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ONSOZ

Bu aragtirmada, 6grenme gii¢liigii tanis1 almis 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesinde tekrarli eko — okuma stratejisini kullanma 6gretimi
yapilmigtir. Yapilan bu 6gretim ile 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin
gelisip gelismedigi incelenmistir. Tekrarli eko — okuma stratejisi kullanilarak
Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin artisina bagli olarak ortalama sézce

uzunlugu, farkli sozciik sayilarinda bir farklilagsma olup olmadigi da incelenmistir.

Yiiriitiilen bu calismanin her asamasini biiyiik bir sabir ve titizlikle takip eden,
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Uyesi Ahmet KURNAZ, hocalarima tesekkiirlerimi sunarim.

Ayrica arastirma siirecinde uzman goriisiinde calismama degerli katkilarini
sunan akil hocalarim saygideger Prof. Dr. Tevhide KARGIN’a, Prf. Dr. Funda
ACARLAR’a, Prof. Dr. Mehmet INCE’ye, Dr Ogr. Uyesi Cemil Doga¢ IPEK’e ve Dr.
Ogr. Uyesi Seyda DEMIR hocalarima tesekkiirii bir borg bilirim.
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OZET

Bu aragtirmanin amaci; tekrarli eko okuma stratejisinin 6grenme giicliigii tanisi
almis olan ilkokul 2. siif 6grencilerinde, okudugunu anlama becerilerinin gelisimi
tizerine etkisinin incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda o6grencilerin tekrarli
okumalarma bagli olarak okudugunu anlama becerisinin gelisip gelismedigi
incelenmistir. Ayrica, bir gelisme olduysa bu gelisme ile ortalama sdzce uzunlugu,
farkli sozciik sayilar1 ve telaffuz hatalar1 arasinda bir iliski bulunup bulunmadiginin

ortaya konmasi amaglanmistir.

Bu arastirmada; yar1 deneysel yontemlerden olan tek denekli arastirma yontemi
kullanilmistir. Bagimsiz degiskenin bagimli degisken tizerindeki etkisini en az bir
denekte incelemeyi ve bu siireci iki farkli denekte tekrar sinamayi amaclayan ve
kalicilig1 degerlendirmeye olanak saglayan tek denekli arastirma yontemlerinden olan
denekler arasi yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Aragtirmanin
orneklemi ise 2 kiz 1 erkek Ogrenciden olugmaktadir. Veri toplama araci olarak;
aragtirmaci tarafindan hazirlanan 5 farkli okuma metni ile dogal dil ornekleri
kullanilmistir. Veriler ise nitel yaklasimla igerik analizi ile ve dil 6rnegi analizleriyle

analiz edilmistir.

Aragtirma sonuclarina gore; Ogrenme gilicliigli tanist konmus o6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinin tekrarli eko-okuma stratejisi kullanimina bagl
olarak, okudugunu anlama becerilerinde anlaml bir artig oldugu ortaya konulmustur.
Ayrica bu stratejinin kullanimina bagli olarak ortalama sézce uzunluklarinda, farkl
sozclik sayilarinda gorece artis kaydedildigi, bunun yani sira telaffuz hatalarinin
giderilmesinde de yordayici oldugu anlasilmistir. Bu sebeplerle uygulayicilarin
tekrarli eko okuma stratejisi kullanmalar1 6grenme giicliigii tanist almig bireylerin
gerek okudugunu anlama becerisine yardimei olacagi gerekse de dil gelisimine katki
saglayacagi ortaya konulmustur. Ayni zamanda 6grenme giicliigii tanis1 almis bireyler
icin program gelistirecek arastirmacilarinda bu ¢alismayr goz onilinde bulundurmasi

gelistirilecek olan program agisindan 6nem arz etmektedir.

Bu aragtirmada tekrarli okuma stratejisinin 6grenme giicliigli tanis1 almis

bireylerin okudugunu anlama siiregleri lizerindeki etkisi incelenmis olup, ileride
Vi



yapilacak olan aragtirmalarda farkli bir strateji ile veya daha genis bir evrende tekrar
sinanmasi yararli olabilecegi gibi, cinsiyetlere gore dagilimlari da incelenebilir. Ayrica
yapilan bu arastirmada okudugunu anlama becerilerinin ortalama s6zce uzunluklarina
olan etkisi de incelenmistir. Fakat literatiir taramasi sonuglarina gore 6grenme giicligii
tanist almis bireylerin ortalama sozce uzunlugu iizerine yapilan arastirmalarda
sinirlilik  goriilmiistiir. Bu nedenle ¢alismanin daha genis bir Orneklem ile dil

becerilerine yonelik olarak tekrarlanmasi alanyazin agisindan yararli olabilir.

Anahtar Kelimeler: Ozel Egitim, Ogrenme Giigliigi, Eko — Okuma,

Okudugunu Anlama, Ortalama Sézce Uzunlugu, Dil Ornegi Analizi.
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ABSTRACT

The aim of this study is to investigate the effect of the repeated echo reading
strategy on the development of reading comprehension skills in the second grade
students who are diagnosed with learning disabilities. For this purpose, it has been
investigated whether reading comprehension skills develops depending on the
students' repeated readings. In addition, if an improvement has been made, it is aimed
to determine whether there is a relationship between this improvement and the average

utterance length, number of different word and pronunciation errors.

In this study; the single-subject study model, which aims to examine the effect
of the independent variable on the dependent variable in at least one subject and to re-
test this process in two different subjects and which also allows evaluating the
permanence, was selected. A multivariate probing pattern with interpersonal probe
which is a pattern of the single-subject study model was used. The sample of the study
consists of one boy and two girl students. The study was conducted in Karatas District
of Sahinbey which is a Town in Gaziantep Province. As a data collection tool; 5
different reading texts prepared by the researcher and natural language samples were
used. The data were analyzed by a qualitative approach with content analysis and

language sample analysis.

According to the research results; It was determined that the reading
comprehension skills of students with learning disabilities showed a significant
increase with the use of repeated eco-reading strategy. When repeated eco-reading
strategy was used, it was found out that the average utterance length and the number
of different words increased due to the increase in reading comprehension levels of the
individuals diagnosed with learning disabilities. In addition, it was understood that the
repeated eco-reading strategy was also explanatory for the elimination of
pronunciation errors. For these reasons, it has been shown that the use of repeated echo
reading strategies by the practitioners will help the individuals with the learning
disability to be able to understand what they are reading and as well it will contribute

to the development of language of individuals with the learning disability. Researchers

viii



who will develop programs for individuals with learning disabilities should also

consider this study because it is important for programs to be developed.

In this study, the effect of the repetitive reading strategy on the reading
comprehension processes of individuals with learning disabilities has been
investigated, and it can be useful to re-examine in a future study with a different
strategy or in a larger population, and to analyze the distribution by gender. In addition,
the effect of reading comprehension skills on mean utterance length was investigated
in this study. However, according to the results of the literature review, there is a
scarcity in the research on the mean utterance length of the individuals diagnosed with
learning disabilities. Therefore, the repetition of the study with a larger sample for

language skills may be beneficial for the literature.

Key words; Special education, Learning Disability, Eko-Reading, Reading
Comprehension, Mean Length of Utterances, Language Sample Analysis.



ICINDEKILER

ONSOZ ... v
OZET ... vi
ABSTRACT ... s viii
BOLUM L.....ooiiiiiiiiiiiiisesisssss s 1
GIRIS ..ottt 1
O O s V- T PSSO 4
1.2 ONEIM .ttt ettt 4
1.3, Varsaylmlar......cccceiiiieiiiiiiie e 6
1.4, SINITIKIAT oo 6
1.5, TanImMIar ......cccooviiiieiice e 6
BOLUM IL ...t 8
KURAMSAL CERCEVE.........cocooiiiie e 8
2.1.  Ogrenme Giigliigii Olan Bireylerin Devam Ettigi Egitim Ortamlar1 11
2.1.1. KaYNASHITNA . ....eeeiieiiiieiee ettt aneennee 11

2.1.2. Tam Zamanli Kaynastirma ...........ccooceeiiiieenienisieseee e 11

2.1.3. Yar1 Zamanli Kaynastirma ............cccoooiiiieniiiiienienec e 12
2.1.4.Destek EZItIM Odast.....ccooveiieiiiiiiiieieie e 13

2.2. Ogrenme Giigliigii Olan Bireyler Igin Kullanilan Egitim Programlar1. 13
2.3. Ogrenme Giigliigii Olan Bireylerin Yasadig1 Giiglikler....................... 15
2.3.1.Sesbilgisi (FONOIOJI) ...cevvviieiieiieieceee e 15
2.3.2.Bicimbilgisi (MOTfoloji) .....veiveeriiriiiieiiiie e 15

2.3.3. S0zdizimi (SeNtaks)......ccevieieiiiiiiiiieiie e 16

2.3.4. Anlambilim (SEMaNLIK) ........ocoeriiiriiiiieee e 17

2.3.5. Kullanbilim (Pragmatik, Edimbilim)...........ccccccooviviiiiiiiinee 18

2.3.6. Diliistii (Metalinguistik) Beceriler...........cccooveniiiiiiniiniciecee 18

2.4.0grenme Giigliigii Olan Bireylerin Okuma Yazma lle Tlgili Karsilastig
Gtgliikler 19

2.5. Ortalama S6zce Uzunlugunun (OSU) Hesaplanmast ...........cccceeeenee. 32
BOLUM IIL....ooooiiiiiiiieeseiest s 35
YONTEM ...ccooooiiiiiiiiiie st 35

3.1, Arastirmanin MOdeli ......cooueeiiiiiiiiiieie e 35

3.2, KattlmeIlar ......eeiiiiiie e 38

3.3 GOZICMCILET ... 39

3.4. Bagimsi1z DeZiSKen.........ccocviiiiiiiiiiiciic 39

3.5. Bagimli DeZiSKenler..........ccviveiiiiiiiiiiieicieeseee e 40

3.6, ATaC — GEIECIET ..vviiiiie it 40

3.6.1.Sozceleri Morfemlere Ayirirken izlenecek Kurallar................... 40

3.7.  Veri Toplama SUIECT .....cccvviiiiiiiiiiiciice e 42

3.7 L PHOt Uygulama........ccoueieiiiiieiiieneeieee e 42
3.7.2.Uygulama STUIECT .....eevvviiriiiiiieiiiiee s 43
3.7.3. Yoklama Oturumlari..........cccccveririinieiiiieieese e 44
3.7.4.Baslama DUZEYI........ccceviiiiiiiiiiiiiici s 45
3.7.5.OFretim OtUIUMU .....c.cvivevrieieeretetieeeeete et ese e, 45
3.7.6.1zleme OtUIrUMU........c.cveeveiiecriieeieecee e 46
3.7.7.Dil Ornegi ANAliZi ......ccccevevvivirereiiieiicieieeseeee e, 46



3.8, VErlerin ANANIZi. ... 46

3.8. 1. EZIM ANALIZI....uviiiiiiiiiiiiciceees s 46

3.8.2. EtKililik ANANIZI ..o 47

3.8.3. 1Tk ANALIZI .v.vvevvececeeieesceeccee e, 47

3.8.4. Guivenirlik Verileri .......cccoocvoiiiiiiiiiiii e 48

BOLUM IV ..ot 51

BULGULAR ... 51

A, BUIQUIAK ..ottt 51
4.1. Tekrarli Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisi

Uzerindeki Etkisine Tliskin BUlGUIAr ............cccooevvveveiieieiiceeieesece e 51
4.2. Tekrarli Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisi

Uzerindeki Etkisine Iliskin Izleme Oturumu Bulgulart............ccccocuevrircvennnnens 59
4.3. Tekrarli Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisi

Uzerindeki Etkisine Iliskin Egim Analizi Bulgulari............ccccocoeereeveriveuennnnns 60

4.4, Tekrarli Eko Okuma Stratejisi ile Okudugunu Anlama Becerisinin
Dogal Dil Becerileri Uzerindeki Etkisine Iliskin Analiz Bulgular1 (On test —

L0 (T (-1 ) PR RSSO 62
BOLUM V .ot 65
TARTISMA ..o e 65
0.1, TaArtISIMA. ..eeeiiiiiiiie ettt 65
5.1.1.Tekrarl1 Eko Okuma Stratejisi Ve Okudugunu Anlama Becerisi........ 65
5.1.2.0kudugunu Anlama Becerisinin Dogal Dil Becerileri Uzerine Etkisi 68
BOLUM V...t 70
SONUC ve ONERILER ..........cccoccoooiiiiiiiieeeeeeeeeeesess e en s, 70
8.1, SOMUG.....utiiiiiii ittt aree e 70
B.2. ONEIILET ....vveviiecevieie ettt 71
6.2.1.1leri Arastirmalara Yonelik Oneriler........cooovvvevveeeeveeeeeeeeeeenee, 71
6.2.2.Uygulamacilara yonelik Oneriler..........c.ccccoviiiiniiiiciccnc 72
KAYNAKG A ... 73
EKLER ..ot 88
EK-1: Erkek Pilot Ogrenci (Ornek OSU Hesaplanmast)...............cocevevnnnen. 88
EK-2: Erkek Pilot Ogrenci (Ornek FSOZS Hesaplanmasi)......................... 95
EK-3 Kiz Pilot Ogrenci (Ornek OSU Hesaplanmast)............ccoccvvvvrevernnnns 97
EK-4: Kiz Pilot Ogrenci (Ornek FSOZS Hesaplanmasi)..................c.c...... 107
EK-5: Nisa (Ornek Dogal Dil Ornegi)..........ccoevvvreveveverrircreieersseessssennns 109
EK-6: Kadir (Ornek Dogal Dil Ornegi) .......ccccevvvvvirivivereiieicreieeneeesenenas 110
EK-7: Nur (Ornek Dogal Dil Ornegi) ........ccccoevvvevevrererriireiseresecesnennns 111
EK-8 1. OKUMA MENI ..o 112
EK-9 2. OKUMA MENI ..ot 113
EK-10 3. OKUMA MEINI......cociiiiiiiiiiiic 114
EK-11 4. OKUMA MEtNI.....ccoiiiiiiiiiiiiice s 115
EK-12 5. OKUMA MELNI.....cviiiiiiiieciciieeee s 116
EK-13-22 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari) ...........cccevevevrinennn. 117
EK - 23 Giinliik Yoklama, Toplu Yoklama Ve Izleme Oturumlar1 Uygulama
Giivenirligi Veri Kayit FOrMU ... 127

EK - 24 Ogretim Oturumlar1 Uygulama Giivenirligi Veri Kayit Formu ... 128

[0 Y7€) 011 I 15 129



TABLOLAR LiSTESI

Sayfa No
Tablo 4-1. Ogrencilerin Yoklama Oturumlarina iliskin Tablo...........cccceevvrvrrnenan 56
Tablo 4-2. Ogrencilerin Baglama Diizeylerine iliskin Tablo...........cc.coceevevnnne. 577
Tablo 4-3. Ogrencilerin Ogretim Oturumlarina iliskin Tablo. ............ccocevevnnne. 588
Tablo 4-4. Ogrencilerin Izleme Oturumlarina iliskin Tablo............ccccovvevevivnnne. 599
Tablo 4-5. Ogrencilerin On Test/Son Test Arasi Degisime Iliskin Tablo. .......... 633

xii



GRAFIKLER LiSTESI

Sayfa No
Grafik 4-1 Tekrarli Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisinin
Ogretimine Dair Yoklama, Uygulama Ve Izleme Verileri Grafigi .........c.cccevue...... 555
Grafik 4-2. Nisa’e Ait Ilerleme Cizgisi (Egim) Grafigi (Y=1,7x+1,3) ...cccececvrrurrnen. 60
Grafik 4-3. Kadir’ye ait ilerleme ¢izgisi (egim) grafigi (y=1,7X+1,3) .....cccervrrrnnnn. 61
Grafik 4-4. Nur’e Ait ilerleme Cizgisi (Egim) Grafigi (Y=1,5Xx+1,9).....ccccccvvrurnen. 61

Xiii



BOLUM I
GIRIS

Icinde yasanilan toplumda farkli dzellikleri bulunan bir¢ok birey bulunmaktadir.
Bu bireyler, duygu, disiince, davranis ve iletisim yoniinden farkliliklar
gostermektedir. Toplum igerisinde yasamini idame ettiren bireyin bulundugu ¢evreye
uyum saglayabilmesi, sosyal rollerini fark edebilmesi, var olan performanslarini
gelistirebilmesinde toplumun, bireylerin farkliliklarina bakis agis1 cok 6nemlidir. Bu
nedenle, toplumlar bireylerin farkliliklarina saygi gostermeli, egitim politikalarinda
yer vermeli ve etkili bir sekilde programlanan bu egitim politikalarin1 programlarina
aktarmahdir. Bireysel farkliliklar1 dikkate alarak gelistirilen egitim sistemi ise her
birey icin kendinde var olan potansiyeli kullanmasina ve gelistirmesine destek olacak
sekilde kurgulanmalidir. Her bir bireye yetersizlik tiirii her ne olursa olsun esit bir
egitim olanag1 saglanmalidir. Ozel gereksinimli olan bireyler ile normal gelisim
gosteren bireylerin arasinda gelisimsel farkliliklarin oldugunu kabul eder isek, her bir
bireye sahip oldugu 6zel gereksinimleri dogrultusunda egitim verilmelidir ve onlar i¢in

en az kisitlayict ortam saglanmahidir (IDEA, 2009).

Ogrenme giicliigii ise toplum icerisinde 6zel gereksinimlere ihtiya¢ duyan
bireysel farkliliga sahip bir engel tiiriidiir. Ogrenme giigliigii; diisiinme, dinleme,
okuma — yazma, konusma, matematiksel hesaplamalar yapmadaki veya sonug
cikarmadaki giicliikler olarak tanimlanabilir (National Joint Committee on Learning
Disabilities, 2016). Literatiirde yer alan baska bir tanimlamada ise s6zlii ve yazili dili
kullanmada ve anlamada asil olan, bir veya birden fazla biligsel asamay: etkileyen
konusma, diisiinme, dinleme, yazma, matematik ve okumada ¢ocuklarin yasadiklar
giicliikkler olarak ifade edilmistir (IDEA, 2009). Bu giigliikklerden okuma — yazma
giicligii igerisinde okuma/okudugunu anlama giigliigiinii barindirmaktadir (IDEA,
2009).

Okudugunu anlama becerisini ele alacak olursak; bir metindeki kavram veya
kelimeleri sadece telaffuz etme veya sese dokme degildir bilakis kavram, ciimle,
kelime, paragraf veya sozciiklere metin igerisinde can verme, bunlar1 gerek algisal

gerekse de yargisal birtakim islem basamaklarindan gegirerek iglevsel bir bigimden
1



tekrar anlamlandirma stireci olarak bahsedebiliriz (Sengiill ve Yal¢in 2004).
Okudugunu anlama iizerine alan yazina bakilacak olursa, akici okuma stratejileri
baglaminda bir¢ok strateji gelistirilmis ve gelistirilen stratejilerin  etkililigini
degerlendirme amacli bir¢ok calisma yapilmistir. Yapilan bu ¢aligsmalar icerisinde 6n
plana ¢ikan stratejiler ise; ahenkli okuma, esli okuma, tekrarlayici okuma ve eko

okumadir (Akyol, 2006b).

Okudugunu anlama stratejileri i¢erisinden tekrarli eko okuma stratejisi, aslinda tiim
bireyler igin okumada yararlanilabilecek genel bir strateji olmakla birlikte, bilhassa
okuma yetersizligi olan bireyler i¢in kullanmasi gereken bir strateji olarak diger
stratejiler arasindan siyrilmaktadir (Rashotte ve Torgesen 1985; Akt: Keskin ve
Bastug, 2013).

Ozel gereksinimi olan bireyler gelisimleri sirasinda normal gelisim gdsteren
bireylere nazaran ¢ok farkli gelisimsel farkliliklar gosterebilmektedir (Kargin, 2009).
Zihinsel ve fiziksel farklilara ornek verecek olursak; kaba motor beceriler, ince motor
beceriler, zihinsel beceriler ve fiziksel beceriler; sosyal beceriler, dil becerileri, okuma
— yazma becerileri gibi becerilerdir. Ozel gereksinimi olan bireyler ise bu farkliliklar
neticesinde bireysel olarak ve sistematik olarak desteklenmek zorundadir. Okuma —
yazma konusunda bireylerin yasadigi sorunlart ele alacak olursak bu konuda alan
yazinda en ¢ok hafif diizey zihinsel engelli bireyler ve 6grenme gii¢liigii olan bireylerle
caligmalar yapildigin1 gérmekteyiz (Cayct ve Demir, 2006). Ogrenme giigliigii ise;
sonug ¢ikarma ve matematiksel beceri gelistirilirken yasadig: giicliikler ile diisiinme,
konusma, dinleme ve okuma — yazmadaki giigliikler olarak tanimlanmaktadir
(National Joint Committee on Learning Disabilities, 2016). Ogrenme giicliigii yasayan
bireylerin 6zellikle okuma — yazmada yasadigi giicliikleri ele alacak olursak; bu
konuda 6grenme giicliigii tanis1 almis bireylerin gorece daha ¢ok sorunla karsi karsiya
kaldigin1 gérmekteyiz (Kargin, 2009). Okuma — yazma alaninin okuma kismini ele
alacak olursak okuma basli basina bireylerin okuma siireclerinde harflerin
seslendirilmesi, sese doniistiiriilmesi olarak gormek yanlis olur. Ciinkii okuma
denildiginde sadece herhangi cansiz nesneye girilmis verilerin ses olarak ¢iktist gibi

diistinmek, bilgisayara girilen harflerin sese doniistiiriilmesi yani kavramlari



seslendirmek olarak adlandirmak son derece yanlig bir goriis olacaktir (Sengil ve
Yal¢in 2004). Bu diisiincelerden yola ¢ikilarak ‘okuma’ tek basina yeterli bir tabir
olmadig1, okumanin yani sira okudugunu anlama siirecinin okuma iginin temeli oldugu

goriilmektedir (Akyol, 2003).

Okudugunu anlama siireglerinde okumanin anlasilmasi i¢in bir takim stratejiler
gelistirilmis ve bu stratejilerin etkililigi bakimindan digerleriyle karsilastirilmalar
yapilmistir. Yapilan bu arastirma ve karsilagtirmalar neticesinde tekrarlayict okuma
stratejisinin ve eko okuma stratejisinin diger stratejilere gore daha yararli oldugu
kanaati ortaya ¢ikmistir (Rashotte ve Torgesen, 1985 aktaran Keskin ve Bastug, 2013;
Akyol, 2006b). Tekrarli eko okuma stratejisi 6grenme gii¢liigii bulunan 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde olumlu etkisi oldugu bilinmekle birlikte
bunu kamtlayan ¢alismalara pek rastlanamamaktadir. Ozellikle 6grenme giigliigii
bulunan bireylerin tekrarli eko okuma stratejisi veya diger stratejilerin kullanimina
bagli olarak okudugunu anlamalarina yonelik calismalarin  siirli  oldugu
goriilmektedir. Tekrarli eko okuma stratejisi normal gelisim gosteren cocuklarla
birlikte 6grenme giicliigli bulunan c¢ocuklarda da okudugunu anlama becerilerini
desteklemesi agisindan ¢ok Onemli bir role sahiptir (Rashotte ve Torgesen, 1985
aktaran Keskin ve Bastug, 2013).

Alan yazin incelendiginde tekrarli eko okuma stratejisinin tiim 6zel gereksinimli
bireylerin okudugunu anlama siire¢lerinde kullanilabilecegi, bu bireylerin anlama
becerilerinin gelistirilmesinde olumlu etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Fakat bu
caligmalarin 6zel olarak hangi yetersizlik tliriindeki 6grencilere ne kadar etkili oldugu
konusunda yeterli galismaya rastlanmamistir. Bu baglamda 6grenme giigliigii yasayan
bireylerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde tekrarli eko okuma
stratejilerinin  kullanilmasina yonelik alanda yapilacak calismalar sahada da
ogrencilerin bu stratejiyi aktif kullanmasini saglayacak ve okudugunu anlama
becerileri olumlu yonde etkilenecektir. Alan yazina bakildiginda, okudugunu anlama
becerilerine ait caligmalarin gorece okuma giicliigi yasayan bireylere yonelik
yapildig1 bulgusuna rastlanmistir. Arastirmacilarin bu strateji ile 6grenme gligliigii
olan bireylerle yaptig1 ¢calisma ve anlama siireglerinin dil becerilerine yonelik etkisinin
incelendigi calismalara ise fazla rastlanmamustir (YOK, 2018). Diger arastirmacilarin
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bu konudaki arastirma ve fikirleri ise bu alanda yapilacak ¢aligmalar i¢in degerli
katkilar saglayacaktir. Sonuglarin gelecekte yapilacak olan c¢alismalara katki

saglayacag ve alanyazindaki eksikligi giderecegi diisiiniilmektedir.

1.1. Amag

Bu ¢alismanin iki amaci vardir. Bunlar;

1. Tekrarli eko-okuma stratejisinin 6grenme giicliigli olan O6grencilerin
okudugunu anlama becerisi tlizerine etkisini,
2. Tekrarli eko-okuma stratejisinin dil 6rnegi analizinde bireyin dil gelisimi

uzerindeki etkisini belirlemektir.
Alt amaclar:

1. Tekrarli-eko-okuma stratejisi  kullanildiginda  okudugunu  anlama
becerilerinde anlamli bir farklilasma olup olmadigin,

2. Okudugunu anlama becerilerinin farkli sozciik sayist (sozciik dagarcigi)
uizerine etkisini,

3. Okudugunu anlama becerilerinin ortalama sdzce uzunlugu lizerine etkisini,

4.  Okudugunu anlama becerilerinin kullanilan kelimelerin dogru ya da yanlis
kullanilma oranina etkisini,

5. Okudugunu anlama becerilerinin kullanilan climlelerin climle yapisinda

(olumlu, olumsuz, soru) bir degisime yol agip agmadigini belirlemektir.

1.2. Onem

Bu arastirma; 6grenme gii¢liigli tanis1 almis 6grencilere okudugunu anlama
stratejilerinden tekrarli okuma ve eko-okuma stratejilerinin birlikte kullanilarak
okudugu metni anlamalar1 arasindaki iliskinin karsilastirilmasi amaci ile tek denekli
arastirma yontemlerinden ¢oklu yoklama modeli kullanilarak ele almaktadir. Coklu
yoklama modeli ile birlikte sosyal karsilastirma modelini de 6grenme gii¢liigii bulunan
bireylerin bu yontem kullanilarak ortalama sézce uzunlugu ve farkl sdzciik sayisi ile
karsilagtirarak kullanilan yontemlerin bireylerin ortalama sézce uzunlugu ve sozciik
dagarcigina da etkisinin olup olmadigin1 yordamak {izere ele alinmistir. Bireylerin

okudugu metni ¢ok tekrar ve hatasiz okumasi ile birlikte okudugunu anlamasi
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artacaktir (Cayct ve Demir, 2006). Bununla birlikte birey okudugunu anladik¢a
sOzcelerin artirilmasi, sdzcelerin artmasi ise sozciik dagarciginin gelismesinde etkilidir
(Acarlar, 2002). Ortalama s6zce uzunlugu kelimenin kullanimi1 ve sozciik dagarcigi ile
iligkili olup bu nedenle bireyin kelimeyi kullanima hazir sekilde sézciik dagarcigina
atmasi i¢in o kelimeyi semasina almis olmasi gerekmektedir. Bu nedenle bireyin
okudugunu anlamas1 biiyiik bir énem arz etmektedir. Ogrenme gii¢liigii bulunan
bireylerin okudugunu anlama becerileri arasindaki iligkinin incelenmesi ve sosyal
karsilastirma modeli ile 6n test ve son test ile sozciik dagarcigi, farkli s6zciik sayisi ile
ortalama s6zce uzunluklariin normal gelisim gosteren akranlariyla karsilastirilmasi

amaclanmaktadir.

Ogrenme gii¢liigii olan bireylerin okul hayat: siiresince akademik basarilarina
bakacak olursak, bu bireylerin okudugunu anlama becerilerinde giigliikler yasadigi ve
yasadiklar1 giicliiklerin akademik basarilarin1 da olumsuz yonde etkiledigi
bilinmektedir. Bununla birlikte 6grenme giigliigli yasayan bireylerde kelime bilgisi
becerileri iizerinde de sorunlar yasadigi bilinmektedir. Okudugunu anlama becerileri
ve kelime bilgisi becerilerinin 6nemine karsin bu bireylerin yasadig1 sorunlara yonelik
literatiirde yeterli bilgi bulunmamaktadir. S6zciik bilgisi becerisi 6grenme giicliigii
bulunan bireylerin yan1 sira normal gelisim gosteren bireylerle beraber tiim akademik
hayat1 boyunca gereken 6nemli bir beceridir hatta temel becerilerden bir tanesindir
(NRP, 2000). Kelime bilgisi becerileri ve okudugunu anlama becerisinde yasanan
sinirliliklar gerek bagimsiz yasam becerilerini gerekse de akademik basarilarini
etkiledigi goriilmiistir (NRP, 2000). Bu iki beceriden kelime bilgisi yetersiz olan
cocuklarin okuma ve okudugunu anlama becerilerinde yasayacagi siirliliklar siireg
icerisinde her iki beceriyi etkilemektedir. Goriiliiyor ki bu iki beceri birbirleri
icerisinde bir korelasyona sahip olup birbirlerini etkilemektedir (Acarlar, 2008). Bu
korelasyonun erken cocukluk egitim programlarinin sekillenmesinde ve risk grubu
olan ¢ocuklarin erken miidahale ile desteklenmesi agisindan son derece 6nemli bir role
sahiptir. Bu bilgiler neticesinde 6zellikle okudugunu anlama becerilerinin gorece
onem arz ettigi okumanin kazanilip anlamaya baglandig: ilkokul ikinci simif
Ogrencilerinde ayrica bir 6nem sahip oldugu diisiiniilmektedir (Tiifek¢ioglu, 1996).

Okudugunu anlama becerisi ile kelime bilgisi arasina bir iligkiden bahsedersek bu iki
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becerinin mutlak suretle ve yogunlastirilmis bir bi¢cimde miifredatin igerisine
yerlestirilmesi elzem olacaktir. Dolayisiyla bu calisma; bahsedilen iki becerinin
arasindaki iligskiyi de ortaya koymasi bakimindan 6nemli bir katki sunacaktir. Bu
caligma neticesinde 6grencilerin kelime bilgileri ve okudugunu anlama becerileri
arasindaki korelasyonu belirlemek suretiyle bu beceriler arasinda pozitif yada negatif

yonlii bir korelasyon olup olmadigini ortaya koymus olacaktir.

1.3. Varsaymmlar

1. Katilmecilar, 6lgme amactyla yapilan testleri yanitlarken gergek giiclerini
ortaya koyduklari,

2. Arastirmay1 etkileyebilecek degiskenlerin, katilimcilarin her birini ayni
sekilde etkiledigi,

3. Arastirma grubunda yer alan &grencilerin “Ogrenme Giicliigii” tanilarinin
dogru oldugu ve gercegi yansittigi,

4. Bu arastirmada kullanilan veri toplama araglarmin 6l¢iimlenmek istenilen

ozellikleri dogru olarak 6l¢tiigli varsayilmistir.

