 0,65
m27 0,02 0,02 0,75 0,62
m29 0,10 0,02 0,74 0,69
m26 0,00 0,05 0,69 0,57
m32 0,13 0,08 0,65 0,69
m30 0,22 0,02 0,59 0,63
m28 0,12 0,07 0,57 0,58

75



Uc faktor icin tekrarlanan analizde, faktorlerin toplam varyansa yaptiklar:
katkinin birinci faktor i¢in %48,20, ikinci faktor icin %7,18 ve tigiincii faktor igin
%b5,67 oldugu goriilmiistiir. Belirlenen ti¢ faktoriin varyansa yaptiklar: toplam katki
ise %61,04 olarak hesaplanmistir. Ag¢iklanan varyansin %50’yi ge¢mesi, toplam de-
gisken varyansinin yarisindan fazlasiin agiklandigini ve maddelerin temsil giiciiniin

yiiksek oldugunu gostermektedir (Yaslioglu, 2017).
3.4.2.1.1.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuglar:

Acimlayici faktor analizi sonuglart 6lgme aracinin ti¢ faktorli bir yapiya sa-
hip oldugunu isaret etmistir. Bir sonraki adimda, DFA uygulanmis ve 6lgme aracinin
ti¢ faktorlii yapisi test edilmistir. DFA, onceden belirlenen faktorlerin yeterli diizeyde
iligkilere sahip olup olmadigi, faktorlerin birbirlerinden bagimsiz olup olmadigi,
hangi degiskenlerin hangi faktorlerle iligkili oldugu ve faktérlerin modeli agiklamak-
ta yeterli olup olmadig1 hakkinda bilgi vermektedir (Ozdamar, 2004). Uyum degerle-
rini iyilestirmek icin modifikasyon énerileri incelenerek degerlendirilmistir. Onerilen
modifikasyonlarin yapilmasinin Kki-kare degerine énemli ol¢iide katki saglayacagi
go6zlenmistir. Bu dogrultuda bazi maddelerin hata degerleri arasina korelasyon oklart
eklenmigtir (Sekil 1). Model i¢in hesaplanan uyum degerleri Tablo 3.5.’te yer

almaktadir.

Tablo 3.5. OGOYEPO’niin Ug Faktérlii Yapisina Ait Uyum Degerleri

Kabul Edilebilir Elde Edilen

Olgiit Iyi Uyum Uyum Degerler Kaynak
(/°1sd) <3 <4-5 1,70 Byrne, 1989
RMSEA <0,05 0,06-0,08 0,05 Browne ve Cudeck
SRMR <0,05 0,06-0,08 0,04 1993
CFI 20,95 0,90-0,94 0,95 McDonald ve Marsh,
TLI >0,95 0,90-0,94 095 1990
GFI >0,90 0,89-0,85 0,85 Tanaka ve Huba,
1985;
AGFI >0,90 0,89-0,80 082 JﬁreSkogl E‘)’gfwboml
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Tablo 3.5. incelendiginde, OGOYEPO niin ii¢ faktorlii yapisinin toplanan ve-
riler ile genel olarak iyi diizeyde uyum gosterdigi ve 6lgegin ti¢ faktorlii yapisinin
dogrulandig1 anlasilmaktadir. DFA sonucunda Okuma Oncesi Etkinlikler, Okuma
Siras1 Etkinlikler ve Okuma Sonras1 Etkinlikler faktorlerinde bulunan maddelerin
faktor yiikleri sirasiyla 0,77-0,87; 0,53-0,78 ve 0,70-0,86 arasinda degerler almistir.
Test edilen ti¢ faktorlii model Sekil 1'de gosterilmistir. Modelde gosterilen tiim yol

katsayilar1 (faktor yiikleri) istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,01).
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3.4.2.1.1.3. Giivenirlik Analizi Sonuglari

OGOYEPO’niin giivenirligini belirlemek i¢in dlgek faktorlerinin her biri igin
Cronbach Alfa katsayilar1 hesaplanmistir. Bu katsayinin 0,70'den biiyiik olmasi i¢
tutarliliga bagh giivenirligin yeterli diizeyde oldugunu gostermektedir (Tavsancil,
2005). Olgek faktorleri icin hesaplanan Cronbach Alfa katsayilar1 Tablo 3.5.'te yer

almaktadir.
Tablo 3.6. OGOYEPO Faktérlerine Ait Alfa Katsayis
Faktorler Madde Sayisi Cronbach Alfa
Okuma Oncesi Etkinlikler 9 0,95
Okuma Sirasi Etkinlikler 16 0,94
Okuma Sonrasi Etkinlikler 7 0,91
Olgegin Geneli 32 0,97

Tablo 3.6. incelendiginde, okuma oncesi etkinlikler faktorti i¢in hesaplanan
alfa katsayisinin 0,95; okuma sirasi etkinlikler faktori igin hesaplanan alfa katsayisi-
nin 0,94 ve okuma sonrasi etkinlikler faktorii igin hesaplanan alfa katsayisimnin ise
0,91 oldugu anlagilmaktadir. Olgegin geneli i¢in hesaplanan alfa katsayisi ise
0,97’dir. Elde edilen katsayilar, 6lgme aracinin i¢ tutarliliga bagli giivenirliklerinin

yiiksek diizeyde oldugunu gostermistir.
3.4.2.1.1.4. Ayt Edici Gegerlik Analizi Sonuclar:

Ayt edici gegerlik analizi icin OGOYEPO’den elde edilen toplam puanlar
en yiiksekten en diisiige dogru siralanmistir. Siralamanin her iki ucunda bulunan
%27’lik en yiiksek puanli katilimcilar st grup, %27°lik en disiik puanli katilimcilar
ise alt grup olarak tanimlanmistir. Alt ve {ist grubun faktorlerinden her bir maddesin-
den aldig1 puanlarin ortalamasinin karsilastirilmasi ile elde edilen sonuglar ayirt edici
gecerlik hakkinda bilgi vermektedir (Tavsancil, 2005). Alt ve iist gruplarin puan or-
talamalar1 bagimsiz 6rneklem t testi ile karsilagtirilarak incelenmistir. Elde edilen

sonuglar Tablo 3.7.’de gosterilmistir.
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Tablo 3.7. OGOYEPO Maddelerinin Ayirt Edicilik Diizeyleri

Madde Ust Grup (n=68) Alt Grup (n=68)
Faktor No t
Ort Ss Ort Ss

m1 4,40 0,72 2,47 0,98 13,05™

m2 4,46 0,72 2,54 1,00 12,797

m3 4,51 0,59 2,63 0,90 14,50

m4 4,50 0,68 2,75 0,78 13,95™

O"Eliml%gr“i m5 4,72 0,45 2,71 0,86 17,02"
m6 4,51 0,66 2,75 0,82 13,87

m7 4,65 0,62 2,75 0,72 16,49

m8 4,53 0,56 2,79 0,76 15,117

m9 4,53 0,61 2,78 0,71 15,43"

m10 4,72 0,62 3,10 0,79 13,24

mi1 4,62 0,62 3,09 0,81 12,38

m12 4,71 0,52 3,13 0,75 14,20”

m13 4,51 0,74 3,18 0,67 11,057

m14 4,60 0,60 3,04 0,78 13,04™

m15 4,21 0,78 3,06 0,75 871"

m16 4,07 0,82 3,07 0,65 7,897

Okuma Sirast m17 4,65 0,62 3,26 0,70 12,177
Etkinlikler m18 4,60 0,67 3,16 0,75 11,84
m19 4,66 0,54 3,15 0,61 15,46™

m20 4,56 0,68 3,19 0,65 11,997

m21 4,62 0,60 3,03 0,60 15,47

m22 4,22 0,88 3,09 0,71 8,28

m23 4,59 0,63 3,13 0,49 15,117

m24 4,54 0,61 3,07 0,55 14,727

m25 4,38 0,83 3,13 0,71 9,44
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m26 4,43 0,68 3,26 0,75 9,52

m27 4,56 0,56 3,18 0,75 12,18™
m28 4,47 0,72 3,16 0,73 10,55~
Oké‘tmlsil‘(’grra“ m29 4,74 0,44 3,24 0,74 14,40
m30 4,71 0,49 3,26 0,78 12,85™
m31 4,51 0,61 3,21 0,72 11,40
m32 4,74 0,48 3,15 0,76 14,62"
“p<0,01

Tablo 3.7. incelendiginde, {ist ve alt gruplarin her bir maddeden aldig: puan
ortalamasinin anlamli bir farklilik gosterdigi gézlenmistir (p<0,01). Ust grubun 6lgek
maddelerinin her birinden aldig1 puan ortalamalari, alt grubun puan ortalamalarindan
anlamli olarak daha yiiksektir. Elde edilen sonuglar, 6lgekte yer alan otuz iki madde-

nin her birinin anlamli derecede ayirt edici oldugunu isaret etmistir.

Gegerlik ve giivenirlik analizi sonuglari, 6lgme aracinin ii¢ faktorli bir yapiya
sahip oldugunu gdstermistir. Olgek faktorlerinin her birinin i¢ tutarliliga bagh giive-
nirliginin yiiksek diizeyde oldugu anlasilmustir. Olgekte yer alan otuz iki maddenin
her birinin anlamli derecede ayirt edici oldugu belirlenmistir. Elde edilen sonuglar
gelistirilen 6lgme aracinin, okuma gii¢liigii olan dgrencilerin okuma becerilerini ge-
listirmeye yonelik 6gretmenlerin 6z-yeterliklerini belirlemek i¢in kullanilabilecegini

gostermistir.
3.4.2.2. Basan Testi

Basari testi, uygulanan egitim programinin etkililiginin bilgiye bagh olarak
Olgtilmesi ve degerlendirilmesi esasina dayanmaktadir. Basari testi araciligiyla gelis-
tirilen 6lgekten elde edilen bulgularin bilimsel olarak desteklenmesi de miimkiin ol-
maktadir. Bu nedenle, arastirma kapsaminda 6gretmen yeterligini arttirmak amaciyla

gelistirilen egitim programinin tinitelerinin ele alindig1 bir basar1 testi gelistirilmistir.

Basari testi; a) testin hazirlanmasi, b) testin denenmesi ve c) testin gelistiril-

mesi olmak {izere ii¢ asamada gelistirilmektedir (Seker ve Gengdogan, 2014). Bu
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arastirmada, 6gretmenlerin egitim programina yonelik bilgi diizeylerinin belirlenmesi
amaciyla belirtilen {ic asama sirasiyla takip edilmistir. Ilk olarak, elli maddeden olu-
san taslak basar testi belirtke tablosu ile birlikte Egitim Programlar1 ve Ogretimi
alaninda iki, Olgme ve Degerlendirme alaninda iki ve sinif 6gretmeni olan ii¢ uzma-
nin gorisiine sunulmustur. Uzmanlarin kapsam ve anlasirlik agisindan yaptiklar: de-
gerlendirmelerden elde edilen geribildirimlere baglh olarak test maddelerine iliskin
diizeltmeler yapilmistir. Diizeltmelerin tamamlanmasinin ardindan test maddelerinin
Olgme ve degerlendirmeye uygunlugunun tekrar degerlendirilmesine karar verilerek
Olgme ve Degerlendirme alaninda iki uzmann, iki smif 6gretmeninin gériislerine
bagvurulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler gergevesinde diizeltmeler yapilarak bir
ilkokulda gérev yapan yirmi bes 6gretmene uygulanmistir. Ogretmenlerden sorularin
anlasilirligina iligskin alinan doniitlerden sonra taslak basari testi ii¢c uzmaninin gorii-
stine sunulmustur. Bu ¢alismalar sonucunda kirk maddeden olusan taslak basar: testi
hazirlanmistir. Taslak formun gegerlik ve giivenirlik ¢alismalart iKi yiiz yetmis dort

ogretmen ile yapilmstir.

Basari testinin zorluk diizeyini ve bilen-bilmeyen bireyleri ayirmadaki basari-
sii belirlemek i¢in madde giigliik (Pj) ve madde ayirt edicilik (Rjx) katsayilari he-
saplanmigtir. Madde giicliik (Pj) katsayis1 O ile 1 arasinda deger almaktadir. 1’e yakin
degerler maddenin kolay, 0’a yakin degerler ise maddenin zor oldugunu igaret etmek-
tedir. Madde ayirt edicilik (Rjx) katsayist ise +1 araliginda deger almaktadir. Ayirt
edicilik katsayis1 0,30 ve daha yiiksek olan maddelerin testte kalmasi, 0,20-0,29 olan
maddelerin diizeltilerek teste dahil edilmesi, 0,19 ve daha diisiik olan maddelerin ise
testten ¢ikarilmasi gerekmektedir (Tekin, 2003). Madde giigliik (Pj) ve madde ayirt
edicilik (Rjx) katsayilar1 Excel program: kullanilarak hesaplanmistir. Elde edilen

sonuglar Tablo 3.8.’de yer almaktadir.
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Tablo 3.8. Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik Katsayilari

Madde numarasi P; Rix
M1 0,94 0,25
M2 0,81 0,44
M3 0,94 0,31
M4? 0,76 0,22
M5° 0,38 0,10
M6 0,90 0,43
M7 0,82 0,40
ViR 0,42 0,14
M9 0,67 0,31

M10° 0,60 0,19
M11° 0,34 0,19
M12 0,43 0,34
M13? 0,43 0,28
M14 0,41 0,30
M15 0,31 0,32
M16° 0,62 0,27
M17 0,90 0,52
M18 0,72 0,43
M19 0,70 0,51
M20 0,77 0,42
M21° 0,24 0,08
M22° 0,20 0,12
M23 0,66 0,57
M24° 0,41 0,21
M25 0,84 0,47
M26 0,67 0,38
M27 0,75 0,46
M28 0,55 0,32
M29° 0,53 0,25
M30 0,71 0,36
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M31° 0,26 0,06

M32 0,53 0,40
M33 0,57 0,30
M34 0,62 0,39
M35° 0,32 0,13
M36 0,76 0,56
M37° 0,42 0,29
M38° 0,47 0,24
M39 0,66 0,38
M40 0,69 0,48

2 Diizeltilerek teste dahil edilen maddeler, ® Testten ¢ikarilan maddeler

Tablo 3.8. incelendiginde, basar1 testinde bulunan maddelerin madde gii¢liik
katsayilarinin 0,20 ile 0,94 arasinda; madde ayirt edicilik katsayilarinin ise 0,06 ile
0,57 arasinda degerler aldig1 gozlenmistir. Madde ayirt edicilik katsayis1 degeri 0,20-
0,29 arasinda olan sekiz madde (m1, m4, m13, m16, m24, m29, m37 ve m38)
diizeltilerek teste dahil edilmistir. Madde ayirt edicilik katsayisi degeri 0,19°un
altinda olan sekiz madde (m5, m8, m10, m11, m21, m22, m31 ve m35) ise testten
cikarilmistir. Madde analizi sonucunda testte otuz iki madde kalmustir. Nihai testin
ortalama giicliikk katsayis1 0,59; ortalama ayirt edicilik katsayisi ise 0,32’dir. Elde
edilen degerler, basar1 testinin nispeten kolay ve ayirt edici 6zellige sahip oldugunu
gostermistir. KR-20 katsayisi hesaplanarak basari testinin giivenirligi incelenmistir.
KR-20 katsayis1 0,76 olarak hesaplanmistir. 0,70 ve daha yiiksek KR-20 degerleri
testin i¢ tutarliliga bagh giivenirliginin yeterli diizeyde oldugunu gostermektedir
(Tavsancil, 2005).

3.4.2.3. Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu

Okuma giigliigii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenlerin, 6grencilerin okuma
becerilerini gelistirmeleri i¢in okuma o6ncesi, sirasi, sonrasi Ve siirecin tamaminda
kullanabilecekleri yontem, teknik ve stratejilere yer vererek o6gretim etkinligi
hazirlamalarina iligkin bilgi toplanmas1 ve denel uygulama sonrasinda 6gretmenlerin

okuma becerisi gelistirme Ogretim etkinligi diizenleme becerilerinin gelisiminin
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degerlendirilmesi amaciyla hazirlanmistir. Formda okuma giicligii olan bir
ogrencinin 6zellikleri tasvir edildikten sonra 6rnek bir metinde 6grencinin yaptigi
okuma hatalar1 gésterilmistir. Ogretmenlerden kendilerine verilen formda okuma

giicliigi olan ogrencilere kazandirmalar1 gereken bes amac verilerek bir 6gretim

etkinligi planlamalar istenmistir.

Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu cevap
anahtarinda bes amag i¢in uygun olan yontem, teknik ve stratejiler belirlenmistir. Bir
yontem, teknik ve stratejinin birden fazla amaci kazandirmada etkili olmasi
nedeniyle cevap anahtarmnin olusturulmasinda kazandirilmasi hedeflenen amaca
uygun olarak birden fazla kullanilmasi séz konusu olmustur. Ogretmenlerin
belirlenen amaglar i¢in kullandiklar1 yontem, teknik ve stratejileri degerlendirmek
icin Var/Yok secenekleri olan degerlendirme araci hazirlanmistir. Verilen cevaplar O-
1 olarak puanlanmis ve 0=Yok, 1=Var anlamina gelmistir. Form yiiz puan iizerinden
degerlendirilmistir. Her bir madde esit olarak puanlanmistir. Hazirlanan okuma
etkinligi degerlendirme formu ve cevap anahtar1 iki uzmana gonderilmis ve
kazanimlar i¢in cevap anahtar1 olusturmalar1 istenmistir. Uzman goriislerine gore
kazanimlarin ikisinde arastirmacinin belirledigi yontem, teknik ve stratejilere ek
olarak birer tane daha yontem, teknik ve strateji eklenebilecegine iliskin doniit
alinmistir. Ayrica bir kazanimda da belirlenen yontem, teknik ve stratejinin
¢ikarilmasi yoniinde goriis olusmustur. Alinan doniitler ¢ercevesinde okuma etkinligi

degerlendirme formuna son sekli verilmistir.

Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu denel
slire¢ sonunda dgretmenlerin okuma giicliigii olan 6grenciler icin Okuma Becerisi
Gelistirme Ogretim Etkinligi hazirlama becerilerinin gelisiminin 6lgiilmesinde de
kullamilmistir. OGOYEP deney grubuna uygulandiktan sonra denel islem oncesi
verilen ayni1 durum i¢in yine bir etkinlik hazirlamalari istenmistir. Bu etkinlikte oku-
ma giicliigii olan bir 6grencinin 6zellikleri tasvir edildikten sonra 6rnek bir metinde
dgrencinin yaptigi okuma hatalari gosterilmistir. Ogretmenlerden kendilerine verilen
formda okuma gii¢liigii olan 6grencilere kazandirmalar1 gereken bes amag verilerek

bir 6gretim etkinligi planlamalart istenmistir.
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Denel siire¢ sonrasi 0gretmenlerce hazirlanan 6gretim etkinlikleri Okuma
Becerisi  Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu aracihigi ile
puanlanmistir. Formlarin puanlamasi iki uzman tarafindan yapilmistir. Her bir

etkinligin puani ikKi puanlayicinin verdigi puanlarin ortalamasi alinarak belirlenmistir.
3.5. Veri Toplama Siireci

Bu bélimde veri toplama siireci ile ilgili bilgilere yer verilmistir.
3.5.1. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formunun Uygulanmasi

Ogretmen egitim programinin hazirlanabilmesi icin calisilacak alana iliskin
program ihtiyacinin ortaya ¢ikmasi ve bu ihtiyaglarin giderilebilmesi i¢in gergek ih-
tiyacin ne oldugunun bilinmesi gerekmektedir. Bu baglamda, arastirma kapsaminda
okuma gii¢liigii olan 6grencilerle galisan 6gretmenler igin okuma becerilerini gelis-
tirmeye yonelik 6gretmen yeterligini arttirmak amaciyla hazirlanan OGOYEP’te 6n-
celikle dgretmenlerin ihtiyaglari tespit edilmistir. Ogretmenlerin ihtiyaglarinm belir-
lenmesinde arastirmaci tarafindan gelistirilen yari yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Goriismeler, 6gretmenlerden randevu alinarak gergeklestirilmis ve
ihtiyac analizi belirleme siireci yirmi 6gretmenin goniillii olarak katilimiyla gergek-
lestirilmistir. Ogretmenlere gériismeler sirasinda okuma giicliigii olan dgrencilerde
gozlemledikleri okuma giigliiklerinin neler oldugu, okuma giigliiklerini onlemek
amaciyla hangi uygulamalara yer verdikleri, okuma becerisini gelistirmeye yonelik
yontem, teknik ve stratejileri uygularken kasilastiklar1 giigliiklerin neler oldugu,
okuma giicliigii ile bas etmedeki yeterliklerine iligskin goriislerinin neler oldugu ve
okuma becerilerini gelistirebilmek igin ihtiya¢ duyduklar1 konularin neler oldugu
sorulart sorulmustur. Bu goriismelerden elde edilen verilerden yola ¢ikarak ihtiyag

alanlarina ulagilmistir.

Aragtirmanin  Son asamasinda ise deney grubundaki &gretmenlerin
OGOYEP'in etkililigine iliskin gériislerini belirlemek amaciyla yari yapilandiriimis
goriisme formu kullanilmistir. Ogretmenlere goriismeler sirasinda OGOYEP’e iliskin

genel gériislerinin neler oldugu, OGOYEP’in 6gretim siirecine katkilarmin neler ola-
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cagl, OGOYEP’in uygulanmas: siirecine iliskin goriisleri ve OGOYEP’e iliskin 6ne-

rilerinin neler oldugu ile ilgili sorular sorulmustur.
3.5.2. OGOYEPO’niin Uygulanmasi (On test- Son test)

OGOYEP uygulanmaya baslamadan &nce deney ve kontrol grubunda yer
alan dgretmenlere 6n test olarak OGOYEPO uygulanmistir. Deney grubunda yer
alan ogretmenlere egitim programinin uygulanmasi sirasinda kontrol grubuna her-
hangi bir egitim verilmemis ve 6gretmenlere bu siiregte konuyla ilgili baska bir egi-
tim almamalari, arastirma yapmamalari, deney grubundaki ogretmenlerle iletisim
kurmamalar1 séylenmistir. OGOYEP’in uygulanmasi tamamlandiktan sonra &lgek

hem deney hem de kontrol grubundaki 6gretmenlere son test olarak uygulanmistir.
3.5.3. Basar1 Testinin Uygulanmasi (On test- Son test)

OGOYEP uygulanmaya baslamadan 6nce ayn1 zamanda deney ve kontrol
grubunda yer alan Ogretmenlere 6n test olarak basar1 testi uygulanmistir.
OGOYEP’in deney grubuna uygulanmasinin ardindan her iki gruba son test olarak

tekrar uygulanmustir.

3.5.4. Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu’nun

Uygulanmasi

OGOYEP’i uygulamaya baslanmadan 6nce Okuma Becerisi Gelistirme Ogre-
tim Etkinligi Degerlendirme Formu ogretmenlere ulastirilmistir. Deney ve kontrol
grubundaki 6gretmenlerden form tizerindeki yonergeyi dikkatle okumalar1 ve formda
belirtilen dgrenci performansini dikkate alarak kendilerine verilen bes amaci kapsa-
yacak bir dgretim etkinligi planlanmalar1 istenmistir. OGOYEP’in deney grubuna

uygulanmasindan sonra her iki gruba da son test olarak uygulanmaistir.
3.6. Verilerin Analizi

Bu bolimde, elde edilen nitel ve nicel verilerin analizine iligkin bilgilere yer

verilmistir.
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3.6.1. Nitel Verilerin Analizi

Arastirmanin nitel boyutunda okuma giigliigii olan 6grencilerle ¢alisan 6g-
retmenlerin OGOYEP’deki ihtiyaclar1 belirlenmeye calisiimistir. Arastirmanin son
asamasinda ise deney grubundaki égretmenlerin OGOYEP’in etkililigine iliskin go-
risleri almmustir. Arastirmadan elde edilen nitel bulgularin analizi igerik analizi kul-

lanilarak yapilmstir.

Icerik analizinde birbirine benzeyen verilerin belirli kavramlar ve temalar
cercevesinde bir araya getirilmesi ve bunlarin okuyucunun anlayabilecegi bir bigim-
de diizenleyerek yorumlanmasi s6z konusudur (Yildirim ve Simsek, 2016). Metin-
lerdeki igerigin ne anlama geldiginin ve temel vurgusunun ne oldugunun anlasilmasi
ve bu baglamda yorumlanmasi igerik analizinin amacini olusturmaktadir (Bal, 2013).
Boylece, ortaya konulan arastirma sorusuna iliskin 6nemli anlam igeriklerine
yogunlagilmas1 miimkiin olmaktadir. Icerik analizinin asamalar1 ve asamalarin ger-
ceklestirilmesi sirasinda dikkat edilmesi gereken hususlar asagida siralanmistir
(Biiytikoztiirk ve digerleri, 2015):

1) Amaclari Belirlenmesi: Ulasilmak istenen 6zel hedeflerin belirlenmesi-

dir. Bir arastirmacinin icerik analizini yapmak icin farkli nedenleri olabilir. Ornegin;
a) Bir konu hakkinda betimleyici bilgi saglamak.

b) Betimleyici bilgilerin diizenlenmesine ve anlasilir hale gelmesine yardim-

c1 olacak temalar olusturmak.
c) Diger arastirmalarda elde edilen sonuglari kontrol etmek.

d) Egitim veya herhangi bir konuya iliskin problemlerle bas etmeye yonelik

bilgiler toplamak.

2) Konu ile Tlgili Verilerin Yerini Belirleme: Arastirmaci hedeflerini ve
analiz edilecek birimleri acikca ortaya koyarak hedefe uygun olan ve analiz edilecek

verilerin yerini belirlemeli ardindan da bunlar1 toplamalidir.

88



3) Mantiksal Bir Yapmin Gelistirilmesi: Elde edilen veriler ile hedefler
arasindaki iliski agiklanirken kavramsal baglantilarin kurulmasini saglamaktadir.
Segcilen igerigin konu ile ilgilenmeyen biri igin bile agik olmas1 gerekmektedir. Icerik
analizi yapilan bazi aragtirmalarda arastirmacilar, var olan materyalleri kullanirken
bazi arastirmalarda kendi verilerini iiretmek durumunda kalmaktadirlar. Arastirmaci-
lar kendi verilerini tiretirken arastirma yapacaklari1 konuya iliskin agik uglu sorular
hazirlayip gelen cevaplar1 analiz edebilecekleri gibi goriisme yaparak veri toplayip

verileri kodladiktan sonra da analiz edebilmektedirler.

4) Kodlama Kategorilerinin Belirlenmesi: Konunun boyutlarinin net bir bi-
¢imde tanimlandiktan sonra arastirma ile ilgili uygun kategorilerin belirlenmesi ge-
rekmektedir. Belirlenen kategorilerin baska arastirmacilar ayni1 materyali inceledi-

ginde ayn1 sonuglara ulagmasini saglayacak bi¢cimde agik olmas1 gerekmektedir.

5) Sayma/Sayisallastirma: Kodlama siirecinin  en son  asamasi
sayisallagtirmadir. Belli kelimelerin, ifadelerin, sembollerin, resimlerin baska bir
ifade ile kodlanabilecek birimlerin sikliginin belirlenmesinde sayilardan yararlanil-
maktadir. Igerik analizi sonucunda elde edilen verilerin yorumlanmasinda genellikle

frekans ve yiizde kullanilmaktadr.

6) Yorumlama: Arastirma siirecinde karsilasilan durumlara ve toplanan veri-
lere gore siirekli olarak gergeklestirilmektedir. Nitel arastirmada karsilasilan durum-
lar verilerin yorumlanmasini ve sonuglarimi etkileyebilmektedir. Arastirma sonlandi-

ginda tiim bulgu ve yorumlar dikkate alinarak aragtirmanin sonucuna ulasilmaktadir.

Arastirmada kapsaminda okuma gii¢liigii olan 6grencilerle galisan 6gretmele-
rin, OGOYEP’deki ihtiyaclarinin belirlenmesi ve ardindan OGOYEP’in etkililiginin
belirlenmesi amaglanmistir. Ogretmenlerin ihtiyaclarini belirlemek amaciyla yapilan
ses kayitlarinda herhangi bir degisiklik yapilmadan elde edilen verilerin dokiimii
yapilmigtir. OGOYEP'in etkililigini belirlemeye yonelik 6gretmen gériisleri de ayni
asamalarla analiz edilmistir. Yazili hale getirilen goriismeler tek tek degerlendirildik-
ten sonra her soru icin sorularin cevaplarini igeren kategorilerin de yer aldig

goriisme kodlama anahtar1 olusturulmus ve her goériisme igin birer tane gériisme kod-
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lama anahtar1 hazirlanmistir. Ogretmelerle yapilan goriismelerden bir tanesi secilerek
iki uzmandan goriisme kodlama anahtarina gore degerlendirmeleri istenmistir. Aras-
tirmacinin Ve ikKi uzmanin goriisme kodlama anahtarina yaptiklar: isaretlemeler her
soru igin tek tek ele alinmig ve karsilastirilmigtir. Goriisme kodlama anahtarinda so-
rularin cevabini olusturan kategorilerde degisiklik yapilmasma karar verildiginde

degisiklikler yapilarak goriisme kodlama anahtarina son sekli verilmistir.

Degerlendiriciler arasi1 giivenirligin belirlenmesi amaciyla her 6gretmen igin
goriisme kodlama anahtar1 ¢ogaltilmistir. Arastirmaci ve bir uzman birbirlerinden
bagimsiz olarak goériisme formlarini okumuslar ve ardindan goriisme kodlama anah-
tarinda her soruya iligskin uygun kategoriyi isaretlemislerdir. Goriisme kodlama anah-
tarlar1 doldurulduktan sonra tutarliligin saglanmasi igin arastirmaci ve uzman tara-
findan doldurulan goériisme kodlama anahtarlar1 karsilastirilmistir. Karsilastirmalar
yapilirken arastirmacinin ve uzmanin ilgili soruda ayni kategoriyi isaretlemeleri veya
soru ile ilgili kategorilerde herhangi bir isaretleme yapmamalari durumunda goriis
birligi; arastirmacinin ve uzmanin birbirlerinden farkli kategoriyi isaretlemeleri ha-
linde ise aragtirmacimin yaptigi analizin referans alinmasi ve goriis ayriligi olarak
degerlendirilmesi kararlarlastiritlmistir. Kodlama siirecinin son asamasinda belirlenen

ana kavramlarin frekans ve yiizde degerleri hesaplanmistir.

Nitel aragtirmalarda gegerlik ve giivenirlik kavramlari yerine inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit edilebilirlik kavramlar tercih edilmektedir (Lincoln
ve Guba, 1985). Nitel arastirmalarda arastirmanin inandiriciliginin saglanmasi igin
aragtirmacinin elde ettigi bulgularin gergekligine, benzer ortamlarda sonuglarin
gegerligine, siireglerin birbiri ile tutarli olmasina, verilerin nesnel bir yaklasimla top-
landigina ve nesnel bir yaklasimla sonuglarin ortaya konulduguna iligskin kanitlar
sunulmas: gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2019). Arastirmanin inandiriciliginin
saglanabilmesinde uzun siireli etkilesim, derinlik odakli veri toplama, gesitleme, uz-
man incelemesi ve katilimci teyidinin olmasina (Lincoln ve Guba, 1985; aktaran Yil-
dirim ve Simsek, 2019), arastirmanin katilimcilarina iliskin bilgilere, veri toplama ve
veri analiz tekniklerinin agiklanmasina (Creswell ve Miller, 2000) ihtiya¢ duyulmak-

tadir. Bu arastirmada, arastirmaya katilan 6gretmenlerin sayisina ve arastirma siire-
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since kullanacaklar1 kod isimlere iligkin bilgilere yer verilmistir. Arastirmada kulla-
nilan veri toplama araglari, veri toplama siireci ve veri analizinde kullanilan teknikler
ayrintili bir bigimde agiklanmustir. Bununla birlikte, uzman incelemesine basvurula-
rak arastirma deseni, toplanan veriler, verilerin analizi ve sonuglarin yazimina kadar

olan siiregte geribildirimler alinmistir.

Nitel arastirmalarda aktarilabilirlik, arastirma sonug¢larinin dogrudan benzer
ortamlara genellenemeyecegi ancak benzer ortamlara sonuglarin uygulanabilirligine
iliskin gecici yargilara ulasilmasi ve test edilebilecek gecici denenceler olusturulmasi
anlamina gelmektedir (Yildirim ve Simsek, 2019). Bu nedenle, aktarilabilirligin sag-
lanmasinda amacgh Orneklemeye ve ayrintili betimlemeye basvurulmaktadir
(Merriam, 2015). Bu arastirmada aktarilabilirlik, 6gretmenlerle yapilan goriismeler-
den elde edilen verilerin yorum katilmadan, verinin dogasina miimkiin oldugu kadar
sadik kalinarak saglanmaya ¢alisilmis ve bu amag¢ dogrultusunda dogrudan alintilara
siklikla yer verilmistir. Amagli 6rnekleme yontemi ile hem genele hem de 6zele ilis-
kin bilgiler ortaya konulmaya calisilmakta ve arastirilan olay, olgu veya duruma ait
degiskenlik ve ¢esitlilik okuyucunun kendi uygulamalarinda var olabilecek degisken-
ligi ve ¢esitliligi anlamasini ve arastirma sonuglari ile karsilagtirmasini saglamaktadir
(Yildirim ve Simsek, 2019). Bu nedenle, arastirmada uygulanan egitim programinin

etkililigine iliskin 6gretmen gorisleri belirlenmeye caligilmustir.

Nitel arastirmalarda tutarlik, arastirmaya disaridan bir gézle bakilmasini ve
aragtirmacinin bastan sona gerceklestirdigi arastirma etkinliklerinde tutarli davranip
davranmadiginin ortaya konulmasini gerektirmektedir (Yildirnrm ve Simsek, 2019).
Le Compte ve Goetz’e (1985) gore tutarlig arttirmak igin verilerin analizinde farkl
bir arastirmacinin kullanilmas: ve ulasilan sonuglarin teyit edilmesi gerekmektedir.
Bu kapsamda, tutarlik incelenmesini amaglayan arastirmact verilerin benzer siireg-
lerde toplanip toplanmadigina, verilerin kodlanmasi siirecinde kavramsallastirma
yaklasimindaki tutarliga ve verilerin sonuglarla iligkilerinin kurulmasina dikkat et-
mektedir (Yildirnm ve Simsek, 2019). Arastirma siirecinde, hazirlanan goriisme kod-
lama anahtari nitel arastirma yontemleri ile ilgili deneyimi olan bir uzmana goriisme-

ler ile birlikte verilerek kodlamanin uygunluguna iliskin goriis belirtmesi istenmistir.
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Aragtirmaci ve uzmanin ilgili soru ig¢in ayni segenegi isaretlemeleri goriis birligi;
farkli segenegi isaretlemeleri goriis ayriligi olarak kabul edilmistir. Giivenirlik hesap-
lamasinda ‘Goriis Birligi=(Goriis Birligi/ (Goriis Birligi+Goriis Ayrilig)x100 "formii-

14 kullanilmistir. Arastirmanin giivenirlik ortalamasi1 %95 olarak hesaplanmustir.

Nitel arastirmalarda teyit edilebilirligin saglanmasinda arastirmacidan ulastigi
sonuglari topladig: verilerle siirekli teyit etmesi ve bu kapsamda okuyucuya mantikli

bir agiklama yapmasi1 beklenmektedir (Yildirim ve Simsek, 2019).
3.6.2. Nicel Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda OGOYEPQ, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Gelis-
tirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu’ndan elde edilen 6n test ve son test
puan ortalamalarinin deney ve kontrol gruplarinda normal dagilim gosterip goster-
medigi incelenmistir. Dagilimi incelemek i¢in Shapiro-Wilk normallik testi uygu-
lanmistir. Elde edilen sonuglar, 6l¢gme araglarindan elde edilen 6n test ve son test
puan ortalamalarinin normal dagilima sahip oldugunu gostermistir (Tablo 3.9.). Bu
dogrultuda, verileri analiz etmek igin parametrik analiz tekniklerinin kullanilmasina

karar verilmistir.
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Tablo 3.9. Normallik Testi Sonuglari

Shapiro-Wilk
Test Uygulama Grup
z Sd p
} Kontrol 0,96 16 0,62
On test
Deney 0,93 16 0,22
Basar1 Testi
Kontrol 0,96 16 0,64
Son test
Deney 0,92 16 0,14
. Kontrol 0,97 16 0,87
. ) o On test
Ogretim Etkinligi Deney 0,97 16 0,83
Degerlendirme
Formu Kontrol 0,96 16 0,59
Son test
Deney 0,91 16 0,13
e Kontrol 0,97 16 0,83
On test
) Deney 0,96 16 0,72
Okuma Oncesi
Kontrol 0,92 16 0,14
Son test
Deney 0,91 16 0,11
) Kontrol 0,91 16 0,13
On test
Deney 0,90 16 0,09
Okuma Sirasi
Kontrol 0,97 16 0,89
Son test
Deney 0,89 16 0,06
) Kontrol 0,96 16 0,60
On test
Deney 0,89 16 0,05
Okuma Sonrasi
Kontrol 0,95 16 0,42
Son test
Deney 0,96 16 0,72
) Kontrol 0,98 16 0,98
. ) On test
Oz yeterlik Deney 0,95 16 0,47
Degerlendirme
OlQegl Top|am Puan Kontrol 0,97 16 0,76
Son test
Deney 0,93 16 0,25

Deney ve kontrol grubunun OGOYEPO, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Ge-

listirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu 6n test ve son test-6n test puanlarint

karsilagtirmak i¢in bagimsiz gruplar t testi uygulanmistir. Gruplarin kendi iginde



OGOYEPO, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlen-
dirme Formu son test ve o6n test puanlarini karsilagtirmak igin ise bagimli 6rneklem t
testi kullanilmistir. Giiven araligi %95 olarak belirlenmis ve p<0,05 degerleri istatis-
tiksel olarak anlamli kabul edilmistir. Arastirma kapsaminda, etki biiyiikliigiinii belir-
lemek icin Cohen d degerleri hesaplanmistir. Genel olarak, d = 0.2 "kiigiik" etki bii-
yiikligiini, d = 0.5 "orta" etki biiytikliigiinii ve d = 0.8 "genis" etki biiyiikligiini gos-
termektedir (Cohen, 1988). SPSS 25.0 istatistik paket programi kullanilarak analizler
gerceklestirilmistir.

Deneysel arastirmalarda gecerlilik; bir testin 6lgmek istedigi niteligi gergek-
ten 6l¢me derecesidir (Sonmez ve Alacapinar, 2014). Deneysel arastirmalarda ba-
gimli degiskende gozlemlenen degisimin bagimsiz degiskenle ne diizeyde agiklana-
bildigi i¢ giivenirlik ile iliskilidir (Biiyiikoztirk ve digerleri, 2015). Zaman, olgun-
lasma, deney oncesi 6lgme, ayri 6lgme arag¢ Ve Siiregleri, merkeze yonelme, yanli
gruplama, denek kaybi, gruplama-olgunlasma etkisi gibi nedenler i¢ gegerliligi etki-
lemektedir (Karasar, 2016). Deneklerin deneysel kosullar i¢in uygun bi¢imde segil-
mesi, uygulama siirecinde denek kaybinin azaltilmasi i¢in gerekli 6nlemlerin alinma-
s1 ve bagimsiz degiskenlerin birbirlerini etkileme olasiliklarinin azaltilmasi gibi ¢e-
sitli onlemlerin alinmas1 arastirmanin i¢ gegerliligini arttirmaktadir. Bu baglamda,
aragtirmanin i¢ gegerliligini arttirmak amaciyla deney ve kontrol grubundaki 6gret-
menlerin goniillii olarak katilmasi, benzer gegmise sahip olan deneklerin se¢ilmesi

hususlarina dikkat edilmistir.