1.4. Simirhiliklar

1. Arastirma ilkokul 2. sinifa devam eden, 6grenme gii¢liigli olan 3 6grenci ile,
2. Arastirma, ilkokul 2. Sinif seviyesine uygun, okudugunu anlama sorulari
bulunan 5 farkli metin/pasaj ile,

3. Arastirma, 2018 — 2019 Egitim — Ogretim Y1l ile smirlidir.

1.5. Tammlar

Ogrenme Giicliigii: Ogrenme giigliigii; sozlii ve yazili dili kullanmada ve anlamada
asil olan, bir veya birden fazla biligsel asamayi etkileyen konusma, diisiinme, dinleme,
yazma, matematik ve okumada ¢ocuklarin yasadiklari gii¢liikler olarak ifade edilmistir
(IDEA, 2009).

Okudugunu anlama: Okuyucunun; ne okudugunu anlayabilmesi adina bilingli ve
dikkatli bir bigimde etkilesim gerektiren, metin ile okuyucu arasindaki aktif siireg
olarak tanimlanmaktadir (NRP, 2000).



Ortalama Sozce Uzunlugu(OSU-MLU): Dil 6rneginden alinan bigimbirimlerin

(morfem) sayisinin toplam sdzce sayisina oranlamasi sonucu elde edilen veriye verilen

isim (Acarlar, 2008).

Farkl Sozciik Sayisi(FSOZS): Dil 6rneginden alnan sozciiklerin miikerrer

olmayanlarin sayisina verilen isim (Acarlar, 2008).

Okuma: Okuma, psikomotor becerilerin biligsel davranislarla etkilesime girerek
yazili birtakim semboller dizisinden anlam ¢ikarma etkinligidir (Razon, 1980 aktaran
Sidekli ve Yangin, 2005).



BOLUM 11
KURAMSAL CERCEVE

Okul ¢ag1 igerisinde bulunan bireylerde yaygin olarak rastlanan Ogrenme

giicliigli konugma, diisiinme, dinleme, okuma — yazma, g¢ikarimda bulunma veya
matematiksel {ist diizel bilissel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak
tanmimlamaktadir (National Joint Committee on Learning Disabilities, 2016). Bir baska
tanimlamada ise; sozlii ve yazili dili kullanmada ve anlamada asil olan, bir veya birden
fazla biligsel asamay1 etkileyen konusma, diisiinme, dinleme, yazma, matematik ve

okumada ¢ocuklarin yasadiklar giicliikler olarak ifade edilmistir (IDEA, 2009).

Dr. Samuel Orton ve arkadaglarinin 1925 yilinda ABD’de yaptiklar1 arastirmada
ogrenme gligliigiiniin gorsel hafiza ve gorsel algidaki fonksiyonlara ait bir bozukluk
oldugunu ve bunun sebebinin ise gelisimin gecikmesinden dolayr oldugunu ileri
stirmiiglerdir. Bu duruma verdikleri isim ise ‘strephosymbolia’ dir ki Tiirkge karsiligi
ise ‘ayna hali’dir (Korkmazlar, 2003). Literatiirdeki ilk 6grenme gii¢liigii vakasi 1986
yilinda ingiliz kokenli hekim Morgan tarafindan tanimlanmistir. Morgan bu vakaya
‘konjenital kelime korligli’ adim1 vermistir. Morgan, Percy adinda bir ¢ocukla
calismistir. Bu ¢ocugun normal gelisim gosteren ¢ocuklar gibi saglikli oldugu halde
sozciikleri dogru okuyamadigi ve yazamadigini bulgulamistir. Morgan 6grenme
giicligiinii yazil1 sozciikleri gorsel hafizada tutamadigindan kaynakli olabilecegi
tizerinde durmustur. Lerner (1993)’in bilgilerini aktaran Ergiil (2010) ise Lerner’in
O0grenme giigliigiinden i¢in dort asamadan bahsetmektedir. Birinci asamada temel
olusturma asamast (1800 — 1930’lar), ikinci asama ise geg¢is asamasi (1930- 1960
arasi), liciincii asamada ise biitlinlestirme asamasi (1960-1980 yillar1), son asama olan

dordiincii asama ise modern asamasidir (1981°den bugiine).

[k asama olan temel olusturma asamasi, bireyin beyinsel hareketlerini inceleyen
tibbi arastirmalara deginmektedir. Temel olusturma arastirmalar1 igin, beyin hasari
belirli alanlarda bozukluklara neden olabilmektedir. Beyindeki Broca alanina adini
vermis olan Paul Broca, beyindeki belli bir bdlgenin hasara ugramas: sonucunda
konusma becerisinin yitirilebileceginden bahsetmistir. Bu alanda karsilagilan hasara

ragmen diger fonksiyonlar1 etkilemedigi gozlemlemistir. Ikinci asamayr olusturan
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gecis asamasi ise birinci asamanin ¢ocuklara uyarlanmasi ile elde edilen ¢aligmalardir.
Bu ¢alismalarin yapildig: yillarda Werner ve Strauss (1940)’dan aktaran Ergiil (2010)
Werner ve Strauss’un calismasinda 6nemli bir bulgu saptadigina deginmistir.. Bu
bulgu ise; Werner ve Strauss bu donemde 6grenme giigliigli olan fakat zihinsel
yetersizligi bulunmayan ¢ocuklara ‘beyin hasarina ugramis’ bulgusu lizerinden yaptigi
bu tanimlamadir. Ugiincii asama ise biitiinlestirme asamasidir. Bu asamada; yaz dili,
konusma dili, bilissel ve psikomotor fonksiyonlar gibi beceriler ile ilgili olan
arastirmalar 6grenme gii¢liigli ile biitlinlestirilmistir. Son asama olan dordiinci
asamada ise modern aragtirma ve smiflandirma asamasidir (Lerner, 1993 aktaran
Ergiil, 2010). Dordiincii agama olan modern asama ise gliniimiizde hali hazirda

kullanilmaya devam etmektedir.

Literatiirde O6grenme giicligii ile ilgili yayginlik tespitlerine bakildiginda
rakamlar farklilik gostermekle birlikte, ABD’de yapilan ¢alismalar neticesinde ¢ikan
rakamlara gore bu oran okul ¢ag1 cocuklar arasinda % 5-15 oldugu goriilmektedir
(National Center for Learning Disabilities, 2014; National Health and Medical
Research Council, 1990). Bu yayginlik ile ilgili diger oranar ise genel olarak %5 - %20
arasinda degismektedir (Lyon, 1996; Alterac ve Saroha, 2007; Lagae, 2008). Ote
taraftan, yapilan arastirmalara gore 6grenme giicliigiine ait yayginlik verileri yildan
yila degisiklik gostermektedir. 1976 ve 2000 yillar1 arasin1 6rnek verecek olursak, bu
yillardan 6grenme giicliigli yiizde 300'n lizerinde bir artis géstermistir. Bu artis 6zel
egitim kategorisi igerisinde en hizli yiikselis veya artis gosteren kategori olarak
nitelenmis olup, 2000 yilindan sonra ise doniim noktas: denilebilecek bir durum
yasanmistir (Moll, Kunze, Neuhoff, Bruder ve Schulte- Kérne, 2014). Bu déniim
noktasi ise, tiim engel kategorileri arasinda 2000 ila 2009 yillar1 arasinda anlamli bir
diisiis gostererek %50 civarindan %42 seviyelerine gerilemistir (IDEA, 2009). Son
yillarda yapilan aragtirmalarda ise 6grenme giicliigii olan dgrencilerin diger engel
tiirlerine gore orant ise %40,7 oldugu gorilmektedir (U.S. Department of Education,
2014). Stein ve Walsh 1997 yilinda yaptiklari g¢alismada Ogrenme gii¢liigiiniin
cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmis sonug olarak; 6grenme
gicligiiniin erkek c¢ocuklarda goriilme sikliginin  daha yaygm oldugunu

bulgulamislardir. Okul ¢agindaki ¢ocuklar incelendiginde erkek cocuklarda goriilme
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sikligimin % 3,9, kiz ¢ocuklarinda ise % 2,0 oldugu goriilmektedir (National Center
for Learning Disabilities, 2014).

Yapilan ¢aligmalara bakildiginda 6grenme giicliigliniin gorece dile dayal
yetersizlik oldugu (ASHA, 1993) ve 6grenme gii¢liigii tanis1 almis 6grencilerin bu
engel tiiriine bagh olarak okuma ve yazma becerilerinde de zorluklar yasadigi
literatiirde belirtilmistir (Paul ve Norbury, 2012). Yapilan arastirmalar neticesinde
%50 - %80’inde dil ve konusma becerilerinde giicliikler yasadigi bulgulanmistir
(Gibbss ve Cooper, 1989 aktaran Acarlar, 2002). Ogrenme giigliigii ceken 6grencilerin
dil ve konugma alaninda yasadiklar1 giicliikler incelendiginde, dilin tiim bilesenlerinde
glicliik ¢ektigi ifade edilmistir (Bender, W.N. ve Sar1, H. 2014). Yapilan ¢alismalarda
okumada gecikmenin dil becerilerine orani ise %52 olarak bulgulanmistir (Tomblin,
Zhang, Backwalter ve Catts 2000; Catts, Adlof ve Weismer, 2006). Yasca kiigiik olan
cocuklarin okuma edinimlerinin incelendigi Whitehurst ve Lonigan (1988)’in
arastirmasinda ise Simsek ve Erdogan (2015)’in aktardiklar1 bilgiler 1s18inda,
cocuklarin erken dil gelisimlerinin okuma becerileri lizerinde gelisimsel siiregte oncii
oldugu ve bu dil becerileriyle okudugunu anlama becerileri arasinda siireklilik
olduguna atifta bulunmuslar ve 6nemli bir yordayici oldugundan s6z etmislerdir. Dil
giicliigii olan c¢ocuklarla normal dil gelisimine sahip ¢ocuklar inceleyen Skibbe ve
arkadaslar1 (2008), okul 6ncesi cagdan besinci sinifa kadar ¢ocuklari takip etmis ve
karsilastirmislardir. Yapilan bu ¢alismada dilde gii¢liik ¢ceken ¢cocuklarin bu 5 — 6 yillik
siire igerisinde akranlarina nazaran daha diisiik dil performansi gosterdiklerini
saptamiglardir. Finlandiya’da yapilan bir arastirmada ise anaokulu doéneminde dil
konusma bozuklugu tanis1 almis 7 ila 10 yas araligimdaki 43 ¢ocukla okudugunu
anlama ve okuma becerileri incelenmis ve bu Ogrencilerin %20’sinin okumada
%32’sinin ise anlamada norm baz degerlerinde veya iizerinde basar1 gosterdikleri

saptanmustir (Isoaho, Kauppila ve Launonen, 2016).

Bu arastirmalar neticesinde okudugunu anlama hususunda, okudugunu anlama,
okumanin nihai amaci olarak goriilebilir. Bunlara ek olarak, gelisim siireglerinde
bircok bilissel ve dilsel faktoriin okudugunu, anlama siireclerinde etkili oldugu,
ogrencilerin ise biiyilik bir kisminin okudugunu anlama becerilerinde ¢ok sik problem
yasadiklar1 goriilmektedir. Ogrenme giigliigii tanis1 almis dgrencilerin kelimeleri

10



¢oziimlemede ve okumada akicilik asamalarinda takilmadan ilerleseler dahi
okudugunu anlama siireglerinde ¢ok fazla problem yasamaya devam ettikleri
bilinmektedir (Kargin, 2009). Bu sebeplerle okudugunu anlama siireci ve bu siirecin
gelisimini etkileyen etkenler {izerinde literatiirde siklikla calisildigi goriilmektedir.
Alan yazina bakacak olursak; okudugunu anlamayr etkileyen temel faktorler
incelendiginde, bireylerin sahip olduklar1 dil becerilerinin okudugunu anlama

becerisini etkileyen temel faktor oldugunu gormekteyiz (NRP, 2000).

2.1.  Ogrenme Giicliigii Olan Bireylerin Devam Ettigi Egitim Ortamlar
2.1.1. Kaynastirma

Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeliginde kaynastirma

yoluyla egitim;

Ozel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitimlerini, destek egitim hizmetleri de
saglanarak yetersizligi olmayan akranlari ile birlikte resmi ve 6zel; okul Oncesi,
ilkdgretim, orta 6gretim ve yaygin egitim kurumlarinda siirdiirmeleri esasina dayanan

ozel egitim uygulamalaridir. (O.E:H.Y. Degisiklik: 31.07.2009 / R.G. : 27305).

Ozel egitim ihtiyaci olan bireylerin her tiir ve kademede diger bireylerle
karsilikli etkilesim icinde bulunmalarini ve egitim amaglarim1 en iist diizeyde
gerceklestirmelerini saglamak amaciyla bu bireylere destek egitim hizmetleri de
sunularak akranlariyla birlikte tam zamanl ya da 6zel egitim siniflarinda yar1 zamanl

olarak verilen egitimdir. (O.E.H.Y. 07.07.2018/ R.G : 30471).

2.1.2. Tam Zamanh Kaynastirma

Milli egitim bakanhigi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde madde-23’e

gore:

1. Ozel egitim gerektiren bireylerin, akranlari ile birlikte okul ©ncesi,
ilk6gretim, ortadgretim ve yaygin egitim kurumlarinda ayni sinifta egitim
gormesi sosyal acgidan biitlinlestirilmesi i¢in, 6zel egitim destek hizmetleri,
Ozel arag-gere¢ ve egitim materyalleri saglanir. Egitim programi
bireysellestirilerek uygulanir ve gerekli fiziksel diizenlemeler yapilir.
Kaynastirma uygulamalar1 yapilan okullarda, sinif mevcutlarinin okul
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oncesi egitim kurumlarinda 14, diger kademelerde 15 6grenciyi asmamasina
dikkat edilir. Ozel egitim gerektiren 6grenciler her sinifa esit olarak dagitilir,
bir smifa yetersizligi ayn1 olan en fazla 2 6grenci uygulamaya katilir.
Durumlari ayr bir sinifta egitilmeyi gerektiren 6grenciler i¢in okul 6ncesi
egitim, ilkogretim, orta dgretimce yaygin egitim kurumlarinda 6zel egitim
siniflar, il/ilge 6zel egitim hizmetleri kurulu tarafindan acilir. Bu siniflarin
mevcudu en fazla okul 6ncesi egitimde 6, ilkogretimde 12 orta 6gretimde
20 ve yaygin egitimde 10 6grenciden olusur (Madde 26).

Ozel egitim okulunun yatililik olanaklarindan yararlanan &grencilerden,
akranlar1 arsinda egitim almasi uygun goriilenler, yakin ¢evrelerindeki okul
oncesi egitim, ilkogretim, orta 6gretim kurumlarindan egitim alirlar servis
giderleri 6zel egitim kurumlarinca karsilanir.

Yetersizlikleri olmayan bireyler, istekleri dogrultusunda, &zellikle okul
oncesi egitimde, cevrelerindeki kaynastirma uygulamasi yapan 6zel egitim
okullarinda acilacak siniflara kayit yaptira bilirler. En fazla 5 1 6zel egitim
gerektiren birey olmak iizere, bu siniflarin mevcutlar en fazla okul 6ncesi
egitimde 14, ilkdgretim-orta Ogretimde 20 ve yaygmn egitimde 10

Ogrenciden olusur.

2.1.3. Yar1 Zamanh Kaynastirma

Milli egitim bakanligi Ozel Egitim Hizmetleri Y&netmeligi’'nde madde-22’ e

gore: - Yar1 zamanl kaynastirma uygulamalart:

1.

Kaynastirma uygulamasi yapilan smiflara veya o6zel egitim simiflarina
devam eden Ogrencilerin; 6zel egitim/kaynastirma uygulamasi yapilan
siiflarin etkinliklerine katilmasi, kaynak oda, rehberlik ve arastirma
merkezi ile 6zel egitim kurumundan destek egitimi almasi icin gerekli
diizenlemeler yapilir.

Ozel egitim okulunda kaydi olan baz1 6grencilerin kaynastirma uygulamasi
yapilan siiflarin etkinliklerine katilmasi i¢in gerekli onlemler alinir.
Personeli ve fiziksel kosullar1 uygun olan 6zel egitim okullarinda, ¢cevredeki
diger 6grencilerin de hazirlanan program cercevesinde her tiirlii egitim
ortamindan faydalanmalar1 saglanir.
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4. Birden fazla yetersizligi olan 6grencilerin; 6zel egitim okullarinda giindiizlii
olarak acilan 6zel egitim siiflarinda; 6zel arag-gereg, egitim materyali
kullanilarak, gelisimsel Ogretim programlarinin bireysellestirilerek
uygulanmasi ve sosyal biitiinlesmenin saglanmasi i¢in gerekli onlemler
alinir. Bu smiflarin mevcudu en fazla alti 6grenciden olusur, sinifta iki
Ogretmen  gorevlendirilir. Bu  6grencilerin  degerlendirilmesinde,
bireysellestirilmis  egitim  programlarinda  belirlenen  amaclarin
gergeklestirilmesinde gorev alirlar. Yani buradaki uygulama bireyin okul

icinde ayr1 bir 6zel alt sinifta egitim gérmesidir.

2.1.4. Destek Egitim Odasi

Destek egitim odasi ise; Ozel Egitim Hizmetleri Y6netmeligi’nin 4. Maddesine
gore bu konu; okullarda kaynastirma veya biitiinlestirme yolu ile egitimine devam
eden Ozel gereksinimli bireylerin — 6zel yetenekli 6grencilerde dahil - akranlariyla
birlikte ayni sinifa devam edip ayni1 zamanda egitim faaliyetlerinden en iist diizeyde
yararlanmalar1 amaci ile olusturulmus o6zel arag — gerecler ile donatilmis egitim
ortamlar1 olarak ele alinmaktadir. Bu odalar, rehberlik arastirma merkezi tarafindan -
egitsel degerlendirme neticesinde - kaynastirma egitimi raporu verilen bireylerin, ya
derslerinden alinarak ya da veli izniyle okul dis1 saatlerde 6grencinin haftalik ders
saatinin %40’ m1 asmayacak sekilde planlanmasi saglanir. Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeliginde bu konuda 25.Maddede ‘Okul oOncesi, ilkdgretim ve ortadgretim
kademesinde egitim veren okullarda tam zamanli kaynastirma/biitiinlestirme yoluyla
egitimlerini siirdiiren 6grenciler icin il veya ilge 6zel egitim hizmetleri kurulunun
teklifi dogrultusunda il veya ilge milli egitim miidiirliklerince destek egitim odasi

acilir.” seklinde tanimlanmustir.

2.2.  Ogrenme Giicliigii Olan Bireyler i¢cin Kullanilan Egitim Programlari

Ozel 6grenme giicliigii olan ¢cocuklarin okuma — yazma ve matematik becerisini
ogrenmede yasadiklar1 zorluklar, akademik sorunlarin yasanmasina sebep oldugu gibi
okula uyum saglamay1 giiclestirdigi icin duygusal sosyal sorunlar1 da beraberinde
getirmektedir. 1973 Yilinda gikartilan 1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu ve Ozel

Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2018) kapsaminda yasanan sorunlara ¢o6ziim
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bulunmaya ¢alisilsa da 6grencilerin yasadiklar1 basarisizliklar okula karsi isteksizlige
neden olmakta ve daha sonraki yillarda da okul ile olan iliskileri olumsuz
etkilenmektedir. Ayn1 sekilde duygusal ac¢idan kendilerini yetersiz hissettikleri igin
Ozglivenleri olumsuz etkilenebilmektedir. Derslerindeki basarisizlik nedeni ile
yasanabilecek tiim bu ve bunun gibi olasi olumsuzluklarin 6niine gegebilmek icin

akademik basarisizliklar1 6nlemek gerekmektedir (MEB Temel Egitim Kanunu).

Bilgi edinmede siklikla yararlandigimiz okuma, giinliik hayatta da oldukca
onemli bir beceri olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Okul yasami kapsaminda ele
alindiginda okuma, 6grencinin bircok akademik becerileri de bagarili olabilmesi i¢in
gerekli olan temel bir beceri alanidir. Okumanin amaci yazili metinlerde anlam
cikarma ve bu beceriyi bir iletisim araci olarak kullanmaktir (Ergiil, 2010). Bu nedenle
okuma becerisini etkili bir sekilde kullanabilmek &nemlidir. Ogrenme giicliigii olan
bireyler okumayr O&grenitken oldugu gibi yazmayr Ogrenirken de giicliik
cekebilmektedir. Bununla birlikte matematik problemlerini ¢ozebilmek igin
Ogrencilerinin okudugunu anlamasi gerekmektedir. Okudugunu anlamada sorun
yasayan bir 6grenci ayni sorunu matematik problemlerini ¢ozerken yasayabilmektedir.
Boylece okuma becerisindeki sorunlar yazma, matematik gibi diger derslerdeki
basarity1 da olumsuz olarak etkileyebilmektedir. Okuma becerisi temel olarak
¢oziimleme ve anlama becerilerini kapsamaktadir. Okumadaki ilk asama yazilanlarin
dogru bir sekilde c¢oziimlenmesidir. Metinden dogru anlami ¢ikarabilmek ig¢in
okuyanlarin yazilanlar1 dogru olarak ¢oziimlemesi gerekmektedir. Yazilanlar1 dogru
bir sekilde ¢oziimleyemeyen 6grenci metni anlamakta giicliik ¢ekebilir ya da yanlis
anlayabilir. Anlasilacagi iizere okuma birden ¢ok basamagi olan karmagik ve kapsamli
bir siirectir. Sesleri tanima, taninan sesleri dogru bir sekilde bir araya getirerek
coziimleme, akici olarak okuma ve okudugunu anlama gibi okuma becerilerinin
tamamin1 bir araya getirerek okuma basaris1 saglanmaktadir. Birbirlerini zincir gibi
tamamlayan okuma becerilerinin herhangi birinde yasanan bir sorun digerine de
olumsuz olarak yansiyabilmektedir. Bu nedenle okuma bir¢ok becerinin tamamladigi

bir biutin olarak ele alinmaktadir.
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2.3.  Ogrenme Giicliigii Olan Bireylerin Yasadig Giicliikler

Ogrenme giicliigii olan bireylerde ise dili 6grenmede ise dil 6zellikleri dnemli
bir rol oynamaktadir. Bu giicliikler 6grenme giicliigli konusunda arastirma yapan

calismacilar tarafindan 6 baslikta incelenmistir.

2.3.1. Sesbilgisi (Fonoloji)

Giiniimiizde fonolojik farkindalik, okuma-yazma becerilerinin gelisiminde son
derece 6nemli bir yeterliliktir (Acarlar, Ege ve Turan, 2002). Fonolojik farkindalik ise,
konusma icerisindeki sesleri ayirt etme ve bu seslerdeki harfleri esleyebilme siirecidir.
Fonolojik farkindalik becerileri siire¢ igerisinde yasa bagli gelisen bir beceridir.
Cocuklar bes vyas itibariyle sozciikleri hecelere yaklasik %70 oraninda
bolebilmekteyken, fonemlere ayirma yeni yeni olusmaktadir. Fonolojik farkindaliklar
olugsmamisg bireyler de okumay1 6grenmede zorluk ¢ekmektedir. Fonolojik farkindalik
diizeyi ile anlama siiregleri arasinda ise bir iliskinin varligi bilinmekle birlikte, sebep
— sonug iligkisi agisindan bir netlik bulunamamistir (Acarlar, Ege ve Turan, 1999,
2002).

leri derecede 6grenme giigliigii olan cocuklarla yapilan arastirmada Catts (1989)
bu ¢ocuklarn kelimeleri gorece daha yavas tekrarladigi ve daha ¢ok hata yapitlarini
saptamistir. Gibbs ve Cooper’in (1989) yaptig1 arastirmalarda ise 6grenme giicliigii
olan ¢ocuklarin %23’tinde artikiilasyon problemi oldugu bulunmustur. Fonolojik
farkindalik arastirmalarina bakilacak olursa, okumada zorluk c¢ekenlerin konusma
becerilerinde de giiclilk yasama olasiliklarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Fakat
okumada giicliik yasayip da konusma sirsinda boyle bir sorunla karsilagmayanlarda

vardir.
2.3.2. Bic¢imbilgisi (Morfoloji)

Ogrenme giicliigii bulunan bireyler tek basina ses iiretiminde degil ayn1 zamanda
kelime tiretmekle de sorunlar yasarlar. Wiig (1990)’in yaptig1 bir diger arastirmada
ise, 6grenme giigliigli bulunan gocuklarda siklikla sozciiklerin tam anlasilamayan
kisimlarinda sorunlar yasadigini gérmiistiir. Bu ylizden yazim ve imla kurallar ile

noktalama isaretleri konusunda da sorunlar yasadiklar1 gortilmiistiir. Vogel (1977)
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yaptig1 arastirmada 7-8 yaslarindaki ¢cocuklari karsilastirmis, okumada giicliik yasayan
cocuklarin bigimbilgisi seviye diizeylerinin gorece digerlerinden daha zayif oldugunu
bulgulamigtir. Okumada gii¢liik ¢eken bireylerin bilhassa karmasik climle yapilarinda
zorlandiklar1 tespit edilmistir. Ayrica iilkemizde ortalama sézce uzunlugu-OSU
(MLU) alaninda Tiirkge revizesi tamamlanmis ve kiiltiirel farkliliklara uyarlanmis

norm calismalar1 da mevcuttur (Ege, Acarlar ve Giileryiiz, 1998).

2.3.3. Sozdizimi (Sentaks)

Simms ve Crump (1983)’un yaptiklart arastirmalar 1sinda, 6grenme giicligii
tanis1 almis ¢ocuklarla normal gelisim gosteren ¢ocuklari karsilastirarak izlenilen bir
filmi aralarinda tartismalarini istemislerdir. Bu tartisma neticesinde 6grenme glicliigii
tanis1 almig bireylerin akranlari kadar uzun ciimle kurduklar1 gériilmiis fakat s6zdizimi
bakimindan ¢ok daha basit bir yapida kaldiklarni gérmiislerdir. Ogrenme giicliigii
tanisi almis bir birey ayn1 zamanda dilin sentaks yani s6z dizimi bilesenleriyle alakali
sorunlar yasar. Cilinkii yapilan arastirmalar neticesinde cilimlelerin yapisinin
karmagiklagmasina bagli olarak ¢ocuklar climleleri anlamada yasitlarina gore daha ¢ok
zorlandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Yas¢a daha kiiglik yastaki 6grenme gilicligii tanis1 almis
cocuklar gorece daha yavas olmakla beraber, akranlariyla ayni sentaks (s6zdizimi)
gelisimi gostermektedirler. Gorece daha biiyiik yastaki cocuklar da ise sdzdizimleri
karmasik hale geldikce problem yasama olasiliklarinda da artis goriilmektedir.
Ogrenme giicliigii tanis1 almis c¢ocuklarla yiiriitiilen sézdizimi ve bicimbilgisi
acisindan yliriitiilen birtakim arastirmalara gore, Vogel (1977) morfolojik bilgi temelli
okumada giigliik yasayan ¢ocuklarin daha koétii okuyucu oldugunu, Viig ve Semel
(1984) ise bu bireylerin akranlarina gore daha fazla morfolojik sorunlara sahip
oldugunu belirtmektedirler. Yine Vogel (1974) o6grenme giicligii tanisi almis
cocuklarinin ¢ogunun akranlarindan daha kisa ciimleler kurdugunu ve ayni zamanda
sOzdizimi hatalarinin da fazla oldugunu ifade etmislerdir. Simms ve Crump (1983) ise
ogrenme gligliigii tanis1 almig ¢cocuklarin gérece daha az kompleks yapilar ve climleler
kullandiklarindan bahsetmislerdir. Bu bilgilere dayanarak 6grenme giigliigli bulunan
cocuklarin sézdizimlerini anlama ve kullanmada sinirhiliklarinin oldugu sdylenebilir.
Yasadiklar1 bu sinirlilik neticesinde yazi dillerinin de olumsuz sekilde etkilendiginden

bahsedilebilmektedir (Wiig ve Semel, 1984).

16



2.3.4. Anlambilim (Semantik)

Semantik yani anlambilim ise bir diislincenin sozciiklere donilismesi, baska bir
deyisle bir olgu ile dilin arasindaki baglantiyr kurabilme becerisidir (Turan,
F.Yikselen, A. 2004). Anlambilimin gelisiminde 6nemli role sahip olan bilissel
diizeyde organizasyon, degerlendirme ve planlama siirecleri 6grenme gli¢liigii tanisi
olan c¢ocuklarda sinirli diizeyde olmasindan dolayr anlambilimin gelisimini de
olumsuz yonde etkilediginden s6z edilebilir. Anlambilimde yasanan giigliik 6grenme
giicliigli bulunan ¢ocuklarin ifade edici dil becerilerinde de olumsuz bir yere sahiptir.
Ayrica es anlamli sozciikleri anlamada ve kullanmada sorunlar yasarlar (Wiig ve
Semel, 1984). Anlambilim 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarda 6nemli bir sorun olarak
kendini gostermektedir. Yapilan arastirmalarda semantikten bahsedilirken iki temel
sorundan soz edilmektedir. Birincisi sozciikleri bulma, digeri de dilin mecazi anlamda
kullanilmasidir (Turan ve Yikselen, 2004). Arastirmalara bakildiginda ise 6grenme
giicliigii tanis1 almig ¢ocuklarda goriilen sozciikleri bulma becerilerinin akranlarindan
daha geride oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir (Rudel, Denckla ve Broman, 1981; Wiig
ve Semel, 1975). Kelimeleri animsayamama sorununun nedeni tam olarak
bilinmemesine karsin genel bir dil bozuklugu veya hatirlama gii¢liigli durumundan

kaynakli oldugu s6z edilmektedir (Mann, 1991).

Ogrenme giicliigii olan cocuklarda goriilen bir baska sorun ise mecaz1 anlamama
sorunudur ve O6grenme giicliigii ¢ceken bireylerde mecazi anlama 6nemli bir sorun
olarak kendini gostermektedir (Nippold ve Fey, 1983 aktaran Acarlar, 2008). Ogrenme
giicliigiinde mecazin yani sira benzetmelerde de gerek pragmatik yonden gerekse de
anlam yoniinden sorunlar yasamaktadir (Seidenberg ve Bernstein, 1986). Fowles ve
Glanz (1977)’in 6-9 yas araligindaki 6grenme giicliigli tanist almis c¢ocuklarla
yaptiklar1 arastirmada okumada giicliik ¢eken O6grenme giicliigli olan ¢ocuklarla
olmayan ¢ocuklar incelenmis ve 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin mizah anlayislari
diger cocuklara gore daha zayif oldugunu ortaya koymuslardir. Bu arastirmada;
ogrenme gli¢liigli bulunan ¢ocuklarin mizah anlayislarinin zayif oldugu ve mecazi
anlama yasadiklar1 giicliikler ayn1 zamanda okuma — yazmada da kendini gosterdigi

anlasilmaktadir.
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2.3.5. Kullanbilim (Pragmatik, Edimbilim)

Ogrenme gii¢liigii tanis1 bulunan ¢ocuklar igin kullanbilim temel bir sorundur
(Acarlar, 2008). Ogrenme giicliigiinde sorun sadece dil ile ilgili sorunlar degil ayni
zamanda bu sorunlara eslik eden durumlarin analizi, tepkilerini kestirememe ve
yaptiklar1 davramlarin sonuglarini siizememe gibi sorunlar bulunmaktadir. Ogrenme
giicliigli tanis1 almis cocuklara yonelik yapilan edimbilim aragtirmalar1 siklikla
konusma iizerine odaklanmaktadir. Konusmalarda ise dilin kullanom asamasinda
O0grenme glicliigii tanis1 almig bireyler karsilikli konusmalardan uzak durduklar1 diger
bir deyisle kendilerinin diisiiniip cevaplayacaklari, biligssel siire¢ gerektiren
konusmalardan uzak durduklart goriilmektedir. Ayn1 zamanda iletisime karsi kapali
olduklari ve girisimlere kars1 duyarsiz olduklar1 goriilmiistiir (Acarlar, 2008). Kendini
ifade etmede de zorluk yasarlar ve kullanim alaninda yasadiklar giicliik ise iletisimsel
becerilerin kullanimiyla ilgilidir. Konusmalarin aktivitenin akigina gore hareket edip
manevra gereken konugmalarda zorlanirlar. Alanyazinda yapilan birgcok aragtirmada
bu ¢ocuklarda var olan durumlardan biride; kisilerle konusma ihtiyaci hissetmedikleri
ve bu konuda ilgisiz davrandiklaridir. Ayrica dilin pragmatik alaninda konusmalari
sirasinda yaptiklari tanimlamalarda hatali tanimlamalarla ve eksik tanimlamalarla fark
edildiklerini gostermektedir (Spekman, 1981). Yapilan diger arastirmalarda bu
cocuklarin konusmakta zorlanmasindan daha ziyade konusmanin akisina uygun

diizenleme ve kanalize etmede sorunlar yasadiklari {izerinde durulmaktadir (Bryan ve

Pflaum, 1978).

2.3.6. Diliistii (Metalinguistik) Beceriler

Diliistii becerilerin tanimin1 Van Kleeck (1994) dilin dogasini ve ozelliklerini
belirli bir biling ile aksettirebilme becerisi olarak tanimlamaktadir. Cocuklarim kelime
oyunlar1 metalingustik becerilere yoneliktir. Diliistii beceriler konusma siiregleri i¢in
temel tasi olmamakla birlikte okuma — yazma siiregleri igin temel tasi gorevi
gormektedir. Metalingustik becerilerde yasanacak olan gelisim dilin gramer
kurallarinda olusacak farkindalhigi gelistirerek, ifade edici dil becerilerindeki gramer

kullanimin1 olumlu yonde etkiler.
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2.4.  Ogrenme Giicliigii Olan Bireylerin Okuma Yazma le Tlgili Karsilastig
Giicliikler

Okuma siireci, bir metni kelimeleri, ciimleleri, imla isaretleri ve diger 6geleriyle
birlikte bir biitlin olarak gorme, anlama, algilama, anlamlandirma ve kavrama
stirecidir. Okuma, psikomotor becerilerin biligsel davraniglarla etkilesime girerek
yazili birtakim semboller dizisinden anlam ¢ikarma etkinligidir (Razon, 1980 aktaran
Sidekli ve Yangin, 2005). Okumanin tanimi ise kelimelerin; bes duyu organi ile
algilanarak, bilissel becerilerle yorum katarak anlamlandirma ve kavranma etkinligi
olarak tanimlanmaktadir (Senol, 1999). Okumanin egitimi ise bireyin tiim akademik
seriiveni siiresince aldig1 en degerli egitimdir. Metni yazan kisi ile okuyucu arasindaki
koprii vazifesi goren bir aragtir. Okuma becerisini gelistirebilmis bir kisi tiim egitim
Ogretim hayat1 boyunca basarili olacagi yordanabilir. Okuma faaliyeti kisinin bos
zamanlarin1 degerli hale getirmesinde 6nemli bir yere sahiptir ki bu faaliyetler
neticesinde is hayatinda da ilerleme kaydedebilir (Senol, 1999). ilkokul yillarindan
baslayarak okuma ve okudugunu anlama becerisi bireyin tiim hayati siiresince basariya
ulagsmasinda 6nemli bir rol oynamaktadir. Bireylerin basariya ulagsmasinda son derece
onemli olan bu etken icin egitim verenlerin yapmasi gereken sey ise bireylerin okuma
— yazma mekanizmalarini anlayabilmeleri i¢in onlar1 cesaretlendirerek bu siirecin

isleyisini kesfetmeleri konusunda bireylere yardimeci olmaktir (Uniivar ve Celik,
1999).

Okuma siireci bir takim hiyerarsiden meydana gelmektedir. Bu siire¢ icerisinde
ast ve list beceriler bulunmaktadir ki bu becerilerde olusabilecek herhangi bir sorun
kendisini takip eden bir iist beceride de sorunlara yol ac¢tig1 bilinmektedir. Bir alt
basamakta kazanilan beceriler bir sonraki basamakta basarili olmak i¢in gereken
beceriler oldugunu bilmemiz gerekmektedir (Briigelman ve Balhom, 1990). Okuma
faaliyeti tek bagina sozciiklerin ardi ardina siralandig1 pasif bir faaliyetten daha ziyate
metinde var olan bilgileri alip bu bilgiler neticesinde kendi diisiince, amag¢ ve
bilgilerine gore yeniden yorumlama ve anlamlandirma faaliyetidir (Briigelman ve

Balhom, 1990).
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Cocuklarin ilkokula baglamasiyla beraber okumanin gretilmesi biiyiik bir 6nem
arz etmektedir. Ilkogretim caginda okuma becerisini dogru bir bigimde kazanmayan

bireyler daha sonraki egitim dgretim hayatlarinda basarisiz olabilmektedirler (Akyol,
2011Db).

Okumanin 6grenilmesi ise ilkdogretim i¢in dnemli oldugu kadar ayn1 zamanda
geri kalan 6grenim hayat siiresince 6grenciye lazim olacak olan Hayat Bilgisi, Sosyal
Bilgiler, Fen ve Teknoloji, Matematik gibi derslerin anlama ve anlagilmasinda biiytik
bir paya sahip olacaktir ki Tiirk¢e dersi i¢in gerekliligi ise kuskusuz bir hayati bir
oneme sahiptir. Akici, hizli ve dogru okuyabilen, okudugunu anlayip yorumlayabilen,
yazil1 ve sozlii anlatimlarda basarili olan 6grenciler, okul hayat1 boyunca da basarili
olmasi beklenebilir. Bu nedenle okuma ve okuma siiregleriyle ilgili olan alanlarda 1yi
yetismis bir birey, hayatta ve meslek sahibi olmada 6nemli bir yere sahip olacaklardir

(Cayci ve Demir, 2006).

Okuma, yazili ve/veya yazisiz kaynaklarda, okuyucu ve g¢evresel bilesenlerin
etkilesimiyle olusmus olan anlamlandirma siireglerinin bir biitiinii  olarak
tanimlanmaktadir (Akyol, 2003). Diger bir tanimda ise okuma, kelimeleri, ciimleleri,
yaziyl, imla isaretlerini gorme algilama ve kavrama isi olarak tanimlanmaktadir
(Razon, 1980 aktaran Sidekli ve Yangin, 2005). Okuma bireyin zihninde yeni ufuklar
acar. Var olan diisiince kaliplarini yerinden oynatir, onlart canlandirir. Eski
diisiincelerin iistiine yeni diisiinceler ekleyerek bilgisini artirir. Ote yandan okumanin
temelinde var olan ana diisiince ise farkli diisiinceleri 6grenmek ve anlamak oldugu
sOylenebilir (Bamberger, 1990). Giinlimiizde ise okuma, 6n bilgilere dayali, okuyucu
ile yazar arasinda sozsliz bir iletisime dayali, belirli bir amag¢ ve yontem ile birlikte,
uygun bir ortamda gergeklestirilen anlam kurma siireci olarak tanimlanmaktadir

(Akyol, 2006a).

Okuma isinin olusabilmesi i¢in her seyden daha onemli olarak okuyucunun
okudugu kelimeyi tanimasi gerekmektedir. Kelimeyi taniyan okuyucu igin artik
zihinsel anlamlandirma siireci baglamis olur. Kelimenin anlamlandirilma stirecinde ise
var olan 6n bilgilerin kati suretle kullanildigin1 sdyleyebiliriz (Akyol, 2006a). Bu
siirecte okuyucu kelimeyi tanimada yetersiz veya yanlig tanimlamis ise okudugu
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sOzciikler, climleler ile paragraflar yani okudugu metin okuyucu tarafindan
anlagilamamis olur. Bununla beraber anlamlandirilan s6zciikler ve cimleler kisa siireli
bellege yerlesir. Bu kisa siireli bellekte ise okuyucu sahip oldugu 6n bilgileri kullanir
ve okudugu metinin biitiinlinii anlamlandirmaya ¢aligir. Anlamlandirabildigi kadartyla
da okuyucu bu bilgileri uzun siireli bellege gonderir ve okuma ve okudugunun anlama

gerceklesmis olur (Akyol, 2006a).

Iyi bir okumada ise bulunmas1 gereken 6zellik ise okumanin akiciligidir ki bu
akicilik okuma i¢in hayati 6nem arz etmektedir (Anderson ve digerleri, 1985). Akict
okuma denildiginde ise, vurgu ve tonlamalara 6zen gdsterilen, imla kurallarina uyulan,
sozciik tekrarlarma yer verilmeyen ve geriye doniiglerin olmadigi, harfleri
hecelemeden ve anlamsiz duruslarla kesilmeyen, anlam {initelerine 6zen gdosterilerek
adeta konusurcasina yapilan okuma akici okuma olarak tanimlanabilir (Akyol, 2006a).
Esasinda akict okumanin temelinde sozciigii tanima ve ayirt edebilme yetenegi yer
almaktadir. Lesgold, 1985’dan aktaran Akyol, 1997 ve digerlerine gore zayif
okuyucularin sozciikleri tanima ve ayirt etme becerilerinde gosterdigi performans
siiresi oldukg¢a diisliktiir. Zayif okuyucular var olan tiim performansin biiyiik
cogunlugunu sozciikleri tanima ile ayirt etme siireglerine ayirmaktadirlar. Bu da zayif
okuyucularin genel anlama becerilerini gelistirmeye ayirabilecekleri kapasitelerine
onemli olglide ket vurmaktadir. Zayif okuyucularin hatalarindan yola ¢ikarak eger
okuyucular kelimeleri ayirt etme siirecinde ne kadar dogru ve siiratli yaparlarsa bu ise
ayiracaklar1 zaman ve enerjide bir okadar azalacaktir. Buradan artakalan enerji, zaman
ve dikkatlerini ise tek tek sozciikleri anlamak yerine metnin biitiinlinli anlamaya ve

anlamlandirmaya ayirabileceklerdir.

Sozciiklerin  taninmasinda yasanan giiglikkler, tanmnamayan sozciiklerin
okunamamasi, sozciikle harfleri karistirma, hecelemede zorlanma, sembollerle ses
arasindaki iliskiyi ¢oziimleyememe, sozcilikte var olan harflerin simetri degistirmesi,
tahmine dayali okuma, sozciikleri degistirme, dogru okuyamama, sozciiklere ekleme
veya c¢ikarmalar, harflerin tersine c¢evrilmesi ve tekrarlamalar olarak
siralanabilmektedir (Akyol, 1994). Okuma hatalar1 ile bu hatalara neden olan etkenler

su sekilde siralanabilir (Akyol, 2003).
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1. Ters Cevirmeler: Ogrenciler arasinda (6zellikle 1. sinif) en ¢ok rastlanan
hatalardandir. Ogrenci ya (‘p’ yerine ‘b’ veya ‘d’ yerine ‘b’ gibi) ya da
kelimeleri (“at” yerine “ta” gibi) ters ¢evirmektedir. Bu hatalar siklikla okuma
— yazma Ogrenilirken olusur ve daha sonra siireg igerisinde yok olur. Fakat bu
durum siireg igerisinde azalmiyor ve devam ediyorsa yapilan bu hatanin
diizeltilmesi i¢in Ustiinde ciddiyetle ¢alisiimalidir.

2. Atlayip Gegmeler / Yok Saymalar (Birakmalar) ve Eklemeler: Eklemeler
stkea yapilmiyorsa veya anlami bozmuyorsa bu durumda endiselenecek
biiyiik bir durum yoktur. Fakat olmasi gerekenden fazla veya anlamsiz
eklemeler oluyorsa ¢ocugun dikkatine yoneltmesinde sorun olabilir. Bununla
beraber atlayip ge¢meler sdzciiglin hepsinde, hecede veya harflerde olabilir.
Bu tarz hatalarin nedeni yine dikkate bagl olabilir. Harf — kelime tanima
yetersizligine bagli ve okurken hizli okudugu i¢in atliyor da olabilir. Bu
durumda ise yapilmasi gereken atlanan sozciiklerin okumanin sonunda tekrar
okutulmasidir.

3. Tekrarlar: Tekrar hatasmin en énemli nedeni olarak yetersiz keline tanima
diizeyidir diyebiliriz. Cocuk kendi diizeyine uygun bir okuma metnini
okurken gereginden fazla tekrar yapiyorsa acilen bir alt diizeye inilmelidir

ciinkii cocuk o okuma seviyesine uygun degildir demektir.

Bunun yaninda okudukga tekrar etme sayisinda azalma oluyorsa buradaki sorun
kelime tanimayla ilgili bir sorundur denilebilir. Fakat alt diizeye inilmesine ragmen
durumda bir degisiklik yok ise sorun tek boyutludur denilemez. Burada durum daha
kompleks bir hal almistir denilebilir. Tekrarlamanin ¢6ziinii olarak ise; tekrarlayici eko
okuma, banttan dinleyerek okuma, isaret ederek okuma, koro seklinde okuma ile
¢oztimler denenebilir (Akyol, 2003).

Okumada yasanan basarisizliklarin 6niine gegmek amaciyla okuma becerisine
etki eden etmenlerin bilinmesi ve bu etmenlerin 6zelliklerinin, dgrencilerde olup
olmadiginin saptanmasiyla saglanabilir. ilkokul ¢aginda gerek filizlenen okur —
yazarlik donemlerinde gerekse de ilerleyen yillarda ¢ocuklarin gelistirecekleri temel
okuma — yazma becerileri ilerleyen yillarda basartyr da beraberinde getirecektir.
Bununla beraber bu okuma — yazma becerilerinde basarili olamayan &grencilerle
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gerekirse bireysel olarak ilgilenilerek sorunlarin temeline inilmeli, sorunlara uygun

¢oziimlerle bu problemler bertaraf edilmelidir (Razon, 1980 aktaran Sidekli ve
Yangin, 2005).

Literatiire bakildig1 zaman okuma alaninda karsilasilan 6grenme giigliiklerinin

¢Oziimiine yonelik birden fazla ve karma akici okuma stratejisi gelistirilmistir.

Gelistirilen bu stratejilerin etkililigi karsilastirmali olarak degerlendirilmis ve en

onemlileri olarak ahenkli okuma, esli okuma, tekrarli okuma ve eko okuma olarak

karsimiza ¢ikmistir (Akyol, 2006b).

1.

Ahenkli okuma: Ogretmen ve dgrenci okumalarmi ayni anda yaparve arada
sirada Ogretmen bir climleyi belli bir yere kadar okuyup ardindan gelen
sozciiklerin 6grenci tarafindan okunmasi i¢in firsat sunar (Hudson, Lane,
Pullen, 2005).

Esli (Ikili) Okuma: Bu okuma stratejisi ayn1 zamanda bir okuma teknigidir.
Yas smirlamasi olmaksizin kullanilabilecek bir teknik olan ikili okuma
teknigi bir 6gretmenin veya Ogreticinin ya da biraz egitim almis herhangi bir
goniilliiniin yardimiyla yapilabilen bir okumadir. Her yastan okuyucunun
kullanabilecegi bir teknik olan esli okuma bir profesyonelin veya biraz egitim
almig bir goniilliiniin yardimiyla yapilan okumadir. Gerek aileden biri, gerek
ogretmen ya da iyi okuyabilen bir akran ile bu okumada yardima gereksinimi
olan kisiye/0grenciye es olabilir. Ayn1 zamanda akran 6gretimi i¢in de uygun
bir stratejidir. Oncelikli olarak okunacak metin belirlenir. Belirlenen metin
yardim almaya gereksinimi olan kisi ya da gocugun seviyesinin biraz iist
seviyelerinde olmasi gerekir. Kisi veya ¢ocukla birlikte ana basliklar ile
kapaktaki gorseller konusulduktan sonra ¢ocuk/kisi ve 6gretici birlikte sesli
olarak okuma yaparlar. En ufak bir zorlanmada veya dort bes saniye
duraksamasinda Ggretici hemen devreye girer ve okuma isi siirdiiriiliir.
Ogretici hizim kisiye/cocuga gore ayarlamalidir ve her zaman olumlu
doniitlerle desteklemelidir (Akyol, 2006b).

Tekrarli Okuma: Bu okuma stratejisi ise bir kitab1 veya okuma metinini
akicilik kazanincaya kadar tekrar tekrar okuma isidir. Okumada sorun

yasayan dgrenciler igin son derece dnemli bir tekniktir. Ozellikle cocuklarin
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siklikla karigtirdig1 sdzciiklerin tam ve dogru bir sekilde 6grenilmesine katki
sunan bu strateji Rashotte ve Torgesen (1985)’in arastirmalarini aktaran
Keskin ve Bagtug’un (2013) c¢alismalar1 neticesinde tekrarli okumanin
ozellikle okumada yetersizlik yasayan Ogrencilerin gerek okumadaki
dogrulugunu artirdig1 gerekse de okuma hizini yar1 yariya gelistirdigini ortaya
koymustur. Bununla beraber bu stratejinin kullanilmasi ¢ocuklarda dogru
okumayi artirdigl, okudugu metni anladigr ve akicigr artirmasi neticesinde
cocuklarin kendilerine olan gilivenlerini gelistirdigi saptanmis olup bu
baglamda okumaya olan ilgilerinin de arttigin1 ortaya koymustur (Akyol,
2006b). Samuels (1979) tarafindan yapilan bir tekrarli okuma arastirmasinda
ise, metnin akici okuma seviyesine kadar tekrar tekrar okunmasi ve kriterlerin
saglanmasmin ardindan ise yeni bir metne gecilmesi olarak
tanimlanmaktadir. Bu stratejide gelistirilecek olan hizli ve akict okuma ancak
uygun bir metin segilerek saglanabilir. Ozellikle zor metinler okuma hizini
artirmamakla beraber ¢ocuklarin 6zgiivenini kirdig1 i¢in okumaya karsi olan

ilgisini de azaltmaktadir (Akyol, 2006b).

4. Eko okuma: Eko okuma ise bir profesyonelin (6gretmen gibi) bir climleyi
okumas1 ve okudugu bu climlenin aynisinin hemen ardindan &grencinin

okuyarak takip ettigi bir stratejidir.

Okuma arastirmacilariin siklikla degindigi konu; okuma becerilerinde yazili
olan sozciikleri tanima yetisidir. Bu durumda; kelimeleri tanima diizeyinde okumadan
bahsedecek olursak eger alt1 6nemli husus bulunmaktadir. Bunlardan ilki; yazili olan
sozciikleri dogru bir bigimde tanimak, ikincisi ise sézciikleri ve ciimleyi anlayabilecek
bir bigimde okumak (Biemiller ve Siegel, 1997). Her iki faktorde Biemiller ve Siegel
(1997)’in yaptig1 arastirmada ‘okuma siirecinde kullanilan 6zel yetenek’ olarak
tanimlanmis ve genel manada bu iki faktoriin birbiriyle ilintili oldugu vurgulanmistir.
Gleason (1985) ise okuma siireclerini tanimlarken ilk etapta kisi yazida, harfleri gorsel
farkliliklar baglaminda ayirt etmesi ve akabinde tanimasi siireci olarak ele almaktadir.
Her iki asamay1 izleyen li¢iincli agsama ise harflerin s6zel beceri gerektiren kavramlara
cevrilmesi siireci olarak bahsedilmektedir. Bu siire¢ ise; harfleri gerektigi gibi ilgili

fonemlere ¢evirmek anlamina gelmektedir. Dordiincii agsamada ise; kelime bilgisinin
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kazanimidir ki buda ortografi anlamina gelen harflerin kagit tistiindeki siralanigidir.
Besinci ve altinci boyutlar ise; 6n bilgi ile daha 6énceden 6grenilmis olan bilgilerin
anlama siirecleriyle aktif hale getirilmesidir. Bir metinde veya ciimlede okunan
sOzciige ait bir bilgiyi segebilme becerisidir. Birden altiya kadar siralanan agamalarla

basitten karmagiga dogru okuma islemi gerceklesmektedir (Barth, 1999).

[k okuma — yazma siirecinde her bir dgrenciden aymi diizeyde ve ayni oranda
basar1 diizeyinin yakalanmasini beklemek dogal olarak imkansizdir. ilkokul birinci ve
ikinci sinif seviyelerinde karsilasilan 6gretim sorunlarinin temelinde ya 6grenciye ait
bireysel farkliliklar vardir ya da zihinsel / biligsel temelli farklilasima sebep olan
nedenler yer almaktadir. Bu farkliliklar ise ¢ocukta var olan istibdat ve kabiliyetlerin
farkliliklarindan ~ kaynaklanabilecegi gibi, sosyal c¢evresinden, daha Onceki
yasantilarindan ve c¢evresiyle olan uyum becerilerinin  yetersizliginden
kaynaklanabilmektedir. Bu nedenlerle bir 6gretmenin ilk okuma — yazma dgretiminin
kurgularken bireysel farkliliklari g6z Oniine almasi ve buna gore dgretim yapmasi
beklenebilir (Celenk, 2003). Okuma 6greniminde basarisizlik yasayan bir bireyde
mutlaka caresizlik duygusu gelisecektir. Buna ek olarak da kod agma becerilerinde de
zayiflama gortilecektir. Okumaya kiisecek ve becerilerinde korelmeler olusacaktir.
Geleneksel yontemlerle okumaya sahip olmus olan bir ¢ocuk ise herhangi bir 6grenme
metoduna da sahip olamayacaktir. Bu tip ¢ocuklarda kullanilacak en iyi yaklagim

modeli ise goklu — model bir yaklasim modeli olacaktir (Miccinati, 1979).

Okuma problemlerinin kokenine inecek olursak ¢ocuklarin biligsel diizeyde
yasadig1 karisiklik sebep olarak gosterilebilir. Cocuklarin okuma sorunlarini ele alan
birgok teori ortaya atilmistir. Kelimelerdeki sesleri ayirt etme becerisi ya da fonolojik
farkindalik ise baz1 arastirmalarda norolojik kokenli olarak ele alinmaktadir (Acarlar,
2008). Gorsel sorunlarla ilgili yapilan ¢aligmalar Orton ile baglamakta ve Willows ve
meslektaglar1 (1993) ile gorsel sorunlara yonelik yaptiklari ¢alismalar ile de devam
etmektedir. Okumada giicliik yasayan cocuklarda harflerin gorsel tanimlanmasi
stireclerinde karisikliklar yasadigi ortaya atilmistir. Fonolojik farkindalik siiregleri ile
ilgili yapilan caligmalar bize gosteriyor ki; okumada giicliik yasayan c¢ocuklarin

kelimeleri anlamlandirma siireclerinde daha ¢ok fonolojik yonlerini anlamak yerine
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semantik y&nleri iizerine odaklandiklari iizerinde durulmustur. Ote taraftan okumada
giiclik yasayan g¢ocuklarla yasamayan cocuklar arasinda okuma fonksiyonlarinda
meta — bilissel farkliliklarin oldugu goriilmiistiir. Okuma becerisinde sorun yasayan
cocuklarin en azindan bir kod agma etkinligine yonlendirilerek temel becerileri

¢oziimlemesi saglanabilir (Karlin, 1971).

Okuma sorunlar1 yasayan ¢ocuklarin spesifik fonolojik farkindaligin bulundugu
gorsel karisikliklar ile giigliiklerin hali hazirda sorunlu yazi etkinlikleri ve metabilissel
farkliliklar tiim okuma sorunu yasayan c¢ocukla i¢in gegerli olmayabilir. Tiim bunlara
ek sayilan bu sebepler biitiin okuma gii¢liigii sorunlarinin temel nedeni olmayabilir.
Birtakim aragtirmacilar fonolojik farkindalik becerilerindeki farklilasmanin genetik
nedenlere bagli oldugunu 6ne stirmiislerdir. Willows ve Terepocki (1993) gorsel —
algisal farkliliklar1 da genetik nedenlere baglamislardir. Norolojik veya temel algidan
bagimsiz, b ve d harflerinin kolay karistirilabilir olmasi1 konusu ise bir¢ok insan
tarafindan tartisilagelmektedir. Ornegin Bracey ve Ward (1980), davranis degistirme
yontemleri kullanarak bu karigtirllan harflerin  ters ¢evrilmesini  ortadan
kaldirmiglaridir. Bu durumdan yola ¢ikilarak ters ¢evirmeler seri bir sekilde ortadan
kaldirilabiliyorsa bundan sonraki siireglerinde tam olarak 6grenilmedigi yani
oturmadig1 varsayilabilir. Yani bu ters yazma davranisi tam olarak 6grenilmemis ve
hizlica ortadan kaldirilmistir. Bu ¢ikarimdan yola ¢ikarak meta — biligsel farkliliklarin
olmasindan daha ¢ok ¢ocuklarda bu sorun farkli 6gretim sonucunda ortaya ¢ikmistir

yani bu davranig 6grenilmis bir davranistan ibarettir diyebiliriz.

Ogretici tarafindan yanlis Ogretilen bu sorun okuma problemlerini de
beraberinde getirmektedir. Bu soruna neden olan 6gretici / 6gretmen kasith sekilde
ogretmemesine karsin bireysel farkliliklar nedeniyle yanlis 6grenim séz konusudur.
Bu problemler ise okumada karsilasilan giicliiklerin gii¢lii nedenleri olarak goriilebilir.
Bu bireysel farkliliklar ise genetik veya ndrolojik temellerden daha ziyade bilakis
dogrudan Ogretimsel karigikliklar nedeniyle de ortaya cikabilmektedir. Bu veriler
1s181inda ise cocuklarin 0grenme siireclerinde bir karigiklik yasamasi ilerleyen
asamalarda okumay1 6grenmede de sorunlari beraberinde getirecektir ve okumay1

Ogrenme becerisini olumsuz yonde etkileyecektir (Ergiil, 2010). Okumada giigliik
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yasayan cocuklarin basarisiz olmalarma neden olan diger bir etmende duygusal
faktorlerdir. Daha ©ncede bahsedilmis olan bazi uzmanlardan yardim alinarak
O0grenme ve okudugunu anlama stiregleri desteklenmis olmasina karsin ¢ocuklarin bir
kere kendilerine olan giivenleri gerek sinif i¢i gerekse de sinif disi ortamlarda sarsilmis
olmasindan dolay1 bu bireylerde var olan okuma problemleri hayat boyunca da devam
edecegi inanci ile olumsuz etkilenmis olacaktir. Bu sebepten dolayr okumada giicliik
yasayan c¢ocuklar bir¢ok ortamda da farkli yontem ve tekniklere maruz kalacaklardir.
Maruz kalinan tiim bu teknik ve yontemler ise 6grenciyi daha da kotii etkileyecek ve
icinden ¢ikilmaz bir halde ¢eliskiler i¢inde tlim denemelere karst bir direngle karsi

karisya birakacaktir (Sidekli ve Yangin, 2005).

Yapilan arastirmalarda ise ogrencilerin %10 — 34’lik bir kisminin okul
caglariin gerektirdigi sekilde ince motor becerilerine ve el yazis1 yazma konusunda
yeterlilige sahip olmadiklarini ortaya koymaktadir (Smits-Engelsman, Niemeijer ve
Van Galen, 2001). Ince motor becerileri bakiminda gelismemis olan bu ¢ocuklar ise
sirf el yazis1 gelismemis olmasindan veya zayif olmasinda miitevellit disgrafili olarak
tanimlanmaktadirlar (Marr ve Cermak, 2001 aktaran Yildiz, 2013). El yazisinin
yazilmasindaki giicliikler veya Disgrafi ise; yazili dilin iiretilme siireclerinde el yazisi
yazma mekanigiyle ilinili olan sorun veya bozukluklar olarak ifade edilmistir
edilmektedir (Schneps, Thomson, Chen, Sonnert ve Pomplun, 2013). El yazisi
yazmada yasanan giicliiklerin cinsiyete gore dagilimlar ise, erkek 6grencilerde %21-
32 iken kiz G6grencilerde ise bu oranin %10-11 seviyelerinde oldugu gorilmiistiir
(Rubin ve Henderson, 1982 aktaran Y1ldiz, 2013). Disgrafi ise 6grenme gii¢liigii tanisi
almis ¢ocuklar ya da yetiskinler igerisinde, akademik anlamda bir yetersizligi
bulunsun ya da bulunmasin 6gretmenleri tarafindan gelisimsel koordine bozuklugu
bulunan ve sakar olarak nitelendirilen bireyler arasinda goriilen en yaygin sorundur

(Waber ve Bernstein, 1994 aktaran Yildiz, 2013).