Bir 6rneklemden elde edilen bulgularin daha biiyiik gruplara, tiim evrene ve-
ya gercek yasama genellenebilme derecesi dis gecerliligi ifade etmektedir (Karasar,
2016). Ornekleme etkisi, beklentilerin etkisi, on test deneysel etkilesim etkisi dis
gecerligi tehdit eden faktorlerdir (Biiytikoztirk ve digerleri, 2015). Bu arastirmanin
dis gecerligini saglamak amaciyla deney ve kontrol grubunda olan 6gretmenlerin
ayni okulda olmamasina, deney grubundaki 6gretmenlerin egitim programinin disin-
da herhangi bir kaynaktan bilgi almamasma ve kontrol grubundaki 6gretmenlerin
okuma becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikler konusunda bilgi edinmemelerine

dikkat edilmistir. Boylece beklentilerin etkisi faktoriiniin olusabilecek etkileri on-
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lenmeye ¢alisilmistir. Bununla birlikte, bu arastirmada kullanilan veriler Konya iline
bagl ilkokullardaki 6gretmenlerden toplanmistir. Arastirmadan elde edilen sonug
sadece arastirmaya katilan denekler igin gegerli olacagindan biitiin ilkokul 6gretmen-

lerini kapsayan bir genelleme yapmak miimkiin degildir.
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BOLUM 4

4. BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde nitel ve nicel veri toplama araglari ile elde edilen

verilere iligkin bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.
4.1. Nitel Bulgular

Aragtirmanin nitel bulgularinda ilk olarak okuma gii¢liigii olan 6grencilerle
caligan 6gretmenlerin OGOYEP deki ihtiyaglarina yonelik elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Ardindan, deney grubunda yer alan dgretmenlerin OGOYEP’e iliskin

goriisleri sunulmustur.
4.1.1. Ogretmenlerin OGOYEP’deki Thtiyaclar

OGOYEP’in igerigini belirlemek amaciyla yirmi dgretmenle yari yapilandi-
rilmig gorismeler yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda 6gretmenlerin goriisleri

bes tema altinda ele alinmustir:
1) Ogretmenlerin Siniflarinda Karsilastiklar1 Temel Okuma Giigliikleri
2) Ogretmenlerin Okuma Giigliiklerini Onlemeye Y 6nelik Uygulamalar

3) Ogretmenlerin Okuma Yontem, Teknik ve Stratejilerini Uygulamada Yasa-
diklar1 Gigliikler

4) Ogretmenlerin Okuma Giigliikleriyle Basa Cikmadaki Oz Yeterlik Diisiince-

leri

5) Ogretmenlerin Ogrencilerin Okuma Becerilerini Gelistirebilmek Igin Ihtiyac

Duydugu Konular
4.1.1.1. Ogretmenlerin Simiflarinda Karsilastiklar1 Temel Okuma Giicliikleri

Ogretmenlerin smiflarinda karsilastiklar1 okuma giicliikleri akici okuma giic-

likleri ve okudugunu anlama giigliikleri olmak iizere iki alt temadan olugmaktadir.
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4.1.1.1.1. Akiaa Okuma Giigcliikleri

Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu (16: %80) siiflarindaki okuma giicliigii
olan ogrencilerde gozlemledikleri temel okuma giigliiklerinin en fazla prozodi ve
otomatik okuma becerisi i¢inde yer alan yavas okuma ile ilgili oldugunu ifade
etmislerdir. Ogretmenler, dgrencilerin yavas okumalarmin ayni zamanda siklikla
gozlemledikleri akici okumanin dogruluk boyutu ile de ilgili oldugunu dile getirmis-
ledir. Ogrencilerin kelimeleri farkli bigimde telaffuz ettiklerini, kelimenin sonunu
uydurduklarini, kelimelerin bir kismini atlayarak okuduklarini, yanlis okuduklari
kelimeleri diizeltmek igin tekrar basa dondiiklerini ve kelimeyi sonuna kadar okuya-
madiklarin belirtmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunulmus-

tur:

"Benimki eksik okuyor yanlis okuyor. Harfleri taniyor. Sadece dikkatsiz yani.
Yanlis okudugu i¢in tekrar basa dondiiriip okutuyoruz yani heceleyerek okumuyor
yani. Normalde okuyor ama kelimeleri kendi aklinda olan daha 6nceden bildigi bas-
ka bir kelime gibi okuyor. Mesela ilk hecesi ayniysa ordan baska bir sey. Mesela
oluyor yaziyor diyelim ki ciimlede olurken deyiveriyor. Dedigimiz gibi onceden ak-
linda kalanlarla. Yani dikkat ederse okuyor. Yanlis okudugu igin geri doniiyor tekrar
okuyor. Tekrar okuyor dikkatli ol diyoruz o zaman akici olmuyor yani (020).”

“Yavas okuyor. Akict okuma istegi var. Kelimeleri harfleri hepsini tanir ama
diizgiin telaffuz edememe ya da kelimeleri kalip olarak goriip farkli okuma 6zelligi
var. Kelimeleri mesela bazen son heceleri unutuyor. Harfleri okur okur da son heceyi
bazen atlayiveriyor okumuyor (010).”

Ogretmenlerin birkag tanesi (4: %20) okuma giicliigii olan dgrencilerin nok-
talama isaretlerine dikkat etmeden okuduklarini, kelimenin hecelerini yanlis ayirdik-
larini, vurgulu okuyamadiklarini, hizli ve kisik sesle okuduklarini dile getirmislerdir.
Ogretmenler, 6grencilerin okuma sirasi kendilerine geldiginde yanlis okuma kayg-
styla ve metni bir an 6nce bitirebilme telasiyla hizli okuduklarin1 ve bu nedenle
diisiik diizeyde okumanin gergeklestigini belirtmislerdir. Asagida 6gretmen goriisle-

rinden bazi kesitler sunulmustur:

“Nokta, virgiil yok. Hani bizim tek seyimiz okumayi 6grensin daha sonra
lizerine; nasil diyim once iskeleti yapiyoruz. Daha sonra boyamadir dekorasyondur
gibi. Once okusun noktalamaya, telaffuza daha sonra (O5).”
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“Okuma siras1 ne zaman kendine gelse ne biliyim hani bitsin diyerek mi oku-
yor noktalamaya iste vurguya hi¢ dikkat etmez. Hizli hizli. Bir de sesi de o kadar az
¢ikar ki sinmifta gocuklar duymuyoruz diye de sikayetlenirler. Panik oluyor tabii fark
ediyorum. Yanlis okurum, eksik okurum, iyi okuyamam derken dzgiiveni yok (03).”

4.1.1.1.2. Okudugunu Anlama Giigliikleri

Ogretmenlerin iigte ikisi (14: %70) okuma gii¢liigii olan dgrencilerin okudu-
gunu anlama becerilerinde en fazla kelimenin anlamini bilmeme ve metin ile ilgili
sorulara cevap verememe ile ilgili giiclikk yasadiklar1 yoniinde goriis belirtmislerdir.
Ogretmenler okuma giigliigii olan 6grencilerin kelime dagarciklarmm sinirli olmasi-
nin metinde karsilastiklar1 kelimeleri daha 6nce hi¢ duymamalarina ya da sosyal ¢ev-
relerinde duyduklar1 kelimelerin az olmasina bagli oldugunu belirterek kelimenin
anlamin1 bilmemenin akici okumayi da olumsuz etkiledigini ve 6grencilerin bu keli-
meleri okumada ¢ekingen davrandiklarini ifade etmislerdir. Asagida 6gretmen goriis-

lerinden baz1 kesitler sunulmustur:

Kelime dagarciklar1 ¢ok kisitli. Bundan dolay: da o kelimeleri telaffuz et-
mekte zorlaniyorlar. Bir de anlamimi bilmedikleri kelimeleri séyleyemiyorlar. Tiirkce
olmayan kelimeleri hi¢ duymamislarsa zorlaniyorlar. Ezber yaptirdiktan sonra ke-
lime dagarciklar gelisiyor. Ordaki kelime cesitliligi biraz daha ezberleyince fazlala-
siyor telaffuzlari biraz daha diizeliyor ama bunun sebebi kelime dagarciklarinin veya
evde mahallede sokakta belki tv de duyduklari kelime sayis1 kisitli. Buna bagli ola-
rak da anlamini bilmedigi kelimeler. Bundan kaynaklaniyor. Okuyamadigi kelimeyi
gecmek istiyor ya da bildigi bir kelimeyle 6zdeslestirip geciyor. Anlama olmuyor
yani (013).”

“Okudugunu tam anlamiyor. Metni verdigimizde metne goére cevaplayami-
yor. Metindeki dordiincii sinifin anlamasi gereken detayr anlayamiyor. Mesela orada
metnin ana fikridir, detay bir soruda takiliyor. Mesela orda kag tane top var dedigin
zaman onu cevapliyor ama 0 soruyu cevaplayamiyor (012).”

Ogretmelerin iigte biri ise (6: %30) okuma giicliigii olan dgrencilerin metne
iliskin uzun ciimleleri anlayamadiklarini, metnin ana fikrini belirleyemediklerini,
metni olus sirasina gore anlatamadiklarini ve metnin yardimer fikrini bulamadiklarini
dile getirmislerdir. Ogretmenlerin okuma giicliigii olan 6grencilerde gozlemledikleri
okudugunu anlama giigliikleri arasinda 6zetleme ve neden-sonug iliskisi kurma ile
ilgili bilgilerin olmamas: dikkat ¢ekmektedir. Ogretmenler, 6grencilerin kelime da-

garciginin sinirli olmasi nedeniyle okuduklari metni anlayamadiklarini ve cimledeki
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kelime sayisinin artmasiyla anlamanin ger¢eklesmesinin azaldigini diistindiiklerini
belirtmislerdir. Ogretmenlere gore metindeki anlami tam kavrayamama hem metni
anlatmayr hem de ana fikri ve yardimci fikri bulmayr olumsuz etkilemektedir.

Asagida d6gretmen goriislerinden bazi Kesitler sunulmustur:

"Ozellikle okuma ve yazma becerisi yavas ve digerlerine gore geri olan ¢o-
cukta algilama sorunu ortaya ¢ikiyor. Yani bir sozcigii okurken hece seklinde oku-
yor. Diger sozciige geciyor. Ama okudugu s6zciigiin anlamini bilmiyor. Yani okudu-
gunu anlayamiyor. Velilere dedim ki ikiser defa okutalim basit bir sekilde bir iki tane
soru sorun. Bakalim ne anlamis. Bu sekilde ilerleme kaydettik. Ama istedigim sekil-
de okumay1 bir tiirlii saglayamadik. Basit climleyi algiliyor ama ciimledeki sozciik
sayis1 arttig1 zaman bu ciimlelerin ne anlam ifade ettigini bilmiyor (O1).”

’Kelimeyi bilgisi zayif olan ¢ocuk zaten metni bir sekilde okusa da anlami-
yor. Bu sefer hadi anlat metinde neler olmus diye sordugunuzda donup kaliyor. Ana
fikri bulma, yardimer fikir bulma birbirine bagl, hepsinde sorun ¢ikiyor (019). *’

4.1.1.2. Ogretmenlerin Okuma Giigliiklerini Onlemeye Yonelik Uygulamalar

Ogretmenlerin okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerisini gelistirmek
icin karsilagtiklar1 giicliiklerle bas etmede kullandiklar1 uygulamalar okuma oncesi,
okuma siras1 ve okuma sonras1 yontem, teknik ve stratejiler olmak tizere ii¢ alt tema

altinda incelenmistir.
4.1.1.2.1. Okuma Oncesi Yontem, Teknik ve Stratejiler

Ogretmenlerin yaris1 (10: %50) okuma giigliigiinii 6nlemek amaciyla bilin-
meyen kelimelerin anlamini tahmin etme ve metnin gorsellerini tartisma etkinlikleri-
ne yer verdiklerini belirtmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler su-

nulmustur:

*Sozclgl tahmin etme iste sozliikkten anlamin1 bulma sonra ciimle kurma gibi
etkinligimiz var. Ben bu seylerin hepsinde hadi tahmin edelim Mehmet sen de bir
tahmin sdyle ne olabilir ne olmayabilir gibi. Bazen onlara katildig1 oluyor. Tabi ki ilk
zamanlardaki gibi degil sozciik dagarcigi daha gelismis ama yeterli degil (O14).”

”Metnin gorsellerini incelemeye yer veriyorum ben. Bu tiir bir ¢calisma yapti-

gimda derse katilmasi biraz daha kolay oluyor. En azindan séyleyebildigi bir seyler
oluyor (06).”
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Ogretmenlerin diger yaris ise (10: %50) metnin konusunu tahmin etme, &g-
rencinin ilgisini metne ¢ekme ve 6grenciyi okumaya motive etme yontem, teknik ve
stratejilerini tercih ettiklerini dile getirmislerdir. Ogretmenler sinifta metnin konusu-
nu bulma ¢aligmalar1 yapmalarina ragmen okuma gii¢liigii olan 6grencilerde ilerleme
kaydedemediklerini ve 6grencilerin bu tiir bir etkinlikte basarisiz olduklarini belirt-
mislerdir. Bununla birlikte, sinifta ilgi uyandiracak tekerlemeler kullandiklarini ve
okuma gii¢liigii olan 6grencinin dersten kopmamasi i¢in merak edilebilecekleri soru-
larla derse basladiklarmi da eklemislerdir. Ogretmenlerin okuma éncesinde simirl
sayida etkinlik yaptiklar: ve 6n bilgiyi harekete gegirme, metnin amacini1 6grenciye
hatirlatma gibi etkinliklere hi¢ yer vermedikleri goriilmektedir. Asagida 6gretmen

goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

Metni tahmin etme ¢alismasi yapiyoruz. Yani ¢ok basarili bir sonug elde
edemiyorum ama sinifta boyle bir yontemi de kullaniyorum (02).”

Merak uyandirmaya ¢alisiyorum. Motive olsunlar; ilgi, istek duysunlar diye
pek ¢ok bir sey yapmaya calisiyorum. Tekerlemelerde filan daha basarililar. O tiir
etkinlikler seciyorum (016).”

4.1.1.2.2. Okuma Siras1 Yontem, Teknik ve Stratejiler

Ogretmenlerin yarisina yakini (9: %45) okuma sirasinda takipli okuma, sesli
okuma ve sessiz okuma yontem, teknik ve stratejilerini tercih ettiklerini dile getir-
mislerdir. Ogretmenler takipli okuma calismas: yaparak okuma giicliigii olan 6gren-
cilerin hem okuma yapmasini saglamaya hem derste aktif halde tutmaya ¢alistiklarini
ancak smiftaki diger 6grencilerin bu esnada sikildiklarini dile getirmislerdir. Sesli
okuma teknigini kullanan 6gretmenler 6grencinin kendi okumasini duymasi ve yan-
lislarin1 fark etmesi acisindan onemli oldugunu belirtmekle birlikte okudugunu an-
lama ve okuma hizini belirlemede de etkili oldugunu belirtislerdir. Asagida 6gretmen

goriislerinden baz1 kesitler sunulmustur:

“35 kisilik bir stmifim var. Paragraflar halinde sesli okutuyorum birbirlerini
takip ederek. Mesela rastgele isimler soyliiyorum Ayse devam et kaldig1 yerden ya
da bu 6grencilerim zaten orada belli ediyor kendini. Bu 6grencilerim okumaya basla-
dig1 zaman diger 6grenciler sikiliyor yavas okudugu i¢in. Kirik dokiik okuyorlar.
Ama her dgrencinin iyi veya kotii bir defa o metni okumasini sagliyorum (07).”
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Hatali okuduklarinda sinifin diizeltmesine ¢ogu zaman izin vermiyorum.
Okurken kulagina hani ciimle yanlis geldiyse onu tekrar doniip okumas i¢in firsat
taniyorum. Sesli okuma hani okuma hizin1 okudugunu anlamada en énemli sey sesli
okuma. Ciinkii 0 zaman soyledigini isitiyor. Yanlis okuyup okumadigini daha iyi
anliyor (010).”

Ogretmenlerin iigte biri (7: %35) ise model olma, tekrarli okuma ve ezber
yapma yontem, teknik ve stratejilerini kullandiklarini belirtmislerdir. Ogretmenler,
ogrencilerin akict okuma becerilerini gelistirebilmek i¢in okuma ¢aligmalarinda mo-
del olmaya ¢alistiklarini, tekrarli okuma ile 6grencilerin unutmamasi igin metni evde
okutturduklarin1 ve ertesi giin tekrar ayn1 metni tercih ederek okuma g¢alismasina
devam ettiklerini belirtmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler su-

nulmustur:

“Model oluyorum ozellikle noktalama isaretlerine uymalarini saglamak igin
(011).”

“Mesela bu giin bir metin vardi ciimleler halinde. Soyle bir paragraf vardi
diyim onu okutturdum. Atiyorum bir ctimleyi 3-4 defa tekrar ettim okurken ¢tinkii
son heceyi farkli okuyabiliyor. Metni tekrar evde annene okuyacaksin, bakmadan
defterine yazacaksin; yarin geldiginde metni bana tekrar okuyacaksin dedim. Siirde
ciimleler kisa oldugu i¢in dizeler siir okumay1 daha ¢ok seviyorlar. Tekerlemelerde
filan daha basarililar. O 6grencime mesela bir siir kitab1 verdim. Giinde bir siiri sesli
okumasini istiyorum sinifta. Her giin bir siiri sesli okuyor sinifta. Siir ezberleterek
biraz daha gelistirmeye calistyoruz (07).”

Ogretmenlerin birkag tanesi (4: %20) ise okuma giicliigii olan dgrencilerin
okuma becerilerini gelistirmek igin kelimeyi somut 6rneklerle agiklama, esli okuma
ve koro okuma galismalarina yer verdiklerini séylemislerdir. Kelimeleri somutlastir-
diklarin1 ifade eden 6gretmenler, 6gretmek istedikleri kelimeyi 6grencinin giinliik
hayati ile iliskilendirdiklerini ve kelimenin anlamin1 da bu sayede ogrettiklerini be-

lirtmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

"“Bir¢ok seyi somutlastirtyorum. Bir kelimeyi 6gretirken bunu ne i¢in kullan-
digim1 sorarim. Orda mesela kelimeyi 6gretirken bunu nerde kullaniyoruz. Bir isim
geciyor. Bu isim kimde var. Yani hayattan 6rnekleri gosterdiginizde bu gocukta daha
kalic1 oluyor. Giinliik hayati adapte edeceksin. Yani ¢ok kelime yiiklemek degil ama
giinliik hayatta neleri kullaniyorsa onu giinliik hayatta fark ettirmek. Mesela orda
okudu un, unlu. Peki dedim sen bu unlu kelimesini nerede goriirsiin. Hani bir yerde
gezerken unlu mamiiller diye gecer. Evet var dedi. Peki ne satilir orada? Peki neden
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onlara unlu mamiiller denir? Ciinkii unla yapiliyor 6gretmenim. Bunu pekistirecek-
sin. O zaman kelimeyi kodlar buraya (04).”

"“Koro caligmasini yaptirtyoruz. Egli okuma. Dedigim gibi model farklilagtir-
mada sorun yastyoruz (02).”

4.1.1.2.3. Okuma Sonras1 Yontem Teknik ve Stratejiler

Ogretmenlerin yarisindan fazlasi1 (12: %60) okuma sonrasinda en fazla soru-
cevap teknigini kullandiklarini belirtmislerdir. Ogretmenler metinde hazir bulunan
sorulardan yola ¢ikarak soru-cevap yontemini kullandiklarini ve smifin tamaminin
katilimini saglamaya ¢alistiklarini sdylemislerdir. Ayrica okuma gii¢liigii olan 6gren-
cilerin yorum veya detay gerektiren sorulara cevap verememeleri nedeniyle sorularin
basitlestirilmeye c¢alisildigi ifade edilmistir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi

kesitler sunulmustur:

Metinle ilgili bes tane alt1 tane sorumuz oluyor. Bunu ben smifin geneline
yoneltiyorum. Cocuklara cevap verdiriyorum. Diger 6grenciler gibi aninda cevap
veremedigi i¢in sikiliyor (05).”

1k basta okuma boyutunda ge¢ okudugu igin orada bir yenik basliyor ama
bir sekilde derse katilimini saglamak igin sorularin seviyesini basitlestirerek onlar1 da
derse katiyorum (016).”

Ogretmenlerden bazilar1 (6: %30) metni tekrar okutma, metni sesli anlattir-
ma, kelimeleri ciimle i¢inde kullanma ve o6zetleme tekniklerini kullandiklarini be-
lirtmislerdir. Ogretmenler metni anlattirirken 6grencinin metinle ilgili temel unsurlar:
hatirlamasin1 kolaylastirmak amaciyla soru-cevap yontemini kullanarak metni anlat-
ma ¢alismalar1 yaptiklarini belirtmiglerdir. Okuma gii¢liigii olan 6grencilerin karma-
stk ve uzun metinlerde ortaya ¢ikan anlama problemleri nedeniyle 6gretmenler met-
nin tekrar okunmasmi sagladiklarini da eklemislerdir. Ogretmenlere gore okunan
metin 6grencinin yasantisina uygun oldugunda &grenci daha iyi anlamaktadir. Bilin-
meyen kelimelerle karsilasildiginda ise kisa climleler kurmaya yonelik galismalar
yaptiklarini dile getirmislerdir. Asagida d6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunul-

mustur:

“En biiyiik problemi okudugunu anlamamasi. Bizim igin su an esas olan o.
Anladigini birkag ciimleyle ifade edebilmesi. Onunla ilgili oluyor genelde ¢alismala-
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rimiz. Sen bunu okuyacaksin bana anlatacaksin. iste ona soru soruyorum mesela.
Kahraman1 kim, neler olmus? Hadi anlat bakalim. Olay nerede geciyor gibi basit
sorularla. Kisa hikayelerin 6zetlerini ¢ikarttirnyorum. Sozlii olarak anlattiriyorum.
Tek basma yapamiyor ben destek oldugumda yapryor (09).”