Disgrafi i¢in bir tanimlama yapilacak olursa, harflerin boyutlarinda hatalar
yaparlar ( harf boyutu ve uygun yazmada zorluk), sozciikleri yazarken harflerin
arasindaki bosluklar1 ayarlamada giicliik yasarlar, sézciikleri ise ya eksik ya da yanlis

yazarlar (Ergiil, 2010). Bu nedenler ise yazmada giigliik yasayan bireylerin akademik
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alanlardaki basarisina negatif yonde etki etmektedir. Bu negatif yonlii etki ise 6grenme
giicliigii yasayan bireylerde iki nedene baglanmistir. Bunlardan ilki bu ¢ocuklarda var
olan el yazisinda mekanik anlamda yasanan sorunlara neticesinde c¢ocuklarin
kompozisyon olusturmada ihtiya¢ duyduklar biligsel siireclerde siirlilik yasamasi
olarak nitelenmektedir (Berninger ve Graham, 1998). Yazi yazmadaki mekanik
nedenlere bagli smirhiliklar ise yazilan yazimmin okunabilirligini negatif yonde
etkilemesinden dolay1 yazilan yaziy1 okuyacak olan kisilerin yaziyr anlamasinda
sorunlar olusturacak ve bu nedenlerden &tiirli ifade ve aktarim kisithiligina neden
olacaktir (Berninger ve Hooper, 2006 aktaran Yildiz, 2013). Ayni1 zamanda yazilan
yazida yapilan mekanik yazma hatalarina bagli olarak yazilan sembolleri (harflerin)
akicilig1 ve otomatik yazma siirecini olumsuz yonde etkilenmekte, bu nenenle yazilan
kompozisyona ayrilan biligsel siire¢ ve dikkat olmusuz yonde etkilenmektedir. Buna
bagli olarak ise yazilan kompozisyonun basarisizlikla sonuglanmaktadir (Berninger ve
Graham, 1998). Ayrica yavas yazma ise ayrica bir sorun olarak kendini
gostermektedir. Yavas yazmaya bagl olarak yavas yazan Ogrencilerin yazmayi
diisiindiikleri bazi fikirleri unutmalarina sebebiyet verebilecegi bilinmektedir
(Berninger ve Hooper, 2006 aktaran Yildiz, 2013). Ikinci durum ise not veren
ogretmenlerin okunaklilig1 daha yiiksek olan yazilara gorece daha yiiksek not verme
egiliminde olmalar1 sdylenebilir. Aslinda kompozisyonu gorece iyi olsa bile yazisi
kot olan bireylerin yazma becerilerinin de ayni sekilde kotii olacagi diisiincesinden
kaynaklaniyor olabilecegi kanaatinden ileri gelmektedir (Rosenblum, Weiss ve
Parush, 2004). Ayrica disgrafili 6grenciler okulda verilen 6dev ve sorumluluklarda el
yazist ile ilgili alanlarda normal gelisim gosteren akranlarindan daha fazla stireye
ihtiyag duymaktadir. Caligmalarda tahtadaki yazilari defterlerine kopya etme
becerileri sirasinda sorunlar yasamaktadir, ev 6devi konusunda da ayni sekilde siifta
deftere yazma becerilerinde oldugu gibi daha fazla zamana ihtiyag duymaktadir
(Rosenblum, Weiss ve Parush, 2004). Disgrafi tanisi almis bireylerin akademik
anlamda bagarili olabilmeleri ve akranlarindan daha dezavantajli duruma diismemeleri
icin mutlak suretle desteklenmeli ve bu yazma becerilerinin desteklenmesi

gerekmektedir.
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Motor koordinasyon becerisi gerektiren giinliik sosyal etkinliklerde gelisimsel
koordinasyon bozuklugu tanisi bireyin yasi ve dlglimlenen zeka seviyesine nazaran
beklentilerin 6nemli Ol¢liide altinda kaldigi bir bozukluk tiirtidiir. Bu genel
koordinasyon bozukluklar1 6zellikle kritik donemlerde bariz sekilde gecikmelerin
olmasi, spor ve fiziki aktivitelerde zihinsel ve bedensel bir engeli olmamasina karsin
sorunlar yasamasina, motor koordine becerilerinde akranlarindan geride kalmasi,
hantallik, nesneleri elinden diisiirme olarak sdylenebilir (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorder-1V-TR, [DSM-IV-TR], 2007; Rosenblum, Aloni ve
Josman, 2010 aktaran Yildiz, 2013). Gelisimsel koordinasyon bozuklugu tanis1 almis
cocuklar okulda evde ve diger ortamlarda motor becerilerle beraber giinliik is ve
islemlerde geri kaldig1 ve bu geriligin ise kendisi tarafindan da farkinda oldugu
bilinmektedir. Genel koordinasyon bozuklugu olan ¢ocuklarda motor performansta
yasanan sorunlar an1 zamanda yazi yazmada da kendini gostermektedir. Yazi yazma
becerilerinde goriilen bu sinirliliklar ayn1 zamanda 6z bakim beceril ve ¢esitli sosyal
ve akademik etkinliklerde de kendini gosterebilmektedir (Cermak, 1985 aktaran
Yildiz, 2013).

Zihinsel becerilerin belki de en kompleksi olan dil ve konusma becerisi insana
0zgl bir beceridir. Bu beceri incelenecegi sirada 6gelere ayirilarak incelenmektedir.
Cocuklarda dil gelisimini inceleme sirasinda bi¢im bilgisi, fonoloji, anlam bilim ve
sentaks bakimindan gerek ayr1 ayr1 gerekse de birbirleri ile olan iligkileri a¢isindan ele
alinmaktadir. S6z dizimi, adi iistiinde, bir dilin tiimcelerini olusturan sozciiklerin
siralanmasini ilgilendiren kurallari, bi¢imbilim ise sozciiklerin igyapilarini, yani
sozctkleri olusturan birimlerin neler olduklarin1 ve birbirleri ile iliskilerini belirler.

S6z dizimi ve bi¢cimbilim digindaki diger 6geler bu kapsam disindadir.

Bigimbilimde temel kavramlardan en 6nemlisi olan bigimbirim/morfem bir dilde
anlam tasiyan en kiiciik birim olarak tanimlanir. Bagimsiz olarak kullanilabilen
bagimsiz morfemler (isimler, sifatlar, eylemler, zarflar, vs.) ve bagimli morfemler
(tiim ekler) olarak ikiye ayrilir. Bu tanima gore, Kitaplar sozciigii iki morfemden

olusmaktadir: Bagimsiz morfem Kitap ve anlam olarak ¢ogulluk ifade eden ve ancak
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bagimli morfemlere ilistirilerek kullanilabilen -lar. Benzer sekilde, geldiler

sozcugilinde gel bagimsiz morfem, -di ve -ler bagimli morfemlerdir.

Cocuklarin zihinsel becerileriyle birlikte dilleri de gelistik¢e, kazanilan her yeni
sozdizimsel ve bigimsel 6ge tiimcelerin uzunlugunu ve karmasikligini etkiler. Bir
diger deyisle, kazanilan her yeni morfem ile ¢ocuklarin tiimcelerinin uzunlugu da
artar. Ornegin, gelmekle ilgili bir kavrami ¢ocuk ancak / de/ (gel) sdzciigii ile ifade
edebiliyorsa tiimcesi bir morfemden olusmaktadir. /dedi /(geldi) tiimcesinde ise
geemis zaman kullanilarak tiimce iki morfeme ¢ikarilmistir. / anne dedi/ tiimcesi ise

0znenin de belirtilmesiyle i¢ morfemden olugsmaktadir.

Morfem kavramina bagh olarak, ¢ocuklarin dil gelisimlerini degerlendirmede
'sozce uzunlugu' kavrami yaklasik 50 yildan beri kullanilmaktadir (Ege, Acarlar ve
Giilerytiz, 1998). 1973’de Brown’dan aktaran Acarlar 2008, morfem sayisiyla
belirlenen ortalama s6zce uzunlugunun (OSU) (mean length of utterance - MLU) okul
oncesi yaslardaki cocuklarda ifade edici dil gelisimini sayisal olarak tanimlamakta
faydal1 olacaginm gdstermistir. O yildan bu yana ‘ortalama sézce uzunlugu’ kavrami
enine boyuna incelenmis ve yaygin olarak kullanilmistir. Ancak bu Olgiiniin
uygulandig1 diller, genellikle yap1 olarak Tiirkce' den ¢ok farkli olan Ingilizce,
Fransizca ve Almanca gibi Hint-Avrupa dilleridir. Tiimcedeki 6gelerin islevlerini
belirlemede s6z diziminin, yani sdzciiklerin sirasinin ¢ok énemli oldugu bu dillerin
aksine, deyim yerindeyse, Tiirkcede biitiin yiikii takilar ¢ekmektedir. Isim takilan,
belirtme, yoneltme, yerlik, tamlama, eslik gibi durumlar1 belirtirken, kip, zaman,
olumsuzluk, kisi, say1 ve edilgenlik gibi bilgiler eylemlere eklenen takilarla ifade
edilmektedir. Bu 6zellik, Tiirkce' deki sozciiklerin sirasin1 degistirebilmeye olanak

tanirken, takilarin birbirlerine gore yerleri kesin olarak belirlenmistir.

Anadil olarak Tirk¢e Ogrenen cocuklarin, dil kazanimindaki bazi evrensel
kurallara uymakla birlikte, Tiirk¢e'nin yapisina bagl olarak yukarida adi gecen
dillerden farkli ozellikler gosterdikleri de bilinmektedir (Ekmekgi, 1979). Anadili
Tiirkce olan ¢ocuklar Tiirk¢e'nin tutarlilik, acik seciklik, degismezlik gibi 6zellikleri
olan taki sistemini erken yaslarda (iki yas civar1) 6grenmekte, tek sozciiklii, basit, kisa
ifadelerle konusurken bile takilar1 dogru olarak kullanabilmektedirler (Aksu-Kog ve
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Slobin, 1985; Ozcan, 1996). Ancak daha ileriki yaslarda karmasik tiimcelerin, 6rnegin,

‘Yanimda oturan kiz kirmizi giymis’ tiimcesindeki alti ¢izili ilgi tlimcecigi gibi

yapilarin kazaniminda Hint-Avrupa dilleri 6grenen ¢ocuklarin gerisine diismektedirler
(Slobin, 1982 aktaran Acarlar, 2008). Anlasiliyor ki her dil, yapis1 geregi, gocuklart
kesfettikleri kavramlar1 ifade eden araclari uygularken degisik zorluklar ile kars

karstya birakmaktadir.

Yukarida anlatilanlarda ve sozce ifadeleri doniisiimlii olarak kullaniliyor olarak
gbzlemlense de farkli kavramlari simgelemektedirler. Tiimcenin, en azindan bir 6znesi
ve eylemi vardir ve yazim kurallarina gore bitimi nokta ile belirtilir. S6zce ise bazen
bir sozciik olabilir, bazen birka¢ sozciik, bazen ise bir tiimce olabilmektedir. Bir
cocugun ortalama sdzce uzunlugunu hesaplamak icin, cocuktan alinan dogal konugma
Ornegi ezgi diizeni (intonation contour), konusma sirast ve duraklamalar g6z oniine
aliarak sozcelere boliiniir. Belirlenen sozceler sayilarak ornekte ka¢ sézce oldugu

hesaplanir. Konusma 6rnegindeki tiim morfemler sayilarak sdzce sayisina boliiniir.

Brown (1973)’dan aktaran Acarlar 2008’de Brown’1n iinlii ¢alismasinda kiigiik
cocuklarin dil gelisimlerindeki degiskenlige isaret ederek, OSU'nun so6zdizimsel
gelisimi kronolojik yastan daha iy1 kestirdigini ifade etmistir. Gergekten de Brown'un
Adam, Eve ve Sarah olarak bilinen ii¢ deneginden Adam ve Sarah'da 2;2 ile 3;6 yaslan
arasinda goriilen ifade edici dil gelisimi Eve' de 1; 7 ile 2;3 yaslar1 arasinda
gozlenmistir. Brown dil gelisimini OSU (MLU) sayilarina dayali olarak bes asamaya
ayirmig ve yaslart ne olursa olsun her asamada c¢ocuklarin benzer dil yapilarini
kazandiklarmi gostermistir. Brown'un bulgulari, tarafindan daha fazla sayida denek

kullanilarak dogrulanmistir (de Villiers ve de Villiers, 1973).

Miller ve Chapman (1981)’dan aktaran Acarlar (2002) 17 ay ile 5 yas aras1 123
cocuk ile gerceklestirdikleri c¢alismalarinda ise OSU ile kronolojik yas arasinda
dogrusal bir iliski oldugunu gostermislerdir. Normal ¢ocuklarda yas arttikga OSU da
ona paralel olarak artmaktadir. Yas ile OSU arasinda yiiksek bir korelasyon (r= .88)
bulunan bu ¢aligmada OSU'nun yilda ortalama 1.24 morfem arttig1 gézlenmistir.
Miller ve Chapman'in sonuglar1 diger arastirmacilar tarafindan da biiyiik olcilide
dogrulanmistir (Scarborough, Wyckoff ve Davidson, 1986). Bu arastirmacilarin
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deneklerinin sosyo-ekonomik diizeyini yiiksek bulan Klee ve arkadaslari (Klee,
Schaffer, May, Membrino ve Mougey, 1989 aktaran Acarlar, 2008) ozellikle diisiik
sosyo-ekonomik diizeyden se¢ilmis 24 ¢cocukla gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, yas-
OSU korelasyonunu 0.75 olarak saptamislardir.

Yukarida anlatildign gibi MLU / OSU standart Amerikan Ingilizcesine genis
olgiide uygulanmaktadir. Ayrica Ingiliz Ingilizcesi' ne (Wells, 1985), ispanyolcaya
(Linares, 1983), Ibranice'ye (Dromi ve Berman, 1982) uyarlamalar1 yapilmistir
(Acarlar, 2008). Tiirkge 6grenen ¢ocuklarin dillerini uzunluk ve karmasiklik agisindan
inceleyenlere (Ekmekgi, 1979; 1982) ve OSU olgiisiinii Tiirkgede arastirmalarinda
kullananlara rastlanmaktaysa da (Tiifekgioglu, 1996),bu Olgliniin Tiirkgce gibi
eklemlemeli bir dili 6grenen g¢ocuklarda uygulanabilirligine iliskin bir ¢alismaya
rastlanmamaktadir. Fakat glinlimiizde Pinar Ege ve Funda Acarlar’ in Tiirk¢e uyarlama

caligmas1 yapmis ve bir norm olusturmustur (Ege, Acarlar ve Giileryiiz, 1998).

2.5. Ortalama S6zce Uzunlugunun (OSU) Hesaplanmasi

Miller ve Chapman (1981) OSU' nu hesaplarken temelde Brown'un (1973)
Olgiitlerine sadik kalarak ufak uyarlamalar yapmiglardir (Acarlar, 2008). Lund ve
Duchan (1993) bu olgiitlere katkida bulunarak agiklik getirmislerdir. Ancak bu
arastirmacilarin kullandiklari dil ile Tiirkge'nin 6zellikleri ¢ok farklidir. Bu nedenle bu
arastirmacilarin ortaya koyduklar1 6l¢iitler ve Kassai' nin de (1994 - kisisel iletisim)
Macarca i¢in yaptigi diizenlemelerin Tiirk¢e' ye uygulanabilir ortak yonleri dikkate
alinmakla birlikte Tiirkce' ye 6zel kabul edilebilecek kriterler i¢in de titiz bir ¢calisma
yuritilmistir (Ege, Acarlar ve Giileryiiz, 1998). Pinar Ege ve Funda Acarlar’ m
yaptigi ‘ Tiirke Kazanmimimda Yas ve Ortalama Sozce Uzunlugunun Iliskisi’
calismasini temel alacak olursak; Olgiitler ortaya konurken dil yapilarinin kazanim
ozellikleri Tiirk¢e igin bilindigi kadariyla dikkate alinmis, bilinmeyen durumlarda
eldeki veriler analiz edilerek bilgi edinilmeye c¢alisilmiglardir. Calisma sonunda
Tiirk¢e i¢cin normlar ortaya c¢ikmistir. Ardindan OSU Tiirkge’ ye uyarlanmis ve

giiniimiizde halen kullanilmaktadir (Acarlar, 2002; Ege, Acarlar ve Giileryiiz, 1998).

Eklemlemeli bir dil olan Tiirk¢e’ de sozdizimsel iliskileri ve g¢esitli kavramlari

ifade etmede takilarin rolii ¢ok biiyiiktiir ve ¢ocuklar ¢ok erken yaslarda bu takilari
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Ogrenip kullanmaktadirlar. Ancak burada en 6nemli soru ¢ocuklarin, agizlarindan her
cikan yapi ile ilgili kurallar1 ve sistemi bilip bilmedikleridir. Ornegin, ¢ocuk gecmis
zaman morfemi —di yi kullandiysa ge¢mis zaman kavramimi ve ifade edilmesini
O0grenmis sayillmali midir? Bu asamada ‘iiretkenlik’ kavrami dikkate alinmaktadir.
Eger ¢ocuk —di morfemini farkli eylemlerle birlikte dogru ve yerinde kullanabiliyorsa,
yani bu morfem iiretkenlik kazanmis ise, 6grenilmis demektir. Cok defa ezberlenmis
olarak kalip seklinde kullanilan, ancak iiretkenligi olmayan morfemler kazanilmis

sayllmazlar ve OSU hesaplarinda dikkate alinmazlar.

Uretkenlik ilkesi OSU hesaplarken oldugu kadar morfemlerin olusumunda da
onemlidir. Ezbere dayali ifadeler bu nedenle sayilmamakta, giile giile, ¢ok yasa gibi
sosyal iletisim kaliplar1 tek morfem sayilmaktadirlar. Ayn1 sekilde, onay sorusu ‘di
mi’ nin iki ayr1 morfem olarak algilanip ‘olumsuz + soru’ morfemlerinin {iretken
olarak kullanildigi konusunda bir isaret yoktur. Bunun tam tersine adi gecen
morfemlerin genellikle kullanildiklari zaman iiretken olarak kullanildiklar1 kanisina
vartlmustir (Acarlar, 2002; Ege, Acarlar ve Giileryliz, 1998). Ancak degerlendirme
yapilirken ¢ocugun istisna olarak bu morfemleri ezberlenmis kalip olarak kullanip
kullanmadigina dikkat edilmelidir. Ortalama sdzce uzunlugunun hesaplanmasinda

kullanilan formiil ise; [ dil 6rnegindeki bigimbirimlerin sayisi / toplam s6zce sayisi]

Farkli sozciik sayisi ise bireyin sozdagarcigini yordamamiza yardimcei
olmaktadir. Ciinkii farkli sozciik sayisi bireyin sahip oldugu sozciikleri kullanma
becerisini yansitmaktadir ve bize sdzciik dagarciginda bulunan farkli kelimerin neler
oldugunu gosterir ve bu nedenle bireyin sozciik dagarcigini yordamamizda yardimci

olmaktadir (Acarlar, 2008).

Sonug¢ olarak; Ogrenme giicliigii olan bireyler toplumda cesitli sikintilar
yasamaktadir. Bu sikintilardan bazilari diglanma, soyutlamadir (Moll, Kunze,
Neuhoff, Bruder ve Schulte- Kérne, 2014). Toplumla biitiinlesmis olmak hali hazirda
zorluk ¢eken bu bireyleri tekrar topluma kazandirmak i¢in birgok arastirma yapilmistir
(Nippold ve Fey, 1983 aktaran Acarlar 2008; Werner ve Strauss 1940 aktaran Ergiil,
2010; Gibbss 2010; Cooper, 1989 aktaran Acarlar, 2002). Arastirmamizin konusu da
bu zorluk yasayan bireylerin ilkokulda okuma-yazma alaninda okudugunu anlamasini
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destekleyerek hem sinif i¢i farklilasmay1 azaltmak hem de sozciik dagarcigina katkida
bulunarak ifade edici dil becerilerinde anlamli bir destekleme saglamasi acgisindan

incelenecektir.
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BOLUMIII
YONTEM

Bu boliimde, aragtirmanin modeli, bagimli ve bagimsiz degisken, katilimeilar,
arac — geregler, veri toplama araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizi hakkinda

bilgi verilmistir.

3.1.  Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma yar1 deneysel yontemlerden olan tek denekli arastirma yontemi ile
yapilmistir. Bu yontemin yari deneysel olmasi ve secilmesinin nedeni ise belli
kriterleri dikkate alarak deneklerin seciliyor olmasi ve ayni zamanda deneklerin
raslantisal secilim (random select) ile se¢ilemeyecek kadar az olmasidir. Model olarak
ise denekler aras1 yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli tercih edilmistir. Ciinkii bu
modelde pargali bir 6gretime izin vermektedir ve siirekli veri toplamak yerine sadece
ogretimin etkililigini ve Ogretimi temel almaktadir. Bunun yani sira A-B ve
varyasyonlart modellerinde ipucunu geri ¢ekmek gerekirken bu modelde 6gretimin
geri ¢ekilmesi riskli ve etik olmamasindan dolayr ayn1 zamanda gorece daha etik bir
modeldir. Ayrica arastirmada 2 bagimli ve 2 bagimsiz degisken var olsada birbirleri
igerisinde birer bagimli ve bagimsiz degiskendirler. Bu nedenle de ¢oklu baslama
diizeyi modelinden daha ziyade ¢oklu yokla modeli arastirmaya daha uygun olacagi
icin aragtirmada bu yontem kullanilmistir. Arastirma tek denekli ¢oklu yoklama deseni
temel alinarak desenlenmistir. Bunun yani1 sira 6grenme gii¢liigii tanis1 almis bireylerle
on-test ve son-test seklinde dil 6rnegi analizi alinarak bireylerin ortalama sozce
uzunluklar1 ve sozciik dagarciklarindaki de§isimi de gérmek amaclanmaktadir. Bu
nedenle arastirma i¢in alian deneklerin ya grup olarak alinip kullanilan stratejinin
etkililigi deney grubu ve kontrol grubu ile karsilagtirilarak goriilmesi gerekmekte ya
da belirli bir sayida denek ile 6rneklem iizerinde denenerek etkililigi belirlenmesi
gerekmektedir. Bu arastirmada ise tek denekli arastirma yontemi kullanilmistir. Bunun
nedeni; yaklagsik olarak 16 tane ayn1 yas, yakin okuma performansina sahip, 6grenme
giicliigii tanis1 almis ve yakin ortalama s6zce uzunlugu ve sozciik dagarcigina sahip,
yaklasik esit sayida kiz ve erkek 6grenci bulmanin sinirligi ve bulunsa dahi aym

ortamda yar1 yartya -8 kisilik iki grup- olarak diizenlemenin gii¢liiglinden dolayi, bu
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arastirmada tek denekli arastirma yontemi kullanilmistir. Bu nedenle arastirma belirli
bir 6rneklemden alinan verilerin evreni temsil etmesine doniik bir arastirma oldugu
i¢in tek denekli bir arastirma olarak desenlenmistir. Bunun nedenleri ¢esitlendirilebilir
fakat 6zellikle belirli bir sayida ve belirli bir amag i¢in denek alirken denek sayilarinin
yetersiz olmasi bunun en biiyiik nedenidir. Belirli bir bolgede belirli bir engel tiirtini
gosteren deneklerin bulunma siklig1 ¢ok diisilk oldugundan dolay1 tek denekli
arastirmalar en uygun deneysel ¢alisma yontemi olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Karasu,

2009).

‘Tek denekli arast:rma, sadece bir denege iliskin bulgular:n yorumland:g: yar:
deneysel bir arastirma tiiriidiir’ (Bliylikoztiirk ve Arkadaslari, 2008: 212). Tek denekli
arastirmalar, aragtirma ornekleminde yer alan denek sayisinin bir ya da birkag oldugu
durumlarda, standart kosullar altinda yinelenen Ol¢limler alinarak her bir denegin
kendi i¢inde degerlendirildigi ve deneklerin yansiz atamayla se¢ilmeleri nedeniyle yari
deneysel yontemler olarak kabul edilir. Tek denekli arastirmalarda bagimsiz
degiskenin bagimli degisken tizerindeki etkisi tek bir denek tizerinde arastirilir (Tekin-
Iftar, E. 2012).

Coklu yoklama modelleri; bir 6gretim ya da davranig degistirme programinin
etkililigini birden fazla durumda degerlendirmeyi amaglar (Alberto, Paul., Troutman,
Anne C., 2015). Coklu yoklama modelleri, ii¢ grupta toplanmistir. Bunlar; (a)
davranislar arasi ¢oklu yoklama modeli, (b) denekler arasi ¢oklu yoklama modeli ve
(c) ortamlar aras1 ¢oklu yoklama modelidir (Alberto, Paul., Troutman, Anne C., 2015).
Ozel egitimde kullanilan tek denekli arastirma modellerinden olan ¢oklu yoklama
modellerinde iki onkosul 6zelligin bulunmasi gereklidir; (a) s6z konusu durumlarin
(davranislar, denekler ya da ortamlar) birbirinden bagimsiz olmasi gerekir, (b) secilen

durumlarin islevsel olarak birbirine benzemesi gerekir.

Denekler arasi yoklama evreli ¢goklu yoklama modelinde ilk 6nce tiim deneklerle
eszamanli olarak baglama diizeyi verisi toplanir ve ilk denekle 6gretime baglanir.
Birinci denegin 6gretimi tamamlandiktan sonra tiim deneklerle birinci toplu yoklama
oturumu gerceklestirilir. Bu toplu yoklama oturumunda ikinci denekle kararli veri elde

edildikten sonra yoklama oturumu sonlandirilir ve ikinci denekle Ogretime gegilir.
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Ikinci denegin 6gretimi tamamlandiktan sonra ikinci toplu yoklama oturumuna gegilir.
Bu yoklama oturumunda iigiincii denek ile kararli veri elde edildiginde {i¢li 6ncii
denegin dgretimine gegilir. Uciincii denegin dgretimi de tamamlandiktan sonra son

toplu yoklama oturumu yapilir (Kircaali - Iftar ve Tekin, 1997).

Sosyal karsilagtirma; bir calismada yer alan bireylerin performanslarinin
akranlarmin performanslari ile karsilastirilmasidir (Van Houten, 1979). Uygulamadan
once ya da uygulamadan sonra yapilabilen bu karsilastirmada her bir denek ya da
denek grubu ile lizerinde herhangi bir miidahale yiiriitiilmeyen grubun veya referans
grubunun puanlarinin karsilagtirilmasidir (Van Houten, 1979; Kennedy, 2002;
Christensen, Young ve Marchant, 2004). Bu karsilastirma sonucunda bireyin
performansi, referans grubunun aldigi puanlarin norm araligina denk geliyorsa,

uygulamanin basarili oldugu varsayilir (Vuran ve Sénmez, 2008).

Karsilagtirma grubu olarak atanacak bireylerin belirlenme sekli, uygulanan
programin icerigine gore degiskenlik gosterir. (Vuran ve Sonmez, 2008). Bu nedenle
standartlastiritlmis bir O6l¢li aracindan yararlanilabilir, bunun miimkiin olmadig1
durumlarda ise karsilagtirma grubunu olusturacak bireylere, 6gretmen, anne-baba ya
da alan uzmanlariin goriislerine ve dogrudan gozlemlere bagvurarak karar verilebilir.
Diger taraftan, sosyal karsilastirma yapmak i¢in bir davranis standardi belirlenmesi
gereken durumlarda, 6gretimi yapilacak beceri ya da davranislara iligkin karsilagtirma
grubundan elde edilen verilerin ortalamasi alinarak, bu ortalama deger arastirmanin
denekleri i¢in hedeflenen davranis gelisimi olarak belirlenebilir (Christensen, Young
ve Marchant, 2004; Vuran ve S6nmez, 2008).

Sosyal karsilastirma yoluyla elde edilen veriler, bir miidahale Oncesinde
davranigsal amaglar1 ya da davranissal standartlar1 (davranigsal Olciit, basar1 Sl¢iitii)
belirlemek amaciyla kullanilabildigi gibi (Christensen, Young ve Marchant, 2004;
Kurt, 2012) miidahale sonrasinda uygulamanin yiritildigi bireylerin  hedef
becerilere iliskin performanslarinin, akranlarinin performanslarina ne derecede
yaklastigin1 belirlemek amaciyla da kullanilabilmektedir (Akalin, 2012; Aldemir,
2011; Christensen, Young ve Marchant, 2004; Olgay-Giil 2012). Baska bir deyisle,
miidahale sonunda uygulama yapilan bireylerin hedef davranislara iliskin performansi
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uygulamaya katilmayan ve hedef davranislar1 uygun bigimde sergiledigi diisiiniilen
bireylerin performansi ile benzerlik gosteriyorsa uygulamanin basarili ve sosyal

acidan da 6nemli oldugu kabul edilir (Kurt, 2012).

Bu modelin aragtirmaya eklenmesinin sebebi ise arastirmanin i¢ gegerliliginin
artirtlmas1 ve Ontest — sontest ile deneklerin gelisimlerinin analiz edilerek
farklilasmanin ne yonde oldugunu gézlemlemek ig¢in sosyal karsilastirma modelide

arastirmaya dahil edilmistir.
3.2. Katihimcilar

Arastirmanin amaglarima uygun bir sekilde secilen katilimcilar, 6grenme
giicliigii tanis1 almig, okuma becerisine sahip, ilkokul 2. Sinifa devam eden, Gaziantep
Ili, Sahinbey Ilcesi’nde ikamet eden hafta ici giinlerde saat 07.20 ile 15.00 aras1 okula
devam eden dgrencilerdir. Bu evrende 2018-2019 Egitim Ogretim Y1l icin 104 erkek
ve 53 kiz Ogrenci olmak iizere toplam 157 Ogrenci bulunmaktadir. Fakat bu
Ogrencilerin raslantisal (random) olarak secilerek 12 tanesinin (6 erkek 6 kiz)
Ogretmenleri ile goriislilerek Ogrencilerin durumlar1 hakkinda bilgi alinmis ve 12
ogrencinin 10 tanesinin siifta akademik diizeylerinin iyi oldugu ve sadece destek
egitimden yararlanmalar1 igin aileleri tarafindan bu tanmiyr aldirildiklari bilgisine
ulagilmigtir. Bu nedenle katilimcilar titizlikle arastirilmis ve galismaya ise 3 6grenci
dahil edilmistir. Bu &grencilerin 2 tanesi kiz 1 tanesi ise erkek ogrencidir. Kiz
ogrenciler aym1 okula, erkek Ogrenci ise yakin bir okula devam etmektedir.
Aragtirmanin pilot uygulamasinda ise arastirmanin hangi sinif diizeyinde yapilacagina

karar verilmek tizere 2. sinifa giden 1 erkek ve 3. sinifa giden 1 kiz 68renci secilmistir.

Arastirmada kisisel bilgilerin korunumu ve arastirma etigi dikkate alinarak
ogrencilerin isimleri kisaltilarak kullanilmistir. Bu nedenle; pilot 6grencilerden 2.
siifa devam etmekte olan erkek 6grenci bundan sonra Y.Y. (Yas:7) olarak, pilot
ogrencilerden 3. sinifa devam etmekte olan kiz &grenci 1.K. (Yas:8) olarak
bahsedilecektir. Bu iki 6grenci ayni okula, diger katilimcilardan ise farkli okula devam
etmektedir. Arastirmada denck olarak kullanilan katilimcilardan 2. sinifa devam

etmekte olan erkek 6grenci A.T. (8) Kadir olarak, ayn1 okul farkli subelere devam
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etmekte olan kiz 6grencilerden biri N.M. (8) Nur digeri ise N.Y. (7) Nisa olarak
bahsedilmektedir.

3.2.1. Katihmcilarda Aranan On Kosul Beceriler

1. Aragtirmaya katilan katilimcilarin 6grenme giligliigii tanilarinin rehberlik

arastirma merkezleri tarafindan konulmus olmasi,

2. Arastirmaya katilan katilimcilarin okula devam eden devamli 6grenciler

olmasi,

3. Arastirmaya katilan katilimcilarin sinif i¢i basar1 diizeylerinin birbirine yakin

olmasi,

4. Arastirmaya katilan katilmecilarin okula devam eden devamli 6grenciler

olmasi,

5. Arastirmaya katilan katilhmcilarin daha o6nce okudugunu anlama

stratejilerinden tekrarli eko-okuma egitimi almamis olmasi1 gerekmektedir.
3.3.  Gozlemciler

Arastirmada bagimli ve bagimsiz degiskenlere iliskin giivenilik verileri toplanmistir.
Arastirmada gozlemciler arasi giivenirlik verileri biri zihin engelliler 6gretmenligi
lisans mezunu ve ayn1 zamanda yiiksek lisans mezunu; digeri ise matematik doktoru
iki 6gretmen tarafindan toplanmistir. Aragtirmanin giivenirlik verilerini ise matematik
doktoru olan 6gretmen toplamistir. Gozlemcilerin ikisine de arastirma ile ilgili bilgi

verilmistir.
3.4. Bagimsiz Degisken

Bu aragtirmanin iki tane bagimsiz degiskeni bulunmaktadir. Bunlardan ilki,
ogretimde kullanilan tekrarli eko — okuma stratejisidir. ikincisi ise, okudugunu anlama

becerisidir.
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3.5, Bagimh Degiskenler

Bu arastirmanin iki bagimli degiskeni bulunmaktadir. Birincisi; katilimcilarin
okudugunu anlama sorularina verdikleri %90 dogrulugundaki cevaplardir. ikincisi ise;

katilimcilarin ortalama s6zce uzunluklarinda meydana gelen degisimdir.
3.6.  Arac — Gerecler

Arastirmada kullanilmak tizere 5 tane okuma metni hazirlanmistir. Hazirlanan
okuma metinlerine ait 10 tane okudugunu anlama sorusu bulunmaktadir. Dil 6rnegi

icin ise ses kaydedici cihaz kullanilmistir.

Arastirmada kullanilacak olan arag ise uzmanlar tarafindan incelenmis ve onay
verilmig ilkokul 2. smif diizeyine uygun birbirine yakin sézciik sayisinda ve ayni

sayida okudugunu anlama sorularina sahip 5 farkli okuma metninden olusmaktadir.

Ayn1 zamanda arastirmaya baslamadan 6nce ve arastirmanin sonunda olmak
tizere deneklerden 15-20 dakikalik dil 6rnegi alinacak ve alinan dil 6rnegi analiz
edilecektir. Analiz neticesinde ise deneklerin ortalama s6zce uzunluklarinda, s6zciik
dagarcigini temsil eden farkli sozciik sayisinda, telaffuz hatalarinda ve ciimle yapilar

incelenerek anlamli bir degisim olup olmadig: tespit edilecektir.

Dil 6rnegi analizi i¢in ise izlenecek kurallar 6nceden belirlenmeli ve bu kurallara
gore analiz yapilmalidir. Bu nedenle; dil 6rnegi analizinde sdzcelerin morfemlere

ayirirken izlenecek kurallar ise su sekilde ele alinmistir.

3.6.1. Sézceleri Morfemlere Ayirirken izlenecek Kurallar

1.  Kekemelik seklinde hece ve sozciik tekrarlari sayilmaz. S6zciik son kez
ve dogru soylendigi sekliyle kabul edilir (Orn: Bu bu bu kitab: ver.)

2.  Cocugun yarim biraktig1 ifadeler veya konuyu degistirdigi durumlarda
yarim kalmis ifadeler sayilmaz. (Orn: Haydi seninle- annem bunu diin
getirdi.)

3.  Biitiinii veya bir parcasi anlagilmayan ifadeler sayim dis1 birakilir.

4.  Sarki, siir, tekerleme gibi ezberlenmis ifadeler sayilmaz.
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10.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.

Ahh, oh sey, yani, gibi sdylem i¢inde bosluk dolduran, ancak tiimce i¢inde
s0zdizimsel yeri olmayan ifadeler sayima dahil edilmez.

Yiiksek sesle say1 saymak veya sozciikleri dizi halinde siralamak sayim
dis1 birakilir. Ancak tiimce i¢inde bir 6ge olan dizilerden bir tanesi sayilir.

(Orn: ben mavi, yesil, sar1 renkleri severim. Dayim beni, abimi sinemaya

gotiirdi. ).
Yukaridaki ornekteki dizilen 6geler baglacla ayrilmissa baglacin iki

tarafindaki sdzciikler sayilir. (Orn: Dayim annemi, beni ve abimi sinemaya

gotiirdi.)
Cocugun kendi bir onceki sodylediginin tekrari olan ifadeler sayilmaz.

(Orn: C: Bunu oynayalim. A: Ne? C: Bunu oynayalim.)

Tiim ¢ekimsiz sozciikler bir morfem sayilir. (Om: kos, ic, kalem, ilag,

glizel, duygu vb.)

Ozel isimler bir morfem sayilir. (Orn.: Dalmagyali 1 morfem; Pamuk

Prenses 1 morfem.)

Tiimce sonlarindaki ‘degil mi?’ sorusunun ‘de mi?’ sekli bir morfem
sayilir.

‘Hosca kal, giile giile’ gibi kaliplar bir morfem say1lir.

Isimlerden iiretilen ancak iirettikleri isimden baska bir nesneyi simgeleyen
isimler bir morfem sayilir. (Orn: gozliik, disci).

Eylemlerden tiiretilen kisi ve nesne isimleri bir morfem sayilir. (Orn:
yargig, dalgic).

Tekrarlanarak sdylenen zarflarda tekrarlanan sozciik sayllmaz, ancak taki
varsa bir kez sayilir. (Orn: yavas yavas/ gel 2 morfem; kosa kosa / a / git /
ti 4 morfem.).

Zaman, sahis, soru, olumsuz ekleri ve ismin halleri birer morfem sayilir.
(Orn: git / ti / m 3 morfem)

Isimlerden tiiretilen sifatlar, takisi iiretken olarak kullaniliyorsa, 2 morfem
sayilir. (Orn: ¢icek / li /elbise 3 morfem.).

Kok eylemden tiiretilen sifatlar, eylemsiler, isimler, ulaglar, ettirgen ve
edilgen eylemlerde kke eklenen her ek ayr1 bir morfem sayilir. (Orn: kir/

1k 2 morfem; yiliz/ me 2 morfem; kos / unca =2 morfem; yap/ t1§ / 1m 3
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morfem; 6l¢ / mek 2 morfem; sik /1l /di /m 4 morfem; del/ in / mis 3

morfem; kal /dir /d1/ lar 4 morfem; kos / up 2 morfem.).
3.7.  Veri Toplama Siireci

Verilerin toplanmas siireci iki evreden ibarettir. Ik evre ise arastirmanin hangi
simif diizeyinde yapilacagina karar verilmesi i¢in uygulanacak olan pilot uygulama

stirecidir. Ikinci evre ise uygulama siirecidir.

3.7.1. Pilot Uygulama

Arastirma siireci planlanmadan evvel ilk olarak arastirmanin hangi simif
diizeyinde yapilacagina dair pilot uygulama yapilmistir. Yapilan pilot uygulama 6n
kosul becerilere sahip ilkokul 2. sinifa devam eden bir erkek 6grenci ile ilkokul 3.
Sinifa devam eden bir kiz 6grenci ile yapilmustir. Ilkokul 2. veya 3. Smifa giden
ogrenciler iizerinde Gaziantep Ili, Sahinbey Ilgesi’ ne bagh Karatas 2. Bolgede
bulunan bir ilkokulda ilkokul 2. ve 3. sinifa giden 6grenme giigliigii tanis1 almis, sinifta
akademik performanslari bakimindan birbirine yakin ve sinif diizeyinde vasat olan,
Ogretmenleri tarafindan miifredat dis1 harici bir program uygulanmayan 6grenciler
alimmis ve okul rehberlik goriismeleri okuldan ve veliden izin alinarak ses kaydi
alinmig ve dil 6rnegi verisi i¢in kayit edilmistir. Yapilan bu pilot uygulamada erkek
ogrenci ilkokul 2. smifa devam etmekte ve verilerin bir kismi Ek-1 ve Ek-2’de
gosterilmistir. Kiz 6grenci ise ilkokul 3. sinifa devam etmektedir. Yapilan bu pilot
uygulamada ise kiz Ogrencinin verileri Ek-3 ve Ek-4’de gosterilmistir. Veriler
incelendiginde 2. sinifa devam etmekte olan erkek 6grencinin (Y.Y.) OSU’su 6,1544
olarak hesaplanmis ve FTSOZ verisi ise 238 olarak bulunmustur. Y nin yas1 ise 7yil
7ay olarak hesaplanmis ve OSU’nun her yil yaklasik olarak 1,24 arttigini diisiiniirsek
(Miller ve Chapman, 1981 aktaran Acarlar, 2002) bu veriler 1s1ginda Y nin en az 8.25
ve civarinda bir skor gdstermesi beklenirken bariz bir fark goézlenmistir. Bunula
birlikte 3. smmifa devam etmekte olan kiz 6grencinin (1.K.) OSU ’su 8,7802 olarak
hesaplanmis ve FTSOZ skoru ise 329 olarak bulunmustur. .K.’nin yas1 ise 8y 05a
olarak hesaplanmis ve OSU puaninin 9.49 ve civarinda olmasi beklenirken I’nin 8,78
olarak hesaplanmustir. Ayrica I’nin kelime kullaniminda telaffuz hatalari yaptigi

(%27) ve konusmasinda ornegin; sar1 olan rengi yesil olarak sdyledigi goriilmiistiir.
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Bu verileri uzmanlara inceleterek ilkokul 2. sinifa devam eden 6grencilerle ¢aligmanin
daha yararli olacagi kanaatine varilmistir. Halihazirda bir sonraki yil i¢in sene baginda
yeni okuma-yazma 6grenen 2. sinif 6grencisinin gelisiminin dis etkenlerden gorece
daha az etkilenecegi (yanlis 6grenimlerin kaliplasmadan dogrusunun 6gretilecegi,
yasa bagli olarak gelisimsel ilerlemenin daha az olacagi) gz Oniine alinarak pilot

uygulama 1s181nda ilkokul 2. sinif 6grencileri ile yapilmistir.

3.7.2. Uygulama Siireci

Tekrarli eko — okuma stratejisinin okudugunu anlama becerisi lizerine etkisinin
smandigi bu aragtirmada, uygulama {i¢ Ogrenci ile birlikte birebir olarak
yirlitilmistir. Yiriitilen bu aragtirma siirecinde her bir 6grenci i¢in baslama diizeyi
oturumu, toplu yoklama oturumu, ogretim oturumu ve izleme oturumlari

diizenlenmistir.

Arastirmanin baglangicinda ilk hafta tiim katilimcilarin kendilerini rahat
hissetmesi ve var olan performansini ortaya koymalari i¢in, arasgtirmaci kendini
tanitmigs ve uygulamanin nasil yapilacagi hakkinda bilgi verilmistir. Yapilan
arastirmada tiim oturumlarda tekli firsat kullanilmistir. Ikinci hafta ise arastirmaya
katilan 3 6grenci ile birlikte ilk oturumda es zamanli olarak baslama diizeyi verisi
toplanmis — birinci toplu yoklama oturumu- bu siiregte deneklere sirasi ile kararli veri
elde edilene kadar metinler okutulup anlama sorular1 cevaplatilmistir.

Ogrencilere oturumlarda sirast ile birinci okuma metni, iiciincii okuma metni ve
dordiincii okuma metni okutulmus, anlama c¢alismalari sorular1 yoneltilmis ve verdigi
cevaplar cevap kagidina yazilmistir. Bu sekilde de baglama diizeyi verisi toplanmistir.
Ayn1 zamanda bu oturuma baslamadan 6nce her 6grenciden ayr1 ayri dil 6rnekleri de
alinmugtir. Ik &grenciden kararli veri elde edildikten sonra 6gretim oturumuna
gecilmistir. Bu asamada ikinci metinle birinci denege ogretim yapilmistir. Birinci
denekle tekrarli eko-okuma stratejisi kullanilarak okuma yaptirtlmistir. Ardindan
okudugunu anlama sorular1 sorulmustur. Birinci denekle yapilan ¢alismada ii¢ oturum
st liste %90 dogruluk oranmna ulagmasi ile birlikte 6gretim sonlandirilmastir.
Sonrasinda ii¢lincii okuma metni ile tim deneklerle ikinci toplu yoklama oturumu

gerceklestirilmistir. Bu toplu yoklama oturumunun verileri de metni okutulup anlama
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sorunin cevaplanmasi ile toplanmis olur. Bu siirecte de ii¢lincli metinle ikinci denek
tizerinde kararli veri elde edilme siireci baslamis olur. Kararli veri elde edilmesinin
ardindan ikinci metinle ikinci denege 6gretim oturumu diizenlenmistir. Ayn1 birinci
denekte uygulanan siire¢ bu denekte de uygulanmistir. Sonra 6gretim {i¢ oturum {ist
iste %90 ve lizeri basariya ulasmasinin ardindan 6gretim sonlandirlmistir. Akabinde
ticlincii toplu yoklama oturumuna gegilmistir. Toplu yoklama oturumunda veriler
toplanmis ve bu siirecte de dordiincli metinle tigiincii denek tizerinde kararh veri elde
edilme siireci baslanmis olur. Kararli veri elde edilmesinin ardindan ikinci metinle
ticiincii denek tlizerinde dgretim oturumuna gegilir. Birinci ve ikinci denekte uygulanan
siire¢ bu 6gretim oturumunda da uygulanmistir. Siirecin(evrenin) tamamlanmasinin
ardindan besinci metinle tiim deneklere dordiincii toplu yoklama oturumu diizenlenmis
ve veriler incelenmeye baslanmistir.

Tiim bu silirecin tamamlanmasinin ardindan izleme oturumuna gegcilmistir.
[zleme oturumu ise; siirecin tamamlanmasini takip eden 7. Giin (bir hafta sonra) ve 21.
giinlerde(iki hafta sonra) tekrar yoklama oturumlari diizenlenmistir. Bu oturumlara
siras1 ile birinci izleme oturumu ve ikinci izleme oturumu adi verilmistir. Birinci
izleme oturumunda ayni toplu yoklama oturumunda izlenen siire¢ takip edilerek
deneklere birinci metin okutulmus ve anlama caligmalar1 tekli firsat yontemi ile
yaptirilmistir. Akabinde ikinci izleme oturumunda da ayn1 toplu yoklama oturumunda
izlenen siireg takip edilerek deneklere ikinci metin okutulmus ve anlama ¢alismalari
yaptirilmistir. Sonrasinda veriler toplanmis ve deneklerin verileri igerik analizi ile
analiz edilmistir. Izleme oturumunda ise deneklerin eko okuma stratejisini unutup
unutmadiklarina bakilmistir. Bununla beraber son yoklama oturumu olan ikinci izleme
oturumunun sonunda yine bir dil 6rnegi alinmis (sontest) ve deneklerin dil 6rnegi
analizi neticesinde gerek ortalama sdzce uzunluklarinin gerek sozciik dagarciklarinin
gerekse de dil kullamim becerilerinin baslangictaki verilere gore farklilagip

farklilagsmadig1 analiz edilmistir.

3.7.3. Yoklama Oturumlari

Yoklama oturumunda; toplu yoklama oturumu, baslama diizeyi, 6gretim

oturumu, izleme oturumu ve dil 6rnegi analizine yer verilmistir.
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3.7.3.1. Toplu Yoklama Oturumu

Katilimcilarla birlikte ilk toplu yoklama oturumu es zamanli olarak
katilimeilarin var olan performanslarmm 6lgiimlenmesi icin yapilmistir. Ik toplu
yoklama oturumu baglama diizeyi verisi olarak kullanilmistir. Tekli firsat yontemi ile
toplamda dort tane toplu yoklama oturumu gergeklestirilmistir. Tiim yoklama
oturumlarinda kullanilan ikinci toplu oturumundan baslamak iizere sirasi ile ti¢lincii

metin, dérdiincii metin ve besinci metindir.

Her bir toplu yoklama oturumu i¢in birer kez deneme yapilmistir. Toplamda 36
deneme yapilmistir. Toplu yoklama oturumlarinda, 6grencilere metinler okutulmus ve
metinlerin okudugunu anlama sorulari sorulmus ve cevaplar1 kaydedilmistir. Sonuglar

ise igerik analizi ile analiz edilmistir.

3.7.4. Baslama Diizeyi

Baglama diizeyi verileri tipki toplu yoklama oturumlarinda oldugu gibi bire bir
sekilde yapilmis, okuma metinleri okutulmus ve okudugunu anlama sorulari sorularak
tekli firsat yontemi ile cevaplart kaydedilmistir. Baglama diizeyi verisi toplanirken
kararli veri elde etme amac1 s6z konusudur. Birinci baglama diizeyi verisi her 6grenci
i¢in ilk toplu yoklama oturumundan elde edilen verilerden olugsmaktadir. Kararli veri
elde etme amaci olan bu asamada ise li¢ adet oturum diizenlenmistir. Baslama diizeyi
verileri elde edilirken sirasi ile birinci metin, tiglincii metin, dordiincii metin ve bu
metinlerin okudugunu anlama sorular1 kullanilmistir. Sonuglar ise igerik analizi ile

analiz edilmistir.

3.7.5. Ogretim Oturumu

Ogretim oturumu diizenlenirken baslama diizeyinde elde edilen kararli verilerin
ardindan katilimcilarla tekrarli eko okuma stratejisi 6gretimi yapilmistir. Bu 6gretim
ise Ogrenciyle birlikte o metni tekrar tekrar birlikte okuyup okudugunu anlama
sorularinin cevaplanmasiyla yapilmigtir. Ogretim oturumunun arkasindan yapilan
sorular1 cevaplama oturumlarina ise giinliik yoklama oturumu ad1 verilmistir. Ogretim
oturumunda hedef ise {i¢ oturum {ist iisteen az %90 dogruluk olan on soruda dokuz

veya on dogru hedeflenmistir. Katilimeilar metni anlama sorularina verdikleri cevaplar
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dokuz ve iizeri dogruya ulasmasiyla 6gretim oturumu sonlandirilmistir. Ogretim
oturumunda kullanilan metin ve metni anlama sorular1 ise ikinci metindir. Bu

oturumda toplamda 21 oturum diizenlenmistir.

3.7.6. izleme Oturumu

Izleme oturumu ise katilimcilarin yapilan 6gretimin kalict hale gelip gelmedigi
ve bu stratejiyi kullanmadaki bagarin1 sinamak {izere ger¢eklestirilmis oturumdur. Bu
oturum, yapilan dgretimlere ve son yoklama oturumuna miiteakiben yedinci ve yirmi
birinci giin olmak iizere iki oturumda gerceklestirilmistir. Bu oturumlarda kullanilan
okuma metinleri ve sorular ise sirast ile birinci metin ve ikinci metinle
gerceklestirilmistir. Metinlerden elde edilen sonuglar sorularin cevap kismina yazilmis

ve tiim oturumlar igerik analizi ile analiz edilmistir.

3.7.7. Dil Ornegi Analizi

Dil 6rnegi analizi i¢in katilimcilardan ikinei hafta, birinci toplu yoklama
oturumunda ontest niteliginde dogal dil 6rnegi, son ikinci izleme oturumunun sonunda
ise sontest niteliginde dogal dil 6rnekleri alinmis ve katilimeilarin ontest — sontest
verileri ortalama sézce uzunlugu, farkli sézciik sayilari ve telaffuz hatalari bakimindan

farklilasmalar incelenmis ve analiz edilmistir.
3.8.  Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler egim, etkililik, igerik analizi kullanilarak analiz
edilmistir. Elde edilen verilerin analizleriyle ilgili aciklamalara ise asagida yer

verilmistir.

3.8.1. Egim Analizi

Elde edilen veriler neticesinde gbzlemlenen sistematik artis veya azalis olarak
adlandirilan egilim, bir evredeki veri noktalarina bagli degiskenligi incelemek i¢in veri
grafigi iizerinde ¢izilen ilerleme ¢izgisine verilen isimdir. Cizgilerde meydana gelen
degiskenligin az olmasi kararliligin yiiksek oldugunu ifade etmektedir. Degisimin

fazla olmasi durumunda ise Olglimlenecek olan davranigin ya da becerinin iyi
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tanimlanamamis olmasi, dogru veri toplanamamis olmasi ya da aragtirmacinin
yetersizligine bagli oldugundan bahsedilebilir (Tekin — iftar, 2012).

Bu arastirmada ise egim analizi her bir katilimci i¢in 6nce baslama diizeyi verisi
ve 6gretim oturumlarindan toplanan verileri igeren grafikler hazirlanmistir. Hazirlanan
bu grafiklerin iistiine ise ilerleme ¢izgisi eklenerek yapilmistir. Diizenlenen grafiklerde
horizonal eksen olan (yatay yani x ekseni) oturumlari, vertikal eksen (dikey yani y

ekseni) ise katilimcilarin sorulara verdikleri dogru cevap sayilarini ifade etmektedir.

3.8.2. Etkililik Analizi

Ogrenme giicliigii tanis1 almis dgrencilerin, tekrarli eko okuma stratejisinin
okudugunu anlama becerisi tizerindeki etkisine iliskin olarak bulunan veriler grafik
analizi ile analiz edilmistir. Yapilan bu analizde yatay eksen (x ekseni) oturum
sayisini, dikey eksen (y ekseni) ise bagimli degisken olan okudugunu anlama becerisi

sorularina verilen dogru cevaplari ifade etmektedir.

3.8.3. Icerik Analizi

Icerik analizi; verilerin, miilakatlara ait dokiimlerin veya kayitlarin karakterize
edilerek karsilastirmak i¢in kullanilan bir tekniktir. Bu analiz tekniginin amact ise
katilimcilarin - goriiglerinin  iceriklerinin sistematik bir sekilde tanimlanmasinm
saglamaktir. Bu sekilde de igerik analizi; arastirmaciy1 toplanmis olan verilere asina
etmekle kalmiyor ayn1 zamanda verilerin de daha ileri analizlerde de kullanilmasini

kolaylastirmaktadir.

Icerik analizinde kavramsallastirmay1 operasyonel hale getirerek ele alma soz
konusudur. Bu nedenle teorik kaygilar ile deneye dayali gézlemler arasinda bir
etkilesim bulunmaktadir. Bu baglamda verimli sonuglara ulagsmak i¢in icerik analizi
kullanilabilir. Eger arastirmaci hipotez 6nermelerini test edecek olursa, deneye dayali
gozlemlerle verilere dayanan bir teori gelistirmeye calisir. Sonrasinda da bu teori
ampirik bulgulara uygulanir. Sonug¢ olarak icerik analizi ise lnitelere ve verilere
dayanmis olur. Bu analiz {initeleri (temalar ve climleler gibi) mutlaka tanimlanmis
olmas1 gerekir. Ancak bu sekilde icerik analizinin sonucu gecerli ve gilivenilir hale

gelir. Igerik analizinin puanlanmasi siirecinde ise, analiz {initelerinin sikliklarinin
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sayisal ifadesi ve bu analiz iinitelerin 6l¢limlenmesine yonelik uygulanan puanlama

siireci olarak ele alinabilir.

Nitel aragtirmalarin sonuglarinin uygulama siirecinde kullanimi farkl sekillerde
karsimiza c¢ikabilmektedir. Bu farkli uygulama alanlart icin igerik analizi;
uygulayicilar igin iler diizeyde yapilacak arastirmalara zemin olusturmasi, bireysel ve
Kitlesel gelisime katki sunmasi, arastirmacilarin yaptiklari isi daha iyi anlamalari
acisindan yordayici olmasi agisindan dnem arz etmektedir. igerik analizinde nicel
verileri analiz yontemleriyle ulasilan bir takim mekanik sayilabilecek iliskileri, nitel
yontemler ile derinlemesine test ederek elde edilen sonuglarin dogrulanmasi ve

yanliglanmasi saglanmaktadir.

Bu arastirmada ise igerik analizi; katilimcilarin her bir soruya verdigi cevaplari
dogru (x) veya yanlis (-) cevap olarak tek tek ele almis, her bir sorunun diger
ogrencilerle karsilastirilmasi saglanmis, sorulara verilen dogru ya da yanlis cevaplarin
hani sorular oldugu ve toplam dogrular ile yiizdelik ortalamalarini1 gézlemlemek icin
kullanilmistir. Ayn1 zamanda Ontest ve sontest olarak uygulanan dil 6rnegi analizi de
icerik analizi ile incelenmis ve 6grencilerin performanslari bagimsiz degiskene bagl
olarak nasil bir etki gdsterdigi saptanmaya calistlmistir (Rakap, Yiicesoy-Ozkan ve

Kalkan, 2020).

3.8.4. Giivenirlik Verileri

Yapilan bu arastirmada uygulama giivenirligi ve gozlemciler aras1 giivenirlik
olmak {izere iki tiir giivenirlik verisi toplanmistir. Giinliik yoklama, toplu yoklama,
Ogretim, genelleme ve izleme oturumlart olmak iizere oturumlara farkli numara
verilmis ve yansiz atama yoluyla secilen oturumlara ait video kayitlar1 gézlemciler
tarafindan izlenilerek giivenirlik verileri elde edilmistir. Tiim genelleme, 6gretim,
yoklama ve izleme oturumlarmin %35’inde uygulama giivenirligi ve gézlemciler aras1

giivenirlik verileri toplanmaigtir.

3.8.4.1. Uygulama Giivenirligi Verileri

Uygulama giivenirligi, bagimsiz degiskene ait glivenirlik analizidir. Veriler;

uygulayicinin uygulama siirecine ait olarak dnceden hazirladigi uygulama planina ne
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derece bagl kaldigin1 belirlemek amaciyla toplanir. Uygulama giivenirligi katsayisi
ise [(gOzlenen uygulamaci davranisi) / (planlanan uygulamaci davranisi) x 100 ] olarak
hesaplanir (Tekin—iftar ve Kircaali—Iftar, 2012). Yapilan bu arastirmada ise uygulama
giivenirligi verileri oturumlarin %35’ine denk gelecek sekilde toplanmistir. Veriler ise
Giinliik Yoklama, Toplu Yoklama ve izleme Oturumlari Uygulama Giivenirligi Veri
Kayrr Formu ve Ogretim Oturumlar1 Uygulama Giivenirligi Veri Kayit Formu
kullanilarak toplanmistir. Giinliikk Yoklama, Toplu Yoklama ve Izleme Oturumlar

uygulama giivenirligi i¢in;

1. Arag — gerecleri hazirlama

2 Dikkat saglayici ipucunu sunma

3 Hedef uyarani sunma

4. Yanit aralig siiresini bekleme

5 Ogrencilerin dogru tepkilerine uygun tepkide bulunma
6 Denemeler arasi siireyi bekleme

Ogretim oturumlarinin uygulama giivenirligi igin;

Arag — gerecleri hazirlama

Dikkat saglayict ipucunu sunma

Hedef uyarani sunma

Uygun siireyi bekleyip kontrol edici ipucunu sunma
Yanit aralig siiresini bekleme

Ogrencilerin dogru tepkilerine uygun tepkide bulunma

N o g~ w D F

Denemeler arasi siireyi bekleme
Arastirmada uygulama giivenirligi Nisa i¢in %100, Kadir i¢in %98 ve Nur i¢in

ise %100 olarak hesaplanmuigtir.

3.8.4.2. Gozlemciler arasi giivenirlik verileri

Gozlemciler aras1 giivenirlik ise bagimli degiskene yonelik yapilan giivenirlik
analizidir. Gozlemciler aras1 glivenirlik verileri ise iki gdzlemciye ait birbirinden
bagimsiz ve eszamanli bir sekilde hedef davranisin ne denli gergeklestigine yonelik
yapilan degerlendirmelerin karsilastirilmasidir. Gézlemciler aras1 giivenirlik ise;
[(goris birligi) / (goriis birligi + goriis ayriligr) X 100 ] formiilii dikkate alinarak analiz
edilmistir. Glivenirligin uygun olmasi bu formiil i¢in ¢ikan sonucun en az %80 olmast
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ile belirlenir (Tekin—iftar ve Kircaali—Iftar, 2012). Bu arastirmada ise gdzlemciler
arasi giivenirlik verileri alaninda uzman iki gézlemci tarafindan biitiin yoklama
oturumlari, 6gretim ve izleme oturumlarinin %35’inden toplanmistir. G6zlemciler her
bir oturum i¢in hazirlanmis veri kayit formlarini es zamanli olarak ve birbirlerinden
bagimsiz olarak kayitlari izlemis ve formlart doldurmuslardir. Gozlemciler arasi

giivenirlik bulgulari ise tiim katilimcilar i¢in %100 olarak hesaplanmustir.
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BOLUM 1V
BULGULAR
4. Bulgular

Bu boliimde, tekrarli eko okuma stratejisinin okudugunu anlama becerisi tizerine
etkisi amaciyla yapilan arastirma sonuglarina iliskin bilgilere yer verilmektedir.
Aragtirmada denekler arasi yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli kullanilmis olup,
veriler grafik ve igerik analizleriyle analiz edilmistir. Yapilan analizlere Grafik 4-1 ve
Tablo 4-1, 4-2, 4-3 ve 4-4’de yer verilmistir. Arastirmada elde edilen veriler; toplu
yoklama oturumu, 6gretim oturumu ve izleme oturumu olarak {i¢ ana asamada ele
alimmistir. Bu asamalara ise grafik ve tabloda yer verilmistir. Ayrica katilimcilardan
alman dil 6rnekleri 6ntest ve son test olmak iizere iki asamada incelenmistir. Ilk asama
olan Ontest agamasinda birinci toplu yoklama oturumuna baslamadan 6nce, ikinci
asama olan sontest asamasinda ise son izleme oturumunda dil 6rnekleri alinmis ve

yapilan analizler tablo 4-5’de gosterilmistir.

4.1. Tekrarh Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisi Uzerindeki

Etkisine iligkin Bulgular

Aragtirma i¢in arastirmanin onkosul becerisine sahip 3 O0g8renci seg¢ilmistir.
Secilen bu 2 6grenci ayn1 okulda farkli siniflarda bir 6grencide aynm bolgedeki yakin
bir okulda egitimine devam etmektedir. 2 Ogrenci Gaziantep Ili Sahinbey Ilgesi E.I.O,
diger 1 dgrenci ise yine Gaziantep Ili Sahinbey Ilgesi D.A.A.1.O devam etmektedir.
Ogrencilerin 2 tanesi kiz, 1 tanesi ise erkek dgrencidir. Kiz 6grenciler ayn1 okula,
erkek Ogrenciler ise yakin okulda egitimini siirdiirmektedir. Arastirma icin secilen
ogrencilere Gaziantep Valiligi’nden arastirma izni alinmigtir. Ayrica arastirmaya konu
secilen Ogrencilerin velilerinden arastirma izni alinmistir. Arastirmada 6grenci
velilerinin izinleri alinirken veliler isimlerin ve kisisel bilgilerin gizliligini 6zellikle
belirtmis olup, ayn1 zamanda arastirmanin arastirma etigi agisindan; bundan sonra kiz
ogrencilerden N.Y. (7) Nisa, erkek 6grenci A. T. (8) Kadir, kiz 6grenci N. M. (8) Nur,

olarak bahsedilecektir.
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Arastirmaya Oncelikle ilk hafta tanisma icin okullara gidilmis ve 6grencilerle
tanigilmis, 6gretmenlerle arastirmanin igerigi konusulmus, valilik izinleri ve onaylari
okul idaresine teslim edilmis ve aile izinleri ailelere gonderilmistir. Ilk oturuma
baglamadan once her li¢ 6grenciden de ayr1 ayri dil 6rnekleri de alinmistir. Bu dil
orneklerinin analizleri daha sonra Tablo 4-5’de analiz edilerek incelenmistir. Aile
izinlerinin alinmasinin ardindan; ikinci hafta ise arastirmaya katilan 6grencilerle
birlikte es zamanli olarak birinci yoklama oturumuna 1. metin ile Nisa, Kadir ve Nur

ile oturum gergeklestirilmistir (Tablo4-1).