“Cok uzun metinlerde de seyleri yapamiyor mesela. ilk okumasinda ¢ok iyi
degil. Hani belki anliyor ama size ifade ederken ¢ok net degil. Birkag kez okudugu
zaman ¢ok giizel anlatabiliyor. Metindeki sorulara anladigi zaman cevap verebiliyor
yani tam &l¢iit olmasa da yaklasik cevaplar verebiliyor (01).”

Ogretmenlerin yalnizca iki tanesi (2: %10) okuma sonrasinda metnin yardim-
c1 fikirlerini ve ana fikrini belirlemeye yonelik ¢alisma yaptiklarini ifade etmislerdir.
Ogretmenler ana fikir ve yardimer fikir bulma etkinliklerinde dgrencilerin okudugu-
nu anlama ile ilgili sinirliliklar1 nedeniyle bu teknikleri daha az tercih ettiklerini dile

getirmiglerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

"*Ana fikri buluruz. Onlara da diger 6grenciler gibi sorariz ayr1 tutmayiz ama
haliyle biraz daha Tiirk¢e dersinde parcayr okudugumuzda anlamadiysa verdigi ce-
vaplar yeterli olmuyor (O11).”

“Yardimci fikri buluyoruz bazen. Ama 6grencinin metni anlamamasi nede-
niyle dyle her zaman da kullanmryorum (O3).”

4.1.1.3. Ogretmenlerin Okuma Yéntem, Teknik ve Stratejilerini Uygulamada
Yasadiklar: Giicliikler

Ogretmenlerin okuma ydntem, teknik ve stratejilerini uygulamada karsilastik-

lar1 giigliikler 6z yeterlik diizeyi alt temasinda ele alinmustir.
4.1.1.3.1. Oz Yeterlik Diizeyi

Ogretmenlerin tamamina yakini (18: %90) okuma yontem, teknik ve strateji-
lerini kullanirken karsilastiklart giigliiklerin bilgi sahibi olmamalar1 nedeniyle ortaya
ciktigini ifade etmislerdir. Yetersiz oldugunu diisiinen 6gretmenler; smurlt bilgiye
sahip olduklarini, az sayida yontem, teknik ve strateji bildiklerini ve okuma gii¢liigii
olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek icin bildiklerini nasil uygulamalari
gerektigi ile ilgili giiclikkler yasadiklarini soylemislerdir. Asagida d6gretmen goriisle-

rinden bazi kesitler sunulmustur:
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Okuma giigliigli olan 6grencilerle karsilastigimiz zaman nasil davranacagi-
miz1 onlara nasil bir sekil uygulayacagimizi bilmiyorum. Tabi bu konuda kendimi
yetersiz hissediyorum. Cok sira dis1 bir yontem kullanmiyorum, standart (02).”’

“’Biz bir yontem teknik filan kullanmiyoruz. Ogrenciye 0 goézle bakmiyorum
hani. Smifta genel ne kullanirsam o oluyor (O15).”

Ogretmenlerin iki tanesi (2: %10) okuma giicliigii olan dgrencilere 6zel yon-
tem, teknik, stratejiler kullanmadiklarin1 ve sadece metni okutmayi tercih ettiklerini
belirtmislerdir. Bununla birlikte 6gretmeler okuma etkinliklerinde kullanmak istedik-
leri yontem, teknik ve stratejilerin tiim siifa uygulamaya uygun olmadigini da ekle-
yerek bu durumu siniflarin kalabalik olmasi ile aciklamislardir. Ogretmenlerin bu
ifadeleri de okuma yontem, teknik ve stratejilerini uygulama konusunda yeterli bilgi-
ye sahip olmadiklarmni gostermektedir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler

sunulmustur:

“Onlara ¢ok ozel bir ¢alisma yapabildigim yok. Ciinkii 30-35 6grenci var.
Ama okuma yaptigimiz giinlerde onlara da mutlaka okutuyorum. Dikkatlice izliyo-
rum. Onun haricinde ¢ok 6zel bir sey yapamiyorum. Vakit kalmiyor (04).”

“Zaten kisa paragraflar onlara denk getirmeye ¢alistyorum. Anlatabildim mi?
yorulmasin gozleri korkmasin diye. Oyle bazen de derslerde filan kaldirtyorum bir
kelime filan yazdirtyorum. Binde bir dyle ¢alismalar oluyor (O12).”

4.1.1.4. Ogretmenlerin Okuma Giicliikleriyle Basa Cikmadaki Oz Yeterlik

Diisiinceleri

Ogretmenlerin okuma giicliikleriyle basa ¢tkmadaki 6z yeterlik diisiincelerine

iliskin goriisleri 6z yeterlik algis1 olmak {izere bir alt temadan olugmaktadir.
4.1.1.4.1. Oz Yeterlik Algis1

Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu (18: %90) okuma giicliigii ile basa ¢ikmada
yetersiz olduklarini diisiindiiklerini dile getirmislerdir. Yetersiz oldugunu diisiinen
ogretmenler okuma giigliigii olan 6grencilerle calisirken farkli yontem, teknikleri ve
stratejileri kullanmaya ihtiya¢ duyduklarini ve yeterli bilgilerinin olmamasi nedeniy-
le 6grencilerin ilerleyemedigini belirtmislerdir. Bununla birlikte, ¢ok iyi olmadigimi

diisinen 6gretmenler siniftaki 6grenci farkliliklari nedeniyle her stratejiyi uygulama-
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larinin miimkiin olmadigin1 da eklemislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi

kesitler sunulmustur:

“Kendimi bu ¢ocuklarla ¢alirken gercekten yeterli gérmiiyorum. Onlar igin
ozel bir yontem gerekiyor. Yazik oluyor ¢ocuklara. Geri planda kaliyor (020).”

“Cok iyi degilim. Destege ihtiyacimiz var. Ozellikle bu tiir ¢ocuklar igin ya-
ni. Ama soyle bir sey de var. Smifin kalabalik olmasi, sinifin altlar1 ve tstleri ¢ok
farkli. Yani smifta 10 tiir cocuk var. Oyle olunca belli bir stratejiye yogunlasmakta
giicliik ¢ekiyorum. Aslinda aklimizdan gegiyor. Birgok teknik model ama sinifa gir-
diginiz zaman uygulamak miimkiin olmuyor (02).”

Ogretmenlerden geri kalanlar1 (2: %10) ise okuma giigliigii ile basa ¢ikmada
yeterli oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler okuma giicliigii olan grencilere hem
smifta hem de ders aralarinda zaman ayirarak &grencilerin ilerlemelerine katkida
bulunduklarimi ifade etmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler su-

nulmustur:

"*..ben yeterli buluyorum. Ciinkii yeter ki Hakan’in bana olan dikkatini topla-
yabileyim. Onun disinda tabiki bu bir metot isi. Ben yeterli oldugumu diistiniiyorum.
Birebir ¢alismalarimda ders esnasinda da yapiyorum teneffiiste de. Hadi bakalim
Hakan yanima gel dedigimde yanima bir kitap aliyorum hadi okuyalim diyorum veya
okudugun ciimleden bir sey soruyorum gayet olumlu doniitler aliyorum. O konuda
sikint1 gérmiiyorum (O19).”

“Yeterliyim bence. Okumasmin gelismesi i¢in elimden geleni yapiyorum
(01).”

4.1.1.5. Ogretmenlerin Ogrencilerin Okuma Becerilerini Gelistirebilmek I¢in

Thtiya¢ Duydugu Konular

Ogretmenlerin, okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma becerilerini gelisti-

rebilmek igin ihtiya¢ duyduklar1 konular egitim igerigi alt temasinda ele alinmistir.
4.1.1.5.1. Egitim Icerigi

Ogretmenlerin tamam (20: %100) okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma
becerilerini gelistirmeleri i¢in hazirlanan bir egitim programinda okuma yodntem,
teknik ve stratejilerini 6grenmeye ihtiyag duyduklarini belirtmislerdir. Ogretmenler

akic1 okuma ve okudugunu anlama yontem, teknik ve stratejilerini 6grenmek ve ke-
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lime bilgisini artirmak istediklerini vurgulayarak bunlarin sinif i¢i 6rnek uygulamalar
ile gerceklestirilmesini istediklerini ifade etmislerdir. Genel olarak 6gretmenler ihti-
ya¢ duyduklar1 konularda okuma gii¢liigii olan 6grencilerin siniftaki rutini ve seviye-
yi yakalayabilmelerine katki saglayacak ayni zamanda 6grencinin bireysel farklilik-
laria uygun olan yontem, teknik ve stratejilerin neler oldugu ve bunlarin sinif i¢inde
nasil kullanilacagina iliskin bilgi edinmek istediklerini séylemislerdir. Asagida 6g-

retmen goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

“Bir ¢ocuga anlamay1 nasil kazandiririz. Strateji noktasinda. Bir ¢ocugun
okudugunu anlama problem var. Kelime bilgisi sikintili. O ¢gocugun okudugunu an-
lamasini nasil gelistirebiliriz nasil tanimlayacagiz (015).”

"*Akic1 okumayla ilgili bir seminere katilmak isterim mesela. Anlatim ve uy-
gulama olarak ilerlemesini tercih ederim (010).”

4.1.2. Deney Grubundaki Ogretmenlerin Egitim Programunin Etkililigine Iliskin

Goriisleri

OGOYEP’e katilan deney grubundaki on alt1 6gretmenin egitim programina
iligkin goriisleri alinmistir. Yapilan analizler sonucunda 6gretmenlerin goriisleri dort

tema altinda ele alinmistir:
1) Ogretmenlerin OGOYEP e iliskin Genel Géoriisleri
2) OGOYEP’in Ogretim Siirecine Katkilart
3) OGOYEP’in Uygulanmasi Siirecine Iliskin Gériisler
4) OGOYEP’e Iliskin Oneriler
4.1.2.1. Ogretmenlerin OGOYEP’e iliskin Genel Géoriisleri

Ogretmenlerin OGOYEP’e iliskin goriisleri olumlu goriisler alt temasindan

olusmaktadir.
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4.1.2.1.1. Olumlu Goriisler

Ogretmenlerin tamam1 (16: %100) OGOYEP’e iliskin olumlu gériis
belirterek egitim programinin faydali, bilindigi diistiniilen bilgileri hatirlatici, okuma
becerisini gelistirmeye yonelik yontem, teknik ve stratejileri kullanmanin 6nemini
hatirlatict nitelikte oldugunu dile getirmislerdir. OGOYEP’in faydali oldugu
yoniinde goriis belirten o6gretmenler, okuma giicligii olan O6grencilerin okuma
becerilerini gelistirmeye yonelik yontem, teknik ve stratejileri kullanma ve bunlari
etkinlikler tizerinde uygulama agisindan ihtiyaglarini karsilayacak nitelikte oldugunu
ifade etmislerdir. Ogretmenler cogunlukla OGOYEP’in bilgileri hatirlatict ve
yontem, teknik ve stratejilere iliskin bilgi sahibi olmanin énemini hatirlatici yoniine
vurgu yapmuslar ve okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek
amaciyla bazi yontem, teknik ve stratejileri kullandiklarin1 ancak uygulamalar
esnasinda izlemeleri gereken asamalar1 atladiklarini fark ettiklerini belirtmislerdir.
OGOYEP’e katilmalar1 sayesinde okuma siirecinde uygun yontem, teknik ve
stratejileri dogru kullaniyor olmanin &grenci lizerindeki 6nemini hatirladiklarini da
eklemislerdir. Bununla birlikte, gretmenler OGOYEP’i verimli ve memnun edici
bulduklarmi da belirtmislerdir. Ogretmenler OGOYEP’in okuma siireci ile ilgili yeni
bilgiler kazanmalarimi sagladigini, 6grendikleri yeni bilgilerin uygulama asamalarini
ogrenmelerini ve ornek okuma metinleri tizerinde bu asamalari gormiis olmalar
nedeniyle memnun edici bulduklarini belirtmiglerdir. Asagida Ogretmen

goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

“Baz1 yontemleri biliyordum ama atladigim noktalar varmis. Ben farkinda
degilmisim. Simdi bunlar1 6grendim ve okuma etkinlikleri tizerinde de neler yapmam
gerektigini gordiim. Ogrendigim stratejileri uygulama firsat1 buldum diyebilirim.
Uygulama asamalarin1 gérmiis olmam sonraki zamanlarda stratejiyi kullanirken igimi
kolaylastiracak. Begendim bu nedenle (06).”

“Bu ¢ocuklarin okuma becerilerini gelistirirken dogru ve farkli yontemlere
ihtiya¢ duyuyorduk. Program bir kez daha aslinda bizim bildigimiz bir seyi bize gos-
terdi. Yontem, teknik bilmek ve uygulamak gergekten ¢ok onemli. Hem eksiklerimi
gordiim hem bilgilerimi tazeledim, giizeldi (010).”
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4.1.2.2. OGOYEP’in Ogretim Siirecine Katkilari

OGOYEP’in dgretim siirecine katkilar1 dgretmenlere katkis1 ve dgrencilere

katkis1 olmak tizere iki alt tema altinda incelenmistir.
4.1.2.2.1. Ogretmenlere Katkisi

Ogretmenlerin tamami (16: %100) OGOYEP’in 6grencilerin okuma becerile-
rini gelistirme konusundaki bilgi ve yeterliklerini artirmaya katki sagladigimi belirt-
mislerdir. Ogretmenler uygulamalarla ilgili bilgi edinme firsat1 bulmus olmalar1 ne-
deniyle 6grendikleri bilgilerin dgrencilerle galisirken ise kosulabilecek tiirde olmasi-
nin oldukga yararli oldugunu dile getirmislerdir. Ogrencilerle okuma calismalari sira-
sinda kullanmay1 tercih ettikleri yontem, teknik ve stratejileri planlarken farkl ter-
cihlerde bulunabilmeleri ve bunlarin dogru bir bigimde uygulanmasi agisindan da
OGOYEP’in sagladig1 katkilara vurgu yapmuslardir. Lisans egitiminden sonra okuma
becerisini gelistirmeye yonelik herhangi bir egitim almamalar1 ve yillar i¢inde bildik-
leri baz1 tekniklerde kendi eksikliklerinin farkina varmalarini saglamasi ve 6zellikle
okuma giigliigii olan dgrencilerle ¢alisirken yeni yontem, teknik ve stratejiler konu-
sunda bilgiye ihtiyag duymalar1 nedeniyle de OGOYEP’in fayda sagladig: belirtil-

migstir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

“Uygulamalarla ilgili katki sagladi diyebilirim. Okuma giigliigii olan 6grenci-
lerle galisirken dogru teknikleri segme, farkli se¢imler yapma ya da ne biliyim etkin-
liklerde bunlar1 uygulayabilme firsat1 sundu bu program (012).”

“Lisanstan sonra okuma ile ilgili herhangi bir seminerdir egitimdir katilma-
mistim. Simdi okuma giigliigii olan 6grencilere nasil yardim ederim okuma becerile-
rini nasil gelistiririm derken yeni bilgiler, yontemler 6grenmeye ihtiyacim artti. Bu
yiizden bence program etkili oldu (03).”

4.1.2.2.2. Ogrencilere Katkisi

Ogretmenlerin tamami (16: %100) OGOYEP’in &grencinin okuma becerisini
gelistirmesine de olumlu yansiyacagm diisiindiiklerini belirtmislerdir. Ogretmeler,
OGOYEP’in sonunda &grendikleri bilgileri okuma siirecine yansitarak dgrencilerin

okuma becerilerini gelistirebileceklerini ve bunun da 6grencilerde okumaya kars1 bir
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istek olusturacag: 6gretmenler tarafindan ifade edilmistir. Ozellikle okuma metinle-
rini islerken giinliik hayatla baglant1 kurmaya dikkat ederek hem somutlasmayi1 hem
de sistematik bir ilerleyisi saglayacaklarin1 ve bunun da okumaya ilgiyi arttirabilece-
gini belirtmislerdir. Okuma giigliigii olan dgrencilerle galisirken metinlerin segimle-
rini 6grenciye birakmanin ve okuma siirecinde 6grencinin katilimini saglamak igin
merak duygusunu canli tutumanin éneminin fark edildigi de 6gretmenler tarafindan

vurgulanmistir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunulmustur:

“Ogrencilerde esasen bir ilgi olusacagini diisiiniiyorum. Bizim 6grendikleri-
miz onlara mutlaka yansiyacak. Yontemleri sistematik olarak dogru ve etkili kullan-
mamiz bir de giinliik hayatla daha fazla baglant1 kurarak ilerlememiz olumlu sonug-
lar verecek diye diisiiniiyorum (O8).”

"‘Genellikle metinleri ben segiyordum c¢alisma yaparken. Simdi se¢imleri 6g-
renciye birakmay1 deneyecegim. Boylece okuma hevesi olmasini saglayabilir. Hem
de merak olusturabilirim. Bunlarin hepsi 6grencinin katilimini arttirict oldugundan
okuma da gelisir diye diisiiniiyorum (09).”

4.1.2.3. OGOYEP’in Uygulanmasi Siirecine iliskin Goriisler

Ogretmenlerin OGOYEP’in uygulanmasi siirecine iliskin goriisleri sunum,

icerik ve faydali bulunan oturumlar olarak g alt temada ele alinmustir.
4.1.2.3.1. Sunum

Ogretmenlerin tamami (16: %100) OGOYEP’in uygulanmas: siirecinde Su-
numlarin 6rnek etkinlikler ve 6rnek videolar igermesinin olumlu etkileri oldugunu
ifade etmislerdir. Ogretmenler, OGOYEP’in sunumu sirasinda 0 an bahsedilen yon-
tem, teknik ve stratejilerin bilgi olarak sunulmasindan sonra 6rnek metinler tizerinde
tekrar edilmesinin ve ¢alisilmasinin bilginin netlesmesini ve kalici olmasini sagladi-
g1 ifade etmislerdir. Akici okuma tekniklerinin uygulanmas: ile ilgili 6rnek video-
larin yer almasinin ise yontemlerin ve tekniklerin nasil uygulanacagini gordiikten
sonra asamalarin zihinde daha belirgin hale gelmesini sagladigini belirtmislerdir.

Asagida d6gretmen goriislerinden bazi Kesitler sunulmustur:
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"“Ornek etkinlikler olmas1 hosuma gitti. Metin iizerinde asama asama yonte-
min uygulanmasimi gordiim. Kendi yaptiklarimdan farkli olarak neler yapabilecegim
netlesti (014).”

“Sunum esnasinda gérseller etkili kullanild: diyebilirim. Ozellikle drnek vi-
deolar benim i¢in oldukga yararh oldu. Ciinkii videolarda bir 6gretmenin bu yontem-
leri teknikleri 6grencileriyle nasil uyguladigini canli canli gérmiis oldum. O yontem
ve teknikler sadece bilgi olarak kalsaydi unuturdum da boyle goriince belirginlesti
(05).”

4.1.2.3.2. Icerik

Ogretmenlerin tamami (16: %100) OGOYEP’in uygulanmas: siirecinde igeri-
gi kapsamli ve yeterli bulduklarini dile getirmislerdir. Okuma siirecinin agamalarin-
dan yola ¢ikarak program iginde her asamada kullanilabilecek yontem, teknik ve
stratejilerin sirasiyla ele alinmasinin programi olduk¢a kapsamli bir hale getirdigini,
programda pek c¢ok farkli ve yeni yontemin yer almasinin da kapsayici olma ozelligi-
ni sagladigimi belirtmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunul-

mustur:

"“Program igerik olarak hayli kapsamliydi. Pek ¢cok yontem ve teknik vardi ve
bunlar tek tek ele alindi (012).”

“Yeterliydi bence. Yontemleri, bunlarin uygulanisini, videolari, ornekleri
gordiikk. Okuma asamalarina gore smiflandiriimislardi zaten. Uygulamada kolaylik
saglayacak (06).”

4.1.2.3.3. Faydah Bulunan Oturumlar

Ogretmenlerin tamami (16: %100) OGOYEP’in uygulanmasi siirecinde biitiin
oturumlar1 faydali bulduklarimi belirtmislerdir. Ogretmenler genel olarak biitiin otu-
rumlarda ele alinan konularda farkli bilgiler 6grendiklerini, yanlis veya eksik yaptik-
lar1 asamalar oldugunun farkina vardiklarin1 ve yontem, teknik ve stratejilere iliskin
giincel bilgilere sahip olduklarini vurgulamiglardir. Asagida 6gretmen goriislerinden

baz1 kesitler sunulmustur:

“Biitiin oturumlar faydaliydi. Ciinkii bildiklerimde bile eksik yaptigim seyler
varmis (03).”
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Okuma sonrasinda kullandigim yontemleri, teknikleri biraz daha detaylan-
dirdim programdan sonra. Giincel bilgiler edindim diyebilirim (016).”