Grafik 4-1°deki ilk grafikte Nisa’e ait tekrarli eko okuma stratejisi ile okudugunu
anlama becerisine ait veriler yer almaktadir. Arastirmanin uygulanmasi siirecinde 3
tane yoklama, 7 tane Ogretim oturumu olmak {izere toplam 10 oturum
gergeklestirilmistir. Birinci yoklama diizeyi verisi yani baglama diizeyi verisinde Nisa,
10 soruya {ist tiste 3 dogru cevap vermistir (Tablo 4-2). Bu sekilde kararli veri elde
edilmistir. Ardindan 6gretim oturumuna gecilmistir. Nisa ile tekrarli — eko okuma
stratejisi ile 2. metin okutulmus ve metni anlama ¢alismalarinda birinci oturumda 3
dogru 7 yanls, ikinci oturumda 5 dogru 5 yanlis, liclincii oturumda 6 dogru 4 yanlis,
dordiincii oturumda 8 dogru 2 yanlis ve besinci, altinct ve yedinci oturumda ise st
iste 10 dogru 0 yanlis yapmustir (Tablo 4-3). Toplu yoklama oturumlarinda ise Nisa,
ikinci, Giglincii ve dordiincii toplu yoklama oturumunda 9 dogru yapmustir (Tablo 4-1).
Elde edilen bu bulgular neticesinde Nisa i¢in tekrarli eko okuma stratejisi kullanarak

okudugunu anlama becerisi iizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmstir.

Grafik 4-1’deki ikinci grafikte Kadir’ye ait tekrarli eko okuma stratejisi ile
okudugunu anlama becerisine ait veriler yer almaktadir. Bu aragtirmanin uygulama
stirecinde Kadir ile 3 tane yoklama, 6 tane de 6gretim oturumu olmak {izere toplam 9
oturum diizenlenmistir. Baglama diizeyi verisi olan ikinci toplu yoklama oturumunda
Kadir, li¢ oturum ist iiste kendisine yoneltilen 10 sorunun 4 tanesine dogru yanit
vermis ve kararli veri elde edilmesinin ardindan dgretim oturumuna gegilmistir (Tablo
4-1). Kararali veri elde edilmesinin ardindan ikinci okuma metni kullanilarak Kadir ile
tekrarli — eko okuma stratejisi O0gretim yapilmis ve Kadir ile 2. Okuma metini

okutulmus, metni anlama caligmalarinda birinci oturumda 4 dogu 6 yanlis, ikinci
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oturumda 6 dogru 4 yanlis, {iclincii oturumda 8 dogru 2 yanlig ve dort, bes ve altinct
oturumda 9 dogru 1 yanls yapmustir (Tablo 4-3). Olgiitiin karsilanmasi ile dgretim
oturumuna son verilmistir. Elde edilen bu bulgular neticesinde Kadir i¢in de tekrarli
eko okuma stratejisi kullanarak okudugunu anlama becerisi {izerinde etkili oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Grafik 4-1’deki tgiincii grafikte Nur’e ait tekrarli eko okuma stratejisi ile
okudugunu anlama becerisine ait veriler yer almaktadir. Bu arastirmanin uygulama
stirecinde Nur ile 3 tane yoklama, 8 tane 6gretim oturumu olmak tizere toplam 11
oturum diizenlenmistir. Nur i¢in baslama diizeyi verisi {i¢ oturum iist tiste 10 sorudan
3’tine dogru yanit vermis ve kararli veri elde edilmesinin ardindan 6gretim oturumuna
gecilmistir (Tablo 4-1). Kararali veri elde edilmesinin ardindan ikinci okuma metni
kullanilarak Nur ile tekrarli — eko okuma stratejisi 6gretim yapilmis ve Nur ile 2.
Okuma metini okutulmus, metni anlama ¢alismalarinda birinci oturumda 3 dogru 7
yanlisg, ikinci oturumda 5 dogru 5 yanlis, ligiincii oturumda 5 dogru 5 yanlis, dordiincii
oturumda 7 dogru 3 yanlis, besinci oturumda 8 dogru 2 yanlis ve alti, yedi ve sekizinci
oturumda 9 dogru 1 yanhs yapmistir. (Tablo 4-3). Olgiitiin karsilanmast ile 6gretim
oturumuna son verilmistir. Elde edilen bu bulgular neticesinde Nur icin de tekrarl eko
okuma stratejisi kullanarak okudugunu anlama becerisi iizerinde etkili oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Katilimeilarin gelisim grafigi (Grafik 4-1) incelendiginde goze carpan bulgular
ise; Kadir’in baglama diizeyi verisi dort dogru iken bir sonraki toplu yoklama
oturumunda {i¢ dogruya diistiigli sonucudur. Bu sonuca bakarak Kadir i¢in ya okuma
becerilerinde gerileme oldugu ya da Kadir’in okuma metinlerinde baslama diizeyinde
kullanilan okuma metinin birinci toplu yoklamada kullanilan metne gorece daha kolay
anladig1 izlenimini gostermistir. Ayrica Kadir yine 6gretim oturumunun sonunda
alian giinliik yoklama oturumlarinda gosterdigi basar1 dokuz dogru iken sonraki toplu
yoklama oturumlarinda ve izleme oturumlarinda on dogru seviyesine ulastig
goriilmektedir (Grafik 4-1). Bu sonuclardan yola ¢ikarak ¢alismaya baglamadan 6nce
hem velilere hem de sinif 6gretmenlerine hem farkli herhangi bir strateji veya yontem
Ogretilmemesi hem de evde bu stratejilerin deney siireci boyunca calisiimamasi

gerektigi sdylenmistir. Buna karsin Kadir stratejinin 6gretiminin ardindan gosterdigi
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performansin istiine ¢ikti goriilmiistiir. Bu nedenle Kadir’in gdsteridigi bu artis
arastirmacida ya Ogretilen stratejiyi siire¢ i¢inde daha iyi kavradigi ya da ikinci, tigtincii
ve izleme oturumlarinda kullanilan metinlerin gérece daha kolay oldugu veya evde
calistig1 gibi bir izlenim olusturmustur. Ayrica Nur’un gosterdigi performans hem
Ogretim oturumlarinda hem de 6gretim sonrasi toplu yoklama oturumlarinda dokuz
dogru iken izleme oturumlarinda on dogruya ¢ikt1 goriillmektedir (Grafik 4-1). Bu da
arastirmaciya ya izleme oturumunda kullanilan metinde Nur’un ustalastigi veya
gorece daha kolay geldigi ya da siire¢ igerinde disaridan bir miidahale olup olmadigi

sonnucunu vermektedir.
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Grafik 4-1 Tekrarli Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisinin

Ogretimine Dair Yoklama, Uygulama Ve Izleme Verileri Grafigi.
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Tablo 4-1. Ogrencilerin Yoklama Oturumlarina Iliskin Tablo.

Ogrenci Nisa Kadir Nur z %
Numarast
ST X X - 2 o]
2 X - X 7 6,6
£ 33 X - T 333
=] 57 X - X 7 6,6
=2 S5 X 3 - T 33,3
(e} 36 X X B 7 6,6
- 37 » - 0 0
S8 X X - 7 56,6
39 X 3 X 7 6,6
5 510 X 3 - T 33,3
1S S1 X X - 2 66,6
2 52 X B X 2 56,6
2 £ 3 X 3 - T 333
(e} = 7 X B X 2 56,6
< =2 S5 X - 3 T 333
= o % X X - 7 565
. N 37 » - - 0 0
S T8 X X B 7 6.6
> 50 X - X 7 56,6
- S10 X - - T 33,3
o1 X - 2 0o ]
T2 X - X 7 6,6
£ T3 X - 3 T 33,3
=] 7 X 3 X 2 6,6
2 =2 S5 X - - T 333
= O 6 X - T 333
5 ™ 7 3 X B T 33,3
5 T8 X X 3 7 6,6
= 39 X s X 7 6,6
e 510 X 3 = T 33,3
8 i X X X 3 100
= 2 X X - 2 56,6
> £ 33 X X - 7 6,6
] = 37 X X - 7 56,6
= =2 S5 X X 3 2 6,6
L2 (e} 6 X X - 2 56,6
i S7 X X X 3 100
S8 X X s 7 56,6
39 3 X X 7 6,6
- T10 X X B 7 6,6
=
= S1 X X X 3 100
= T2 X X B 7 6.6
=] £ 53 X X s 7 56,6
(@] =] 4 X X D 7 56,6
< = 5 X X 3 7 6,6
£ o) % X X - 7 565
= N 57 X X X 3 100
S T8 X X - 7 56,6
> 59 - X X 7 T6.6
N S10 X X - 7 56,6
oL X X X 3 100
T2 X X - 7 6,6
£ T3 X X - 7 6,6
= = X X - 2 56,6
2 35 X X D 7 56,6
O 36 X X D 7 56,6
™ 57 X X X 3 100
S8 X X 3 7 6,6
59 3 X X 7 6,6
510 X X - 2 56,6
o1 X X D s T00
52 X X X 3 100
= S3 X X B 7 56,6
~ 7 X X X 3 100
=2 S5 X X X 3 100
o 36 X X X 3 100
- 57 D X X 7 56,6
S8 X X X 3 100
59 X X X 3 100
5 S10 X X X 3 T00
IS ST X X X 3 100
= 2 X X X 3 T00
=] = 33 X X B 7 56,6
@] 2 5S4 X X X 3 100
< = 35 X X X 3 100
= o 36 X X X 3 T00
] N 57 - X X 7 56,6
o 38 X X X 3 100
> 39 X X X 3 00
™ 510 X X X 3 100
o1 X X X 3 100
2 X X X 3 T00
£ 33 X X 5 7 56,6
= 57 X X X 3 100
2 S5 X X X 3 100
o 6 X X X 3 T00
™ 57 3 X X 7 56,6
S8 X X X 3 100
39 X X X 3 100
510 X X X 3 T00
)3 81 69 45 195
-
% 42 35 23 100
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Tablo 4-1’de ogrencilerin yoklama oturumlarina iliskin her bir oturumda
Ogrencilere yonelik sorulan okudugunu anlama sorularina verdikleri cevaplar
islenmistir. Ogrencilerin verdikleri dogru cevaplar (X) ile yanlis cevaplar ise (-) ile
ifade edilmektedir. Tekrarli eko okuma stratejisi kullanilmasma bagli olarak
ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerinde anlamli bir farklilagma oldugu, bu
farklilasmanin 3. Yoklama oturumunda neredeyse tiim sorulara dogru yanit verdileri
(%93,3) goriilmektedir (Tablo 4-1). Bu verilen yanitlarla 3. Yoklama oturumunda
%93,3’liik basar1 elde edildigi, baslangigta %24 olan basar1 diizeyinin ¢alismanin
sonunda %093’lere varan bir artisla sonuglandigini goérmekteyiz. Artisin %69
seviyelerinde oldugu ve bu stratejinin kullanilmasinin 6grenme gii¢liigii tanis1 bulunan

bireylerde ne denli etkili oldugunu g6z 6niine sermektedir (Tablo 4-1).

Tablo 4-2. Ogrencilerin Baslama Diizeylerine iliskin Tablo.

Baglama Diizeyi
1.0turum 2.0turum 3.0turum

.ge | o [ st wof ©f x| o | SE | | | | | ©f | 0| o S | | M| | | ©f ~| | o] G °
a3 n|» | O 0| 0| 6| | B B AYD| B 6| B B| B B| B B A 0| B B B B| K| | B B A N |
0
g —
2 X X X X X| - X X X X 9| &
E X X|x x| - IX|X]| - [ x| x X|X]| - [ X| X 12| 2
2 X| X XEX| X - | XX X X9 | &
Wil3|1(0f{2|1|0f{o0|0|2|1)3|2]|0|2|1|0|0|O|1|1)3|2|0f0|1|0|0|O|1(1]
o 12| ©f A F=1d Q©f M Po| Q) Q©f M) e [=}
= Ol |O|lo|Mm| OO0 MmO o|Olv|m|O|O|O|m| IO | O | m| OO O m| MmO

™ ©Olm oMo O™ ™| ;| © O™ ™| oo —

Tablo 4-2’de Ogrencilerin baslama diizeylerine iliskin her bir oturumda
Ogrencilere yonelik sorulan okudugunu anlama sorularina verdikleri cevaplar
islenmistir. Ogrencilerin verdikleri dogru cevaplar (X) ile yanlis cevaplar ise (-) ile
ifade edilmektedir. Yapilan bu okudugunu anlama calismasinda 6grencilerin baglama
diizeylerinin iyi olmadigi ortalama %30-35 seviyelerinde kaldiklar1 goriilmektedir

(Tablo 4-2).
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Tablo 4-3. Ogrencilerin Ogretim Oturumlarina Iliskin Tablo.

Ogrenci Nisa Kadir Nur ) %
Numarast
—
SL X X - 2 66,6
52 X X X 3 100
£ 53 - - B 0 0
= 57 B B X T B3
= 35 B B B 0 0
o 6 - X B T 33
- 37 » 3 - 0 0
3B X X - 7 56,6
59 - B X T B33
510 B B B 0 0
SL X X - 2 S
32 X X X 3 T00
£ 53 - B B 0 0
= 57 B X X 7 56,6
= 35 B X B T B3
o 6 X X X 3 T00
N 37 X 3 3 T B33
3B X X X 3 T00
59 B B X T 33
510 3 B B 0 0
SL X X 3 2 060 |
32 X X X 3 T00
= 33 3 3 3 0 0
= 52 X X X 3 100
= S5 s X B T B33
o 56 X X X 3 T00
™ S7 X X 5 7 6.6
3B X X X 3 T00
39 3 X X 7 6.6
510 3 B - 0 0
oL X X X 3 100
2 X X X 3 T00
£ 33 X 5 - T B33
= 37 X X X 3 T00
=2 S5 B X s T 33
= o 56 X X X 3 T00
g < 57 X X X 3 T00
] S8 X X X 3 T00
2 39 X X X 3 T00
o 310 s X 3 T B3
=) ST X X X 3 100
>4 52 X X X 3 T00
5 = 3 X 3 3 T 3.3
i) =] ST X X X 3 56,6
2 35 X X D 7 B3
o 56 X X X 3 56,6
0 57 X X X 3 56,6
S8 X X X 3 56,6
59 X X X 3 56,6
510 X X X 3 56,6
oL X X X 3 100
52 X X X 3 T00
£ 53 X B B T B33
=] 57 X X X 3 T00
=] 35 X X X 3 T00
o 36 X X X 3 T00
© 57 X X X 3 100
S8 X X X 3 T00
59 X X X 3 T00
510 X X X 3 T00
oL X X ? 100
52 X X 7 T00
S 53 X B T 50
~ 57 X X 7 100
2 S5 X X 2 100
o 56 X X 7 100
~ 57 X X 7 T00
58 X X 7 T00
59 X X 7 T00
510 X X 7 100
oL X 1 100
52 X 1 100
= 53 D D 0
~ 37 X T 100
=2 35 X T T00
o 56 X T 00
o 57 X T T00
[ 38 X T T00
59 X T T00
510 X T 100
> 52 45 55 152
% 74,28 75 68,7 72,66

Tablo 4-3’de Ogrencilerin Ogretim oturumlarina iliskin her bir oturumda

Ogrencilere yonelik sorulan okudugunu anlama sorularina verdikleri cevaplar
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islenmistir. Ogrencilerin verdikleri dogru cevaplar (X) ile yanls cevaplar ise (-) ile
ifade edilmektedir. Yapilan bu okudugunu anlama calismasinda Ogrenciler bu

stratejide ustalastik¢a gorece daha basarili cevaplar verdigi goriilmektedir (Tablo 4-3).

4.2. Tekrarh Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisi Uzerindeki

Etkisine Iliskin izleme Oturumu Bulgular

Bu kisimda Nisa, Kadir ve Nur igin son toplu yoklama oturumunun bitimini
takip eden 7. ve 21. giinde gerceklestirilen izleme oturumlarina iliskin gosterdigi
performansa yer verilmistir. Nisa birinci izleme oturumunda 10 soruya 9 dogru yanit
vermis olup, diger tiim 6grenciler ise her iki oturumda da sorularin hepsine dogru yanit
verdigi goriilmektedir (Tablo 4-4).

Tablo 4-4. Ogrencilerin izleme Oturumlarina Iliskin Tablo.

Izleme Oturumu

1.0turum 2.0turum
=
Q
S22 la|la|mt|w|lolslo|la|Sla|lalo|s|v]|o|~|olalS RIS
53 20| |e|o|njvn|a|o|Glu|le|u|olo|nln| 0oy S
Q

Nisa

20

Kadir
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X

100

Nur
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
3

100

%
100
100
100
100
100
100
100

66
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100

Tablo 4-4’de Ogrencilerin izleme oturumlarma iliskin her bir oturumda
Ogrencilere yonelik sorulan okudugunu anlama sorularina verdikleri cevaplar
islenmistir. Ogrencilerin verdikleri dogru cevaplar (X) ile yanlis cevaplar ise (-) ile
ifade edilmektedir. Birinci izleme oturumunda ise birinci okuma metni 6grencilere
okutulmus ve okudugunu anlama sorularint yanitlamalar1 istenmistir. Birinci izleme

oturumunda deneklerin anlama sorularina verdikleri cevaplar ise Nisa; 9 dogru 1
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yanlis, Kadir; 10 dogru 0 yanlig, Nur; 10 dogru 0 yanlis yapmistir. Birinci izleme
oturumu bu sekilde tamamlanmis ve iki hafta daha ara verilmistir. iki hafta sonra, son
-dordiincii- toplu yoklama oturumunu takip eden iiglincii hafta ise ikinci izleme
oturumu i¢in 6grencilerle ikinci okuma metni okutulmus ve metni anlama sorulari
ogrencilere sorulmustur (Tablo 4-4). Ogrencilerin verdikleri cevaplar ise Nisa; 10
dogru 0 yanlis, Kadir; 10 dogru 0 yanlis, Nur; 10 dogru 0 yanlis yapmustir(Tablo 4-4).

Bu sekilde de tiim oturumlar sona ermis olup ¢alismada sona ermistir.

4.3. Tekrarh Eko Okuma Stratejisinin Okudugunu Anlama Becerisi Uzerindeki

Etkisine Iliskin Egim Analizi Bulgular

Arastirmanin egim analizi bulgular1 olan e8im (ilerleme ¢izgisi) grafiklerine

iliskin bilgiler, Nisa, Kadir ve Nur i¢in sirasi ile Grafik 4-2, 4-3, 4-4’de yer verilmistir.

Baslama Diizeyi Uygulama

Grafik 4-2. Nisa’ya Ait Ilerleme Cizgisi (Egim) Grafigi (Y=1,7x+1,3)
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Baslama Diizeyi Uygulama

Grafik 4-3. Kadir’e ait ilerleme ¢izgisi (egim) grafigi (y=1,7x+1,3)

Baslama Diizeyi Uygulama
10
°
. . . o
0
4 5 6

Grafik 4-4. Nur’a Ait Ilerleme Cizgisi (Egim) Grafigi (Y=1,5x+1,9)



4.4. Tekrarh Eko Okuma Stratejisi Ile Okudugunu Anlama Becerisinin Dogal
Dil Becerileri Uzerindeki Etkisine iliskin Analiz Bulgulari (On test — Son
test)

Sosyal karsilastirma i¢in 6n test olacak sekilde ikinci hafta(aragtirma baslangici)
her ii¢ 6grenciden ayr1 ayri dil 6rnegi analizi alinmistir. Yapilan dil 6rnegi analizinde
Nisa i¢in; OSU 7,33 olarak hesaplanmis ve FTSOZ verisi ise 278 olarak bulunmustur.
Nisa’nin yas1 ise 7 yil 10 ay olarak hesaplanmis ve OSU’nun yillik olarak 1,24 olarak
arttigin1 diigiiniirsek (Miller ve Chapman, 1981 aktaran Acarlar, 2002) bu veriler
1s181inda Nisa’nin 8,25°e yakin bir puan almasi gerekirken beklenenin biraz altinda
oldugu -0,92 kadar- goriilmiistiir. N.Y ’nin telaffuzda hatasinin da ¢ok az oldugu (%5)
gorllmiistiir. Kadir i¢in; OSU 7,73 olarak hesaplandigr ve FTSOZ ise 330 olarak
bulunmustur. Kadir’in yasi ise 8 yil 3 ay olarak hesaplanmis ve OSU’nun artigina
gore(Miller ve Chapman, 1981 aktaran Acarlar, 2002) norm degeri yaklasik 9,49
olmasi beklenirken Kadir’in norm puanin altinda kaldigi — 1,76 kadar- goriilmiustiir.
Ayrica Kadir’in telaffuz hatalarinin oldugu goriilmiis (%35) 6rnegin; maviye vavi,
bigak yerine bigik dedigi goriilmiistiir. Bununla beraber Kadir’in normalde olmayan
hayali hikdyeler anlattig1 saptanmustir. Ornegin; denize gittigi, denizde kopek balig
gordiiglinii ve onu bigakla 6ldiirdiigiinii annesinin onu gormedigini ¢linkii suyun
altinda oldugunu anlatmistir. Bu bulgular okul rehberlik servisiyle paylasilmistir. Nur
ise; OSU 8,96 olarak hesaplanmis ve FTSOZ ise 392 olarak bulunmustur. Nur’un yas1
8yil 0 ay olarak hesaplanmis ve norm degeri 9,49 iken Nur’un norm degerine yakin
bir skor aldig1 gozlemlenmistir(0,53 fark). Nur’un telaffuzda hata yapmadig
gdriilmiistiir. Izleme oturumunun sonunda yapilan son test niteliginde yapilan sosyal
karsilastirma ise; Nisa; OSU 7,57 olarak hesaplanmig ve FTSOZ ise 303 olarak
bulunmustur. Telaffuz hatalarinin ise yine ¢ok az oldugu (%5) goriilmiistiir. Kadir’nin
ise; OSU 7,96 olarak hesaplandigi, FTSOZ ise 367 olarak bulunmustur. Telaffuz
hatalarinin ise %38 oldugu saptanmistir. Nur’un ise; OSU 9,01 ve FTSOZ ise 403

olarak bulunmustur.

Bu veriler 1s1g1nda; Nisa igin baslangigta ortalama s6zce uzunlugu 7,33 iken 7,57
ye ylkselmis, FTSOZ 278’den 303e ve telaffuz hatas1 %5 den aymi sekilde %35

seviyesinde kalmigtir. Nisa’in ortalama s6zce uzunlugu farki 0,24, FTSOZ fark: 25
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olarak artig gostermis olup telaffuz hatasinda bir degisim goriilmemistir. Kadir igin;
on testte (birinci oturum) OSU 7,73 den son testte (ikinci oturum) 7,96 olarak
hesaplanmis, FTSOZ degeri ise 330°dan 367 ye gelmistir ve telaffuz hatast %35’den
%38’¢ yiikseldigi tespit edilmistir. Nur igin ise; on testte 8,96 olan OSU skoru son
testte 9,01 olarak hesaplanmistir. FTSOZ ise 6n testte 392 iken son testte 403 olarak
bulunmustur. Telaffuzda da 6n ve son testte de hata yapmadig1 goriilmiistiir Tablo 4-

5).

Tablo 4-5. Ogrencilerin On Test/Son Test Aras1 Degisime iliskin Tablo.

Q
)"gﬁ On test Son test Testler Aras1 Fark
QO
- OSU 7,33 7,57 +0,24
-‘Zﬂ FTSOZ 278 303 +25
Telaffuz Hatas1 (%) %5 %5 -
= OsuU 7,73 7,96 +0,26
g FTSOZ 330 367 +37
Telaffuz Hatasi (%) %35 %38 +%3
osu 8,96 9,01 +0,05
3 FTSOZ 392 403 +11
Telaffuz Hatasi (%) %0 %0 -

Cikan sonuglar karsilastirilacak olursa; Nisa’in OSU 0n test ve son test
skorlarindaki farkla bakacak olursak 0,24 arttig1 goriilmiis fakat kisa zamanda (2 ay
kadar bir siirecte)ortalama sozce uzunlugunun ¢ok yiiksek artis gostermesi
beklenemezdi (Acarlar, 2008). Norm degerleri olan 8,25 norm degerine 6grencinin
yaklastig1 fakat kisa siirede yakalanamadigi goriilmiistiir. Farkli sozciik sayisi
bakimindan ise 25 sozciik artis gosterdigi goriilmiistiir. Telaffuz hatasinin ise yine ¢ok
az oldugu (%5) fakat degismedigi goriilmiistiir. Kadir'nin OSU degerindeki fark
0,23liik bir art1s oldugu goriilmiis, norm baz degerinin 9,49 (Miller ve Chapman, 1981
aktaran Acarlar, 2002)  olmasi beklenirken 7,96’da kaldigi goriilmiis, FTSOZ
degerinde ise 37 sozciik arttig1 goriilmiistiir. Diger 6grencilere gore Kadir’nin telaffuz
hatalarinda %3 liik bir artis oldugu goriilmiistiir. Nur’un ise OSU degerinde 0,05°1ik
bir artis goriilmiis, FTSOZ degerinde ise 11 sozciik artis goriilmiistiir. Telaffuzda
hatasinin olmadig1 saptanmigtir. Bu verilere bakilacak olursa 6grencilerin ortalama
sozce uzunlugu ve kullandig farkli sdzciiklerin kisa zamanda kisithi bir sekilde artis

oldugu goriilmiistiir. Fakat Nisa’in OSU degerinin 8,25 civarinda olmasi beklenirken
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7,57°de kaldigi OSU’nun yillik olarak 1,24 olarak arttigini diisiiniirsek (Miller ve
Chapman, 1981 aktaran Acarlar, 2002) aylik olarak 0,1 civarinda arttigi sonucuna
ulasabiliriz. Bu sonug 1s1g1nda Nisa’daki artisin 0,24 civarinda oldugu bu nedenle aylik
bazda artisin norm degerin tizerinde oldugu, Kadir i¢in ise 0,23 oldugu ve Kadir’in de
aylik bazda norm baz degerlerin iizerinde artig gosterdigi, Nur’un ise 0,05°lik artisla
aylik norm baz degerlerinin altinda kaldig1 gortilmistiir. FTSOZ degerlerinde ise Nisa
igin 25 sozciik arttigi, Kadir igin 37 sozciik arttigi, Nur’da ise 11 sozciik arttigi
goriilmiistiir. Bununla beraber telaffuz hatalarinda Kadir’de %3’liik bir diisiis oldugu
goriilmiis, diger 6grencilerde ise herhangi bir degisime rastlanmamistir (Tablo 4-5).
Ogrencilerle calisma siiresi ortalama sézce uzunluklarida anlamli bir degisime neden
olmayacak kadar kisa bir siire olmasina karsin veriler incelendiginde ve kiigiik
pargalara boliindiigiinde — aylik artis gibi- 6grencilerle yapilan bu okudugunu anlama
calismasinin aslinda ortalama s6zce uzunlugunda ve kullandig1 farkli sozciiklere

anlaml1 bir katki sagladigi goriilmistiir (Tablo 4-5).
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BOLUM V
TARTISMA

5.1. Tartisma

Bu arastirmada O6grenme gii¢liigli tanis1 almis bireylerin, tekrarli eko okuma
stratejisinin kullanimina bagli olarak okudugunu anlama becerisi {izerindeki etkisi
incelenmistir. Ayrica arastirmaya katilan 6grencilerle 6gretimin bitimini takip eden
yedi ve yirmibirinci giinlerde kaliciligin saglanip saglanamadigina bakilmstir.
Bununla birlikte aym1 6grencilerle arastirmaya baslamadan 6nce ve arastirmanin
sonunda dil Ornekleri alinmustir. Alinan bu dogal dil ornekleri neticesinde de
Ogrencilerin okudugunu anlama becerileriyle dil becerileri arasindaki iliski

anlasilmaya calisilmistir.

5.1.1. Tekrarh Eko Okuma Stratejisi Ve Okudugunu Anlama Becerisi

Yapilan bu aragtirmanin neticesinde elde edilen bulgular tekrarli eko okuma
stratejisinin, 6grenme giigliigii tanis1 almig bireylerin okudugunu anlama becerileri
tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Alanyazinda yapilan
diger arastirmalarda ise, tekrarli okuma stratejisinin hafif diizey zihinsel yetersizlige
sahip bireylerde okudugunu anlama stratejilerinde gorece daha etkili oldugu
bulgulariyla 6rtiismektedir (Freeland, J. T., Skinner, C. H., Jackson, B., McDaniel, C.
E., ve Smith, S., 2000; Welsch, 2007; Hawkins, R. O., Hale, A., Sheeley, W., and Ling,
S., 2011; Savaiano ve Hatton, 2013; Escarpio ve Barbetta, 2015). Bu bulgular 1518ma
yapilan bu arastirmada elde edilen bulgular da 6grenme giicliigii yasayan bireylerde
de bu stratejinin etkili oldugunu gostermekte olup 6zel gereksinime sahip bireylerde

de genellenebilecegi kanaatini dogurmustur.

Alanda yapilan ¢alismalara bakildiginda tekrarli okuma ydnteminin okuma ve
anlama tzerinde etkili oldugu goriilmektedir (Morrow, L. M., Kuhn, M. R., &
Schwanenflugel, P. J., 2006; Paige, 2011). Bunun yanisira genel olarak ise akici
okuma tizerinde etkili oldugu goriilmektedir (Hiebert, 2005; Schwanenflugel, P. J.,
Kuhn, M. R., Morris, R. D., Morrow, L. M., Meisinger, E. B., Woo, D. G., 2009).
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Literatiir taramasinda elde edilen bulgular ile yapilan bu arastirmada elde edilen
bulgular birbirlerini destekler niteliktedir ve ayrica okudugunu anlama stratejisi
kullanma bireylerin okudugunu anlamadaki basarilarini olumlu bir sekilde etkiledigi
bulgulanmigtir (Swennumson, 1992 aktaran Ari, 2014; Mayer, 1996; Brandshaw 1998
aktaran Ari, 2014; Salembier, 1999 aktaran Kiroglu, 2002; Botsas ve Padeliadu, 2003
aktaran Tercanlioglu, L., ve Demir6z, H. 2015; Tok, 2003; Hardebeck, 2006 aktaran
Cogmen, S., ve Saracaloglu, A. S., 2009; Aydogan, 2008; Cogmen, 2008; Clark, 2009
aktaran Ulbrich, A. J., 2013; Topuzkanamis, 2009). Yapilan baska bir arastirmada ise
okudugunu anlama stratejilerinin kullanimmna bagli oalrak 6grencilerin metin
hakkinda hatirlama diizeyleri {izerine de etkisinin oldugu sonucu ortaya c¢ikmistir

(Rich ve Blake, 1994 akratan Ergiil, 2010).

Yapilan literatiir taramasinda elde edilen bulgular incelendiginde sadece iki
arastirmada okudugunu anlama stratejilerinin kullaniminin okudugunu anlama
becerileri tizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna rastlanmistir (Cantu, 2006;

Ozyilmaz ve Alict, 2011).

Bu arastirmada kullanilan tekrarli eko okuma stratejisi bazi arastirmalarin
degerlendirilmesinde kullanilan o6l¢iimleme araglarimin 6grencilerin  okudugunu
anlama beceri diizeylerini etkiledigi bulgulanmistir. Yani tekrarli okuma stratejisi ile
okuma yapan 6grencilerin oykiiyl yeterli diizeyde anlatirken metni anlama sorularini
cevaplamada yetersiz kaldiklar1 bulgusuna ulagilmistir (Welsch, 2007; Isikdogan ve
Kargin, 2010; Savaiano ve Hatton, 2013). Arastirmalarin sonuglarina bakilacak olursa,
tekrarli eko okuma stratejisinin okudugunu anlama becerilerinden 6nce okuma
becerinde daha etkili oldugu kanaatine varilmaktadir. Bu nedenle de yapilan bu

arastirmadan bu noktada ayristigi bulgusuna rastlanmustir.

Tekrarli eko okuma stratejisi kullanilarak yapilan arastirmalarin bazilarinda
sadece cevaplar direkt olarak metinde gecen sorularin cevaplanmasi (Escarpio ve
Barbetta, 2015) kimisinde de hem cevap dogrudan metnin i¢inde gecen sorular hem
de cevabi dogrudan metinde ge¢gmeyen c¢ikarim yapmayr gerektiren sorularin

cevaplanmasi beklenmistir (Freeland ve dig., 2000; Hawkins ve dig., 2011). Yapilan
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bu arastira ise ilk sekilde yapilmistir yani sadece cevaplar direkt olarak metinde gecen

sorularin cevaplanmasi seklinde yapilmistir.

Yapilan bu arastirma bulgular1 zihinsel yetersizlik olan (Duman ve Ciftci-
Tekinarslan, 2007; Isikdogan ve Kargim, 2010) ve farkli engel tiirlerine sahip olan
(Onachukwu, 1., Boon, R. T., Fore, C., ve Bender, W., 2007; Griinke, Wilbert ve
Stegemann, 2013; Alves, K. D., Kennedy, M. J., Brown, T. S., and Solis, M., 2015;
Alturki, 2017) bireylerde de bu stratejinin etkili olduguna rastlanmistir. Bu sekilde
yapilan bu arastirmaya ait bulgularin ayni yetersizlie sahip bireyler igin

genellenebilecegi sonucunu ortaya koymaktadir.

Tekrarli eko okuma stratejisi, verilen bir metni akici okuyamayan, okusa bile
dikkatini metnin 6gelerini ¢oziimlemeye verdigi i¢in okudugunu anlayamayan, akici
sekilde okuyanlarin ise okudugu metni kolaylikla ¢6ziimleyebilmesine bagli dikkatini
metni anlamaya veremeyen bireyler iizerinde etkili oldugu, bu sekilde de okudugu
metni kolay ve daha rahat anlayabildigi bilgiyi isleme teorisinden gelemtedir (Bender
ve Sari, 2014). Tekrarli eko okuma stratejisi kullaniminda ustalagma siirecine bagli
olarak dgrenciler ilk etapta metnin dgeleri ve iliskiye yonlendirilmeksizin tekrar tekrar
sesli ve karsilikli okumalar yaptirilmis, okumalarindaki ustalagmaya bagli olarak
metnin  Oykii Ogeleri ve aralarindaki iliskileri anlama ve anlamlandirmalar
beklenmistir. Bu sekilde de dgrencilerin okudugunu anlama becerilerinde 1yilesmeler

oldugu saptanmustir.

Yapilan bu aragtirmada katilimcilarin gelisim grafigi (Grafik 4-1) incelendiginde
goze carpan bulgularda dikkat ¢ceken Kadir ve Nur’un izleme oturumlarinda gosterdigi
gelisimin Ogretmenlerine ve ailesine sorulmus. Sorular neticesinde ailesi ve
ogretmenleri okudugunu anlama becerisi i¢in deney siiresince herhangi bir fazladan
performans gostermedigi, evde calistirilmadigi veya evde bu stratejiyi kullanmaya
yonelik ¢alistiklarin1 gormediklerini dile getirmislerdir. Bu da akillara gosterdikleri
gelisimin kisa siire i¢inde, stratejiyi kullanarak okudugunu anlama becerisine ivedi bir
olumlu etki gosterdigi cevabini getirmektedir.

Yapilan bu arastirmaya ek olarak; okudugunu anlama becerisini gelistirmede

tekrarli eko okumadan en iyi sekilde yararlanabilmek icin tavsiye edilen metinler 200
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sOzciigiin Ustline ¢ikmayan metinleri kullanma oldugu vurgulanmistir (Therrien,

2004). Vurgulanan bu tavsiye ise metnin yaziminda dikkate alinmistir.

Ayrica yapilan bu ¢alismada kullanilan okudugunu anlama stratejileri literatiire
bakildiginda yontemden daha ziyade bir strateji oldugu goze ¢arpmaktadir (Dogan,
2002; Cayc1 ve Demir, 2006; Epcacan, 2009; Ozdemir, 2018). Bu bilgileri yan1 sira
yontem; 6grenme konularinin diizenli bir sekilde aktarilmasini saglayan yollar olarak
g0ze carparken strateji ise bir amacin hedefine ulagilabilmesi i¢in kullanilan yontem,
teknik, slire ve arag-gerecleri belirlemeye yon veren, yol gdsteren genel yaklasim
olarak ele alinmaktadir. Bu bakis agisindan dolay1 yapilan bu arastirmada kullanilan
tekrarli eko okuma yontemden daha ziyade daha 6nceki literatiirde goz oniine alinarak

strateji olarak ele alinmustir.

5.1.2. Okudugunu Anlama Becerisinin Dogal Dil Becerileri Uzerine Etkisi

Yapilan bu arastirmanin neticesinde elde edilen bulgular, okudugunu anlama
becerisinin dogal dil 6rnegi analizi sonucunda ortaya ¢ikan ortalama sézc uzunlugu,
farkli sozciik sayisi ve telaffuz hatalarinin giderilmesinde onemli derece bir artis
sagladigini gozler oniine sermektedir. Bireylerin dil becerileri her nekadar tek bagina
okuma ve okudugunu anlama becerilerine bagli olarak gelismesede giinliik hayatta
kullandig1 sozciikleri sosyal yasamindan veya akademik yasamindan elde ettigi

asikardir (Acarlar, 2008).

Alanyazindaki calismalar incelendiginde calismalarin bircogunda ortalama
sOzce uzunlugu yillik bazda var olan artislar ve norm degerlerine gore ele alinmistir
(Aksu-Kog ve Slobin, 1985; Slobin, 1982 aktaran Acarlar, 2008; Ozcan, 1996). Fakat
yapilan bu ¢alismada ise arastirmanin deseninden kaynakli olarak hizli bir veri toplama
stireci gergeklesmis olup, ortalama sézce uzunlugunu yillik bazda degerlendirecek
stire olmadigi i¢in y1llik temel puanlari aylik temel puan iizerinden degerlendirilmistir.
Bu degerlendirme ise aragtirmayr diger aragtirmalardan bu yoniiyle ayirmaktadir.
Calismanin bulgularini ele alacak olursak; bireylerin ortalama sdzce uzunluklar1 basta
olmak tizere gerek farkli toplam soézciik sayilari, gerekse de telaffuz hatalar
okudugunu anlama becerileriyle dogru orantili olarak olumlu yonde degisim

gostermistir. Bu degisim alanyazinda yapilan arastirmalar incelendiginde ise genel
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olarak down sendromlu veya otizmli bireylerle yapilan okuma yazma calismlari
neticesinde elde edilen bulgularla paralellik arz etmektedir (Acarlar, Ege ve Turan,
2002; Acarlar, 2008). Ogrencilerle calisma siiresi ortalama sézce uzunluklarinda
anlamli bir degisime neden olmayacak kadar kisa bir siire olmasina karsin veriler
incelendiginde ve kiigiik pargalara boliindiigiinde — aylik artis gibi- Ogrencilerle
yapilan bu okudugunu anlama calismasinin aslinda ortalama sézce uzunlugunda ve

kullandig1 farkli sdzciiklere anlamli bir katki sagladig goriilmiistiir.

Daha once yapilan ¢alismalarda 6zel gereksinimli bireylerin ifade edici dil
becerilerini, alict dil becerilerine gore daha yiiksek performansla kullandiklart
goriilmiistiir (Cardosa-Martins, C., Mervis, C. B. ve Mervis, C. A., 1985). Hernekadar
dil becerilerinin gelisimi veya ortalama sdzce uzunlugu calismalar1 dil becerilerine
yonelik ¢aligmalar olsa bile yapilan bu calismalar siklikla diger engel tiirleri lizerinde
durmaktadir. Alanyazin incelendiginde ise, 6grenme giicliigii tanis1 almis bireylerin
ortalama sozce uzunluklar1 gelisimlerine iligkin sinirhi sayida arastirmaya
rastlanmistir. Bulunan arastirmalarda ise; bireylerin dil gelisimlerinin desteklenmesi
ve kelime dagarciklarini gelisimi acisindan kitap okunmasi gerektigini vurgulayan
calismalar bulunmaktadir (Dickinson, 2011; Whitehurst ve Lonigan, 1998 aktaran
Simsek ve Erdogan 2015).

Ayni zamanda yapilan arastirmalar neticesinde 6zel gereksinimli bireylerin
ortalama sozce uzunluklari, kelime dagarciklar1 gibi dil becerine yonelik
uygulayicilarinda okuma etkinliklerine gereken 6nemi vermedigi, okullarda bu okuma

etkinliklerin yaygin olarak kullanmadiklar1 bulgusuna rastlanmistir (Giilay, 2017).
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BOLUM VI
SONUC ve ONERILER
6.1. Sonug¢

Sonu¢ olarak; yapilan bu arastirmada Ogrencilerin okudugunu anlama
diizeylerinin baslangigta yaklagik olarak aymi seviyelerde (3-4 dogru) olarak
basladiklar1 ve gelisimlerinin tekrarli eko-okuma stratejisi ile okudugunu anlama
diizeylerinde bir artis oldugu ve caligmanin sonunda ise okudugunu anlama
diizeylerinin arttig1 (9-10 dogru) goriilmiistiir. Bir buguk ay kadar kisa bir siire i¢inde
stirekli ve kararli bir tekrarli eko okuma stratejisinin kullanimina bagl olarak 6grenme
giicliigli bulunan o6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde artis saglandigi
goriilmiistiir. Ogrencilerin kullandig1 dil becerilerini yordayici olan farkli sézciik
sayis1 ve ortalama sozce uzunluklarinda az da olsa yasa bagli olan gelisimin disinda
genel bir artis saglandigi goriilmiistiir. Ogrenme giigliigii bulunan bireylerle
uygulanacak olan bu strateji sayesinde dgrencilerin okudugunu anlama becerisinin

yant sira ayni zamanda da dil ve konusma becerisine de katki sagladig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin telaffuzlarinda ise anlamli bir degisimin olmamasi ise okudugunu
anlamada herhangi bir sorun olmamasina karsin telaffuz hatalarinin yerel agiz ve
ogrencilerin kaliplagsmis kullanim davranislarinin  oldugunu, aileden ve sosyal
cevreden siiregelen sistematik bir hatanin devam ettigi sonucu ¢ikartilabilir.
Literatiirdeki ¢alismalarin bircogu yillik bazda ortalama s6zce uzunlugu iizerinde
durmakta iken bu g¢aligmada Ogrencilerin aylik bazda ortalama soézce uzunlugu
degerlendirilmistir. Calismada tekrarli eko-okuma stratejisinin kullanildiginda
ortalama sézce uzunluguna ve farkli sézciik sayisinin gelistigi sonucuna ulasilmistir.
Ayrica tekrarli eko-okuma stratejisine bagli kalmaksizin bireylerin okudugunu anlama
becerileri artis gosterdiginde kullandiklar1 kelimelerde anlamli bir farklilagma ortaya
koyabilecegi sdylenebilir (Tablo 4-5). Okudugunu anlama becerisi gelistik¢e sozciik
dagarciginin arttigin1 yani sozciik dagarciginin yordayict olan ortalama sézce

uzunlugunun arttigini gorebiliriz (Acarlar, Ege ve Turan, 2002).

Aslinda bu stratejinin temel tasini olusturan siirekli tekrara ve mukabeleye
(karsiliklt ayn1 anda okuma) dayal sistemin yillardir siire gelen “ne kadar ¢ok tekrar
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ederse o kadar basarili olur”, ”bol bol tekrar yapmasi lazim” gibi 6gretmenlerden sik¢a
duyulan climlelerin dogru stratejiyle ne kadar hakli oldugunu gostermektedir. Tekrarli
eko-okuma stratejisinin gerek Ogrenci veya Ogrencilerin velileriyle, gerekse de
Ogretmenler tarafindan kolayca uygulanabilecegi, sadece 6grenme giigliigli bulunan
Ogrencilerle stire bakimindan diger 6grencilere nazaran daha fazla zaman ayrilarak bu
strateji ile okuma yapmalari veya yaptirilmasi gerektigi ortaya konmustur.
Ogrencilerin basarisinin tekrarli eko-okuma stratejisine bagli kalindiginda bile ne

denli bir gelisim gosterebilecegi belirlenmeye ¢aligilmistir.

6.2.  Oneriler
6.2.1. Tleri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu arastirma 6grenme giicliigli bulunan bireylere yonelik ti¢ kisilik bir calisma
grubunun tekrarli eko-okuma stratejisine yonelik bir arastirmadir. Bu ¢alismanin
o6grenme glicliigii olan bireylerle bagka degiskenler de dikkate alinarak (sinif seviyesi,
yas gruplar1 gibi) veya farkl: stratejilerle daha genis bir evrende tekrarlanmasi yararl

olabilir.

Bu aragtirma 6grenme giicliigli bulunan bireylere yonelik iki kiz bir erkek
ogrenci ile yiiriitiilmiis bir calismadir. Ogrenme giicliigiiniin cinsiyete gdre oranlari
incelendiginde erkek ¢ocuklarda goriilme sikliginin daha yaygin oldugu gozlenmistir
(Stein ve Walsh, 1997). Bu ¢alisma 2 erkek 2 kiz 6grenci ile cinsiyetlere dagilimi

dikkate alinarak tekrarlanmasi yararli olabilir.

Ileri arastirmalarda ayn1 yas arasindaki okuma becerilerine sahip farkli engel
tirleri (down sendromlu, otizmli, dikkat eksikligi ve hiperaktivite veya hafif diizey
zihinsel engelli) olan ¢ocuklarla bu arastirmada elde edilen bulgularin ortalama sdzce
uzunluklar1 ve okuma becerileri bakimindan karsilagtirmali bir inceleme ¢alismasi

yapilabilir.

Tiirkiye’de kullanilan ilkokul ve 0zel egitim destek egitim programlari
incelenerek okudugunu anlama becerilerinin 6gretiminin mevecut durum betimlemesi

saglanabilir.
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6.2.2. Uygulamacilara yonelik oneriler

Bu arastirmada kullanilan 6lgme araglar1 6grenme giicliigli bulunan bireylere
miidahale programlarinda kullanilabilir. Ancak bu metinler bireylerin performansini
belirlemede tek basina yeterli bir arag olmayabilir. Bu yiizden egitimlerde okuma
metinlerinin yaninda biitlinciil bir yaklasimla diger araglarida kullanmak daha etkili
olabilir.

Uygulamacilar 6grenme giicliigii bulunan 6grencilerin OSU’larimi arttirmaya

yonelik etkinlikler planlayabilir.

Uygulamacilar okudugunu anlama becerilerini egitim programlarinin zorunlu

amagclar1 arasina alabilir.

Cocugun yakininda bulunan yetiskinler veya 6gretmenleri ¢ocukla &gretim
sirasinda veya caligma sirasinda ortak olarak belirledikleri okuma metinlerini tekrarli
eko-okuma stratejisi kullanarak egitim programlarini veya g¢alisma programlarini
diizenleyebilirler. Her ¢ocugun farkli bir birey oldugu ilkesinden hareket ederek,
okuma etkinliklerinin siklikla yapilmasi, sonuglara gore gerekirse ¢ocuklarin anlayana

kadar (%90 dogruluk orani) bireysel olarak desteklenmesi onerilebilir.
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EKLER
EK-1: Erkek Pilot Ogrenci (Ornek OSU Hesaplanmasi)

Tani: OJrenme Gigliugu

Cinsiyet: E

Yas:?:j Yo 9 3/ 2010

C: {Basini sallar}

Cs (Haha)
C:Y... (Adini Séyler)
C: Y... (Soyadini Soéyler)

C: (HIHI) hatlr/la/:l’/m {basini sallar}

C: Tamam.

Cs E\%‘ie televizyon iz/ier./im odev yaa‘ay%lm.
(of] Otur/.\r/xm, asatjllﬁ(a ine’lim.

C: Ben simdi ine#i?‘n araba/'r/l all#[m duvaz’éa s(ir/ér%m.
G Oyn?/r/m.

G Seviyor/.lm.

Cr (Ixaga) poliseilik se\?ér/lm.

C: {Basini sallar}

G Buyij}:iﬁcjﬁn)ée polis o;/mak istifélor/.lm.

C: <Ama> yarin da ise gidj/yoxfum.

G: HE

C: Sabri Yilmaz Mobilya.

C: He

: Arma baba}'#ln babafll 6J/dij.

0
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G Ada Sabri.

€: (HIHI) {Basini sallar}

C: Bi tane de%#h 6y6ﬁ, bi tane daha ded¢% var.
e: [(H1) ﬁ;éyﬁ?ﬁ biraz.

C: (I212311) ena biﬂh%&ogﬁm.

C: Mobilyacilik yaaﬁyoqﬁu.

(08 Esk%ﬁen bir tane uygun mazeme diye bir dﬁkkan%mlz vardi.

Cis gﬁa callsﬁyqﬁﬁ& artik sabri yilmaz mobilyq@a geqk?&.

C: (Hee)
C: Amx bazi cumartesi gﬁ#&e?& gi?h%éor?&.
€7 (HIHL)

G Calliﬁyo#um.

C: <Awa artik> bltiln i$¢#&eqé yardim eqéyoqhm.
GC: (Hii1i) evet.

€ Sevﬁyofum.

C: (HIHI)

C: Ben arka sokakFarP sevﬁy%ﬁ.

C: HII o/'xu hatlrla‘nllyor).un.

C: Eski bélﬁmﬁe yeni bdlum bakuAm.

€: (HIT)

C: (111) (gatisiyo*”, adam adam yak*) oyie.

C: Evet varbl.

%i Baska diéerperibin,



c3

B2

C:Esk;den yen%éiqbe bi tane Elif diye bi*grz komiser vaqﬁl o

P

Oleryierﬁn isn}}ini biJ/iyo:;rﬁm diéerﬂer,/inj/nkj[ni de bi]flyoyﬁm.
Olenﬁe;ﬁn isqﬁwﬁ séyl?&ﬁm.

e

C:Sey o6yle hathh#yo#um.

G

(B3

(H1)
En blytk komiseﬁﬂer Mesut Komiser.
(Hi1)
(Hlli var.
Sorg%&a gek#yoqﬁar.
Adaqﬁaqﬁ

Rehin alpyorﬂar, kadlnﬂa#& rehin a%/@or silaqﬁa, bazy&a#&

ol ugﬁyor.

Cs

Cs

Evet.
Kotl bin&si.
(HIHI)
Evet.

Var.

: Ama o izlaﬁiéyﬁ diz%&i ben de cekﬁyogﬁm.

Evet.

Bitene kadar oynw@#n.

Yok tek ben vagﬁm.

Evet.

Baz1i gﬁnﬁer oynv&o#um.
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(@3 Slnlﬁka neler mi yagﬁyogﬁm.
C:Srnrfta—sey—yapryom:..

C: Yaza yaaﬁydm sonrada tenefﬁ%é qlkﬂp zil caLﬁléyéda oyun

owAume.

C: Evet.

G (aaax) su.

C:Seyi televizyon gibi bisey géqﬁyo?ﬁm.
C:ZEliyle isaret ede%.

€3 (cc111kkk) XXX

C: Yemek falan var.

C: Yaza yaz/lyorllar.

C: Bi tane#iﬁin elﬁ%de galem var.

C: Ama bir 31nlfk benz%h%&or.

C: (11111) en g¢ok baska bir ye#e benzeqt%b.
C: Ev gibi bisey.

C: Arkada$ﬁyla yemek veqﬁyor.

C: (11111m) en c¢ok patates sevﬁr#m, kxrzartma severim;—patlrcan

severim.
C: Baska makarna sevkrim.

C:Kirmiz kaiemiza makarnalda sev/er]‘{m.

Hepsi{ui sex/iycfn.

G: Ben ben en cok annemf{n yemekfierinfi yifoyun.
gunkii annemin yap/th/l yemek/ler(i gok begenfiydn.

Ef Evet.

Q)

Q)
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Cs:

Ce

3 Bi#e bal;/ar.
: Benj/m bi tane daha gardeﬂ/m olj:lu

: Kiguk.

Daha sifar yaslnfia.

Ben on{:lan dokuz vyas bijyiié/:im ama ben gercekten dokuz

ya:mlndal['lm.

Cx

Cs

c:
@

‘Q:

Evet mut lu/{(um

qﬁa era da bak,&yc#n.

: Disafr cikhahabing tembil-ediyem.
: Onlarh cinkii dévbn/lez{i ben de dév/er/im.
: Koruforfum.
: Ama baz1 yaramazllik yapﬂan}lar/l baba{nfa séylu,{/oz/(;m ya da déyﬁyc]ﬁ.
: Babah evfe olfnazba mecbux/um.
: <seeeyyy>
: Babgh evfie ol/é.az/sa ben babalyim.
: Evet.

: Sandaltyede.

(eeeee) (1111111) onP bi]./miyorum.

: Farkla.

3 Tekerleklli sandalye/de 5

Ye;{e duslfniis o]/abili/r.
Mesela ben de dﬁs/f.‘lyoi/um.

Mesela baba}’n goturlﬁycfm va {isy yerJ/ne ben sanki araba{nln

1<;[1nde§/m1$ im gibi su]y‘Jy;{m
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Q)

iste aya@#m seye deé%&or ta§b geliyu*.
C: Bi de bisikleqten du§hu#¥qh.

Gs Sbyl%&i#ty% esk%ﬁen.

C: Bv* sb6yele”.

C: Peki oraﬁa baska cocuﬁla#da var oqﬁar ne yapkyﬂ& ki
C: Su akramyu”®bakiyo.

C: Evet.

GC: Balik var.

G: GoymeHim.

C: Maz1 ballklla:/l bil/iyo}n.

C: Kopek ballq&.

C: Kotii balik.

Q

Butiun ballﬁhaﬁﬁ yer.

Q

:éHaylr anlaminda basini salla&.
C = (cc11111k)

C: Nasil 51§F1n.

C: Biiyiik.

C: 9bdan biraz klucguk.

C: Evet.

(815 Deftet{i a]/ml$.

Cis Okupor gibi::

C: Bir tane var.

G SuraPa {isaret eder}.
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C: Bu {isaret eder} ayakta duruyor.

G: Bu da bi$eyAer bu da kiz gibi bir%éi.
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EK-2: Erkek Pilot Ogrenci (Ornek FSOZS Hesaplanmasi)

FS04L>S
lrr\ek
Y

SIRA|SOZCUK SIRA|SOZCUK SIRA|SOZCUK
2 ¥, 50 |Uygun 99 [Rehin
2 [Y.. 51 |Diye 100 |Aliyorlar
3 |Hatirladim 52 |Dikkanimiz 101 |Kadinlari
4 |Tamam 53 |[Varda 102 [Aliyor
5 |Evde 54 |Ona 103 |Silahla
6 |Televizyon 55 |Calisiyorduk 104 |Bazilara
7 |izlerim 56 |[Artik 105 |Oldiiriiyor
8 |Odev 57 |Gectik 106 |Kotu
9 |Yaparim 58 |Bazi 107 |Birisi
10 (Otururum 59 [Cumartesi 108 |izledigim
11 |Asagiya 60 |Glnleri 109 (Diziyi
12 |inerim 61 |Gitmiyorum 110 |Cekiyorum
13 |Ben 62 [Calisiyorum 111 |Bitene
14 |Simdi 63 |Biitln 112 (Kadar
15 |Arabamai 64 |Iscileri 113 |Oynuyom
16 |Aliraim 65 |Yardim 114 |Yok
17 |Duvarda 66 |Ediyorum 115 [Tek
18 |Sirerim 67 |Evet 116 [Varim
19 |Oynarim 68 |Arka 117 |(Glnler
20 |Seviyorum 69 |Sokaklara 118 [Sinifta
21 |Polisg¢ilik 70 |Hatirlamiyorum 119 [Neler
22 |Severim 71 |Eski 120 [Mi
23 [Buyudugumde 72 (Bolumle 121 |Yapiyorum
24 |Polis 73 |Yeni 122 |Yaza
25 |Olmak 74 |Bolum 123 |Yaziyom
26 |Istiyorum 75 |Bakiyorum 124 |Sonrada
27 |Ama 76 |Oyle 125 |Teneffiise
28 |Yarain 77 |Baska 126 [Ci1kip
29 |ise 78 |Digerlerinin 127 |zZil
30 |[Gidiyorum 79 |Olenlerin 128 [Caldiginda
31 |sabri 80 |ismini 129 |Oyun
32 |Yilmaz 81 [Biliyorum 130 |Su
33 [Mobilya 82 |[De 131 |Seyi
34 |Babamin 83 [Digerlerininkini | 132 |Gibi
35 |Babasi 84 [Soyliuytm 133 |Bisey
36 |0ldu 85 |Yenisinde 134 |Goruyorum
37 |Ada 86 |Elif 135 |Yemek
38 |Bir 87 |Giz 136 [Falan
39 |Tane 88 |Komiser 137 |Yazaiyorlar
40 |Dedem 89 |O 138 |Tanesinin
41 |Daha 90 |Sey 139 |[Elinde
42 |Var 91 |Hatirliyorum 140 |Galem
43 |Uzuldum 92 |En 141 [Sinifa
44 |Biraz 93 |Biytlk 142 |Benzemiyor
45 (Onu 94 (Komiserler 143 |Cok
46 |Bilmiyorum 95 [Mesut 144 |Yere
47 |Mobilyacilik 96 |Sorguya 145 |Benzettim
48 |Yapiyordu 97 |[Cekiyorlar 146 |Ev
49 |Eskiden 98 |Adamlari 147 |Arkadasiyla
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SIRA|SOZCUK SIRA|SOZCUK
148 |[Veriyor 197 |Olabilir
149 |Patates 198 [Mesela
150 |Kizartma 199 |Disuyorum
151 [Patlican 200 |Gotiriyom
152 |Makarna 201 |Is

153 [Kirmizi 202 |Yerine
154 |Hepsini 203 |Sanki

155 [Annemin 204 |[Arabanin
156 |Yemeklerini | 205 |Ii¢indeymisim
157 |Yiyorum 206 |Stiridyom
158 |Cunki 207 |Iste

159 |Yaptigi 208 [Ayagim
160 [Yemekleri 209 |Degiyor
161 |Bedeniyom 210 |Tasa

162 |Bize 211 |Bisikletten
163 |Bakar 212 |Dismistim
164 |Gardesim 213 |Séylemistim
165 |Oldu 214 |Peki

166 |Kiiclik 215 |Orada

167 |safir 216 |Cocuklarda
168 |Yasinda 217 |Onlar

169 [Ondan 218 |Ne

170 |Dokuz 219 |Yapiyor
171 |Yas 220 |Balik

172 |Bluyugim 221 |Gormedim
173 |Gergekten 222 |Balaiklara
174 (Yasindayim 223 |Kopek

175 [Mutluyum 224 |Baligy
176 |Da 225 [Kotu

177 |Bakiyom 226 |Yer

178 |Disari 227 |Nasil

179 |Cikmasini 228 |S1gsin
180 |Ediyom 229 |Defteri
181 |Onlara 230 |Almis

182 |Dovenleri 231 |Okuyor
183 |[Doverim 232 |Tane

184 [Koruyorum 233 |Surada
185 |[Yaramazlik 234 |Bu

186 |Yapanlari 235 |Ayakta
187 [Babama 236 |Duruyor
188 |Doviyom 237 |Biseyler
189 [Babam 238 |Kiz

190 |Olmazsa

191 [Mecburum

192 |Babayim

193 |Sandalyede

194 |Farkli

195 |Tekerlekli

196 |Dismis
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EK-3 Kiz Pilot Ogrenci (Ornek OSU Hesaplanmasi)

Tani: OJrenme Giigligi

Cinsiyet: K

Yas: gj 0(0\ —)21/03/20\99

s Tyd.

c:(ﬂllg.

c:Ovaq¢w¢mxm%qu¢W¢m.

G: Birfinci mikay7h& Alhyoym Onu Okyyorfm.
C:Bi%ﬂciva¢m gfiijfig_sq¢e¢,A%yo¢m.
C: Evet.

¢: (H1ny).

G: Gok SeWGyOth.

G: Sevliyo Ama Yesil Yesil Selleri Okv&amy§o.
C: Evet.

C: Lale cigek Al.

G: (Hih1)

G: (Hih1)

C: Biylk *arflerde de okg&ama#.

C:‘Aff}efde var dolaéﬁmlqﬁa.

C: 0n1a7& digherhmizh flrc%ﬁv&oz.

G: Okulh gidhp st tmiizfs de@i#tiq&yoghz.
C: (Hih1)

C: (Hihi)
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(6] an&atﬁpbir dis flrg#mlz var.

C: Raylatan bir dis macunqhuz var.

C: {Hi111} kirmizi.

C: (Hika)

C: Simdi.

Cs Uyu/rﬂcen kalk/ay}(en yemeqlimiz}i yi}/ip di$/imiz/i pirca.
flrgaﬂarﬁz.

C: Sonra ustﬁmﬁqb gixﬁp a@#lml#a su&u ko%%rlz.
G: Sq&u sonra tﬁkﬁghqhz.

C: Sonra anne disﬁmiz pi£££_2££;l oyﬁus di&o.
C: O da gok glizel oy%us d?&o.

C: Aferim dy@o.

(65 Kahvaltyéan sonra ustumﬁyﬁ giyﬁi$.

C: Kopek.

(643 Kb’pec}ﬁ balflyo.

C: Sevpyo.

€: Yok.

C: Tek ¢ok kiglik var ama sude wvarya bi%&m mahallgﬁe.
C: Ama onun bacaqﬁbl k1#m1$.

C: Ama baba# tamir egéi.

e GanEEeRHl Ga e TR

Gz 1s yap/yO-

C: Bissayardan selter ac#yo.
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s

C:

Cs

Sey ise gelj/yo gid}(yo.
Ondan—sonra—seyleri-sey yapiyo ornlara.
Calisma yap}/yo oteye giq/iyo.