4.1.2.4. OGOYEP’¢ iliskin Oneriler

Ogretmenlerin OGOYEP’e iliskin énerileri ileri uygulamalara yonelik uygu-

lamalar temasindandan olusmaktadir.
4.1.2.4.1. OGOYEP’in leride Uygulanmasina Yénelik Oneriler

Ogretmenlerin yaris1 (8: %50) OGOYEP’in daha fazla dgretmene ulasmasi
gerektigini belirtmislerdir. Ogretmenler, bilgilerini tazelemeye ihtiya¢ duyduklarini,
ogrencilerden olumlu sonu¢ almayi saglayan yontem, teknik ve stratejilere iliskin
biitiin 6gretmenlerin bilgilerinin artirilmas: gerektigini ve artik nerdeyse biitiin sinif-
larda okuma giigliigii olan 6grenci bulunmasmin bu konuda bilgi sahibi olmay1 ge-
rektirdigini ifade etmislerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi kesitler sunul-

mustur:

"‘Daha fazla 6gretmene egitim verilmeli. Gergekten bu ¢ocuklara nasil yardim
edecegimiz nasil okumayi dgretecegimiz konusunda g¢aresiz kaldigimiz oluyor. Yon-
tem, teknik ve strateji grenmek icin ideal bir program (015).”

”Alanda artik pek ¢ok bilgi degisiyor, yeni bilgiler ¢ikiyor, unuttugumuz sey-
ler oluyor. Bilginin tazelenmesi i¢in yani simifta okuma gii¢liigii olan 6grencilerle sik
karsilastyoruz. Ne yapmamiz gerektigini bilmemiz agisindan giizeldi sahsen (02).”

Ogretmenlerin diger yaris1 (8:%50) ise OGOYEP’in proje haline getirilmesini
ve kitap olarak yaymlanmasmi onermislerdir. Ogretmenler OGOYEP’in bir proje
haline getirilerek yayginlastirilmasi gerektigini ve boylece konunun éneminin fark
edilmesinin saglanacagimi vurgulamislardir. Bununla birlikte 6gretmenler ornek et-
kinliklere ¢ok fazla ihtiya¢ duyduklarini belirterek kitap haline getirilmesini 6nermis-

lerdir. Asagida 6gretmen goriislerinden bazi Kesitler sunulmustur:

“Qrnek etkinliklere ¢ok ihtiyactmiz oluyor. Programda 6rnek metin iizerinde
biz asamalar1 gorerek 6grendik. Kitap olursa ihtiya¢ duyan herkes yararlanabilir
(010).”

”Proje olarak sunulsa yayinlansa pek ¢cok &gretmen istifade edebilir. Boyle
bir sey cidden gerekli (06).”
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4.2. Nicel Bulgular

Arastirmanin nicel bulgularinda “OGOYEP ’in dgretmenlerin okuma giicliigii
olan ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmesine iliskin bilgi diizeylerine etkisi
var midir?”, “OGOYEP ’in 6gretmenlerin okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma
becerilerini gelistirmesine iliskin 6z yeterliklerine etkisi var midir? ”ve “OGOYEP’
in 6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmesine
iliskin 6gretim etkinligi hazirlama yeterliklerine etkisi var midir? “sorularina cevap

aranmuistir.

Arastirmanin alt amaglarini ¢6ziimlemek i¢in kontrol ve deney grubunun
OGOYEPO, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlen-
dirme Formu’ndan almis olduklar1 puanlar karsilastirilarak incelenmistir. Elde edilen

sonuglar “OGOYEP’in’’ 6gretmen yeterligine etkisine iliskin bilgi vermistir.

4.2.1. OGOYEP’e Yonelik Kontrol Grubunun Ol¢me Araclarindan Aldig

Ontest-Sontest Puan Ortalamalarimin Karsilastirilmasi

Ilk olarak, OGOYEP’in uygulanmadig1 kontrol grubu 6n test-son test puan
ortalamalari arasindaki anlamli farkliliga iliskin bulgulara yer verilmistir. Kontrol
grubundaki 6gretmenlere OGOYEPO, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Gelistirme
Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu 6n test olarak uygulanmustir. Deney gru-
bundaki 6gretmenlere egitim programi uygulanmasinin ardindan veri toplama aragla-
r1 son test olarak uygulanmig ve kontrol grubunun 6n test- son test puan ortalamalari
karsilastirilmistir. Boylece deneysel islem sonunda kontrol grubundaki 6gretmenlerin
okuma giigligii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik bilgi ve

yeterlik diizeylerinin degisip degismedigine iligskin bilgi edinilmistir.
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Tablo 4.1. Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Sonuclarina Ait Ortalamalar, Stan-
dart Sapmalar ve Bagimli Gruplar t Testi Sonuglari

Grup Test Uygulama N Ort Ss t Sd p

On test 16 18,63 3,28

Bagar Testi -0,40 15 0,69
Son test 16 18,94 1,98

Ogretim On test 16 25,82 6,52
5 ?tklmlfl 005 15 096
cgeriendirme Son test 16 2592 3,65
Formu
) Ontest 16 37,19 3,33
Okuma Oncesi -167 15 0,12
Kontrol Son test 16 38,25 4,04

On test 16 62,25 3,00
Okuma Sirasi -1,09 15 0,29
Son test 16 63,50 4,16

On test 16 27,06 3,02
Okuma Sonrasi -0,92 15 0,37
Son test 16 27,69 3,20

Oz yeterlik On test 16 126,19 6,81
Degerlendirme -1,29 15 0,22
Olgegi Son test 16 128,06 8,50

Tablo 4.1. incelendiginde kontrol grubunun Basar1 Testi, Okuma Becerisi Ge-
listirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu, OGOYEPO ve alt boyutlar1 olan
okuma o6ncesi, okuma sirasi, Okuma sonrasi 6n test ve son test puan ortalamalar ara-
sinda anlamli bir farkliligin bulunmadigi goériilmektedir (p>0,05). Siire¢ sonunda,
kontrol grubundaki 6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerile-
rini gelistirmelerine iliskin bilgi diizeylerinin, 6z yeterliklerinin ve 6gretim etkinligi

hazirlama yeterliklerinin degismedigi gozlenmistir.

4.2.2. OGOYEP’e Yonelik Deney Grubunun Ol¢me Araclarindan Aldig

Ontest-Sontest Puan Ortalamalarimin Karsilastirilmasi

Ikinci olarak, OGOYEP’in uygulandig1 deney grubu &n test-son test puan or-
talamalar1 arasindaki anlamli farkliliga iligskin bulgulara yer verilmistir. Deney gru-
bundaki 6gretmenlere egitim programi uygulanmadan énce OGOYEPO, Basar Testi

ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu 6n test ola-
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rak uygulanmistir. OGOYEP’in uygulanmasindan sonra veri toplama araglar1 son test
olarak uygulanmig ve deney grubunun 6n test- son test puan ortalamalar karsilasti-
rilmigtir. Boylece deneysel islem sonunda deney grubundaki 6gretmenlerin okuma
giicligii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik bilgi ve yeterlik
diizeylerinin degisip degismedigine iliskin bilgi edinilmistir.

Tablo 4.2. Deney Grubunun Ontest ve Son test Sonuglara Ait Ortalamalar,Standart
Sapmalar ve Bagimli Gruplar t Testi Sonuglari

Grup Test Uygulama N Ort Ss t Sd p Cohend

On test 16 1850 1,41
Bagar1 Testi 6,15 15 0,00 1,54
Son test 16 21,75 1,48

Ogretim Ontest 16 2593 6,37
- }Etklml(lig.l 432 15 0,00 1,08
egerlendirme Sontest 16 33,98 7,63
Formu

; On test 16 36,81 2,64
Okuma Oncesi 572 15 0,00 1,43

Deney Son test 16 40,88 3,28

On test 16 64,25 3,59
Okuma Sirasi 473 15 0,00 1,18
Son test 16 70,38 6,04

On test 16 27,63 1,20
Okuma Sonrasi 546 15 0,00 1,37
Son test 16 31,00 245

Oz yeterlik On test 16 128,69 6,27
Degerlendirme 3,87 15 0,00 0,98
Olgegi Son test 16 138,50 11,66

Tablo 4.2. incelendiginde deney grubunun Basar1 Testi, Okuma Becerisi Ge-
listirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu, OGOYEPO ve alt boyutlar1 olan
okuma oncesi, okuma sirasi, okuma sonrasi 6n test ve son test puan ortalamalar ara-
sinda anlamli bir farkliligin bulundugu goriilmektedir (p<0,05). Deney grubunun
Bagar1 Testi son test puan ortalamasi 6n test puan ortalamasindan; Ogretim Etkinligi
Degerlendirme Formu son test puan ortalamasi 6n test puan ortalamasindan;
OGOYEPO son test puan ortalamalar1 ise 6n test puan ortalamalarindan anlamli ola-
rak daha yiiksektir. Elde edilen sonuglar, deneysel islem sonunda deney grubundaki

Ogretmenlerin, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmelerine
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iliskin bilgi diizeylerinin, 6z yeterliklerinin ve 6gretim etkinligi hazirlama yeterlikle-
rinin arttiginm1 gostermektedir. Deneysel islemin 6gretmenlerin okuma becerilerini

gelistirmeye yonelik bilgi ve yeterliklerini artirmada etkili oldugu belirlenmistir.

4.2.3. OGOYEP’e Yonelik Deney ve Kontrol Grubunun Ol¢gme Araclarindan
Aldigx Sontest-Ontest Farki Puan Ortalamalarimin Karsilastiriimasi

Son olarak, OGOYEP’e katilan deney grubu ile katilmayan kontrol grubu 6g-
retmenlerinin son test-6n test farki puan ortalamalar1 arasindaki anlamli farkliliga
iliskin bulgulara yer verilmistir. Deney grubundaki 6gretmenlere OGOYEP uygulan-
diktan sonra OGOYEPO, Basar1 Testi ve Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkin-
ligi Degerlendirme Formu son test olarak uygulanmistir. Deney grubu ve kontrol
grubundaki 6gretmenlerin son test-6n test farki puan ortalamalar1 karsilagtirilmistir.
Boylece OGOYEP’in 6gretmenlerin okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma beceri-
lerini gelistirmelerine iliskin bilgi ve yeterlik diizeyleri lizerindeki etkililigine iligkin
bilgi edinilmistir.
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Tablo 4.3. Gruplara Gére Sontest-Ontest Farki Puan Ortalamalar1 Sonuglarina Ait
Ortalamalar, Standart Sapmalar ve Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Uygulama Test Grup N Ort Ss t Sd p Cohend

Kontrol 16 0,31 3,09
Bagar Testi 3,14 30 0,00 1,11
Deney 16 3,25 211

Ogretim Kontrol 16 0,09 6,98
Etkinligi
- - 3,12 30 0,00 1,10
Degerlendirme  peney 16 805 7,45
Formu
. Kontrol 16 1,06 2,54
Son test- Okuma Oncesi 3,15 30 0,00 1,14
On test Deney 16 4,06 2,84

Farki Kontrol 16 125 458

Okuma Sirast 2,82 30 0,01 0,99
Deney 16 6,13 5,18

Kontrol 16 0,63 2,73
Okuma Sonrasi 299 30 0,01 1,06
Deney 16 3,38 247

Oz yeterlik Kontrol 16 1,88 5,80

Degerlendirme 3,14 30 0,00 0,96
Olgegi Deney 16 9,81 10,15

Tablo 4.3. incelendiginde gruplara gore Basar1 Testi, Okuma Becerisi Gelis-
tirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu, OGOYEPO ve alt boyutlar1 olan
okuma o6ncesi, okuma sirasi, okuma sonrasi son test-on test farki puan ortalamalari-
nin anlaml bir farklilik gésterdigi goriilmektedir (p<0,05). Deney grubunun Basari
Testi, Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu,
OGOYEPO ve alt boyutlar1 olan okuma oéncesi, okuma siras;, okuma sonrasi Son
test- 6n test farki puan ortalamalari, kontrol grubunun son test- 6n test farki puan
ortalamalarindan anlaml olarak daha yiiksektir. Elde edilen sonuglar, deney grubun-
daki 6gretmenlerin kontrol grubundaki 6gretmenlere gore 6grencilerin okuma beceri-
lerini gelistirmeye yonelik bilgi diizeylerinin, 6z yeterliklerinin ve 6gretim etkinligi
hazirlama yeterliklerinin daha fazla artirdigin1 gostermektedir. Ayrica deney grubun-
da yapilan uygulamalar, 6gretmenlerin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik bilgi
diizeylerini, 6z yeterliklerini ve dgretim etkinligi hazirlama yeterliklerini gelistirme
konusunda daha etkili olmustur. Deney grubuna yapilan uygulamalar bilgi diizeyi, 6z

yeterlik ve 6gretim etkinligi hazirlama yeterlikleri tizerinde yiiksek diizeyde bir etki-
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ye sahiptir. Bu sonug¢ deney grubuna uygulanan OGOYEP’in gretmenlerin okuma
giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirme ile ilgili bilgi ve yeterlikleri-

ni artirmada etkili oldugunu gostermistir.
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BOLUM 5
5. TARTISMA

Bu arastirmada okuma giicligii olan Ogrencilerle ¢alisan Ogretmenlerin
OGOYEP’deki ihtiyaglarina, OGOYEP’in etkililiginin belirlenmesine ve OGOYEP’e
iliskin 6gretmen goriislerinin degerlendirilmesine yer verilmistir. Tartisma boliimiin-
de bu asamalar sirasiyla ele alinarak elde edilen bulgular ilgili alanyazin1 dikkate

alinarak tartisilmistir.

Arastirmanin ilk asamasi olan gretmenlerin OGOYEP’deki ihtiyaglarii be-
lirleme asamasinda 6gretmenlerin siniflarinda karsilastiklar1 temel okuma giigliikle-
rinin akict okuma ve okudugunu anlama becerileri (Tema 1) ile ilgili oldugu, 6gret-
menlerin okuma giigligiinii 6nlemek amaciyla okuma 6ncesi, okuma siras1 ve okuma
sonrast yontem, teknik ve stratejileri kullanmaya c¢alistiklar1 (Tema 2) ancak bu yon-
tem, teknik ve stratejileri uygulamada yetersizliklerinin oldugu (Tema 3), okuma
gicliigli ile basa ¢ikmada kendilerini yetersiz hissettikleri (Tema 4), bu nedenle
okuma becerilerini gelistirebilmek i¢in hazirlanacak bir egitim program ile yontem,

teknik ve stratejilerin 6gretimine ihtiyag duyduklari (Tema 5) goriilmektedir.

Ogretmenlerin siniflarinda gozlemledikleri temel okuma giicliikleri akici
okuma (yavas okuma, kelimeleri farkli bi¢imde okuma, atlayarak okuma, yanlis
okuma) ve okudugunu anlama (kelimelerin anlamini1 bilmeme, metne iliskin sorulara
cevap verememe, uzun ciimleleri anlayamama) becerileri ile ilgilidir. Yapilan aras-
tirmalarda okuma gii¢liigii olan 6grencilerin akici okumada giicliik yasadiklari; sesli
okuma sirasinda noktalama isaretlerine, tonlama ve vurguya dikkat etmeden okuma,
uzun kelimeleri ve ciimleleri zihinden tamamlama, yavas okuma (Akyol ve Kodan,
2016), atlama/ ekleme, yanlis okuma, (Dag, 2010; Uzunkol, 2013; Yilmaz, 2008)
egilimi gosterdikleri belirtilmistir. Bununla birlikte, okuma giigliigii olan dgrencilerin
okudugunu anlamada da giigliikk yasadiklari; ana fikri bulma, neden-sonug iligkisi
kurma, ozetleme, c¢ikarimda bulunma (Baydik, 2011; Cetinkaya ve Erktim 2002)
problemlerinin oldugu arastirma sonuglarinda yer almaktadir. Okuma giigliigii olan

ogrencilerin akict okuma ve okudugunu anlama ile ilgili giicliikler yasamalarinin
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temelinde kelime tanimada yasadiklar giicliikkler yer almaktadir. Okuma sirasinda
kelimeyi tanimakta zorlanan bu 6grenciler siklikla kisik sesle okuma, yavas okuma,
duraksama, kesik kesik okuma egilimi gostermekte ve kelimeleri dogru okuyamadik-
lar1 i¢in Kendilerini diizeltmekte, basa donerek okumakta ve ayni heceyi tekrar et-
mektedirler. Okuma giicliigii olan 6grencilerin kelimeleri tanimak igin uzun siire
harcamalar1 nedeniyle ortaya ¢ikan yavas okuma, okuma akiciligimi olumsuz etkile-
mekte ve 6grencinin kelimeyi dogru okuma i¢in odaklanmasi okudugunu anlamanin
gerceklesmesini giiclestirmektedir. Kelimelerin dogru okunmasi yazarin anlatmak
istedigini okuyucunun anlamasini saglamaktadir (Kurnaz ve Sari, 2020). Okuma
giicliigii olan 6grencilerin okuma siirecinde kelimeleri yanlis okumasi da metnin yan-
lis anlasilmasina ve okudugunu anlamanin ger¢eklesmemesine neden olmaktadir.
Ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmelerini ve yasam boyu &grenen bireyler
olmalarini saglayabilmek icin dgretmenlerin ilgili yontem, teknik ve stratejiler agi-

sindan donanimli olmalarina ihtiya¢ duyuldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin okuma giigliigii olan dgrencilerle galisirken kullandiklar: yon-
tem, teknik ve stratejilerin oldukga sinirli oldugu ve bu konuda 6gretmenlere yonelik
etkili bir program bulunmamasi1 nedeniyle okuma becerisinin gelistirilmesinde giic-
lik yasandig1 ortaya ¢ikmistir. Okuma becerisi ile ilgili pek ¢ok arastirma, 6grencile-
re okuma 6gretiminin en iyi sekilde nasil saglanacagini belirlemeye yoéneliktir (Bond
ve Dykstra, 1967; Pressley, Allington, Wharton-McDonald, Block ve Morrow, 2001,
Wharton-McDonald, Pressley ve Hampton, 1998). En etkili okuma 6gretiminin ne
oldugu genel sorusu nispeten cevapsiz kalsa da onceki ¢alismalar 6gretmenin okuma
ogretimindeki etkili roliinii gostermistir (Pressley ve digerleri, 2001; Wharton ve
digerleri, 1998). Ogretmenlerin, 6grencilerin akademik gelisimlerini ailelerden, okul-
lardan daha fazla etkiledikleri (Reutzel ve digerleri, 2011) ve okuma yazma ogreti-
mindeki bilgi ve becerilerinin 6grenci ¢iktilari tizerinde etkili oldugu aragtirma so-
nuglariyla ortaya konulmustur (Piasta, Connor, Fishman ve Morrison, 2009). Okuma
giicliigii olan 6grencilerin siirekli tekrar eden okuma basarisizliklar: nedeniyle oku-
maya kars1 isteksizlik, 6grenilmis ¢aresizlik, kendine giivenmeme gibi duygular ya-
sadiklar1 bilinmektedir. Okuma becerisinin diger dersler i¢in temel olusturdugu dik-

kate alindiginda 6gretmen desteginin 6nemi ortaya ¢ikmakta ve ayni zamanda 6g-
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retmenlere biiyiik bir sorumluluk da diismektedir. Ogretmenler okuma giicliigiine
miidahalede etkili yontem, teknik ve stratejileri uygulayarak dgrenci basarisini artti-
racaginin farkinda olmali ve 6grencilerin okuma problemlerini tespit ederek etkili
uygulamalarla okuma giigliigiinii 6nlemelidir. Bu baglamda arastirmadan elde edilen
bulgularin ilgili alanyazini ile benzerlik gosterdigi ve 6gretmenlerin okuma giigligii
olan 6grencilere yonelik kullanilabilecek yontemlere ve tekniklere iliskin bilgi dii-
zeylerinin yeterli olmadig1 (Yildirim ve digerleri, 2013; Yurdakul, 2014); yararlana-
bilecekleri bir programin olmamasinin (Osborn ve digerleri, 2003) okuma gii¢liigii-
niin 6nlenmesinde giigliikler olusturdugu gortilmektedir. Bu baglamda okuma giiglii-
gi olan 6grencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesinde 6gretmenlerin yeterlikle-
rini arttirmaya yonelik egitim programi araciligiyla 6gretmen egitimlerine ihtiyag

duyuldugu soylenebilir.

Ogretmenler okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek
amaciyla cogunlukla okuma oncesi yontem, teknik ve stratejilerinden tekrar yapma;
okuma sirasinda takipli okuma ve okuma sonrasinda soru-cevap yontemini kullan-
maktadirlar. Okuma siirecinin tamami degerlendirildiginde diger yontem, teknik ve
stratejilerden bahseden 6gretmenlerin sayisinin oldukga diistik oldugu goriilmektedir.
Bu durum 6gretmenlerin okuma giigliigii ile bas etmede kullandiklar1 yontem, teknik
ve stratejilerin oldukca smirli oldugunu gostermektedir. ilgili alanyazini incelendi-
ginde AD-Heisat ve digerleri (2009) ilkokul 6gretmenlerinin 6grencilerin okuma
yeterligini gelistirmede okuma stratejilerinin kullanimini belirlemeyi amagladiklari
aragtirmalarinda 6gretmenlerin okuma o6ncesi stratejilerini kullandiklart (metni tar-
tismadan 6nce okuma, amag belirleme) ancak bu stratejilerin kullaniminin sik olma-
dig1; okuma sirasi stratejileri (yeni kelime 6gretimi, bilinmeyen kelimenin altini ¢iz-
me) ile okuma sonrasi stratejileri (sorular1 cevaplama) uygulamakla birlikte bazi
onemli stratejileri 6grencilere ogretmedikleri ve dolayisiyla okuma stratejileri ile
ilgili bilgiye sahip olsalar da kullanim sikliklarinin oldukga sinirli oldugu sonucuna
ulasmuslardir. Ogretmenlerin okuma becerilerinin gelistirilmesi igin gerekli olan yon-
tem, teknik ve stratejileri uygulamada yasadiklar1 giigliiklerin nedenlerinden birinin
bilgi yetersizligi oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin okuma giicliigii olan 6grenci-

lerde etkililigi kanitlanmig yontem, teknik ve stratejileri tercih etmemelerini bilgi
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yetersizligi ile iliskilendirmek miimkiindiir. Ogretmenlerin pedagojik bilgileri &gren-
cilerin okuma becerisini nasil kazanacaklarina veya gelistireceklerine yol gosteren
Ogretim stratejilerini kapsamaktadir. Okuma 6gretimi stratejileri arasinda 6gretmenin
yiiksek sesle okuyarak akict okumayr modellemesi (Armbruster ve digerleri, 2009);
ogrencilere alfabedeki harfleri kullanarak fonemleri manipiile etmeleri igin diizenli
firsatlar saglamasi (Brady ve Moats, 1997); ve harf-ses bilgisini kelimeleri, ctimleleri

ve hikayeleri okumak i¢in uygulamasi (Duke ve Block, 2012) yer almaktadir.

Ogretmenlerin okuma becerisine iliskin bilgi eksikliginin égrencilerin okuma
basarilar1 (Carlisle, Kelcey, Rowan ve Phelps, 2011; Foorman ve Moats, 2004,
Kelcey, 2011) ve smiftaki okuma uygulamalart (McCutchen ve digerleri, 2002a;
McCutchen, Harry, Cunningham, Cox, Sidman ve Covill, 2002b; Piasta ve digerleri,
2009; Spear-Swerling ve Zibulsky, 2014) iizerinde genis kapsamli etkileri olabilece-
gini 6ne siirmektedir. Boss (2001) 6gretmen aday1 olan ve gorev yapan dgretmenle-
rin okumayr Ogretme ve okumaya yonelik belirli yaklasimlar1 (ses bilgisel
farkindalik, ses bilgisi, rehberli okuma) kullanmaya hazirlik diizeylerini derecelen-
dirmeleri amaciyla yaptigi arastirmasinda, ogretmelerin bilgi degerlendirmesinde
%60’a yakin puan aldiklar1 ve bu nedenle okuma giicliigii olan 6grencilere egitim
vermek igin yeterince hazirlikli olmayabilecekleri sonucuna ulasmistir. Lane ve di-
gerleri (2009) akici okuma konusunda bilgisi olan 6gretmenlerin 6grencilerinin
okuma hizinda ve dogrulugunda daha fazla ilerleme gosterdigi; Piasta ve digerleri
(2009) 6gretmenlerin okuma becerisine iliskin bilgileri ile sinifta verdikleri 6gretim
arasindaki iliskiyi inceledikleri arastirmalarinda okuma bilgisi, gézlemlenen okuma
uygulamalari ile 6nemli dlgtide iliskili bulunurken bilgi diizeyi yiiksek 6gretmenleri
olan birinci siif 6grencilerinin kelime okumada daha fazla ilerleme gosterdigi ancak
bilgi diizeyi disiik 6gretmenleri olan birinci smif 6grencilerinin kelime okumada

daha az ilerleme gosterdikleri sonucuna ulagmislardir.

Okuma gii¢liigiinii 6nleme amaciyla 6gretmenlerin kullandiklar1 yontem, tek-
nik ve stratejilere iliskin bilgi sinirliliklar1 kendilerini yetersiz olarak degerlendirme-
lerine etki etmektedir. Bu baglamda okuma becerilerinin gelistirilmesi i¢in gerekli

olan yontem, teknik ve stratejileri uygulamada yasadiklari gii¢liiklerin nedenlerinden
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bir digerinin de diisiik 6z yeterlik ile iliskili oldugu soylenebilir. Ogretmenlerin ken-
dileri ve o6grencileri hakkindaki inanglar1 6gretim uygulamalar1 segimlerini etkile-
mekle (Gibbs ve Powell, 2012; Hornstra, Denessen, Bakker, van den Bergh ve
Voeten, 2010) birlikte 6gretmenlerin belirli stratejilerin secimi ve uygulanmasiyla
ilgili karar vermeleri tizerindeki algilanan kontrol diizeyi de okuma 6gretimlerine

yansimaktadir (Wijekumar, Beerwinkle, Harris ve Graham, 2019).

Ilgili alanyazininda arastirma bulgusuyla ortiisen ve dgretmenlerin bilgi dii-
zeylerinin kendilerini degerlendirmelerinde etkili oldugunu gosteren arastirma So-
nuglar1 mevcuttur. Soodak ve Podell (1994) okuma giigliigii olan 6grencilerle ¢alisan
ogretmenlerin nedensel inanglarin1 ve yeterliklerini belirlemeyi amagladiklar aras-
tirmalarinda 6gretmenlerin kisisel yeterlik inanglarmin 6gretmesi zor olarak nitelen-
dirilen 6grencilere yonelik 6gretimle ilgili kararlarini etkiledigini; 6gretmenlerin ye-
terlik inanglarinin 6gretim kararlar1 tizerinde etkili oldugunu ortaya ¢ikarmislardir.
Herman (2010) ilkokul 6gretmenlerinin okuma 6gretimi bilgisi ile 6z algilama degis-
kenleri arasindaki iliskiyi inceledigi arastirmasinda 6gretmenlerin okuma 6gretimi
bilgileri ile 6z algilama degiskenleri arasinda anlamli iliski oldugu sonucuna ulagmis-
tir. Ogretmenlerin, dgrencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesi sirasindaki basari-
siin okuma 6gretimindeki 6z yeterlik algisina bagli olarak degisiklik gosterebilecegi
soylenebilir. Okuma giicliigii olan dgrencilerle ¢alisan dgretmenlerin kendi potansi-
yellerine ve kapasitelerine olan olumlu inanglar siiregteki verimliligin arttirilmasi
agisindan 6nemlidir. Ogretmenlerin kendilerini bu konuda yetersiz olarak tanimlama-
larin1 okuma giigliigii olan 6grencilerle ilgili bilgi ve deneyimlerinin az veya yetersiz
olmast ile okuma 6gretimini nasil yapacaklarina, okuma problemlerini nasil 6nleye-

ceklerine iliskin endise duymalari ile iligskilendirmek miimkiindiir.

OGOYEP’in hazirlanma siirecinde 6gretmenlerin gereksinimleri belirlenirken
goriismelerden elde edilen bulgular 1s1ginda “’6gretmenlerin okuma becerisini gelis-
tirmeye yonelik egitim igerigi (Tema 5)*’ dikkate alinarak egitim programi yapilandi-
rilmistir. Okuma giigliigii olan 6grencilerle galisan 6gretmenlerin gereksinimlerinin
akict okuma stratejileri, okudugunu anlama stratejileri, kelime bilgisini arttirma ve

siif i¢i uygulamalara yonelik oldugu goriilmektedir. OGOYEP’in yapilandiriima-
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sinda sistematikligin saglanmasi amaciyla okuma siireci dikkate alinarak okuma o6n-
cesi yontem, teknik ve stratejileri, okuma siras1 yontem, teknik ve stratejileri, okuma
sonras1 yontem, teknik ve stratejileri ve okuma siirecinin tamaminda kullanilan ¢oklu
okuma stratejileri olmak iizere dort {inite olarak hazirlanmustir. Ilgili alanyazini ince-
lendiginde okuma giigliigii olan 6grenciler igin gelistirilmis destek programlari mev-
cut olsa da 6gretmenlerin okuma giigliigii olan 6grencilerle ¢alisirken kullanabilecek-
leri yontem, teknik ve stratejilerde yeterliklerini artirmay1 amaglayan bir arastirmaya

rastlanmamuistir.

flgili alanyazininda Baydik (2011) okuma giicliigii olan &grencilerin
okudugunu anlama problemlerini, okuma stratejileri kullanimlarini ve 6gretmenlerin
okudugunu anlama 6gretim uygulamalarini incelenmeyi amagladigi arastirmasinda
hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin bu konudaki egitim gereksinimlerinin belir-
lenmesi ve onlara bu stratejilerin kullaniminin énemini fark ettirecek konu ile ilgili
uygulamali egitim programlarinin hazirlanmasi gerektigini vurgulamaktadir. Reutzel
ve digerleri (2011) 6gretmenlerin okuma 6gretimi bilgisi ile ilgili yaptiklar1 arastir-
mada ogretmenlerin bilgilerinin kendi uzmanliklarini, dgrencilerin 6grenmesi ve
basarisit lizerindeki etkisi nedeniyle dikkat gerektirdigini belirtmektedir. Van den
Hurk, Houtveen ve Van de Grift (2017) ise okuma yazma alaninda 6gretmen bilgisi
tizerine daha fazla aragtirmaya hala ihtiya¢ oldugunu ve 6grencilerin okuma yazma
becerilerinin gelistirilmesinin biyiik 6l¢lide 6gretmenin bilgi diizeyine bagli oldugu-

nu one sirmektedir.

Okuma giigliigii olan 6grencilerle galisan Ggretmenlerin gereksinimlerine
bagh olarak hazirlanan OGOYEP 6gretmenlerin, dgrencilerin okuma becerilerini
gelistirmelerine yonelik bilgi diizeylerini, 6z yeterliklerini ve 6gretim etkinligi hazir-
lama yeterliklerini artirmada etkilidir. Nitel aragtirma bulgularinda 6gretmenlerin
yontem, teknik ve stratejileri uygulamada bilgilerinin yetersiz olduguna, siirli sayi-
da yontem, teknik ve stratejiden bahsettiklerine ve kendilerini yetersiz olarak deger-
lendiklerine iliskin bulgunun egitim programimin deneysel etkisinin incelendigi nicel
bulgularla da desteklendigi goriilmektedir. Smifta 6gretimsel uygulamalari etkili hale

getirmek igin 6gretmenlerin 6grenci basarisini artiracak 6gretim yontemlerinin nasil
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kullanilacagi konusunda egitime ihtiyaglarinin oldugu ve egitim programinda 6gren-
cilerin okuma basarisini arttirdigi belirlenen arastirma temelli yontem, teknik ve stra-
tejilere yer verilmesi gerektigi goriilmektedir. ilgili alanyazininda da benzer bicimde
Ogretmenlerin okuma Ogretimine iligkin egitim alma gereksinimlerinin oldugu ifade
edilmektedir (Baydik ve Bahap Kudret, 2012; Belet ve Karadag, 2008). Ogretmenle-
rin okuma giigliigii alaninda g¢alisan uzman ve yetkin kisilerce ihtiyaglar1 dikkate
alinarak hazirlanmis ve sunulmus bir egitim almalarinin gerekliligi g6z ontinde bu-
lunduruldugunda okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerilerinin gelistirilme-
sini desteklemek amaciyla olusturulan OGOYEP’in etkili oldugu ve olumlu sonuglar

verdigi goriilmektedir.

Grup ig¢i karsilastirma sonuglari incelendiginde deney grubundaki 6gretmen-
lerin 6z yeterlik degerlendirme Glgegi son test puan ortalamalari-on test puan ortala-
malarindan anlamli olarak daha yiiksektir. Denel islem sonucunda deney grubunun
okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmeye iliskin 6z yeterlik-
lerinin arttig1 gozlenmistir. Kontrol grubunun ise 6z yeterlik degerlendirme &lgegi
son test puan ortalamalarinin 6n test puan ortalamalart ile birbirine yakin oldugu ve
denel islem sonucunda kontrol grubundaki &gretmenlerin okuma giigliigii olan 6g-
rencilerin ouma becerilerini gelistirmeye iliskin 6z yeterliklerinde degisme olmadig:

gorilmiistiir.

Gruplar arasi karsilastirma sonuglar1 incelendiginde ise deney grubundaki 6g-
retmenlerin 6z yeterlik degerlendirme 6lgegi son test-6n test farki puan ortalamalart,
kontrol grubunun son test-6n test farki puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Denel
islem sonucunda deney grubundaki 6gretmenlerin okuma giigliigii olan 6grencilerin
okuma becerilerini gelistirmeye iliskin 6z yeterlikleri daha fazla artmistir. OGOYEP,
ogretmenlerin okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma becerilerini gelistirmeye yo-
nelik 6z yeterliklerini artirmistir. Ogretmenlerin kendilerini mesleklerinde basarili ve
verimli bulmalarini saglayan egitsel inanglarinin basinda 6z yeterlik yer almaktadir.
Oz yeterlik, bireyin sahip oldugu bilgileri etkili bir bicimde kullanmas ile iligkilidir.
Bu nedenle herhangi bir konuda basarili olabilmek i¢in 6z yeterligin yiiksek olmasi-

nin yani sira 0 konuya iligskin bilgi diizeyinin de yeterli olmasinin gerektigi goriil-

124



mektedir. Bireyin konuya iliskin 6z yeterliginin yiiksek olmasi bilgi diizeyi yeterli
olmadiginda olumlu sonug elde etmek i¢in yeterli degildir. Ogretmenlerin kendilerini
stirekli olarak gelistirmeye, bilgilerini giincellemeye ve 6grenmeye agik olmalar1 6z
yeterliklerinin yiiksek olmasini saglamaktadir. Bu nedenle okuma giigliigii olan 6g-
rencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesinde 6gretmenlerin kullanabilecekleri
veya tercih edebilecekleri yontem, teknik ve stratejilere iliskin bilgi diizeylerinin
yiiksek olmasi 6z yeterliklerinin de yiiksek olmasina katkida bulunacagindan énemli
bir hale gelmektedir. Ogretmenlerin okuma giigliigii olan égrencilerle ¢aligirken kul-
lanacaklar1 yontem, teknik ve stratejilerle ilgili 6z yeterlik diizeylerinin yiiksek oldu-
gunu diistinmeleri okuma becerisini gelistirirken neler yapabileceklerine, hangi uy-
gulamalara yer vereceklerine iliskin gerekli bilgilere sahip olduklarini bilerek hareket

etmelerini saglamaktadir.

Grup i¢i Karsilastirma sonuglari incelendiginde deney grubundaki 6gretmen-
lerin basar1 testi son test puan ortalamalari, 6n test puan ortalamalarindan anlaml
olarak daha yiiksektir. Denel islem sonucunda, deney grubunun okuma giigliigii olan
ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmeye iliskin bilgilerinin arttig1 gézlenmistir.
Kontrol grubunun ise basari testi son test puan ortalamalarinin 6n test puan ortalama-
lart ile birbirine yakin oldugu ve denel islem sonucunda kontrol grubundaki 6gret-
menlerin okuma gii¢liigii olan 6grencilerin ouma becerilerini gelistirmeye iligkin

bilgilerinin degismedigi gorilmiistiir.

Gruplar arasi karsilastirma sonuglart incelendiginde ise deney grubundaki 6g-
retmenlerin basari testi son test-on test farki puan ortalamalari, kontrol grubunun son
test-on test farki puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Denel islem sonucunda de-
ney grubundaki 6gretmenlerin okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini
gelistirmeye iliskin bilgileri daha fazla artmistir. OGOYEP, dgretmenlerin okuma
giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik bilgi diizeylerini
artirmigtir. Deney grubundaki 6gretmenlerin 6grencilerin okuma becerilerini gelis-
tirmelerinde kullandiklar1 yontem, teknik ve stratejilere iligskin bilgi diizeylerinin
arttig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin okuma giicliigii olan égrencilere miidahale ede-

bilmeleri ve okuma becerilerini gelistirebilmeleri igin lisans egitimleri sirasinda pe-
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dagojik alan bilgisine sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu baglamda, 6gretmenlik uy-
gulamasi derslerinde deneyim sahibi olan 6gretmenleri g6zlemleyerek deneyim elde
etmeleri onemlidir. Ogretmen adaylarinin bu siiregte okuma giigliigii, okuma beceri-
leri, okumanin 6gretimi gibi konularda yeterli bilgiye sahip olmadan mezun olmalari
meslege basladiklarinda okuma egitiminde bildiklerini diisiindiikleri pek ¢ok bilginin
yetersiz, eksik ya da yanlis oldugunun farkinda olmamalarina ve yanlis veya eksik
uygulamalar yaparak 6grencilerden olumlu doniitler alamamalarina neden olmakta-
dir. Ogretmenlerin mesleki agidan yetismislik diizeylerinin ve bunun bir sonucu ola-
rak alana hakim olarak neyi, nasil 6greteceklerini bilmelerinin egitim kalitesinin arti-
rilmasinda belirleyici bir rol oynadig: sdylenebilir. Ogretmenlerin hem hizmet énce-
sinde iyi yetistirilmesini hem de hizmet iginde kendilerini gelistirecek olanaklardan
yararlanmasini saglayarak her yonden destek olunmasi hem kisisel hem de mesleki
acidan gelisiminin saglanmasina katkida bulunmaktadir (Aly1lmaz ve Uriin Karahan,
2018).

llgili arastirmalar incelendiginde Podhajski, Mather, Nathan ve Sammons
(2009) bilimsel temelli okuma 6gretiminde mesleki egitimin 6gretmen bilgisi ve 6g-
renci okuma ¢iktilart tizerindeki etkilerini inceledikleri arastirmalarinda deney gru-
bundaki 6gretmenlerin bilgilerinin 6n testte kontrol grubuna gore daha diisiik oldugu
ancak mesleki egitime katildiktan sonra deney grubundaki 6gretmenlerin puanlarinin
kontrol grubundan fazla oldugu sonucuna ulagmiglardir. McCutchen ve digerleri
(2002a) yaptiklar1 arastirmada 6gretmenlerin dilbilimsel bilgi diizeylerini belirlemeyi
amaclamislardir. Deney grubundaki &gretmenler fonoloji, fonolojik farkindalik ve
dengeli okuma o6gretimi ile ilgili iki haftalik yogun bir yaz atélyesine katilmistir.
Arastirmacilar deney grubundaki birinci simf 6gretmenlerinin kontrol grubundaki
Ogretmenlere gore ogrencilerin anlama becerilerinin gelistirmek i¢in daha fazla za-
man ayirdiklari; deney grubu dgretmenlerin birinci smiftaki 6grencilerinin fonolojik
farkindalik, okudugunu anlama becerileri ve yazma becerileri alanlarinda kontrol
grubundaki 6gretmenlerin 6grencilerine gore anlamhi diizeyde daha fazla ilerleme
gosterdikleri sonucuna ulagsmislardir. Arastirma kapsaminda hazirlanan egitim prog-

ram1 araciligiyla yeterliklerinin arttirilmasi hedeflenen 6gretmenlerin Basar1 Testin-
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den elde ettikleri puanlarda artis olmasi programin etkili oldugu yoniinde yorumla-

nabilir.