Temizlik.

Ev/ﬁe.

Odev.

Evet.

Oyunca)?ﬁan oynamak sev/iyo;yum.

Bir de barbiy/lfe.

{ e} hamurlja oynu/f/or/lz.

Degws}k karlstlr/iyoqﬁz hamur/iar m7{.
Ama thak‘Ea;glafk yap/iyor/ﬁz.

Bak biraz parmaé}].m oje {tirnadgini gosteririr}.
Anneﬁn sux:]éu bu ojeyﬁ.

Ben'{m bi tane parlaﬁ/an bi. oje/n var ben’{m.
(H1ih1)

(Hihi)

Anne/n a]/{m.s/tl bar/a.

a1 her oyun.

Ama top gibi karﬁ.:s/tr/iyo‘

Top varya blylk top.

OnLl yag{nls.

Yuvarla,‘nls yuvartamis yuvartamrs top yapfﬁls buytk.
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Cs
€:

S

Oyn/ar/{z.

Uc tane parﬁé gi?hi#tik biz .

Ug-tane bir siiri-parka gittik-biz.

Ece.

Giz olféa hite kEce o]1hr demi .
Dlsaqba.

Bacgce.

Boya}'na Yapllgro

(Hih1)

Pembe, kirmizai, mavi,ye$il,EE£EEQu

Kap1i.

Ev.

Gezeken evigé gigéez biz.

Sen.
Bi—de—ora-seyleri-oyuncak-var.
Evet.

EQEEE_EEEEg_oyuncasﬁar var.
{H1i111} Neydit.

Barbi, koépek

Ama abla{m kaf%/S]/nl klr.}éil.
Klqhybl.
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0

3 @11# barb%ﬂeq&n.

Ben barb%bin hangi saﬁ%ﬁln rengi biyhem ki .
Boyle o%ébilir béyte.

Sey tok76an ba@la&oq&ar.

Evet.

Boyle baqﬁqﬁlﬁkyﬁ.

(Hih1)

Ama sacﬁ kafa%l kl?ﬁ%bl.
Ballﬁiaaﬁ ba7&yo.

(Hihi)

Bir tane ballq@ﬁlz 6lﬁu.
Uc tane ball@%ﬁlz éyéu.
<U¢ dé*t t*ne>.

Sunbn iqﬁqﬁe.

Yem A757&z

(I11) Bu mu {Eliyle Isaret Eder} deniz?
(Hih1i)

Bi de g¢ocuk koltqun ﬁzer%ﬁe clﬁ%&o.
Evet. |
Kita?%Al konﬁus koltuéun ﬁstgﬁe leﬂl$.
Hayir

Koltudun ﬁstﬁgé Qlk/yo.

(Hih1)
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Boyama yagxyor.

Bu—kiz bu kiz.

Ha buqﬂar kiz.

Erkek.

Bu da erkek.

Taktaya bi seller yaths.
Harqﬁer.

Hayir.

Kus.

Bizyh kuﬁbﬁuz yok.

(Hih1)

Ama duva?é kaka yagﬁls.

(I Iipk) (Basini saga sola sallar) Togﬁqyogbz biz.
Topﬂ%ﬁa%hak kigﬁeyiyor.

Var balkoqba var.

Evet.

: Ama yeni ciceﬁﬂey&miz agﬁl.
<Yeni g¢igeklerimiz>-agta.
Gul, dzlum.

Hepsi a%&#dl.

Gul.

(Hih1)

Abee»TopP a%&1$ﬁar.
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&:

Kacﬁrﬁlﬁar cunkl todu.
Yoo buﬁun to%b yohku ba$k7iaylh1n togﬁAu a%ﬁls.
Yok.

Kopek gbtﬁﬁﬁﬁ.

(H1h1)

Kopek ku%és?ﬁe.

(Hihi)

Bi—seyler habeg’le;/e basﬁyoxfum.
Evet

Oyuqﬁarﬁa var, kiz oyuqﬁ.
Barbi.

Yemek pisﬁrme.

Ruj seyleri.

Her sey var bissayarda.
Evet.

Koépek kuleifne gétﬂyﬁﬁ.
Ama tami?ﬁe.

Var.

Biiyiik.

Kluglik tabletﬁm kayboyéu.
Ama se%&ﬂi duyéqh ben.
(H1ihi)

Hel yeqk baﬁ%#m yok.
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Ayatjl ta 17/1 ]/dl .

TasA tak&Lﬂl.

Ayaqﬁ ta5ﬁ¥h1$ tekerle&ﬁi sandalyﬁye otugﬁu$.

TekerleKAi sandalyg&e otu?ﬁus dokto?é gi?ﬁp.
Top oyna#ken aya@vﬁlz tagﬁ deqébilir.

Sonra tekerlebﬁi sandalya&e otuqﬁgﬁz.
Gér'yo?ﬁm.

Yok.

{Eliyle Sayi Yapar}
Bir—iki—tg-dért-bes alttriyedi—sekiz-
Hayir.

Evet.

Ogﬁn adyﬁl bi%ﬁ%&orﬁh ef .
(Tia Trxrah)

Me*lal m>?

Hargder.

Ben mi?

Qgpmaiyi;ma.

Eqée sévﬁq&or m.

(Hih1)

Ama nerde yagﬁam takta yok burda.
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Bir tanesi az bir tanesi c¢ok.

Bu/llajyln aynl/él bu.

(Hih1)

iceri giaésﬁz.

Semsiyeyle.

Ama biqﬁm $em$iy¥m klvﬁyel.
(H1ihi)

Bir ki Uc Dért-Bes-Alti-Yedi...
Ela.

Bi~de bi tane daha var ama

Bir suru édewﬁqﬁ bi#iq&p.

Ela.

(Hih1)

<Ela biqﬁ quéyh%&or> ama beqé.
Segﬁyor%m da.

Kﬁsﬁyor#m.

Ben mi?

Eliﬁan.

Yirmi-Dokuz.
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Ecgﬁen.
Hig konuaﬁa&.

Tek o kadar hatariyorum:
Yok.

Yok konusﬁ#E.

Biz#m mi?

Bi%ﬁem.

Maviy& nerevé koxéaz.
B\.}hu nere/{/e koy/élaz -

Buyﬁn mu?

((Laa:am)
Turuncu.
Siyak degil mi?

Mavi.
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EK-4: Kiz Pilot Ogrenci (Ornek FSOZS Hesaplanmasr)

FS02S

Kiz

Yol

SIRA|SOZCUK SIRA|SOZCUK SIRA|SOZCUK
1 |Iyi 51 [Giyip 100 (Temizlik
2 |Odev 52 |Agzimiza 101 |Evde
3 |Yapiyorum 53 |Suyu 102 |(Odev
4 |Okuma 54 |Koyaraiz 103 [Oyuncaklan
5 |Birinci 55 |Tuktliridriz 104 [Oynamak
6 |Hikayemi 56 |Anne 105 (Barbiyle
8 |Onu 57 |Disimiz 106 |[Hamurda
9 |[Okuyorum 58 |Piral 107 |Oynuyoruz
10 |Varya 59 |Olmus 108 [Degisik
11 |Yesil 60 |Diyo 109 |Karistiriyoruz
12 |Seyleri 61 |O 110 |Hamurlarimzai
13 |Aliyorum 62 |Da 111 (Tirnak
14 |Evet 63 |Glizel 112 |Yapiyoruz
15 |Cok 64 |Aferim 113 [Bak
16 |Seviyorum 65 |Kahvaltidan 114 |Biraz
17 |Seviyo 66 |Giymis 115 |Parmagim
18 |Ama 67 |Kopek 116 [Oje
19 |Selleri 68 |Kopege 117 [Annem
20 [Okuyamiyo 69 |Bakiyo 118 [Sirdi
21 |Lale 70 [Seviyo 119 |Bu
22 |[Cigek 71 Yok 120 [Ojeyi
23 |Al 72 |Tek 121 [Benim
24 (Biylk 73 |Kigik 122 |Bi
25 |Harflerde 74 |Sude 123 |Tane
26 |De 75 |Bizim 124 (Parlayan
27 |Okuyamaz 76 |Mahallede 125 [Ojem
28 |Var 77 |Onun 126 [Benim
29 |Dolabimizda 78 |Bacagini 127 [Almista
30 |Onlara 79 |Kirmis 128 |[Bana
31 (Dislerimizi 80 |Babam 130 |Her
32 |Firgaliyoz 81 |Tamir 131 |Oyun
33 |Okula 82 |(Etti 132 |Top
34 |Gidip 83 [Konukoglu 133 (Gibi
35 |Ustumiizi 84 |[Meslek 134 |Karistriyo
36 |[Degistiriyoruz 85 |Lisesi 135 [Top
37 |Bir 86 |is 136 |Yapmis
38 |Dis 87 |Yapiyo 137 |Yuvarlamis
39 |Firgamiz 88 |Bissayardan 138 |Yapmis
40 |Var 89 [Seyler 139 |Blytik
41 [Macunumuz 90 (Aciyo 140 |Gideriz
42 |Kirmizi 91 |Sey 141 |Oynaraiz
43 |Simdi 92 |Ise 142 |U¢
44 |Uyurken 93 |Geliyo 143 |Parka
45 |Kalkarken 94 |Gidiyo 144 |Gitmistik
46 |Yemegimizi 95 |Ondan 145 |Biz
47 |Yiyip 96 |Yapiyo 146 (Suru
48 |Disimizi 97 |Onlara 147 [Gittik
49 |Firgalaraiz 98 [Calisma 148 (Biz
50 |Sonra 99 |Otele 149 |Ece
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SIRA|SOZCUK SIRA|SOZCUK SIRA|SOzZCUK SIRA|SOZCUK
150 [Olsa 199 |icinde 248 |Kulesine 297 |Tanesi
151 |Bile 200 |(Yem 249 |Haberlere 298 |Az

152 |Ece 201 |Ataraiz 250 |Bakiyorum 299 |Cok

153 |Olur 202 |[Mu 251 |Oyunlarda 300 [Bunlarin
154 |Demi 203 |Deniz 252 |Oyunu 301 |Aynisi
155 |Disarda 204 |(Cocuk 253 |Yemek 302 |Bu

156 |Bacce 205 |Koltudun 254 |Pisirme 303 [Igeri
157 |[Boyama 206 |Uzerine 255 |Ruj 304 |Gireriz
158 |Pembe 207 [Cikiyo 256 |Seyleri 305 |Semsiyeyle
159 [Mavi 208 |Kitabaina 257 |Sey 306 |Semsiyem
160 |Yesil 209 [Koymus 258 |Bissayarda 307 |Ela

161 [Turuncu 210 [Ustine 259 |Tamirde 308 |[Daha

162 |Kapi 211 |Cikmis 260 [Tabletim 309 |Odevini
163 |Ev 212 |Hayir 261 |Kayboldu 310 |Bitirip
164 [(Gezeken 213 |Yapiyor 262 |Sesini 311 |Ela

165 (Evi 214 |Kiz 263 |Duydum 312 |Bizi

166 |Evine 215 |Bunlar 264 |Ben 313 |Oynatmiyor
167 |(Gitcez 216 |Erkek 265 |Yere 314 (Beni

168 |Sen 217 |Taktaya 266 |Baktim 315 |Da

169 |Ora 218 |Seller 267 |Ayagi 316 |Kisliyorum
170 [Oyuncak 219 |Yazmis 268 |Takilda 317 |Eladan
171 |Baska 220 |Harfler 269 |Tasa 319 |Eceden
172 |Oyuncaklar 221 [Kus 270 |Takilmis 320 (Hig

173 [Neydi 222 |Kusumuz 271 |Tekerlekli 321 |Konusmaz
174 |Barbi 223 |Duvara 272 |Sandalyeye 322 |(Kadar
175 |Ablam 224 |Kaka 273 |Oturmus 323 |Hatirliyorum
176 [Kafasini 225 |Topluyoruz 274 |Distu 324 |Maviyi
177 (Kirda 226 |Toplamazsak 275 |Dlismis 325 |[Nereye
178 |Kirildiy 227 |Kirleniyor 276 |Oturmus 326 |Koycaz
179 |Barbilerin 228 |Balkonda 277 |Doktora 327 |Bunu

180 (Ben 229 |Yeni 278 |Gidip 328 |Siyah
181 (Barbinin 230 |{Cigeklerimiz 279 |Oynarken 329 [Degil
182 |Hangi 231 |Acta 280 |Ayagdimiz

183 [Sacinin 232 |Gll 281 |Degebilir

184 |Rengi 233 |Uziim 282 |Otururuz

185 [Bilmem 234 |Hepsi 283 |Gorluyorum

186 |Ki 235 |Acilda 284 |Adina

187 |Boyle 236 |Topu 285 |Bilmiyorum

188 [Olabilir 237 |Almislar 286 |Mi

189 |Boyle 238 {Kagirdilar 287 |Yazma

190 |Tokadan 239 |Cunkl 288 |Evde

191 (Bagliyorlar | 240 [Topu 289 |Soyliyorum

192 (Baglamistim | 241 [Bunun 290 |Nerde

193 [Sacgi 242 |Yoktu 291 |Yapcam

194 |Kafasi 243 |Baskalarainin 292 [Takta

195 (Baliklara 244 |[Topunu 293 |Yok

196 |Baligimiz 245 [Almis 294 |Burda

197 |01di 246 |Kopek 295 [Degil

198 (Suyun 247 |Goturdu 296 |Balik
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EK-5: Nisa (Ornek Dogal Dil Ornegi)
Nisa

1.Gorisme

Yas: 7y 10a

Y. Neydi senin adin

O.N....

Y. Alnina neden bunu yapistirdin,onun adi ne
O. Ugurbecegi

Y. Anlamadim

0. Ugurbecegi

Y. Tamam devam edelim,peki N... soyadin neydi
O.N..n Y..

Y. Sen hangi siniftaydin

0. 2-*

Y. HMM 2-* sinfinda

Y. Az 6nceki dersiniz neydi

O. Engelli

Y. Engelliler ile ilgiliydi saninm degil mi? Peki N.... ka¢ kardestiniz

0.*

Y. * kardessiniz ,sen biylk musiin, ortanca misin

O. Eee ablam en biiyiik,bir tane de ortanci lise bire gidiyor ben de kii¢iigiim en kiickleri

benim

Y. Sen en kiguk oluyorsun, peki baban ne is yapiyor?

0. Mobilyaci
Y. Annen
O. Annem is yapmiyor esarp isliyor sadece

Y. Esarp isliyor evde sanirim degil mi
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EK-6: Kadir (Ornek Dogal Dil Ornegi)
Kadir

1.Gorisme

Yas: 8y 3a

Y: Efendim mi demen gerekiyordu?

: Acaba sadece sunlari boyadim simdi kopekbalig boyu boyuyorum

< O

: Bu képekbaligi mi?

<

: Nasil boyuyorsun?

: Soyle tutarken buradan bunu boyuyorum

<

: Ama bu siyah. Bu ne renk surasi neresi?
C: Neresi surasi hepsinden renkler gikiyor
Y

: Renkler mi gikiyor?

<

: Neydi o elindekinin adi?

C: Bak buradan bunu boyuyorum

Y: Evet nasil yapildigini anlatir misin? Bastirmadan yavasca yapsan?
C: Bastirmadan yavasca yapsan da boyle oluyor.

Y: Anladim Hadi yap bakalim gérelim ne ¢ikacak demistin?

C: Kopek baligi bu

C: he he. Bak bundan 3 tane aldim. Bir arkadasim da kag tane ¢ikti sdyleyeyim mi?
Y: Kag tane

C: Soyleyeyim mi 6 tane.

Y: Evet.

C: vav sende, 6 tane ¢ikmis.

Y: Peki sen buna izin isteyip mi aldin arkadasindan?

C: Evet

Y: Peki Hangi arkadasin?

C: GozlUklu birisi gozltkla

Y: Adini 6grenmedin mi?

C: Eski arkadasim ama tanimadim adini hatirlayamadim herhalde
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EK-7: Nur (Ornek Dogal Dil Ornegi)
Nur

2.Gorlisme

Yas: 8y Oa

Y. Sen de resim yapmayi seviyor musun

O. Evet

Y. Yetenekli misin bu konuda

O. Yani aslinda evet ama azicik ablam bana 6gretiyor o ressam
Y. Oyle mi

O. Yani ressam olucakti ama annem izin vermedi bi de babam
Y. O herhalde resim yapiyor ve seviyor

O. Evet ve cok giizel yapiyor

Y. Hmmm sana da mi 6gretiyor nasil yapilacagini

Y. Sence kolay mi resim yapmak

0. Azicik kolay

Y. O zaman bu adamda ressam, bu gocuk bir seyler almis ne almis
0. Dondurma

Y. Sever misin dondurmayi

O. Yani evet ama kigin yok

Y. Peki havalar isinsin diye bekliyor musun sabirsizlikla

O. Evet 6zellikle maras dondurmasini

Y. Bir de burada iki kisi daha var bu kim olabilir

O. Dedesi ve nenesi

Y. Senin de var mi deden ve nenen

O. Hihi

Y. Onlar nerede

0. Ama dedem 6ldii. Ben kiigiikken.

Y. Nenen nerede yaslyor

O. Gaziantep te yasiyor
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- i
EK-8 1. Okuma Metn Lleka

TATIL ZAMANI

Merhaba, adim Seda. Bugiin, okulun son gund.
Karnelerimizi aldik. Tatil basladi. Evet, uzun siiren okul
gtinlerinin ardindan tatile girdik. Ben okulumu ¢ok severim:
ama tatil de giizeldir. Tatilimi iyi planlarim. Okuyacagim
kitaplari, annemle kitabevinden alirim. Sene boyunca
6grendigimiz konulari tekrar ederim. Sinemaya ve tiyatroya
giderim.

Yeni yerler gérmek icin de ailemle birlikte seyahatler
yapariz. Tatilde gidecegimiz yerleri haritadan bulurum.
Internetten szelliklerini ogrenirim. Anneme ve babama
ogrendiklerimi anlatirim. Tatilimi en glizel sekilde
degerlendirecegim icin cok mutluyum. Bence sen de tatil
planini simdiden yapmaya basla.
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EK-9 2. Okuma Metni
2. Matia

CANER

Merhaba benim adim Caner. Bu sene ikinci sinifa
gidiyorum. Kitap okumayi ve resim yapmayi ok seviyorum. Bir
de Sedat ile top oynamaya bayilirim. Her sabah okula
giderim. Okuldan doniiste ise parka ugrarim. Sedat ve

kardesi Osman, beni parkta beklerler.

Top oynadiktan sonra evimize geliriz. Annem hemen bize
yiyecek bir seyler hazirlar. Sedat, annemin pastasini cok
begenir. Osman kurabiyelerden hoslanir. Bazen ben de
annemle kek yaparim. Parktaki arkadaslarimi da eve davet
ederim. Hem kek yeriz hem de oyun oynariz. Evde en cok

kulaktan kulaga oynamay: tercih ederiz.
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EK-10 3. Okuma Metni
3. Ut

SAKACI KARGA

Agaglarla kapli bir bahgede, bir karga yasarmis. Bu
karga, saka yapmayi ok severmis. En cok da arkadaslarinin
esyalarini saklamayi severmis. Bu yiizden arkadaglari ona,
"Yaramaz Karga' derlermis. Bir glin, en yakin arkadas:
sincabin cevizlerini saklamis. Zavalli sincap saatlerce

cevizlerini aramis.

Yaramaz Karga, dallarin arasindan arkadagini izliyormus.

Sonunda dayanamayip kahkahayla giilmeye baglamis. Sincap,

onun glildiigiini goriince yine saka yaptigint anlamis.
Arkadagina, 'Yaptigin saka hig komik degil. Senin yiiziinden
buglin hig ceviz toplayamadim.' Demis. Yaramaz Karga, cok
utanmis. Sincaptan 6zir dilemis. Kendini affettirmek igin
arkadasiyla birlikte ceviz toplamis. Bir daha da boyle kotii

sakalar yapmamis.
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EK-11 4. Okuma Metni

b, Medn

PATEN

Ahmet, hep bir pateninin olmasini istiyordu. Ama
babasinin ona paten alacak parasi yoktu. Tim arkadaslari
paten sirerken onlara (izgiin izglin bakiyordu. Bir giin
duvarda bir afis gordi. Afiste resim yarismasi i¢in duyuru
vardi. Yarigsmanin birincisine mavi renkte bir paten
verilecekti. Ahmet, afisi eline aldi. Eve gitti. Resim defterini

gikardi. Boya kalemlerini hazirladi. Hayalindeki pateni ¢izdi.

Annesi de ¢izdigi resmi afisteki adrese gonderdi. Ahmet,
yarigmanin sonucunu sabrederek bekledi. Bir sabah kapi
galdi. Karsisinda sart kurdeleli bir paten vardi. Yarismada
birinci olmustu. Hemen patenini ayagina giydi. Arkadaslarinin

yanina sevingle gitti.

115



EK-12 5. Okuma Metni
6. A4,

OKUL

Merhaba, ismim Derya. Okulum, mahallemize gok yakin,
Okula gitmem evden yiiriiyerek lig dakika siriyor. Okulumuza
buyiik bir bahge kapisindan giriliyor. Bahge kapisindan girince

12 sinifin penceresini gorebiliyoruz. On bahcemizde

basketbol potalar: var.

Blylk binanin hemen arkasinda spor salonlarimiz yer
alir. Spor salonlari tek katlidir. Okulumuzun binas: iki
kathidir. 2/B sinifina gidiyorum. Sinifimiz, 6gretmenler
odasinin bitisiginde bulunuyor. Okulumda bir tane mizik
sinifi var. En alt katta konferans salonu yer aliyor.
Kantinimiz zemin katta. Kantinin biraz ilerisinde ise
yemekhanemiz var. Tiim ¢cocuklar, 6gle yemeklerini bu

yemekhanede yiyorlar. Ben okulumu ¢ok seviyorum.
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EK-13 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

4. Yoklams Ok
b3

SORULAR

—1. Okudugun metnin bashgt neymi§?—l-al/(
4 2. Kahramanin adi neymis? _ch
— 3. Okulun son giinii ne aliniyormus?
+ 4. Uzun siiren okul giinlerinin ardindan ne baslamis? 4 /|
—5. Parganim kahramani en ok heyi severmis?sef,—
—6. Okudugu kitaplar: kiminle alirmis?
—7. Okudugu kitaplari nereden alirlarmis?z.sleq
—8. Seda, gidilecek yerleri nereden bulurmusg?
—9. Seda, tatile gidecegi yerlerin 6zelliklerini nereden
ogrenirmis?
—10. Seda, 6grendiklerini kime anlatirmig?

2/49
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EK-14 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

1, Vol lama Ddarnmnu
(4. beslms \).,u],)
Bl

SORULAR

+ 1. Okudugun metnin baghgi neymis? |\ Zama
— 2. Kahramanin adi neymis? .
—3. Okulun son giinii ne aliniyormus? .
+4. Uzun siiren okul giinlerinin ardindan ne baslamis? T+ |
-5. Pargamim kahramani en gok neyi severmis?
6. Okudugu kitaplari kiminle alirmig?
—7. Okudugu kitaplar: nereden alirlarmig?
—=8. Seda, gidilecek yerleri nereden bulurmus?.
+9. Seda, tatile gidecegi yerlerin 6zelliklerini nereden
6grenirmis? | ntecnete.,

-10. Seda, 6grendiklerini kime anlatirmis?al.s;

S/to
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EK-15 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

T o
s
42,

SORULAR

1. Okudugun metnin kahramaninin adi nedir?

+ 2. Caner kaginct sinifa gidiyormus?

—3. Caner ne yapmay! ¢ok seviyormus? |

i~ 4. Caner okuldan donerken nereye ugrarmis? -« |

7 5. Caner'i parkta kim beklermig?

-6. Sedat'in kardesinin adi nedir?

-+7. Sedat'in kardesi ne yemekten hoslanirmis? .-/ |
+ 8. Caner, Sedat ve Sedat'in kardesi parkta ne

| oynarlarmis?

| 9. Bazen Caner annesiyle ne yaparmig? i
—10. Caner ve arkadaslari evde en ¢ok ne oynamay: tercih

ederlermis?

o
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EK-16 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

SORULAR

1. Okudugun metnin kahramaninin adi nedir?
+ 2. Caner kaginci sinifa gidiyormus? 7
. 3. Caner ne yapmay: gok seviyormus?
+4. Caner okuldan ddnerken nereye ugrarmis?perke.
_ 5. Caner'i parkta kim beklermis?...}, ...
+ 6. Sedat'in kardesinin adi nedir?Cseme.
- 7. Sedat'in kardesi ne yemekten hosglanirmis?}.|
4 8. Caner, Sedat ve Sedat'in kardesi parkta ne
oynarlarmus?lof

+ 9. Bazen Caner annesiyle ne yaparmis? ||

—10. Caner ve arkadaslari evde en gok ne oynamay: tercih

ederlermig? ojn.

5/10
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EK-17 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

1;»\ e D '\.
L. Obhem
52

SORULAR

+ 1. Karga ne yapmay: cok severmis? Sala

2. Karga en cok ne saklamay: severmig? (s ya

—3. Karga'nin arkadaglari, ona ne derlermig? k.arv_qv‘

+ 4. Karga'nin en yakin arkadasi hangisiymis? = :n¢a P

+ 9. Karga sincabin neyini saklamis? 2 ¢ »

- 6. Karga sincabi nereden izliyormug? |

~7. Sincap kendisine saka yapildigini nasil anlamis? *°

_ 8. Sincap Karga'ya ne sdylemis? b, cicla Sepme

9. Karga, arkadasina kendini affettirmek icin ne yapmis? ;..

C\! i s
—10. Karga, yaptigi bu hareketten nasil bir ders gikarmig?

[ [10
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EK-18 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

2 Moklvaa Olerumu

(120 By

SORULAR

+1. Karga ne yapmayi ok severmis?

—2. Karga en gok ne saklamay: severmis?

—3. Karga'nin arkadaslari, ona ne derlermis? |

+ 4. Karga'nin en yakin arkadasi hangisiymis?

5. Karga sincabin neyini saklamis?
— 6. Karga sincabi nereden izliyormus?

—7. Sincap kendisine saka yapildigint nastl anlamis? |

—8. Sincap Karga'ya ne sdylemig?

—9. Karga, arkadasina kendini affettirmek igin ne yapmig?

~10. Karga, yaptigi bu hareketten nasil bir ders ¢ikarmis?

)
2

5/40
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EK-19 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

3-%(‘\4\-\« O
(R Diney' 4)
83

SORULAR

4+ 1. Okudugun metnin bashgi nedir? gaten
+ 2. Ahmet ne alinmasini is‘riyor‘mus??,k/\
— 3. Ahmet'e neden paten alinamiyormus? Lbes
—4. Ahmeft nigin arkadaslarina iizgiin izgiin bakiyormus?
— 5. Ahmet nerede bir afis gormiis?eyl,
— 6. Ahmet'in gordiigii afiste ne yarigmast igin duyuru
varmig?
— 7. Yarigmanin birincisine ne veriliyormus?
—8. Ahmet, pateni olmasi igin ne yapmig?

9. Annesi Ahmet'in ¢izdigi resmi nereye gondermis? cve

4 10. Ahmet yarismada kaginci olmus? Licee,
240
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EK-20 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

3 Vollma Ohnms
a8

SORULAR

+ 1. Okudugun metnin bashgr nedir? Pate,
+ 2. Ahmet ne alinmasini istiyormus?

+ 3. Ahmet'e neden paten almamayor‘mus?’Pc,-llé,\

— 4. Ahmet nigin arkadaslarina lizgiin lizgiin bakiyormus?
, 5. Ahmet nerede bir afis gormiis? duvacdy

varmis? Ceg;.
. 7. Yarigmanin birincisine ne veriliyormus? /M oy, pql.,
. 8. Ahmet, pateni olmasi i¢in ne yapmis? tsim s,

7 9. Annesi Ahmet'in ¢izdigi resmi nereye gondermisag;, L[ |
R

+10. Ahmet yarismada kaginci olmus? biting:

/10
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EK-21 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)

b Topla Yokl Obinms
bi

SORULAR

4+ 1. Okudugun metnin bashgi nedir? Okl

+2. Metnin ana kahramaninin adi nedir?deryq

£3. Derya evden okula yiiriiyerek ka¢ dakikada
gitmektedir?

*4. Bahge kapisindan girilince kag sinifin penceresi
goriiliiyor? 1 2_

5 D. Blyiik binanin hemen arkasinda hangi bina vardir? —SPor Salong

46. Okulun binasi kag kathdir? {2

1 7. Derya kaginci sinifa gidiyor? 2. IR

¥8. Derya'nin okulunda kag¢ tane miizik sinifi vardir? |

+9. Okulun kantini hangi katta bulunmaktadir? Ze min

—10. Tiim 6grenciler 6gle yemeklerini nerede yemektedir?

3/10
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EK-22 Okuma Metni (Ornek Ogrenci Cevaplari)
: e -

4,T¢QL Yo klsme Ohramss
[

43

SORULAR

+1. Okudugun metnin bashgi nedir?Qk,\

+2. Metnin ana kahramaninin adi nedir?Y-a

+ 3. Derya evden okula yiiriiyerek ka¢ dakikada
gitmektedir?

+ 4. Bahge kapisindan girilince kag sinifin penceresi
goriliyor? 417

+5. Blylk binanin hemen arkasinda hangi bina vardirXso—Calon,

+6. Okulun binasi kag kathidir? iy

+7. Derya kaginci sinifa gidiyor? 2 /g

t 8. Derya'nin okulunda kag tane miizik sinifi vardir?

¢ 9. Okulun kantini hangi katta bulunmaktadir? 2ema

—10. Tum ogrenciler 6gle yemeklerini nerede yemektedir?

3)40
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EK - 23 Giinliik Yoklama, Toplu Yoklama Ve Izleme Oturumlar1 Uygulama

Giivenirligi Veri Kayit Formu

Tarih:
Oturum:

Baslama-Bitis Zamanz;
Denek:

Toplam Siire:
Gozlemci:

Hedef
Uyaran

Arag —
gerecleri
hazirlama

Dikkat
saglayici
ipucunu
sunma

Hedef
uyarant
sunma

Yanit
aralig1
siiresini
bekleme

Ogrencilerin

dogru tepkilerine

uygun tepkide
bulunma

Denemeler
arast siireyi
bekleme
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EK - 24 Ogretim Oturumlari Uygulama Giivenirligi Veri Kayit Formu
Baslama-Bitis Zamani:

Tarih:
Oturum:

Denek:

Toplam Siire:
Gozlemci:

Hedef
Uyaran

Arag —
geregleri
hazirlama

Dikkat
saglayici
ipucunu
sunma

Hedef
uyarani
sunma

Uygun Yanit
stireyi
bekleyip
kontrol stiresini
edici
ipucunu
sunma

aralig1

bekleme

Ogrencilerin
dogru
tepkilerine
uygun tepkide
bulunma

Denemeler
arast siireyi

bekleme
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Dogru Yiizdesi(%)

Yanlis Yiizdesi(%)
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