Grup ic¢i karsilastirma sonuglari incelendiginde deney grubundaki 6gretmen-
lerin 6gretim etkinligi hazirlama yeterlikleri son test puan ortalamalarinin 6n test
puan ortalamalarindan anlamli olarak daha yiiksek oldugu gortilmistiir. Denel islem
sonucunda deney grubunun okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerilerini
gelistirmeye iliskin 6gretim etkinligi hazirlama yeterliklerinin arttigi gozlenmistir.
Kontrol grubunun ise 6gretim etkinligi hazirlama yeterlikleri son test puan ortalama-
larinin 6n test puan ortalamalar ile birbirine yakin oldugu ve denel islem sonucunda
kontrol grubundaki 6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerile-
rini gelistirmeye iliskin 6gretim etkinligi hazirlama yeterliklerinde degisme olmadigi

gorilmistir.

Gruplar arasi karsilastirma sonuglart incelendiginde ise deney grubundaki 6g-
retmenlerin 6gretim etkinligi hazirlama yeterlikleri son test-6n test farki puan orta-
lamalar1, kontrol grubunun son test-6n test farki puan ortalamalarindan daha ytiksek-
tir. Denel islem sonucunda deney grubundaki 6gretmenlerin okuma giicliigii olan
ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmeye iliskin 6gretim etkinligi hazirlama ye-
terlikleri daha fazla artmistir. Bu sonug ile deney grubundaki 6gretmenlerin egitim
sonunda 6gretim etkinligi hazirlarken daha fazla yontem, teknik ve strateji kullandik-
lar1 ve 6gretim etkinligi hazirlama yeterlik diizeylerinde artis oldugu ortaya koyul-
mustur. Ilgili alanyazininda arastirma ile benzerlik gosteren arastirma sonuglari ol-
dugu goriilmektedir. McCutchen ve digerleri (2002a) arastirmalarinda 6gretmenlerin
bilgilerindeki artisin 6grencilerin 6grenme durumlarinin iyilestirilmesine katkida
bulunan smif uygulamalarinda degisikliklere yol actigim ortaya ¢ikarmustir. Ogret-
menler siniflarinda cinsiyet, sosyoekonomik durum, 6grenme Vve kiiltiirel agidan fark-
liliklar gosteren pek ¢ok 6grenci ile karsilagmakta ve bu faktorler 6grencinin okuma-
y1 6grenmede giiclik yasayip yasamayacagini belirleyen faktorler olabilmektedir.
Basta akademik hayat olmak iizere hayatin ilerleyen dénemlerinde olduk¢a 6nemli
olan okuma becerisinin 6grencilere kazandirilmasini veya gelistirilmesini saglamak

amaciyla 6gretmenler etkili yontem, teknik ve strateji arayisinda olmaktadir. Bu ne-
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denle, bireysel farkliliklara hitap edebilecek ve biitiin 6grencilerin etkili bir bicimde
O0grenmesini saglayacak oOgretmenlerin mesleki gelisimlerinin okuma O6gretimine
yansimasi ile miimkiin olabilir. Sinifta islenecek okuma metinlerinden 6grencilerin
yararlanabilmesi ve okuma siirecine aktif olarak katilmalarinin kolaylastirilmasi igin
ogretmenlerin 6grencilerin ihtiyaclarini dikkate alarak ve uygun stratejilerden yarar-

lanarak siireci yonetmesinin okuma basarisini ve verimliligi arttiracagi soylenebilir.

Deney grubundaki égretmenlerin OGOYEP‘in etkililigine iliskin goriislerini
belirleme asamasinda &gretmenlerin OGOYEP’e iliskin genel goriislerinin olumlu
oldugu (Tema 1), programin 6gretim siirecinde hem kendileri hem de 6grenciler igin
katki saglayacagini diisiindiikleri (Tema 2), OGOYEP’in sunumunun ve igeriginin
yeterli oldugu, biitiin oturumlarin faydali bulundugu (Tema 3) ve daha fazla 6gret-
mene ulasilmasi ve yayginlastirilmas: yoniinde onerilerde bulunduklart (Tema 4)
goriilmektedir. Arastirmadan elde edilen bu sonug¢ OGOYEP’in 6gretmen yeterligini
arttirmada etkili oldugunu, birinci asamada nitel verilerle ortaya koyulan 6gretmen
bilgi sinirliligina ¢éziim sundugunu, nicel analizler sonucunda elde edilen bulgular

destekler nitelikte oldugunu gostermektedir.

Okuma giicligii olan 6grencilerle ¢alisan deney grubundaki 6gretmenlerin
OGOYEP'i faydali ve verimli bulduklar1 gériilmektedir. Ogretmenlerin, grencilerin
okuma becerilerini gelistirmelerinde ihtiya¢ duyduklar1 yontem, teknik ve stratejilere
iliskin bilgi sahibi olduklarini1 ve okuma etkinliklerinde bu bilgileri kullanabilecekle-
rini belirtmeleri OGOYEP’in etkili oldugunun géstergesi niteligindedir. Aym za-
manda OGOYEP’in dgretmen yeterligini arttirdign seklinde yorumlanabilir. Ogret-
menlerin okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma becerilerini gelistirmelerinde etkili
ogretim yapabilmeleri icin 6zel bir bilgi birikimine sahip olmalar1 gerektigi varsayi-
labilir. Klingner ve digerleri (2010) 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin
desteklenmesinde 6gretmenlerin neler yapabileceklerini ve okunan metne iliskin bir
ozetin nasil olmas1 gerektigini bilmediklerini belirtmektedir. Ogretmenlerin akici
okumanin yapisi, 6gretimi, degerlendirilmesi konusunda bilgi yetersizliklerinin ol-
dugu arastirma sonuglari ile ortaya konulmustur (Lane ve digerleri, 2008; Pressley ve
digerleri, 2001). Okuma becerisinin ¢cok boyutlu ve karmasik bir beceri olmasi dola-
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yistyla 6gretmenlere sunulan egitim programlariin akici okuma ve okudugunu an-
lama stratejilerine yer vermesi ve bu stratejilerin dogru kullanilmasina iliskin bilgi
arttirict nitelikte olmasii saglamak amaciyla 6rnek uygulamalarla desteklenmesi
gerekmektedir. Arastirma kapsaminda gelistirilen OGOYEP’in bu anlamda pek ¢ok
yontem, teknik ve stratejinin kullaniminda 6gretmen yeterligini arttiracak nitelikte

olmasi programin faydali oldugunun diistiniilmesini saglamistir.

Ogretmenlerin OGOYEP’e katilmis olmalarmnin hem kendileri hem de dgren-
ciler agisindan 6gretim siirecine olumlu yansimalarinin olacagini diisiindiikleri go-
riilmektedir. Ogretmenlerin bildiklerini ve dogru uyguladiklarini diisiindiikleri yon-
tem, teknik ve stratejilerindeki eksiklikleri fark etmelerinin, yeni bilgiler edinmeleri-
nin ve etkinliklerde uygulama asamalarini dogru bi¢imde gergeklestirmelerinin prog-
ram sonrasinda Yyeterliklerinin artis1 ile iliskilendirmisler ve 6grendikleri bu bilgileri
ogrencilerle calisirken aktif olarak kullanabileceklerini vurgulamisladir. Bununla
birlikte 6gretmenler OGOYEP’in &grencilerde okumaya kars1 ilgi ve okuma hevesi
saglayacag seklinde goriisler de belirtmistir. ilgili alanyazininda 6gretmen bilgisinin
ogrenci basaristyla iligkili oldugunu (Chatman, 2015; Lane ve digerleri, 2008; Lyon
ve Weiser, 2009; Moats, 2009; Podhajski ve digerleri, 2009; Willingham, 2009),
ogretmenin 6grencilerin akademik gelisimine katki saglayan en 6nemli faktor oldu-
gunu gosteren arastirma sonuglart mevcuttur (Guarino, Buddin, Pham ve Cho, 2010;
Mosenthal, Lipson, Torncello, Russ ve Mekkelson, 2004). OGOYEP’e katilan deney
grubundaki 6gretmenlerin yeterliklerinin ve bilgisinin artmasinin hem kendi uzman-

liklarina hem de 6grencilerin okuma siirecine etki edecegi soylenebilir.

OGOYEP’in 6gretmenlere sunulmas siirecine iliskin olarak sunumlarda yon-
tem, teknik ve stratejilerin kullanimina ve uygulanmasina iliskin bilgilendirici 6rnek
videolarin olmasi ve 6rnek etkinlere yer verilmesi 6gretmenler tarafindan memnun
edici bulunurken bu tiir video ve etkinliklerin kalicilik agisindan etkili oldugu goril-
mektedir. Ogretmenlerin OGOYEP’i yeterli bulduklari; pek ¢ok farkh yontem, teknik
ve stratejinin ele alinmis olmasimin programi kapsamli hale getirdigini diisinmekte-
dirler. Arastirmadan elde edilen bu sonu¢ 6gretmenlerin ihtiyaglarini belirleme asa-

masinda sinirh sayida yontem, teknik ve strateji bilme ve uygulama gii¢liigiinii asma-
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lar1 agisindan egitim programinin etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Bununla
birlikte dgretmenlerin OGOYEP’deki biitiin oturumlar1 kendi agilarindan katki sag-
layic1 ve faydali bulduklar da goriilmektedir. Okuma egitiminde gelismeyi saglaya-
bilmek amaciyla 6gretmenlerin siirekli olarak pratiklerini gelistirmeleri, yasam boyu
ogrenenler olarak kendi kendilerini gozden gecirmeleri beklenmektedir (Arici, 2018).
Etkili bir 6gretimin gergeklesmesinde dgretmenin, 6grencinin bir beceriyi nasil ka-
zandigin1 veya nasil 6grendigini, 6grenmeyi arttiracak ogretim stratejilerini nasil
kullanacagini, 6gretme stratejilerine iliskin ilkeleri, duruma uygun yontem, teknik ve
stratejileri segmeyi ayn1 zamanda kullanmay1 bilerek 6grencilerin 6grenmelerinin
zenginlestirilmesi gerekir (Goger, 2014). Okuma becerisinin gelistirilmesinde 6gret-
menlerin okuma yontem, teknik ve stratejilerine iliskin iyi bir bilgi temeline sahip
olmalarinin yani sira bu bu bilgileri uygulama becerisine de sahip olmalar1 yeterlikle-
rinin artmasi agisindan énemlidir. Okuma giigliigii olan 6grencilerin sayisindaki hizl
artig dikkate alindiginda yeni yaklasimlarin, yontemlerin, tekniklerin 6grenilmesinin
gerekli oldugu ve 6grencilerin ihtiyaglarini karsilayabilmek i¢in 6gretmenlerin kendi-
lerini giincellemeleri, mesleki gelisimlerine katkida bulunacak etkinlikler iginde yer
almalar1 gerekir. Dolayisiyla arastirma kapsaminda Ogretmenlerin  katildiklart
OGOYEP’de daha énce karsilasmadiklar1 veya yetersiz bilgiye sahip olduklari yon-
tem, teknik ve stratejiler konusunda ornek etkinlikler, videolar araciligiyla uygulama
basamaklarini gormiis olmalart egitim programinin dgretmen yeterliklerini arttirict

nitelikte oldugu yoniinde yorumlanabilir.

OGOYEP’in daha fazla 6gretmene ulastiriimasi, proje ve kitap olarak payla-
silmas1 onerisinde bulunduklar1 goriilmektedir. Ogretmenler okuma giicliigii olan
ogrenci sayisinin giderek artmasi nedeniyle OGOYEP’in proje ve kitap halinde sunu-
larak daha fazla Ogretmene ulagmasinin saglanmasi gerektiginin belirtilmesi
OGOYEP'’in etkili bulundugunun géstergesi olarak degerlendirilebilir. OGOYEP’in
yayginlastirilmas: yoluyla 6grencilere uygun okuma materyali bulma konusunda
giiclik yasayan 6gretmenlere metinlerle ayrintili anlatima ulagma firsatlar1 sunmasi

nedeniyle katki saglayacagi soylenebilir.
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BOLUM 6
6. SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, arastirmanin nitel ve nicel verilerinin analiz edilmesi sonucunda

elde edilen sonuglara ve sonuglar 1s18inda gelistirilen 6nerilere yer verilmistir.
6.1. Sonug¢
Bu boliimde arastirmanin sonuglarina yer verilmistir.

1) Ogretmenler smiflarinda akict okumanin alt boyutlarini olusturan pro-
zodi, otomatiklik ve dogruluk boyutlarinin tamaminda ve okudugunu anlama

becerisinde giigliiklerle karsilasmaktadirlar.

2) Ogretmenlerin okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma becerilerini
gelistirmek i¢in okuma 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullanilan yontem,
teknik ve stratejilere iliskin bilgileri yetersizdir ve sinirli sayida yontem, tek-

nik ve stratejiyi kullanmaktadirlar.

3) Ogretmenlerin, dgrencilerin okuma giicliikleriyle basa ¢ikmada kendi-
lerini yetersiz gérmekte; akici okuma ve okudugunu anlama stratejileri, keli-
me hazinesini artirma ve siif i¢i uygulamalar konusunda destege ihtiyag

duymaktadirlar.

4) OGOYEP, ogretmenlerin okuma giicliigii olan &grencilerin okuma

becerilerini gelistirmelerine yonelik 6z yeterliklerini artirmistir.

5) OGOYEP, 6gretmenlerin okuma giicliigii olan &grencilerin okuma

becerilerini gelistirmelerine yonelik bilgilerinin artmasini saglamustir.

6) OGOYEP, ogretmenlerin okuma giicliigii olan ogrencilerin okuma
becerilerini gelistirmelerine yonelik dgretim etkinligi hazirlama yeterlikleri-

nin artmasini saglamistir.
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7) OGOYEP, 6gretmenlerin okuma becerinin gelistirilmesine iliskin ye-
ni ve faydali bilgiler edinmelerini saglamistir. Ayrica 6gretmenlerin bildikle-
ri ancak eksik ya da yanlis uyguladiklar1 yontem, teknik ve stratejilerdeki ha-

talarini diizeltmelerine olanak vermistir.

8) OGOYEP, &gretmenlerin okuma becerisini gelistirmeye yonelik ihti-
ya¢ duyduklar1 konular1 kapsamli bir bicimde ele alarak 6rnek uygulama ve

videolara yer vermesi nedeniyle bilgilerin kalic1 olmasini1 saglamistir.
6.2. Oneriler

Bu boéliimde arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda gelistirilen 6ne-
rilere, uygulamaya yonelik oneriler ve ileri arastirmalara yonelik oneriler olmak tize-

re iki baslikta yer verilmistir.
6.2.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

1) Ogretmenlere diizenli araliklarla okuma becerisini gelistirmeye iliskin
bilgilerini giincel tutmalar1 amaciyla hizmet i¢i egitimler ve seminerler dii-

zenlenebilir.

2) OGOYEP iginde yer alan yontem, teknik ve stratejiler basili hale geti-

rilerek 6gretmenlerin faydalanabilecegi bir kilavuz haline getirilebilir.

3) Egitim programinin d6gretmenlerin okuma gii¢liigii olan 6grencilerin
okuma becerilerini gelistirmeye yonelik bilgi diizeyini artiric1 nitelikte olmasi
nedeniyle daha fazla 6gretmene uygulanmasi ve yayginlastirilmasi saglanabi-

lir.

4) Gelistirilecek olan benzer nitelikteki 6gretmen egitim programlarinda,

OGOYEP’in iceriginden ve 6rnek etkinliklerinden faydalanilabilinir.
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6.2.2. Tleri Calismalara Yénelik Oneriler

1) ileride yapilacak bir ¢alismada programin etkililiginin 6grenci ¢iktila-
r1 lizerinden de degerlendirilecegi ve hem 6gretmen hem 6grenci gelisimini

ortaya koyan ¢alismalar desenlenebilir.

2) OGOYEP ilkokul 6gretmenleri ile yiiriitiilmiistir. OGOYEP’in igeri-
ginde gerek goriiliirse degisiklikler yapilarak ortaokul kademesinde Tiirkce

ogretmenleri i¢in bir egitim programi gelistirilebilir.
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EK 1: ihtiyaglar1 Belirlemeye Yonelik Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu

Degerli Ogretmenler,

Bu formun amac1 ’Okuma Giigliigii Olan Ogrencilerle Calisan Ogretmenler
Icin Gelistirilen Egitim Programinin Okuma Becerilerine ve Ogretmen Yeterligine
Etkisinin Incelenmesi “baslikli doktora tez ¢alismam igin okuma giicliigii olan &g-
rencilerinizin okuma becerilerini gelistirmeile ilgili ihtiyaglarina iligkin dgretmen
goriislerinin belirlenmesidir. Ogretmenlerin gériisleri cercevesinde elde edilen veriler
okuma gii¢liigii olan 6grencilerle ¢alisan 6gretmenlerin, 6grencilerin okuma becerile-
rini gelistirebilmelerinde katki saglayacak dgretmen egitimi programinin gelistiril-
mesine 1s1k tutacaktir. Sorulara verdiginiz cevaplar bilimsel bir arastirma i¢in kulla-
nilacaktir. Arastirmanin kapsami diginda herhangi bir kurum veya kisilerle paylasil-
mayacaktir. Vermis oldugunuz cevaplarin gizli kalacagindan kaygidan uzak bir bi-
c¢imde okuma giicliigii olan 6grencilerinizin okuma becerilerini gelistirmeleri igin
yaptiginiz ¢alismalar1 dikkate alarak tiim sorulara igtenlikle ve samimiyetle cevap
vermeniz arastirma i¢in olduk¢a 6nemlidir. Degerli katkilariniz ve yardimlariniz igin

cok tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Tugba PURSUN

Gorusme Tarihi: .../.../....

Cinsiyet: Kadin () Erkek ()
Mezuniyet: Smif Ogretmenligi () Diger ()
Egitim Durumu: Lisan () Lisaniisti ( ) YL/DR
Hizmet Yili: 1-5() 6-10() 11-15() 16-20( ) 21lvedsti( )
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1) Okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesiyle il-

gili karsilastiginiz temel okuma giigliiklerine yonelik goriisleriniz nelerdir?

Neden? Neden Degil?

2) Okuma giigliigii olan 6grencilerin okuma giigliiklerinin azaltilmasi i¢in al-

diginiz onlemlerle ilgili goriisleriniz nelerdir?

Neden? Neden Degil?

3) Okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek i¢in ge-
rekli olan 6gretim yontem, teknik ve stratejilerini uygulamaya yonelik yasadiginiz

guicliikler nelerdir?

Neden? Neden Degil?

4) Okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma giicliikleriyle basa ¢ikmadaki ye-

terliginiz ile ilgili gortisleriniz nelerdir?

Neden? Neden Degil?

5) Okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek i¢in veri-

lecek bir egitimin igeriginde yer verilmesi gereken konulara iligkin goriisleriniz ne-

lerdir?

Neden? Neden Degil?
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EK 2: Ogretmenler i¢cin Okuma Giigliigii Olan Ogrencilerin Okuma Becerile-

rini Gelistirmeye Yonelik Oz-yeterlik Degerlendirme Olgegi

Degerli Ogretmenler;

Bu olgek, okuma giicliigiine sahip olan &grencilerle calisan dgretmenlerin

okuma becerilerini gelistirmeleri ile ilgili 6z yeterlik degerlendirmelerini belirleye-

bilmek amaciyla hazirlanmistir. Olgek 32 soru ve 3 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegi

cevaplama siiresi yaklasik 9-15 dakikadir. Olgegi cevaplandirirken adiniz ve soyadi-

mz ile ilgili bilgi istenmemektedir. Olgek maddelerine vermis oldugunuz cevaplar

arastirma kapsaminda kullanilacaktir. Arastirmacilar disinda hickimse ile paylasil-

mayacaktir. Olcegi ictenlikle ve eksiksiz olarak doldurmaniz arastirma icin biiyiik

onem tasimaktadir. Katkilariniz i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Tugba PURSUN

Cinsiyet Kadm () Erkek ()
Hizmet Yili 1-5 () 6-10 () 11-15 () 16 vedsti ()
Okutulan Smmif 2() 30 4 ()

Mezun Olunan Bolim

Smif Ogretmenligi ()

Diger ()

Mezuniyet

Lisans ()

Yiiksek Lisans ()

Doktora ()
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MADDELER

Hic Yapmam

Cogu Zaman Yapmam

Bazen Yapmam

Bazen Yaparim

Cogu Zaman Yaparim

Her Zaman Yaparim

Okuma oncesinde okuma giigliigii olan 6grencinin
ilgisini metne ¢ekebilmek igin giinliik olaylardan
yararlanirim.

Okuma giigliigi olan 6grenciye metni okutmadan
once konuyu Ogrencinin  6n  bilgisi ile
iligkilendirmeye caligirim.

12

Okuma giicligii olan 6grencinin imla kurallarina
dikkat ederek okumasina yardim ederim.

16

Okuma gu¢liigii olan ogrenciyi bir akranm ile
eslestirerek okuma ¢alismalar1 yapmasini saglarim.

20

Okuma gicliigic olan o6grenciye okudugunu
anlamasi i¢in metindeki 6nemli yerleri vurgularim.

23

Okuma giicliigii olan 6grenciye anlamini bilmedigi
bir kelime ogrettigimde ciimle i¢inde kullanmasini
saglarim.

25

Okuma giigligii olan o&grencinin  metni  dogru
anlamasimi kolaylagtirmak i¢in drama yapmasini
saglarim.

29

Metnin anlasildigim1  kontrol etmek igin okuma
giicliigii olan 6grenciye SN1K’y1 kullanarak sorular
sorarim.
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EK 3: Basar1 Testi
Degerli Meslektagim,

Bu basar testi, okuma giicliigii olan 6grencilerle ¢alisan dgretmenlerin 6g-
rencilerinin okuma becerilerinin arttirilmasi ile ilgili bilgi diizeylerinin belirlenmesi
amaciyla gelistirilmistir. Bagar1 testi 32 sorudan olusmaktadir. Sorulara verdiginiz
cevaplar arastirma kapsaminda kullanilacaktir. Teste vereceginiz samimi ve eksiksiz
cevaplar arastirmanin gegerlik ve giivenirliginin yliksek diizeyde olmasi agisindan

biiyiik 6nem arz etmektedir. Degerli katkilariniz igin ¢ok tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Tugba PURSUN
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2) Asagidakilerden hangisi ogretmenlerin okumaya baslamadan once
yapmasi gereken hazirhklardan biridir?

A) Ogrencilerin siralariin géz hizasinin biraz iistiinde olmasini saglamak.

B) Ogrencilerin kitaplar1 ¢ok yakilarinda tutmalarimi saglayarak okumaya
odaklanmalarini kolaylastirmak.

C) Fiziksel ¢evre unsurlarinin dinlemeyi ve anlamay etkilemedigini bilerek
okuma etkinliklerini planlamak.

D) Ogrencilerin metne ilgilerinin okuma sirasinda gelisecegini bilerek okuma
etkinliklerini baslatmak.

E) Ogrencileri fiziksel ve zihinsel olarak okumaya hazirlamak.

12) Asagida ‘Esli Okuma Stratejisi ’ile ilgili verilen bilgilerden hangisi
dogrudur?

A) Zayif okuyucunun okuma diizeyinin altinda metinler se¢ilmelidir.

B) Zayif okuyucu ve esi metnin bashgmi ve kapagini inceledikten sonra
okuma siirecini baglatirlar.

C) Zayif okuyucu zor bir kelimeyle karsilastiginda esi hemen kelimeyi okur.

D) Zayif okuyucu esli okuma galismalarini sadece akranlari ile birlikte yapa-
bilir.

E) Zayif okuyucu okuma hizini esine gore ayarlar.

15) Asagidakilerden hangisi ‘Okuma Tiyatrosu Tekniginin ’en belirgin
ozelligidir?

A) Ogretmen okunan metinde icerik degisikligi yaparak metni diyaloglara
doniistiirtr.

B) Ogrencilerin metni ezberlemesi gerekir.

C) Ogrenciler metindeki karakterlerin nasil seslendirilecegi konusunda model
okumaya ihtiya¢ duymazlar.

D) Ogrenciler rollerini yansitacak bicimde sahne ve kostiim hazirlarlar.

E) Ogrenciler birkag kere tekrarli okuma yaparak kendi rollerine hazirlanirlar.
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EK 4: Okuma Becerisi Gelistirme Ogretim Etkinligi Degerlendirme Formu

Ciftci ile Kartal

Kartal pek gii¢lii bir hayvanmis. Giiniin birinde yanliglikla bir aga
kapan (yanlis okuma) yakalanmis.Uziintiiyle inlemeye baslamis.

inlemeyle (harf ekleme)

"Ben ki gokyiiziinde 6zgiirce ugan bir kustum. Simdi bu agin iginde tutsak

Belki (benzer kelime séyleme) oldum. "diye agliyormus.
Oralardan gegen bir giftci kartali gormiis. Onun yanina yaklagmis.
citci (harf atlama) yana (hece atlama)
Inlemesine dayanamamis. Onu agdan kurtarmis.
kelime atlama
Kartal ¢ok iyi goren gozleriyle giftciye giilimsemis. Sonra ¢ok sevdigi
gokyiiziine dogru ucup gitmis.

gozde (kelime uydurma) Timas Yaymlari

Ali tespit edilebilir zihinsel, gorsel ve isitsel bir yetersizligi olmayan ancak kendine

verilen bir metni akict okuma ve okudugunu anlama gii¢liigii yasayan dordiincii sinif

ogrencisidir. Ali giiniin biiyiik bir boliimiinii televizyon ve bilgisayar basinda gegir-

mekte, okumay1 sevmemekte ve okula gitmeyi hi¢ istememektedir. Smifta yapilan

okuma calismalarinda okuma siras1 kendine geldiginde ¢ekingen davranmakta ve

kisik sesle okumaktadir. Sesli okurken geri donme, noktalama isaretlerine dikkat

etmeme, harf/hece atlama, harf/hece ekleme, benzer kelime soyleme, kelime uydur-

ma, kelime atlama, yavas ve yanlis okuma hatalar1 yapmaktadir. Ali'nin okuma hata-

lart ve kelime bilgisindeki sinirlilik okudugunu anlamasini da olumsuz etkilemekte-
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dir. Ali metinle ilgili kendisine sorulan sorularin ¢oguna yanlis veya eksik cevap
vermekte; metindeki olay 6rgiisiinii tam kavrayamamaktadir.

Amaclar:

1) Metinde yanlis okudugu kelimeleri dogru sekilde okur.

2) Anlamini bilmedigi kelimeleri, ciimlede kullandigi seklinden hareketle tahmin
ederek anlamini soyler.

3) Metni noktalama isaretlerine uygun sekilde akici olarak okur.

4) Metinde gecen olay1 anlatir.

5) Metinde anlatilan olaydaki kisileri soyler.

Performansi belirtilen 6grenciye (Ali) yukaridaki amaglarin hepsini kazandiracak
ogretim etkinligi tasarlayimz. Ogretim etkinliginizde belirgin bir yoéntem (varsa)
belirtiniz, kullanacaginiz 6gretim materyalleri (varsa) ve cocukla yapacaginiz

ogretim etkinliklerini belirtiniz.
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Kazanimlar

Y 6ntem-Teknik-Strateji

Puan

Metinde yanlig okudugu
kelimeleri dogru sekilde okur.

+ Sesli okuma

e Tekrarl1 okuma

» Eko okuma

* Esli okuma

 Kelime tekrar teknigi

* Biitiin kelime 6gretimi teknigi

« On bilgiyi harekete gecirme

» Koro okuma

» Okuma tiyatrosu

 Rehberli okuma

* Programda yer almadigi halde dogru
kabul edilen uygulamalar

Anlamini bilmedigi kelimeleri,
climlede kullandig: seklinden
hareketle tahmin ederek anlamini
sOyler.

+ On bilgiyi harekete gecirme

* Bosluk doldurma teknigi

* Baglamsal analiz teknigi

+ Kavram haritasi

« Isbirlikli okuma

 Programda yer almadigi halde dogru
kabul edilen uygulamalar

Metni noktalama isaretlerine,
vurgu ve tonlamaya uygun
sekilde akici olarak okur.

* Esli okuma

« Sesli okuma

e Tekrarli okuma

 Sessiz okuma

» Koro okuma

+ Okuma tiyatrosu teknigi

 Rehberli okuma

« 3D

 Programda yer almadigi halde dogru
kabul edilen uygulamalar
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Metinde gecen olayi kavrar.

Metne ilgi ¢gekme/ilgi alanina uygun
metin segcme

Okuma motivasyonunu arttirma
5N1K teknigi

Soru sorma teknigi

Anlatma teknigi

Ozetleme

* Ana fikri/yardimer fikri bulma

5E

3S1E

3D

Drama

Zihinde canlandirma teknigi
Isbirlikli okuma

3E

Programda yer almadig: halde dogru
kabul edilen uygulamalar

Metinde  anlatilan  olaydaki
kisileri soyler.

Zihinde canlandirma teknigi
Isbirlikli okuma teknigi

Drama

5N1K teknigi

Anlatma teknigi

3S1E

Programda yer almadig: halde dogru
kabul edilen uygulamalar
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EK 5: OGOYEP’e iliskin Deney Grubundaki Ogretmenlerin Goriislerini

Belirlemeye Yonelik Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

Degerli Ogretmenler,

Bu form okuma giigligii olan 6grenciler ile ¢alisan 6gretmenlerin yeterlik ve
bilgi diizeylerinin artirtlmasi amaciyla gelistirilen Ogretmen egitim programina
katilan  6gretmenlerin programa iliskin gorislerinin  belirlenmesi  amaciyla
hazirlanmistir.  Arastirmaya katilan  Ogretmenlerin  verdigi bilgiler arastirma
kapsaminda kullanilacak ve herhangi bir kurum ve kisi ile paylasilmayacaktir.

Arastirma siirecine sagladigiin degerli katkilar igin tesekkiir ederim

Ars. Gor. Tugba PURSUN

Cinsiyet Kadm () Erkek ()

Hizmet Y1l 1-5 () 6-10 () 11-15 () 16 veiisti ()
Okutulan Simf 2 () 30 4 ()

Mezun Olunan Bolim Smif Ogretmenligi () Diger ()
Mezuniyet Lisans () Yiiksek Lisans ()  Doktora ()
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1) Ogretmen egitim programma yonelik genel anlamiyla goriisleriniz

nelerdir?

a) Programin size okuma gii¢liigii olan Ogrencilerin okuma becerilerini

gelistirmeye iliskin ne tiir bilgiler kazandirdigini séylersiniz?

2) Ogretmen egitim programinmn ilk 4 oturumunda okuma &ncesinde
kullanilabilecek yontem-teknik ve stratejiler {izerinde durulmustur. Bahsedilen

yontem-teknik ve stratejiler ile ilgili neler soylersiniz?

3) Ogretmen egitim programinin sonraki 4 oturumunda okuma sirasinda
kullanilabilecek yontem-teknik ve stratejiler {izerinde durulmustur. Bahsedilen

yontem-teknik ve stratejiler ile ilgili neler sdylersiniz?

4) Ogretmen egitim programmin sonraki 4 oturumunda okuma sonrasinda
kullanilabilecek yontem-teknik ve stratejiler {izerinde durulmustur. Bahsedilen

yontem-teknik ve stratejiler ile ilgili neler séylersiniz?

5) Ogretmen egitim programmin son 4 oturumunda okuma siirecinin
tamaminda kullanilabilecek ¢oklu okuma stratejileri iizerinde durulmustur.

Bahsedilen yontem-teknik ve stratejiler ile ilgili neler soylersiniz?

6) Program kapsaminda gerceklestirilen 0gretmen egitimine iliskin neler

soylersiniz?
a) Ogretmen egitimi size gore nasildi1?
b) 16 oturum yapilmis olmasini nasil degerlendiriyorsunuz?

¢) Ozellikle isinize ¢ok yarayacagimi diisiindiigiiniiz bir oturum oldu mu?

Hangi oturum? Neden?

d) Sunumlar sirasinda aktarilan bilgilerin igeriklerini Yyeterli buluyor

musunuz?

e) Egitimin daha nitelikli hale getirilmesi i¢in 6nerileriniz nelerdir?
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EK 6: OGOYEP Uygulama Gézlem Formu

Yeterli

Kismen

Yeterli

Yetersiz

Ders Y Onetimi

Ogrenme Etkinliklerinin Uygulanmasi

Ogrenen-Ogrenen Etkilesiminin Saglanmast

Ogretmen-Ogrenen Etkilesiminin Salanmasi

Ogretim Planlarina Uygunluk Diizeyi
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EK 7: OGOYEP

ICINDEKILER

PROGRAMIN ICERIGI VE AMACI
ICLNDEKILER
BOLUM I: OKU'MA GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN OKUMA BECER[LERIN[N
GELISTIRILMESINDE OKUMA ONCESI ETKINLIKLER
KAZANIMLAR .7
1.1. Okuma Caligmalarina Baglamadan Once Yapilmasi Gereken Hazirliklar... 8
1.1.1. Okuma Ortaminin Hazirlanmasi . .8
Kitab1 Tutma Mesafesi... 9
Oturma Diizeni ..
1.2. Zihinsel O]arak Okumaya Haznlanm
1.2.1. On Bilgiyi Harekete Gegirme..
1.2.2. Okuma Amacinin Belirlenmesi
1.2.3. Metne ilgi Cekme
1.2.4. Okuma Motivasyonu Saglama
BOLUM II: OKUMA GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN OKUMA BECERILERIN[N
GELISTIRILMESINDE OKUMA SIRASI ETKINLIKLER.
KAZANIMLAR ..
2.1. Akici Okuma Becerilerini Geligtirmeye Yénelik Yéntem-Teknik ve Stratejller 23
2.1.1. Sesli Okuma Teknigi
2.1.2. Sessiz Okuma Teknig
2.1.3. Koro Okuma Teknigi
2.1.4. Esli Okuma Stratejisi
2.1.5. Tekrarli Okuma Teknigi
2.1.6. Eko Okuma Teknigi .....
2.1.7. Rehberli Okuma Teknig;
2.1.8. Okuma Tiyatrosu Teknigi
2.1.9. Kelime Tekrar Teknigi.
2.2. Kelime Bilgisinin Zenginlegtirilmesine Iligkin Y 6ntem, Teknik ve Stratejiler 33
2.2.1. Biitiin Kelime Ogretimi YOntemi............cc.cccoccoriunsiirinconissssnnionns 33
2.2.2. Bosluk Doldurma Teknigi
2.2.3. Baglamsal Analiz Teknigi
2.2.4. Kavram Haritas1 Teknigi..
2.3. Metni Zihinde Yapilandirmaya iliskin Yontem, Teknik ve Stratejiler ..
2.3.1. Zihinde Canlandirma Teknigi .
2.3.3. 5NIK Teknigi....
BOLUM ITi: OKUMA GUGLUGU OLAN OGRENCILERIN OKUMA BECERILERININ
GELISTI.RILMES]:NDE OKUMA SONRASI ETKINLIKLER .. ol
3.1. Okudugunu Anlama Becerisini Gelistirmeye Y Gnelik Y('intem, Teknik ve Stratejiler

3.1.1. Soru Sorma Te mgl
3.1.2. Anlatma Teknigi
3.1.3. Ozetleme Teknig;
3.1.4. Yardimei Fikri Bulma Teknigi
3.1.5. Ana Fikri Bulma Teknigi
3.1.6. Drama Teknigi...
BOLUM IV: OKUMA GUCLUG'U OLAN OGRENC[LERIN OKU'MA BECER]’LER[N]N

GELISTIRILMESINDE OKUMA SURECININ TAMAMINDA KULLANILABILECEK
GOKLU OKUMA TEKNIKLER] .. ssssnsssnsirsasisse 13

4.1.1. Isbirlikli Okuma Teknigi .74
4.1.2. 5E Teknigi (Tahmin-inceleme-Ozetleme- Orgulleme Degerlendmne/ Predict-
Organize-Search-Summarize- Evaluate)..
4.1.3. 3S1E Teknigi (Inceleme-Soru Olusturma-Okuma-Anlatma-Gézden Gegirme /
Survey-Question-Read-Recite-Review)... .84

4.1.4. 3D Teknigi (Okuma Oncesi Diigiin- Oku:ken Dusun Okuma Sonra51 Diigiin /
Think-While-After) ... .87

4.1.5. 3E Teknigi (Blldlklenm-Bllmek Isted].klenm—Ogrendlklenm Tekmgl/ What I
Know?-What I Want to Know?-What I Learned?)... e .91

184



EK 8: Ogretim Plan1 Ornegi

_ OKUMA GUCLUGU OLAN OGRENCILERLE CALISAN
OGRETMENLER iCIN GELISTIiRILEN EGITIM PROGRAMI

1. UNITE 1.0TURUM PLANI

UNITE ADI: OKUMA GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN OKUMA
BECERILERINiIN GELiSTiRiLMESINDE OKUMA ONCESI
ETKINLIKLER

Hedefler:

1. Okuma calismalarina baglamadan 6nce yapilmasi gereken hazirliklart bilir.

2. Smuf ortamini diizenlerken 1s1 ve 151k dengesine dikkat etmenin énemini bilir.
2. Okuma siirecinde kitab1 uygun mesafede tutmanin 6nemini bilir.

3. Oturma diizeninin nasil olmasi gerektigini bilir.

Ogretme-Ogrenme Siireci Strateji, Yontem ve Teknikleri: Sunus yoluyla

6grenme, diiz anlatim, soru-cevap, teknoloji destekli 6gretim
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Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri:

.OTURUM:

Giris Etkinlikleri:

Dikkat Cekme: Anlatict birinci iinitenin birinci oturumu olmasi nedeniyle dersi
tanisma etkinliklerine yer vererek baslatir. Anlatici oncelikle kisaca kendini
ogretmenlere tanitir. Ardindan S6zlii  Ogretmenlere birakarak kendilerini
tanitmalarini ister. Gruptaki her bir 6gretmen hem kendini tanittiktan hem de diger
ogretmenleri tanidiktan sonra anlatict dgretmenlere egitim programinin amaci
konusunda bilgi verir. Okuma giigliigii olan 6grenciler ve okuma giigliigii olan
ogrencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesi konusunda kisa bir sohbet edilir.
Ardindan okuma ¢aligmalarina baglamadan 6nce neler yaptiklarini sorarak anlatict

konuya dikkat ¢eker.

Giidiileme: Anlatict okuma calismalarina baslamadan 6nce neler yapilmasi
gerektigini belirterek, 6gretmen egitim programinin birinci initesinin igerigi ve
program i¢indeki diger initelere iliskin bilgi verir. Ardindan sunacagi birinci
tinitenin hedef davraniglarini agiklar. Anlatici bu tiniteye iliskin bilgi edinmenin

neden 6nemli oldugunu 6gretmenlere agiklayarak giidiilenmelerini saglar.

Ogrenme Ciktilarindan Haberdar Etme: Anlatici, okuma ¢alismalarma
baglamadan ©6nce yapilmasi gereken hazirliklarin neler oldugu konusuna yer
verecegizdiyerek Ogretmenlere hedefe iliskin her bir hedef davranisi aciklar.
Ogretmenlere dikkat cekme, giidiileme, 6grenme ¢iktilarindan haberdar etme
asamalarinin her initenin basinda benzer sekilde tekrar edileceginin bilgisi

verildikten sonra konuya gecis yapilir.
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Konuya Gegis: Anlatici, 6gretmenlere dersin nasil islenecegine iligskin bilgi verir.
Ardindan “Simdi sizlere ekrandaki sunudan konuyu anlatacagim. Konu akisini

sunudan takip edebilirsiniz. ihtiyag duydugunuz yerlerde not alabilir ve sorularmiz
olursa konu bitiminde sorabilirsiniz. Sunum sirasinda zaman zaman sorulara yer
verecegim ve sizden sordugum sorulari cevaplamanizi isteyecegim.” diyerek

konuyu sunmaya baslar.

Gelisme Etkinlikleri:

Unite 1: Anlatict ekrana yansittigr sunu araciligiyla o giinkii dersin konularmni
okuyarak 6grencilere yer verecegi konularin neler oldugunun bilgisini verir. Egitim
programinda okuma ¢alismalarina baglamadan 6nce yapilmasi gereken hazirliklara
yonelik bilgilerin bulundugu béliimii anlatamaya baslar. Bu kisimda anlatici okuma
gicligii olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek igin 6ncelikle okuma
oncesinde smif ortammin diizenlenmesi gerektigi, 1s1 ve 1sik dengesinin
saglanmasmin okuma siirecindeki etkisine, 6grencilerin kitabi tutma mesafelerini
dogru ayarlamalarina ve oturma diizeninin nasil olmas1 gerektigine vurgu yapar.
Bu asamada 6gretmenlere sunu i¢inde yer verilen gorsellerden hareketle hedeflerin
dogru ve yanlis uygulamalari gosterilerek oturma pozisyonu, 1si-1s1k dengesi, kitabi
tutma mesafesi gibi hedeflerin dogru uygulama bi¢imine dikkat edilmesinin 6nemi
agiklanmigtir. Anlatici bu tnitede edinilen bilgilerin kendilerine saglayacagi

faydalari anlatir ve konuya iliskin i¢erik sunumunu sonlandirir.

187




